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Para o Professor Augusto Pinheiro,
Alguém sempre (e para sempre) encantado com a infancia.
Muito obrigada por ter orientado esta viagem

pelos tempos da crianca.
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Palavras-chave

Resumo

Crianca; Infancia; Tempo; Rotinas; Momentos de Transicao

O presente relatdrio decorre do projeto de investigacao realizado
no ambito da Pratica Pedagdgica Supervisionada do Mestrado em
Educacdo Pré-Escolar. A investigacdo em foco teve como objetivo
principal modificar, no sentido da potencializagdo, dois contextos
educativos de educacdo de infancia — creche e jardim-de-infancia —
no que respeita 0s momentos de transicdo entre as rotinas diarias.
O relatorio descreve, de forma pormenorizada, a investigacao
realizada. Pretende, por um lado, mostrar e analisar as realidades
observadas e vividas nas duas instituicGes e, por outro, refletir as
possibilidades criadas pela implementacdo de estratégias
facilitadoras dos momentos de transi¢éo para as criangas e para 0s
elementos das equipas educativas das salas. Através das estratégias
facilitadoras, implementadas nos contextos, destacam-se aspetos
como: (i) o maior respeito pelo tempo da criancga; (ii) a diminuicao
de conflitos entre as criancas e a acentuacdo de comportamentos
positivos; (iii) a personalizacdo dos cuidados prestados as criancas;
(iv) a diminuigéo da tensdo espelhada, por vezes, nas atitudes dos
elementos das equipas pedagdgicas; (v) a continuidade educativa
entre 0s varios momentos da rotina, resultantes de transi¢bes

harmoniosas, com intencionalidades pedagdgicas subjacentes.



Keywords

Abstract

Child; Childhood; Time; Routines; Transitions

The current report derives from the investigation project performed
as an extent to the Supervised early years training for a Masters in
pre-school education. The research main focus was to modify, with
the aim to scope, two educational contexts of childhood education
- nursery and kindergarten — in regard to the transitional
moments/periods between daily routines. The report describes, in
detail, the performed investigation. The aim is, in one hand, to
show and analyze the reality of the target audience in both
institutions, as well as, to reflect on the possibilities/facilities
created by the implementation of facilitating strategies on those
transitional moments/periods for the children and for the members
of the educational team within the classroom. Through the
facilitating strategies, implemented within the contexts, the
following factors stand out: (i) the most respect for the time of the
child; (ii) the reduction of conflicts amongst children and an
increase on positive behavior; (iii) the personal care provided to the
children; (iv) a reduction of visible tensions, sometimes, in the
attitudes of members of the educational team; (v) the educational
continuity amongst the several moments/episodes of routine,
resulted from the harmonious transitions, with underlying

pedagogical intentions.



Introducéao

A profissdo de docente € (ou deveria ser) marcada pelo constante exercicio de
questionamentos, no que se refere as praticas pedagdgicas adotadas. Interrogar a
pertinéncia de atitudes tomadas, das decisdes, dos saberes e dos valores que se transmitem
as criancas ou de que forma se esta a promover o seu desenvolvimento, entre muitas
outras questdes. O Professor José Pacheco (2009) refere, de forma insistente, que os
Educadores devem ter presente a necessidade de sentirem mais interrogacdes do que
certezas, no seu quotidiano profissional. Segundo o mesmo autor, “A recusa de agir
advém da recusa de ver e de pensar. (idem, p.37)”. Assim, s6 adotando uma atitude
interrogativa e um pensamento reflexivo, educadores/professores se tornam
investigadores em permanente acdo, capazes de otimizarem os contextos onde estdo
inseridos. E, de facto, inimeras sdo as tematicas de possivel abordagem reflexiva na area
da educacédo de infancia. Segundo a Professora Teresa Ambrosio (2001), os contextos
educativos sdo sistemas vivos que estdo em permanente interacdo. Neste sentido, é
imperativo adotar uma postura reflexiva que conduza a uma verdadeira mudanga que
devera ocorrer de dentro para fora, i.e., do contexto educativo para 0 meio envolvente. E
com base nestas premissas gque a investigacdo-acao desempenha um papel fundamental
do ponto de vista da evolucdo do campo socioeducativo. Pode, por isso, afirmar-se que,
tal como sugere Sanches “A investigagdo-a¢do, com a sua componente reflexiva e
atuante, em funcdo de situacdes concretas e objetivas, para as transformar, no sentido de
melhorar a qualidade da escola, da educacdo e a vida das pessoas, € uma atitude a
desenvolver [...]” (2005, p. 131), por todos os agentes educativos, completaria eu. Assim,
ao exercer uma pratica simultaneamente reflexiva e interventiva, o/a educador/a assume
um papel de mudanca, tendo em vista uma maior, e cada vez mais diversificada,

capacidade de resposta as necessidades das criancas.

Foi consciente do desafio anteriormente ilustrado e, acima de tudo, como futura
educadora de infancia, que me predispus a tentar melhorar uma realidade, refletindo e
tentando modifica-la nos contextos por onde passei. Desta feita, a presente investigacao
esta diretamente relacionada com a atitude que o/a educador/a e os restantes membros da
equipa da sala assumem face aos momentos de transi¢do entre os diferentes periodos da
rotina diaria. Regra geral, estes momentos encontram-se repletos de tensdo por parte dos
adultos, que &, inevitavelmente, transferida para as criangas. Este é o primeiro passo para
que as interacdes seguintes ndo ocorram como seria desejavel. E, por isso, imperativo que
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esta mudanca de momentos aconteca de forma pacifica, pois s6 assim as criancas estardo
disponiveis para o que advier em seguida. Porém, o grande problema que se coloca,
prende-se com o facto de esta transi¢do raramente acontecer desta forma. Ao longo da
minha formacdo académica cruzei-me com varios agentes educativos e observei, por
vezes de forma bastante proxima, diferentes contextos. Diversos relatos me foram
chegando em momentos de partilha de experiéncias, como nas aulas, por exemplo, onde
também me foi possivel comprovar que, comummente, nas instituicdes educativas a
transicdo dos momentos da rotina é negligenciada. Recorre-se a vozes mais elevadas ou
a comportamentos inadequados, do ponto de vista pedagogico, como o bater as palmas
de forma desprovida de sentido, ou até bater nas mesas. E importante sublinhar a ideia de
que todas estas acOes refletir-se-d40 no comportamento das criangas do grupo. De facto,
esta realidade ganhou um sentido mais concreto nos quatro momentos de estagio onde

me fiz presente.

Diariamente, as criancas que frequentam creches e jardins-de-infancia, deparam-se com
a tarefa de cumprir uma rotina imposta por alguém. Também no meio familiar existe uma
rotina a cumprir. Os seus dias estdo planificados de acordo com a perspetiva dos adultos,
quer sejam os pais ou o/a educador/a de infancia. Torna-se importante mencionar que, de
acordo com Post ¢ Hohmann, “[...] a crianga pode vivenciar um conflito quando as
préticas de cuidados de casa ndo correspondem as do infantario” (2003, p. 130). Assim,
acredito que também nas rotinas esta semelhanca necessaria e cuidada deva existir e,
principalmente, na transicdo entre os diferentes momentos. Estes devem pautar-se,
igualmente em ambiente familiar, pelo respeito, e uma vez mais o cuidado, de informar a
crianga para o que se segue. Evidenciando, a titulo de exemplo, 0 momento da refeicéo,
este € vivido, na maioria dos casos que observei em estagio, de forma bastante tensa. Na
minha ética, talvez o motivo desta tensao remeta para o instante antecedente, i.e., para a
forma como se transitou entre a brincadeira ou a atividade para 0 almog¢o ou até mesmo
para a forma como as criangas sdo conduzidas para o local da refei¢do. As informacdes,
emoc0es e sentimentos que transmitimos aos mais novos serdo, por eles, reproduzidos em
seguida. Citando ainda as autoras anteriormente referidas, “Os bebés e as criancas mais
novas recolhem informagdo a partir de todas as suas agdes [...]” (idem, p. 23),
nomeadamente nas interagcbes com o adulto. Entdo, conscientes disto (ou pelos menos
assim deveria ser), porque razdo os membros da equipa da sala tendem a transmitir

ansiedade durante a transi¢do entre os diferentes momentos? N&o deveriam os agentes
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educativos encontrar estratégias que otimizassem este processo? Qual a razao de criar um
clima de tensdo que dificultara todos os instantes que se seguirdo e que pode colocar em
causa a aprendizagem dos mais novos? Nao serd mais dificil “educuidar” num ambiente
hostil? As intencionalidades educativas deveriam, a meu ver, estar fortemente
contempladas também nestes momentos de transicdo. Na verdade, embora ndo lhes seja
atribuida a devida relevancia, tendo em conta os contextos do meu conhecimento, 0s
momentos de transicdo sdo momentos de preparacdo para novas aprendizagens,
constituindo a fragdo temporal em que a crianca se predispde a novas experiéncias e, por
vezes, ao contacto com outros intervenientes em diferentes espacos. Assim, na minha
perspetiva, e na dos diferentes autores que serdo citados ao longo do presente relatorio,
estes momentos sdo essenciais para o funcionamento saudavel de qualquer contexto de

educacdo de infancia.

Como referido ao longo dos paragrafos anteriores o tema da presente investigacao teve
por base diversas situagdes observadas em diferentes momentos da minha formacao
academica. Nos periodos de estagios estas evidenciaram-se. Porém, e tendo em conta as
adjetivacdo utilizada por Coutinho et al referindo a investigacdo-acdo como uma das
metodologias “[...] que mais aproxima as partes envolvidas na investigagao [...] favorece
e implica o didlogo, enriquecendo o processo ao fazer emergir a verdade; desenvolve-se
em ambientes de colaboragdo e partilha [...]” (2009, p. 375), considero de relevancia
referir o principal impulsionador desta investigacdo, o Professor Augusto Pinheiro. E
certo que a vontade de desenvolver o projeto partiu de mim, contudo, a sensibilidade de
olhar para o problema como algo merecedor de discussao e de reflexdo, possivel de ser
discutido, refletido, trabalhado e melhorado partiu do professor, simultaneamente
orientador do projeto. Surgiu num momento de partilha e reflexdo relativamente aos

estagios iniciais.

O ponto de partida do presente projeto investigativo assentou na seguinte questdo de

Investigagdo-Acgdo: Como otimizar a transi¢do dos diferentes momentos da rotina didria,

numa sala de educacdo de infancia? As intervengdes desenvolvidas nos dois contextos

educativos tenderam a encaminhar-se no sentido de solucionar algumas das questdes
supracitadas. Este percurso foi, de facto, bastante enriquecedor, do ponto de vista
pedagdgico, contribuindo significativamente para 0 meu crescimento pessoal e
profissional. A fim de transmitir para o papel todo este projeto investigativo e
simultaneamente tdo ativo, assim como as minhas reflexdes, os conhecimentos que
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adquiri e que pretendo partilhar, as minhas duvidas e dificuldades, considerei pertinente
organizar a presente dissertacdo segundo uma orientagdo que parte dos aspetos mais
abrangentes do tema em estudo para os aspetos mais especificos. O primeiro capitulo,
apos uma breve nota introdutdria, tem como ponto de partida o tempo, numa perspetiva
de vivéncia nas salas de educacdo de infancia, que nos encaminha para o segundo ponto,
as rotinas. Por fim, tendo em conta que a rotina de uma sala é constituida por diferentes
momentos, surgem 0s momentos de transi¢do, que constituem o ponto central deste
projeto de investigacdo-acdo. Claro estd que todas as reflexdes contempladas nos
diferentes capitulos sdo acompanhadas por diversas referéncias relativas ao
desenvolvimento da crianga. Desta forma, fica completo o quadro tedrico de referéncia
da investigacdo. Segue-se, ocupando todo o segundo capitulo, uma descricdo
pormenorizada relativa a investigacdo-acdo, metodologia investigativa utilizada para o
projeto em causa, bem como os métodos investigativos aos quais recorri. Por seu lado,
com o terceiro capitulo surgem as descri¢cdes concernentes aos contextos educativos onde
teve lugar a investigacdo em foco. Considero importante referir que me encontro a
desempenhar funcgdes profissionais num dos contextos investigados, no contexto de
creche. No quarto capitulo sdo relatadas as intervencOes realizadas nos contextos de
estagio, no ambito da investigacdo relativa a potencializacdo dos momentos de transicao.
Por ultimo, serdo enunciadas na parte final do presente relatério, as consideracdes finais

face a todo este percurso.
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Capitulo |

Quadro Teodrico de
Referéncia

“O novo, no tempo - como na educacdo e em quase
todas as outras coisas -, & questdo de experiéncia. De
atencdo. De escuta. De inicios imprevistos, criadores.
De pensar inicios e de iniciar-se no pensar. A cada vez.
Sempre, com a intensidade da primeira vez. Com a
intensidade da [...] infancia” (KOHAN, 2008, p. 61).

13



e Em Analise no Capitulo

O presente projeto de investigagdo tem como tema central os momentos de transicéo.
Investigar estes momentos traduz-se em encara-los como um objeto de estudo. O presente
capitulo pretende validar a afirmacéo anterior, recorrendo a um quadro tedrico que
justifique a pertinéncia dos momentos de transi¢cdo enquanto objeto de estudo. Deste
modo, partir-se-a4 de um aspeto tdo genérico como o tempo, com o intuito principal de o
tentar entender na perspetiva da crianca. Em seguida, surgem as rotinas diarias dos
contextos de educagéo de infancia e, por fim, os momentos de transigcéo entre as rotinas.
Este percurso, que parte da reflexdo do aspeto mais geral para o mais particular, associado

as referéncias dos diferentes tedricos, constitui o0 modo de validacdo do objeto de estudo.

As concecles temporais sdo bastante distintas entre os diferentes tedricos que se
debrucaram sobre o tema. Durpac (1997) afirma com mestria:

“O tempo ndo ¢ uma coisa simples. Nao ¢ representavel de maneira
simples, escapa sempre a quem o tenta definir [...] O tempo humano
resulta do entrelacamento de diferentes dimens@es, que entram em
ressonancia, construindo a duracao do sujeito que lhe confere o seu

sentido” (cit. por Moura, 2005, p.46).

Esta passagem ilustra a dimenséo abstrata do tempo, concecdo que sera retomada nos
paragrafos que se seguem. A temporalidade associada a infancia, nhomeadamente a
educacao (rotinas e momentos de transicao), também se constitui como um aspeto pouco
consensual. Se por um lado, diferentes autores mostram-nos que o tempo da infancia € o
tempo da exploracdo, da brincadeira, da contemplacdo, por outro lado, vivemos numa
sociedade cuja concec¢do de tempo é meramente comensuravel. Desta forma, existe um
confronto entre duas realidades: o tempo vivenciado na grande parte dos contextos
educativos e o tempo da infancia. A infancia ndo se entrelaca com um tempo medido,
cronometrado, onde uma acdo interrompe outra, de forma constante. Esta realidade é
bastante comum nas rotinas diarias dos contextos educativos. Torna-se curiosos (tentar)
perceber qual ¢, de facto, o lugar da infancia nos sistemas educativos. Estas e outras

concecdes serdo abordadas e refletidas em seguida.
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1. O Tempo

Abordar o tempo como objeto de estudo adquire um grau de elevada complexidade. Esta
afirmacéo deriva, sobretudo, do facto de se tratar de um conceito abstrato. E certo, que
no presente trabalho, o tempo refere-se ao decorrer do conjunto de atividades que ocorrem
numa sala de educacéo de infancia. Por outras palavras, é o conjunto de acdes, realizadas
num determinado espaco, por determinado grupo de pessoas em diversos momentos.
Ainda assim, a definicdo do conceito (tempo) é essencial, ainda que complexa, e
pertinente que se construa na fase inicial do presente projeto, que nos conduzira para o
momento central desta investigagdo, os momentos de transicdo. Destaco ainda que
definir, de forma integral, um termo colossalmente tdo complexo como o tempo é algo,
por si s6, meritério de uma investigacdo direcionada para esse objetivo Unico. Assim,
tendo em conta a investigacdo abordada no presente relatorio, o tempo serd tratado,
sobretudo, numa perspetiva de organizagdo na educacao de infancia — o tempo em sala —
ainda que sejam enunciadas, ao longo deste capitulo, diferentes reflexdes acerca do
conceito, como forma de o desconstruir ¢ de nos aproximarmos da dimensdo que

representa.

Falar de tempo é algo bastante comum, se nos focarmos na comunicagdo corrente. Nos
diversos dialogos diarios este termo é utilizado vezes sem conta, de forma natural e
comum. No ambito da investigacdo, porém, torna-se pertinente abordar os conceitos
recorrendo a uma linguagem predominantemente cientifica. Segundo Barros (2006) o
discurso cientifico deve respeitar a epistemologia dos conceitos em estudo. De acordo
com a autora, este tipo discursivo especializado delimita a investigacdo do senso comum.
Também Bordieu e Passeron (1965, referidos por Moura, 2005) salientam a necessidade
desta delimitacdo, como forma de evitar a ambiguidade das palavras. Num conceito tdo
complexo como o tempo, urge a necessidade de uma reflexd@o sobre ele, com base num

quadro tedrico de referéncia e direcionado para as questdes que o integram.

As tentativas de definir o conceito tempo sdo bastante vastas. O tempo esta plenamente
ligado ao desenrolamento da vida humana, ao longo da histéria. McGrath refere que
“Toda a atividade humana tem uma dimensao temporal, toda ela tem lugar num contexto
temporal [...] por isso o tempo deveria ser uma dimensao fundamental de qualquer campo
das ciéncias sociais € do comportamento [...]” (1988, p.7). Sempre existiu uma

necessidade incessante de compreender, e até desmistificar, o tempo. Da Grécia Classica
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surgem trés palavras para descrever, e sobretudo, distinguir o tempo ou o conceito de
temporalidade: Chrénos, Kairos e Aion (Romeu, 2017). A primeira designacao refere-se
ao tempo “medido”, cronometrado, que nos é fornecido pelos instrumentos de medigéo
temporal, como os calendarios e os reldgios. Em Chrénos, é concebido um passado e um
futuro, pois o tempo ndo para, decorrendo do antes para o depois. A segunda designacgéo
direciona-nos para o tempo da oportunidade. Por fim, na terceira designacéo, o tempo é
0 do conhecimento, do pensamento, da experiéncia e da contemplagdo. Este ultimo
tempo, Aidn, é também o tempo que privilegia a brincadeira das criancas. Heraclito
afirmou inclusive que “Aidn € uma crianga que brinca, 0 seu reino € 0 de uma crianga”
(cit. por Romeu, 2017). Neste tempo aprende-se e desenvolve-se com a agdo, com a

experiéncia.

Da filosofia, surge Santo Agostinho que, de forma exaustiva, se debrucou sobre as
diferentes questes relativas a definicdo e ao entendimento do conceito de tempo. Na sua
obra Confissdes Xl, o filésofo sugere uma abordagem do tempo envolta em tal mistério,
como sendo algo que se sabe, mas ndo consegue definir ou dizer. Designa “trés espécies
de tempo”: o passado, o presente e o futuro. Contudo, estes tempos ndo sdo abordados da
forma como habitualmente os entendemos, com a qual estamos familiarizados. Para Santo
Agostinho, o tempo trata apenas dos acontecimentos do presente, sendo que as trés
espécies de tempo mencionadas anteriormente, se referem “[...] ao presente respeitante
as coisas passadas, ao presente respeitante as coisas presentes, ao presente respeitante as
coisas futuras [...]” (2008, p. 117). A estes trés tempos, 0 autor associa trés impressdes
mentais distintas: memdria (passado), visdo (presente) e expectacdo (futuro). Desta
forma, o tempo ndo é mais do que uma visdo que nos chega de uma expectacao e que se
transforma numa memoria. O tempo que chega ao presente torna-se, por isso, pretérito a
cada instante. A obra deste filosofo €, de facto, complexa, ainda mais, tendo em conta a
associagdo dos seus fundamentos teoldgicos. Maciel confere-nos uma perspetiva geral
desta obra, afirmando que para Santo Agostinho “[...] o conhecimento acerca do tempo
exige o conhecimento acerca do movimento das coisas para ser apreendido, de modo que
ndo pode haver tempo onde ndo h4 criaturas capazes de mensura-lo” (2013, p.37). Este
ato de medir o tempo, nédo se refere ao ato de contar o tempo na sua extensao (mais,
menos, dobro, triplo), mas antes, a mensura¢do como sinénimo de sentir o0 tempo que vem
do futuro, passa pelo presente e se dirige para o passado. Por outras palavras, o tempo

surge daquilo que ndo existe, expressa-se naquilo que esta a ocorrer, encaminhando-se
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para 0 que deixou de existir. Entendamos entdo que, para este filésofo, o sujeito é

testemunha desta passagem, e assim, ao senti-la € capaz de a mensurar.

Na sua obra, Santo Agostinho nunca sugere uma definicdo exata para o conceito de
tempo, pois este constituia, para ele, um enigma demasiado enredado. Algo que o proprio
ansiava entender. A grandeza de Confissdes Xl assenta no vasto leque de questdes,
enumeradas pelo autor, que podem conduzir a reflexdo e a diversas discussdes filosoficas.
A passagem que se segue constitui um exemplo claro dessas questdes. Todas elas
contemporaneas e pertinentes, do ponto de vista da filosofia, partem da eterna davida de

Santo Agostinho: “Que &, pois, 0 tempo?”.

“Que ¢, pois, o tempo? Quem o podera explicar facilmente e com
brevidade? Quem podera apreendé-lo, mesmo com o pensamento,
para proferir uma palavra acerca dele? Que realidade mais familiar
e conhecida do que o tempo evocamos na nossa conversacdo? E
quando falamos dele, sem duvida compreendemos, quando ouvimos
alguém falar dele. O que é, pois, 0 tempo? Se ninguém mo pergunta,
sei 0 que é, mas se quero explica-lo a quem mo pergunta, entdo nédo
sei [...]” (Agostinho, 2008, p. 111).

Santo Agostinho transmite-nos uma viséo em que o tempo acompanha o ser humano e,
por sua vez, este segue com 0 tempo. Sem um sujeito capaz de sentir a sua passagem,
entdo € inutil mencionar a existéncia de tempo. O filésofo refere mesmo que antes da
perspetiva teoldgica da criacdo ndo existia 0 tempo, apenas o Criador que se assume
anterior ao proprio tempo. Afirma, dirigindo-se ao Criador, que “[...] ndo houve tempo
nenhum em que ndo fizésseis alguma coisa, pois fazieis o proprio tempo” (Agostinho,
2008, p. 217). Importa considerar que toda a concecdo Agostiniana sobre o tempo, parte
da analise filosofica do préprio autor, ndo se podendo ignorar que é uma concecao pessoal

e, por isso, subjetiva.

Uma outra vertente surge com a concec¢ao Kantiana de tempo, que é considerado por este
filésofo como uma categoria vazia. Na sua obra Critica da Razdo Pura, Kant sugere que
0 tempo é uma dimensdo subjetiva do nosso intelecto, ou seja, que € uma forma
representativa da mente, necessaria para conferir sentido aos acontecimentos diarios. Para

o filésofo, o tempo, simultaneamente com o espaco, ndo podem ser considerados como
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realidades materiais, visto que ndo englobam conteudos das nossas experiéncias pessoais
e sociais (Carneiro, 2004). Kant acreditava que o conhecimento era adquirido através das
experiéncias vividas, pois estas despertavam o funcionamento mental. Assim, o tempo
ndo poderia abarcar a nossa experiéncia, apenas representacdes da mesma, dando-lhe
sentido. O filosofo afirma que “[...] 0 tempo é simplesmente uma condicdo subjetiva da
nossa alma (humana), intuicdo (que é sempre sensivel, isto €, na medida em que somos
afetados por objetos), em si, fora do sujeito ndo é nada” (Kant, 1989, p. 51). Nesta
passagem, é possivel inferir que o tempo, na 6tica Kantiana, ndo € mais do que uma forma
de intuicdo, 0 modo como o sujeito procede a organizacdo mental dos objetos. Moura
afirma inclusivamente que “Na visdo de Kant, o tempo e o espaco sdo dimensdes
ordenadoras da realidade” (2005, p. 38). E fundamental referir que, para Kant, a intuicio
define-se como uma representacdo mental de um objeto, necessaria a mente humana.
Desta forma, o tempo (como intuicdo) também ele é uma representacdo necessaria a
mente, que atua como organizador dos objetos apreendidos, algo necessario para a
organizagdo interna dos conhecimentos do sujeito. Assim, como refere Carneiro, na
perspetiva Kantiana, “O tempo ndo € propriedade dos objetos, mas parte indispensavel da
nossa condi¢ao humana (subjetiva) de organizacao destes” (2004, p.230). O tempo serve,
na perspetiva em analise, para conferir significado as experiéncias vividas, uma

necessidade da condi¢do humana do sujeito.

Kant alude que é proprio da mente humana estabelecer uma certa relacdo temporal entre
0S momentos em que se apreendem 0s objetos e se constrdi o conhecimento. Afirma
também o fil6sofo, que o tempo possui uma Unica dimensado: a sucessdo temporal, pois
expde que “Ele (tempo) possui uma uUnica dimensdo: diversos tempos ndo S&o
simultaneos, mas sucessivos [...]” (Kant, 1989, p. 44). Esta afirmacdo salienta a
homogeneidade do tempo, do qual sucessivos tempos, fazem parte de um unico tempo.
Esta ideia reforca ainda mais a subjetividade desta perspetiva atribuida ao conceito em
estudo, como representacdo unica da mente humana. A teoria Kantiana opde-se a de Santo
Agostinho, na medida em que a segunda defende um tempo que passa pelos sujeitos e
ndo uma mera representacdo criada pela mente humana, uma categoria vazia ou apenas
um contexto onde decorrem as interagdes dos sujeitos. Por seu lado, Heidegger assume-
se critico da concecdo Kantiana sobre o tempo, construindo uma perspetiva em que o ser

humano apenas encontra o seu sentido na temporalidade (Reis, 2005).
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Em Ser e Tempo, Heidegger realiza uma reflexdo acerca do conceito de tempo. Segundo
o filésofo, este conceito oscila entre a objetividade e a subjetividade. Refere que “Quando
se concebe o tempo como sendo em si, atribui-se entdo, de preferéncia, o tempo a “alma”.
E quando possui um carater “consciente”, funciona como algo objetivo” (2005, p. 214).
Desta forma, a subjetividade do tempo ocorre ao nivel espiritual do sujeito e, por seu
turno, a objetividade temporal, foca o consciente e racional do sujeito. Ainda segundo o
filésofo, “[...] o tempo é originariamente temporalizagdo da temporalidade” (idem,
p.212), ou seja, é aquilo que atribui valor temporal a temporalidade. Para Heidegger a
temporalidade €, no fundo, a interpretacdo do carater temporal da historia (historicidade)
dos acontecimentos. Acerca do complexo pensamento Heideggeriano, Reis (2005),
afirma que o segredo para compreender a visao do fil6sofo é percecionar o tempo como
parte de uma temporalidade original, i.e., 0 tempo presente funciona como o pano-de-

fundo para os acontecimentos passados e futuros. Afirma o autor que

“A temporalidade Heideggeriana passa-se no dominio da
consciéncia e quer o passado quer o futuro, embora referidos como
0 antes e como o depois, sdo referidos no presente. A estes dados ha
que acrescentar o primado do futuro quer sobre o passado quer, em
ultimo lugar, sobre o presente, tal como ha que pensar a morte no
lugar do futuro.” (Reis, 2005, p. 371).

Nesta linha, Heidegger aproxima o seu pensamento das reflexdes de Santo Agostinho.
Ambos assumem um tempo presente como o desenrolar de toda a acdo do sujeito, ainda
que os acontecimentos surjam de um tempo futuro e se encaminhem, de forma imediata,
para o passado. Também a semelhanca de Santo Agostinho, Heidegger concebe o sujeito
em funcdo do tempo. Vai ainda mais longe ao referir que cada sujeito tem carécter

temporal. Pode ler-se na sua obra:

“Se temos de conceber o Ser em termos de tempo [...] e se levarmos
em linha de conta o tempo, entdo o proprio ser (e ndo meras
entidades, a que podemos chamar entidades no tempo) revela-se-nos
no seu carater “temporal”. Mas nesse caso, “temporal” ja ndo pode

significar simplesmente “ser no tempo” (Cit. por Moura, 2005, p. 40).
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Heidegger apresenta-nos ainda uma perspetiva curiosa, a de um tempo simultaneamente
comensuravel e incomensuravel, algo também concebido na antiguidade grega, como
mencionado anteriormente, na 6tica temporal Chrénos, Kairés e Aion. O tempo Chrénos,
capaz de ser mensurado com instrumentos de medicdo adequados a determinacgdo
temporal, aproxima-se da no¢do de tempo vivido na cultura ocidental. De facto, todas
estas perspetivas filosoficas, mostram-nos que existem diferengas acentuadas nas
concecOes de tempo. Referindo, uma vez mais, Moura, esta autora afirma que “As
reflexdes filosoficas evidenciam que existe uma concecdo de tempo dominante na nossa
cultura, pelo que havera diferencas culturais nas perspetivas do tempo” (2005, p.39). A
autora vai mais longe e refere que as diferencas na forma de olhar para o tempo sdo a
esséncia da diversidade cultural e também individual. O tempo pode ser, portanto,

encarado como uma caracteristica cultural.

Retomando a ideia expressa na parte inicial deste capitulo, no que a heranca grega diz
respeito, na sociedade contemporanea, o conceito de tempo surge, na maior parte das
vezes, com o sentido comensuravel. Podemos observar que o Chrdnos esta enraizado de
tal forma na cultura ocidental que dificilmente nos dedicamos ao Kairos e ao Aion, 0s
tempos da oportunidade, da experiéncia, da contemplacdo. Giddens (1984, mencionado
por Moura, 2005) refere que poder-nos-iamos apoiar nas discussbes e perspetivas
filosoficas acerca do tempo, para nos libertarmos das ideias a que nos fomos habituando.
Estas ideias concebidas, assentam no tempo mensurado com instrumentos. O mesmo
autor afirma que “Imaginar um mundo sem reldgios ¢ imaginar um mundo sem
estandardizacdo do tempo e do espaco, a qual constitui um elemento t&o vulgar nas nossas
vidas quotidianas que tendemos a nido o poér em questao” (idem, p.37). Este panorama
social adensa-se se nos focarmos na cultura educacional, e no tempo na educacdo de
infancia. Aién, o tempo da brincadeira, € fundamental para que as criangas se possam
desenvolver, possam ser criadoras do seu préprio conhecimento (Romeu, 2017). Porém,
tendencialmente, os agentes educativos, como qualquer elemento pertencente a cultura
ocidental, regem o tempo, nomeadamente o escolar, através de um reldgio, cujas rotinas
sdo cronometradas ao minuto. Desta forma, negligencia-se a crian¢a. Tendo em conta o
que foi referido anteriormente, podemos afirmar que, para as criangas, um segundo no
Chrénos pode equivaler, na dimenséo do Aion, a uma eternidade de exploracdo, algo que

contrasta fortemente com a perspetiva de tempo comensuravel.
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O conceito de tempo nédo é nada simples de definir. Sobre ele recaem diferentes olhares,
iniciam-se inimeras discussdes, sdo elaboradas diversas teorias. A forma como se
perceciona o tempo influencia diretamente o nosso agir pessoal e profissional (Barros,
2006). A forma como os profissionais de educacdo entendem e vivem o tempo, influencia,
em grande medida, a construcdo das rotinas diarias de uma sala. Importa mencionar que
o0 tempo ndo é sb o contexto da vida escolar, nem uma linha continua de acontecimentos
sucessivos. O tempo é antes o que da sentido a vida escolar. Este sentido encontra-se,
sobretudo, no equilibrio entre 0 Chronos, o Kairds e o Aidn, ou seja, na flexibilidade entre
um tempo que, inevitavelmente, passa e se observa essa passagem no relégio, com o
tempo de brincadeira e de experiéncia que faz perdurar qualquer momento (Marques,
Oliveira, & Santos, 2018). Trata-se da flexibilidade entre o eterno tempo da crianca e 0
comensuravel tempo do agente educativo ou a diferenca entre o sentido do tempo na vida
escolar que assenta no equilibrio e na flexibilidade atribuidos aos diferentes momentos
da rotina diéria e a transicdo entre eles tendo em conta as necessidades das criancas,

elementos principais da educacao.
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2. As Rotinas

A organizacdo do tempo na educacgdo de infancia deve ser provida de intencionalidade
pedagogica. O agente educativo assume um papel fundamental na estruturagdo da rotina
diaria de uma sala, pois esta organizacdo do tempo depende, diretamente, da sua
perspetiva pedagogica e das suas concecdes de tempo. Depende também, e
fundamentalmente, da perspetiva que tem acerca do desenvolvimento das criangas e das

no¢Oes temporais que estas vdo desenvolvendo. Afirmam Marques et al

“Concebemos a infiancia como a dimensdo da experiéncia, uma
forma de viver/ser/estar no/com o mundo. A infancia ndo é s6 uma
etapa do desenvolvimento humano, ¢ intensidade, e expressa a forma
como cada um experiencia a vida [...] Considerar a dimensdo da
infancia é pensar a nossa relagdo com o tempo. A infancia esta

relacionada a uma outra temporalidade diferente da cronoldgica”

(2018, p.350).

Com base na pertinéncia desta passagem e antes de prosseguir com a reflexdo debrucada
nas rotinas nas salas de educacdo de infancia, torna-se relevante analisar a forma como as
criancas dao significado ao tempo, como elas o compreendem, bem como a sua passagem.
A infancia € o momento da construcdo de significados, o ato de experienciar a vida,
referido pelas autoras, que abarca também a construcdo do significado de tempo.

Estabelecer as concecdes de tempo, €, do ponto de vista do desenvolvimento da crianga,
bastante complexo. E primordial referir, no entanto, que o desenvolvimento ndo se
processa do mesmo modo para todas as criangas e, por esta razéo, existem diferencas na
forma como cada uma perceciona o tempo (ainda que possam ser da mesma idade ou
pertencer a mesma sala). O sociélogo Stuart Hall (1997), dedica parte da sua pesquisa,
que nos remete para as representacfes culturais, a cultura escolar. Debrugou-se
particularmente sobre a percecao das criancas acerca da temporalidade, focando-se mais
intensamente na dificuldade que estas sentem em compreender questdes tdo complexas.
O autor chegou a conclusdo segundo a qual, conceitos como o tempo ndo se ensinam,
nem se discutem, nas escolas com os mais novos, em nenhum nivel escolar. E transmitida
apenas a dimensdo comensuravel do tempo, nomeadamente através da durabilidade dos

diferentes momentos da rotina diaria. O sociologo vai ainda mais longe ¢ afirma que “[...]
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esta linguagem silenciosa do tempo € rara tornar-se explicita [...]” (idem, p.179). Esta é
uma forte e grave critica a cultura escolar, que assenta na formatacdo das mentalidades
das criancgas, de acordo com as dos adultos. A critica expressa na afirmagdo de Hall,
intensifica-se quando entendemos que, na realidade, a infancia é o tempo da oportunidade
e da experiéncia e ndo apenas do tempo cronometrado. VVejamos a afirmacéo de Marques
et al (2018) que reforca as ideias analisadas no presente paragrafo. Segundo as autoras,
“Na relagdo entre a infancia e o tempo, ndo temos apenas a possibilidade de experienciar
0 tempo Chronos, mas também as no¢des de tempo Aiodn e Kairos [...] Pensar a escola,
desse modo, possibilita outros olhares e sentires no cotidiano, podendo-se experienciar o

presente com toda a sua intensidade” (idem, p.360).

A educacdo ocidental desenvolve a sua acdo num tempo meramente medido. Todos 0s
momentos das rotinas numa sala tém uma durabilidade previamente estabelecida. E
possivel afirmar, portanto, que a educacdo, por vezes, ignora o lugar da infancia nos
contextos educativos, pois ndo promove de facto o tempo de experienciar, o tempo da
oportunidade, o tempo de “viver o tempo” sem duragdes estabelecidas. A forte
necessidade de romper com esta realidade, leva as autoras supracitadas a afirmarem que
sdo imprescindiveis gestos pedagdgicos que possam intensificar a relacdo entre as
criancas e o tempo. A infancia ndo se liga a horéarios inflexiveis nem a cronologias
definidas. Pelo contrario, liga-se com o tempo, fundamentalmente, Aidn, o tempo das
duracgdes, da intensidade e do eterno retorno que vem da experiéncia (aprendizagem e

desenvolvimento). Afirma Carvalho que

“O tempo das criangas é 0 tempo da ocasido, da oportunidade, dos
instantes que o préprio desenvolvimento humano proporciona. As
criancas tém um modo ativo de ser e de habitar o mundo. O tempo
das criancas ndo é o do reldgio, mas o da poténcia dos momentos
vivenciados. As criangas conferem a cada momento a sua unicidade,
pois ndo significam o tempo do mesmo modo que os adultos. A

temporalidade das criangas ¢ o sentido de sua propria existéncia”

(2015, p. 124).

Podemos, entdo, concluir que para as criangas o tempo é mais do que a simples passagem,
mensurada pelos relogios. O tempo é a experiéncia de cada momento vivido, € o sentido

do que elas proprias sdo. Na infancia, o tempo néo é promotor de desenvolvimento, mas
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antes, faz parte do préprio desenvolvimento. Na educacdo de infancia, a concegédo
pedagogica relativa ao tempo, refletida nos paragrafos supracitados, considera as criangas
como protagonista da cultura da infancia, a sua cultura prépria, e sujeitos ativos no seu
processo de desenvolvimento (Carvalho, 2015). As rotinas apressadas, ligadas ao
sentimento de escassez de tempo, sdo impedimentos para que tal aconteca. Assim, as
rotinas diérias estabelecidas na educacéao de infancia ndo podem ignorar esta necessidade,

porque ao fazé-lo ignoram, por completo, a infancia.

O conceito rotina, no contexto da educacgéo de infancia, assenta na forma como o dia se
encontra organizado. De acordo com Barbosa, a rotina “[...] ¢ uma categoria pedagodgica
que os responsaveis pela educagdo infantil estruturam para, a partir dela, desenvolver o
trabalho (...)” (2006, p.35). Poderemos ir ainda mais longe e afirmar, a semelhanca de
Leite (2011), que a rotina deve ser estruturada ndo apenas pelos agentes educativos, mas
antes, por estes e pelas criangas. O tempo organizado pelas criangas, para as criangas e,
fundamentalmente, com as criancas. No decorrer do presente capitulo, varias vezes foi
mencionada a necessidade de as rotinas serem flexiveis, numa Otica que respeite as
necessidades das criangas e que estabeleca o equilibrio entre os tempos Chronos, Aidn e
Kairds. Por isso, a rotina diaria de qualquer sala de educacdo de infancia deve, acima de
tudo, respeitar as necessidades das criancas pertencentes ao grupo. Aliés, indo mais a
fundo nesta questdo, podemos afirmar que a organizacao temporal deve ser centrada nas

carateristicas pessoais de cada crianca.

Post e Hohmann (2003), referem que a rotina deve ser sinbnimo de segurancga para 0s
mais novos e garantir que estes possam usufruir de todos as experiéncias diarias. Também
Barbosa (2006) afirma que, a estruturacdo da rotina, confere as criangas a possibilidade
de decifracdo dos diferentes momentos que se desenrolam ao longo do dia, conferindo-
lhes sentimentos de seguranca. E certo, que é fundamental que a rotina transmita
seguranca as criangas. Porém, as trés autoras mencionam este sentimento de um modo
meritorio de reflexdo. Para as autoras, a seguranga na rotina diaria assenta no
conhecimento do momento procedente ao que se esta a viver em determinado momento.
Neste sentido, esse conhecimento permite as criangas anteciparem o préximo momento.
Contudo, o sentimento de seguranga assim mencionado relaciona-se com uma nogao
temporal que, possivelmente, nem todas as criangas adquiriram, o conhecimento da
sucessdo temporal dos acontecimentos diarios (Cavicchia, 2004). Como pode, a titulo de
exemplo, a rotina ser segura para um bebé se este compreende ainda tdo pouco do tempo?
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Partindo da concecdo de que todas as criancas se desenvolvem a ritmos distintos, a
seguranga nas rotinas deve assentar, indiscutivelmente, em sentimentos de seguranca,
mas que cheguem a todas as criancas nas diferentes fases de desenvolvimento e néo,
unicamente, as que ja sdo capazes de compreender a ldgica da ordem temporal. Toda a
rotina deve ser contruida em fungdo das criangas de determinado grupo e ter em

consideragdo o seu processo evolutivo.

Zabalza (1992) apresenta uma perspetiva bastante interessante no que se refere ao
sentimento de seguranca perante as rotinas diarias e ao seu conhecimento. Segundo o
autor, a seguranca na rotina manifesta-se na autonomia das criancas. Ao conhecerem 0s
diferentes momentos da rotina, as criancgas tornam-se capazes de dedicar o seu tempo ao
momento que estdo a vivenciar, sem preocupacdes da acdo que vird. Sdo capazes de
equilibrar o tempo entre as diferentes etapas da rotina. Por outro lado, o conhecimento do
momento sucessor opde-se ao desconhecimento do mesmo, que poderd provocar
sentimentos ou sensagdes de inseguranca na crianga. E um facto que a perspetiva deste
autor concebe apenas a crianga conhecedora da sucessdo temporal diaria. E fundamental,
que os agentes educativos, percebam que nem todas as criancas sdo capazes de
percecionar o tempo desta forma, pois a sua experiéncia pode ainda ndo lhes permitir.
Ainda assim, o paralelismo estabelecido por Zabalza (1992), entre 0 sentimento de
seguranca e a autonomia das criangas, com base na previsibilidade, no conhecimento em
detrimento do desconhecido, apresenta-se bastante pertinente. As criancas sentem-se
seguras com o que conhecem e, ainda que desafiadas com as novas descobertas, sentem-
se bastante inseguras com o que representa o desconhecimento total (Edwards, Gandini,
& Foremen, 2016). O conhecimento da estrutura da rotina, permite-lhes também, na Gtica
de Zabalza, “[...] sentirem-se mais donos do seu tempo e mais seguros, pois sabem o que
fazer [...]” (1992 p.170), sem a constante necessidade de aprender como se processa a

rotina.

Uma outra questdo surge com o excesso de rotinizacdo diaria. Nos contextos em que o
tempo se encontra demasiado fragmentado, torna-se bastante dificil & crianca descobrir,
de vivenciar o momento presente, de contemplar. E certo, que existe um horério em que
o dia decorre, impossivel de evitar. Porem, trata-se de conferir as criangas um tempo de
qualidade para se desenvolverem. Afirma Warde que “Nao ha como suavizar os impactos
estruturais e os efeitos duradouros de uma educacao operada sobre o tempo apenas com
base nos ciclos da natureza [...]” (2016, p. 125). A autora refere-se a uma educagéo que
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assenta no tempo mensuravel, e que tem impactos estruturais na crianca. Atentemos
também ao facto de que os acontecimentos da infancia acompanham o sujeito ao longo
davida. Refere Cohan (2008) que a infancia ndo é apenas uma fase da vida que representa,
de forma mais pragmatica, uma etapa evolutiva do ser humano, mas antes, € uma condi¢édo
prépria do ser humano, uma parte que sempre o0 acompanhara. Desta forma, podemos ir
ainda mais longe do que Warde (2016), e afirmar que uma educagdo baseada no excesso
de rotinizagdo e que assenta num tempo que respeita apenas os ciclos naturais, tem
impactos estruturais ainda maiores na crianca que se poderdo refletir em adultos. Por isso,
é fundamental que a rotina diaria confira tempo a crianca, tempo de vivenciar o tempo
nos diferentes momentos. Hohmann e Weikart reforcam esta necessidade, ao afirmarem

que a rotina

“[...] deve proporcionar a crianga tempo para expressar oS seus
objetivos e intencdes; para levar a cabo essas iniciativas através da
consideracdo das suas opcdes, da interacdo com as pessoas e
materiais e da resolugéo de problemas que surjam; e para persistir
nestes esforcos até que esteja satisfeita com os resultados. Uma
rotina em contraste com as rotinas organizadas em volta das
atividades dos adultos” (1997, p.224).

Esta reflexdo conduz-nos a uma outra dimensdo das rotinas, talvez a principal, a
importancia pedagdgica das mesmas. A rotina didria assume uma relevancia significativa
no desenvolvimento cognitivo, emocional, afetivo e social das criangas,
independentemente do seu nivel de desenvolvimento. Bondioli (2005) assinala a
intencionalidade pedagdgica presente nas rotinas e confere-lhe a designacédo de pedagogia
latente. Segundo a autora, trata-se do conjunto das praticas, regras, habitos,
acontecimentos, atividades e costumes especificos de um contexto educativo, que
influenciam diretamente as criangas, que aprendem e se desenvolvem no, e com, esse
mesmo contexto. Gonzalez-Mena (2015) também sugere duas designacfes curiosas:
rotinas de cuidado e rotinas fisicas. As primeiras, tal como a designacao indica, relaciona-
se com todos os momentos de cuidado da crianca, onde se enquadram, por exemplo, a
alimentacéo e a higiene. As rotinas fisicas, prendem-se com os momentos de exploracao,
de atividades. De acordo com a autora qualquer rotina diaria deve equilibrar os momentos

de cuidado e de aprendizagem, sendo que ambas as rotinas, de cuidado e fisicas, devem
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surgir constantemente interligadas. N&o se cuida sem educar e ndo se educa sem cuidar

(educuidar).

Retomando o conceito de educuidar, este deve estar presente na construcdo da rotina
diaria de uma sala. Educar cuidando é também saber respeitar o tempo das criangas. O
tempo necessario as suas Vvivéncias, as suas interacOes, exploracdes, ao seu
desenvolvimento. Barbosa (2006) lanca uma forte critica a cultura educativa ocidental,
expressando que se o tempo, investido livremente pelas criangas, ndo resultar em
nenhuma producdo objetiva, é considerado como perdido. Isto porque, segundo o autor,
“[...] com frequéncia, as atividades sdo vistas, no contexto da Educagao Infantil, como
um modo de mensurar a aprendizagem das criangas por intermédio de produtos que estas
devem produzir como comprovag¢ao do aproveitamento do tempo escolar” (idem, p.125).
Ignora-se todo o processo de aprendizagem, em funcdo de um resultado que se pode,
efetivamente, apresentar. E nesta ansia desmedida em “mostrar” resultados que se apressa
0 tempo nas rotinas, o tempo da infancia, o tempo das criangas. Tudo isto gera, por
conseguinte, uma descontinuidade no processo educativo, uma vez que cada momento é
sempre interrompido pelo préximo, independentemente da intensidade com que a crianca
0 esteja a vivenciar. Nesta forma apressada de passar entre os diferentes momentos da
rotina, sdo também ignorados os momentos de transicdo, também eles essenciais na
formagdo da crianga. O equilibrio nos momentos de transicdo, bem como as suas

potencialidades pedagogicas, sao alvo de reflexdo no ponto que se segue.
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3. Os momentos de Transicao

O encadeamento légico dos conhecimentos descritos, fundamentados e analisados ao
longo do presente capitulo, adquirem o seu sentido maior neste ponto. A anélise inicial
acerca do conceito de tempo, conduziu-me a analise do mesmo conceito na perspetiva da
crianca. Desta forma, foi possivel compreender que os aspetos relacionados com este
conceito sdo bastante complexos e carecem de muita maturagdo para serem adquiridos.
Seguiu-se a reflexdo que incidiu, sobretudo, nos processos pedagdgicos subjacentes a
estruturacdo da rotina diaria numa sala de educacéo de infancia. Tudo isto, sem nunca
ignorar as implicacbes nas, e para, as criancas. Esta reflexdo teve como intencao
primordial a construcdo do objeto do estudo deste projeto, os momentos de transi¢ao entre
as rotinas diarias. Desta forma, partiu-se de um tema mais genérico para um especifico,
algo que Janesick (1994, referida por Ramos, 2017) assinala como design holistico da
investigacdo qualitativa — o investigador parte de uma visdo primeiramente mais ampla
da investigagdo para entender a realidade do contexto. Numa fase posterior define o seu
objeto de estudo, algo mais especifico, um problema que pretende refletir e solucionar.

Existem diversos tipos de momentos de transicdo, ou diversas transi¢des, estabelecidos
no sistema educativo. Esta visdo chega-nos através das mais recentes OrientacOes
Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (2016) — OCEPE. O termo transicdo surge
contemplado neste documento oficial para a infancia e adquire uma dimenséo
consideravel, algo que ndo acontecia nas edi¢bes anteriores. A referéncia a estes
momentos num documento oficial desta dimensao, confere-lhes, de facto, a importancia
educativa que, até entdo, na maioria dos casos, era ignorada. Pode entender-se no
documento em analise que é estabelecida a distingdo entre dois tipos de transicdo
diferentes, transicdes horizontais e transic@es verticais. A primeira designacdo, remete-
nos para a transicdo entre os diferentes momentos da rotina diaria, enquanto a segunda,
para a transicédo entre os diversos ciclos educativos (creche, jardim de infancia e primeiro
ciclo). Para as autoras deste documento, nas transigdes, tanto horizontais como verticais,
é fundamental que os agentes educativos ajudem a crianca, dando-lhes especial atencao.
Assim, as autoras referem que “Este apoio € tanto mais importante porque o modo como
a crianga vive as primeiras transi¢cbes pode influenciar a sua atitude perante futuras
transicbes” (idem, p. 97). Embora os dois tipos de transicdo pudessem constituir-se alvos

de investigacdo e reflexdo, algo que seria até bastante pertinente, o presente relatério
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centra 0 seu estudo nos momentos de transicdo entre as rotinas diarias de uma sala de

educacéo de infancia.

Os momentos de transi¢cdo, neste contexto, compreendem todos os periodos temporais
entre as diferentes etapas (momentos) da rotina diaria. Todas as mudancas assinaladas,
quer de atividade ou de espaco, fazem parte da transicdo entre os diversos momentos.
Retomando ainda as OCEPE, estas sublinham que os momentos de transi¢do “...]
constituem mudancas dos ambientes sociais imediatos de vida, que determinam
ajustamentos nos comportamentos, pois correspondem a pepéis, interacdes, relacdes e
atividades diferentes. Esta concecdo sugere que as transicdes entre 0s varios momentos
devem ser acompanhadas de uma mudanca de atitude da crianca e, poderiamos
acrescentar, dos agentes educativos” (2016, p. 97) Afirma Malenfant, reforcando esta
ideia, que os momentos de transi¢do “[...] sdo simples e breves. Adquirem significado na
ligagao de dois momentos mais longos. Servem para anunciar uma mudanga quer seja de
atividade, de local ou de elementos adultos” (2006, p. 8). Desta forma pode-se afirmar
que estes momentos sao o instante que liga uma acdo a outra e, por esta razdo, devem ser
parte do mesmo processo pedagdgico subjacente a estruturacdo das rotinas. Os agentes
educativos devem encontrar estratégias que potenciem estes momentos, tornando-os
passagens harmoniosas, e que, fundamentalmente, sejam uma resposta as necessidades

das criangas.

No ponto anterior (As Rotinas) referi constantemente a necessidade urgente de incluir
todas as criancas nos momentos da rotina diaria. Inclui-las no processo de construcdo
dessas mesmas rotinas, para que, desta forma, se sintam mais familiarizadas com as
mesmas. E também essencial que todas as criancas, independentemente do seu nivel de
desenvolvimento, se sintam seguras com a estruturacio diaria que rege a sua vida. E um
direito que lhes assiste. A transicdo entre os diferentes momentos da rotina, constitui o
periodo ideal para que se conceda a crianca 0 conhecimento acerca do momento que se
segue. Desta forma é transmitida a nocdo de previsibilidade, de maneira concreta, a todas
as criancas, algo que se reflete em sentimentos de seguranca. Referem Kostelnik et al
que "Os momentos de transicdo fornecem as criangas a no¢do de previsibilidade e um
sentimento de seguranca nas rotinas. Estes ajudam-nas a desenvolver o autocontrole, a
independéncia e tomada de decisdes” (2007, p. 2). Também Gonzalez-Mena (2015) refere
que, quando se conversa com as criangas, transmitindo o conhecimento relativo a proxima
etapa da rotina, estas se sentem mais confiantes nas suas proprias agdes. Segundo a autora,
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“Quando as criangas sabem o que vai acontecer, elas podem cooperar mais facilmente do
que se as a¢oes dos adultos forem surpreendentes” (idem, p. 252). Com bebés e criangas
mais pequenas, cujas noc¢des de temporalidades sdo ainda muito rudimentares, estes
momentos sao assegurados, essencialmente pelo didlogo, onde se d4 a conhecer a agdo
que se segue e se pode negociar a pertinéncia, ¢ até a concretizagdo, da mesma. A
conversagdo €, portanto, uma estratégia pedagodgica, capaz de mediar e de harmonizar as
transicdes na rotina. Esta ideia ¢ preconizada pela autora acima citada, que adianta que
estes instantes dialdgicos ajudam a diminuir a ansiedade na crianca ¢ a aumentar a
confianca na rotina diaria da sala. Por outro lado, conferem mais um direito a crianca, o
da participagdo ativa no seu processo educativo, na medida em que tornam possivel uma
negociacdo com o agente educativo acerca do momento que se segue. Afirma Carvalho

que

“[...] o reconhecimento das criangas como atores sociais implica a
promogao da ampliacdo dos seus direitos sociais de participagdo na
sociedade e nas instituicdes de Educacdo Infantil. Isso significa
escutar suas vozes e incluir suas formas proprias de pensar e agir nas
organizacdes dos espacos e tempos institucionais e de suas vidas”

(2015, p. 125).

Os momentos de transi¢do podem também atuar na intensificacdo deste processo referido
pelo autor, de reconhecimento da crianga como sujeito e agente ativo na construcao do

seu percurso educativo, bem como na estruturacdo da sua rotina quotidiana.

E um facto assumido que os momentos de transi¢io estdo inteiramente ligados as rotinas
diarias. A quantidade de transi¢des depende, por isso, da quantidade de momentos que
constituem uma rotina. Esta ¢ uma ideia curiosa, que carece de uma reflexdo mais
profunda. Um dia demasiado fragmentado solicita bastantes momentos de transi¢do. E
certo, tal como analisamos anteriormente, que o excesso de rotinizacdo pode ser
prejudicial para a crianga, uma vez que uma ag¢do ¢ interrompida por outra. Assim, a
semelhanca das etapas das rotinas, também a frequéncia das transi¢des deve depender das
necessidades das criancas. Defende Roldao (2009), que esta deve ser uma passagem
harmoniosa, efetuada apenas quando fizer sentido para a crianga. Comtemple-se a
perspetiva de que a crianca ndo deve ser interrompida na sua a¢do, de forma constante ou

sempre que os agentes educativos definem que o tempo para determinado momento da
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rotina termina. E importante reiterar a necessidade de encontrar um equilibrio entre os
diferentes tempos, pois alguns momentos das institui¢des educativas sdo de cariz
obrigatorio. Por vezes, devido a questdes que se prendem com a burocracia institucional,
torna-se bastante dificil contorna-los ou vivencia-los fora do periodo temporal
estabelecido. Ainda assim, é fundamental garantir a continuidade no processo educativo,
evitando, sempre que possivel, que cada momento ndo seja interrompido pelo proximo.
Importa particularmente escutar as criangas, observar 0s seus comportamentos e garantir
que vivem intensamente as suas experiéncias presentes (Marques, Oliveira, & Santos,
2018).

Malenfant (2006) faz emergir uma outra questdo, pertinente e bastante curiosa, relativa
aos momentos de transi¢do. De acordo com a autora, é imperativo garantir qualidade dos
momentos de transicao, pois s6 desta forma se assegura também qualidade nos diferentes
momentos da rotina. Esta ideia ¢ também preconizada pelos autores das mais recentes
OCEPE (2016). Segundo estes, se numa fase inicial do percurso educativo das criangas,
as transi¢des ndo se pautarem por intencionalidades pedagogicas, podem colocar em
causa nao apenas o proximo momento da rotina, como também os momentos de transi¢ao
futuros. E reforgada a necessidade de pensar e refletir sobre estratégias facilitadoras da
passagem entre os diferentes momentos do dia. A necessidade de garantir momentos de
transi¢do de qualidade que permitam, por um lado, que a crianga se sinta segura nesta
passagem e na rotina e, por outro lado, que garantam a continuidade educativa presente
na rotina. Gonzales-Mena (2015), sugere trés estratégias que podem garantir uma
transi¢do harmoniosa entre os diversos momentos da rotina. Em primeiro lugar, surge o
dialogo com todas as potencialidades educativas supracitadas. Em seguida, a autora
sugere que os momentos de transi¢do devem ser bastante curtos, conce¢do também
partilhada por Malenfant (2006). Para as autoras, € imperativo que as criangas nao fiquem
muito tempo entregues a elas proprias, aguardando pelo proximo momento. Deste modo,
a transi¢do deve assegurar a continuidade entre dois momentos mais longos e ndo ser
encarada como uma pausa entre eles. Com o intuito de evitar este tempo de espera,
Gonzalez-Mena (2015) avanca a ideia segundo a qual as transi¢des ndo devem ser
realizadas em simultaneo por todas as criancas do grupo, mas antes, com pequenos grupos
de criangas. Por fim, a autora sugere a estratégia das rotinas organizadas, estruturadas
apenas com os momentos essenciais as criangas (pouco rotinizadas). A ideia do excesso

de rotinizagdo e, por conseguinte, o excesso de momentos de transi¢do, ja foi refletida
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anteriormente. Porém, na perspetiva da autora a rotina deve conter apenas as transigoes
essenciais para cada crianca, respeitando a sua individualidade e o seu ritmo de
exploragdo. Assim, a interpretacdo da perspetiva de Gonzales-Mena leva-nos ao
entendimento de uma sugestao bastante curiosa, a ideia de que cada crianga possa ter a
sua propria rotina, ainda que existam momentos comum, de grande grupo. Esta rotina ¢
tanto mais estruturada consoante as necessidades pessoais das criangas, logo, podera
conter mais ou menos transi¢cdes entre os momentos que a constituem. Refere a autora,
que ndo se pode esperar que todas as criangas estejam presentes, atentas ou interessadas
na mesma atividade. Ao invés disso, o agente educativo deve propor diferentes
experiéncias que comtemplem as necessidades das mesmas. Nesta estratégia ¢ reforcada,

uma vez mais, a necessidade de se desenvolverem agdes em pequenos grupos de criangas.

E incontestavel a importancia dos momentos de transi¢do no processo de estruturagio
pessoal, emocional e social das criangas. Os aspetos refletidos ao longo do presente
capitulo justificam esta afirmag¢do e conferem-lhes valor pedagoégico. Contudo, no
contexto educacional vivido em Portugal, existem (ainda) muito poucas referéncias aos
momentos de transi¢cdo, sobretudo por parte dos docentes. As autoras das OCEPE (2016)
sugerem mesmo que se reflita acerca desta fragilidade e que sejam incluidos nas rotinas
diarias momentos que facilitem estas transigdes, recorrendo a diferentes estratégias. E
certo que todas estas concegdes podem apenas ser validadas pelos agentes educativos,
sendo que s6 estes tém a liberdade de assumir a importancias dos momentos de transigao.
Mais importante ainda, sdo os agentes educativos os principais responsaveis pela vivéncia
concreta destes momentos a partir de estratégias pedagogicas que sejam consideradas
oportunas e pertinentes para as criangas. Porém, € necessario, antes de mais, encarar as
transi¢des como parte essencial nas rotinas diarias. E fundamental garantir a continuidade
educativa, através dos momentos de transi¢cdo, e ndo a sua fragmentagdo. Carvalho (2005)
refere que as rotinas didrias onde se verifica a auséncia dos momentos de transigdo,
capazes de garantir a continuidade educativa entre duas agdes, ignoram a intensidade com
que as criangas experienciam a agdo e, por consecutivo, as necessidades da mesma.

Afirma ainda que

“Tal l6gica de ensino, decorrente de uma forma de lidar com o tempo
que tem como caracteristicas a produtividade, a pressa, a
fragmentacao [...] desconsidera as criangas enquanto produtoras de
culturas infantis e interlocutoras ativas do processo educativo.
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Assim, vivencia-se, no contexto de vida coletiva das instituigdes,
uma espécie de homogeneizagdo do tempo e de cronologizacdo da
vida, orientadas pelo desenvolvimento de habilidades que preparem

as criangas para o futuro” (idem, p. 124).

Mais do que indicar a importancia dos momentos de transi¢do, esta citacdo reflete a
importancia de rotinas que permitam experienciar, que permitam viver. Um tempo
estruturado (rotina), com base nas necessidades dos mais novos (pedagogia), interligados
entre si por momentos fundamentais que permitem a continuidade educativa (momentos
de transi¢dao). Por outras palavras, reflete a importancia do processo pedagogico
subjacente & rotina diaria, apoiado pelos momentos de transigdo. E fungio dos agentes
educativos conferirem sentido e valor pedagdgico a estruturagdo diaria vivenciada pelas
criangas, nos contextos educativos. Por esta razao ¢ fundamental que estes se mantenham
atentos ¢ reflexivos face as suas proprias praticas educativas. Desta forma, ocorrera,
sempre que necessario, uma modificacdo positiva nas mesmas. O capitulo seguinte
descreve uma metodologia capaz de efetivar esta tdo necessaria mudanga nas praticas

pedagdgicas dos agentes educativos, a investigagcdo-agao.
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Capitulo Il

Metodologia de
Investigacao

“Nem a¢do sem investigacdo, nem investigacdo sem
acdo.” (Kurt Lewin, 1945, cit. por Sanches, 2005,
p.127)
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e Em Analise no Capitulo

O capitulo que se segue objetiva explicitar a metodologia investigativa que se encontra
na base do presente estudo. E certo, que existem inimeras metodologias de investigacao.
Todavia, para o presente estudo, que foca dois contextos educativos concretos, foi
selecionada a metodologia da investigacdo-acdo. Para além do seu cariz reflexivo, esta
metodologia alia a forte componente de intervencdo pratica nos contextos estuados, com

0 intuito de incitar melhorias nos mesmos, na 6tica do progresso educativo.

A investigacdo-acdo assenta na génese da investigacdo qualitativa que, por sua vez, parte
de um paradigma interpretativo. Estes conceitos fundamentais para a investigacdo serdo
analisados na perspetiva dos diferentes autores, particularmente Bogdan e Biklen, cujos
estudos se debrucaram fortemente sobre a metodologia investigativa em andlise. Para
estes autores, a investigacdo € mais do que uma metodologia, € uma atitude. Serdo
também analisados os diferentes dispositivos de recolha de informacéo dos contextos, 0s

quais sustentam a investigacdo-acao, bem como a sua pertinéncia para o estudo em foco.

A forte componente interventiva (pratica) da investigacdo-acdo, aliada ao seu cariz
reflexivo, traduz-se na grande potencialidade desta metodologia investigativa, como
supracitado. A reflexdo e a intervencdo sdo as duas atitudes mais propiciadoras de
mudancas efetivas nos contextos estudados, nomeadamente os contextos educativos. A
participacdo direta de todos os intervenientes do estudo intensifica ainda mais esta
realidade. Afirma Cardoso

“A investigacdo-acdo, porque envolve 0s proprios agentes de
mudanca, € suscetivel de ser a investigacdo mais eficaz, no que toca
a aprendizagem e modificagdes profundas e duradouras de atitudes.
Estas alteracdes vém de dentro, séo vividas e sentidas pelos proprios
investigadores-atores, encarados como sujeitos reflexivos, desejosos
e capazes de determinar a sua agdo no processo de inovacdo
pedagogica” (2014, p. 43).

As concecdes aludidas na passagem anterior, bem como as de diferentes autores, seréo

descritas e refletidas nos paragrafos que se seguem.
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1. O Paradigma Interpretativo

As metodologias investigativas escolhidas para a realizacdo de um qualquer estudo
assentam em diferentes paradigmas, denominados de paradigmas da investigagdo. Kuhn
definiu paradigma como um conjunto de “[...] realizagdes cientificas universalmente
reconhecidas que, durante certo tempo, proporcionam modelos de problemas e solucbes
a uma comunidade” (1977, cit por Sarmento, 2011, p.4). Bogdan e Biklen referem
também que “[...] um paradigma consiste num conjunto aberto de asser¢des, conceitos
ou proposicdes logicamente relacionadas e que orientam o pensamento ¢ a investigagao”
(1994, p. 52). Nos estudos no ambito social existem diversos paradigmas, sendo atribuido
um maior enfase ao positivista, interpretativo e critico. Entre eles existem grandes
diferengas, ainda que, em comum, se apresentem como um percurso que encaminha a
forma de compreender a investigacdo e os motivos que conduzem o investigador a mesma
(Aires, 2015). Tendo em conta as investigagcdes de cariz qualitativo, estas assentam no

paradigma interpretativo, visto que este, de acordo com Walsh et al,

“[...] € um termo mais inclusivo que evita, por um lado, as
conotacOes ndo - quantitativas que o termo “qualitativo” adquiriu ao
longo dos anos e que visa, por outro, o interesse comum presente nas
abordagens ao significado humano da vida social e sua elucidacéo e

explanagao pelo investigador” (2010, p. 1038).

Os paradigmas interpretativos, de acordo com Santos (1989) possuem fundamentos
ontoldgicos e epistemoldgicos, ou seja, baseiam-se em concec¢des do investigador acerca
do contexto em estudo (ontologia), tendo em conta as relacfes que o préprio estabelece
com o meio e a forma como interpreta as diferentes interacbes que la ocorrem
(epistemologia). Este processo conduz-nos a hatureza do conhecimento e a uma
perspetiva de como este € adquirido. Guba considera o paradigma interpretativo como
“[...] um conjunto de crengas que orientam a agdo” (1990, cit por Aires, 2015, p.18).
Ainda de acordo com o0 mesmo autor, este paradigma exige ao investigador criar um
conjunto de questdes que o auxilie na interpretacdo dos problemas que surgem no
contexto em investigacao (ibidem). Assim, referindo uma vez mais Sarmento (2011), no
paradigma interpretativo, a investigacdo e as estratégias desta deverdo reger-se
preferencialmente por metodologias qualitativas e participativas, como a investigagédo-

acao. Importa reforcar também a ideia de que o paradigma interpretativo € de natureza
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subjetiva. E 0 mesmo autor que alude “[...] que a complexidade dos fendmenos sociais
invalida a possibilidade da formulacéo de leis gerais, bem como de normas para a agéo
de aplicagdo genérica, pelo que o paradigma interpretativo rejeita a universalidade da lei

cientifica e pressupde uma ciéncia ndo-normativa” (idem, p. 7).

Por se tratar de um projeto regido pelos fundamentos da investigacdo-acéo, que parte da
génese da investigacdo qualitativa, o presente projeto foi realizado, portanto, seguindo o
paradigma interpretativo. A investigacdo em educagdo assenta fortemente, como foi
referido anteriormente, no interesse e na importancia das abordagens ao sentido humano
da vida social nos diferentes contextos. Assim, as metodologias de investigacédo
quantitativas, que enquadram paradigmas positivistas, que objetivam controlar as
variaveis, verificar hipdteses, e quantificar, ndo sdo suscetiveis de dar resposta as
especificidades da investigacdo em educacdo, até porque, mencionando novamente
Walsh etal “[...] muitas perguntas importantes ficam por responder, ou, pior ainda, por
fazer” (2010, p. 1039). E, de facto, a investigacdo-acao visiona, sobretudo, a mudanca, a

otimizagao dos contextos, algo antagénico as “perguntas por responder ou por fazer”.
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2. Investigacdo qualitativa

Falar em investigacdo qualitativa € sinénimo de mencionar uma metodologia de
investigacdo que atribui importancia a observacdo, a descricdo, a analise das concec¢fes
pessoais de cada individuo, quer seja investigador ou investigado. Bogdan e Biklen
definem mesmo a investigagdo qualitativa como “[...] uma metodologia de investigagdo
que enfatiza a descrigdo, a indugéo, a teoria fundamentada e o estudo das percecdes
pessoais” (1994, p. 11). Deste modo, esta metodologia conduz o investigador ao
conhecimento da realidade onde estd inserido. No panorama educativo, muitas das
alteracdes que se tém vindo a verificar, ao longo dos anos, resultam da influéncia dos

métodos qualitativos no estudo das diferentes questdes nesta area (Coutinho, et al., 2009).

Segundo a perspetiva de Bogdan e Biklen (1994) a investigacdo qualitativa possui, na sua
génese, cinco caracteristicas fundamentais. A primeira refere-se a forma como as
informacBes devem ser recolhidas. Nesta metodologia atribui-se primazia ao contacto
direto com o ambiente (a fonte) e, por isso, o investigador, denominado de investigador
qualitativo, assume o papel principal, pois é responsavel por todas as etapas da
investigacdo, desde a observacdo, a recolha de informacdo e a analise dos mesmos.
Existem diversos procedimentos para recolher informacdes relativamente ao contexto
onde o investigador esta inserido. O investigador qualitativo deve ainda tentar entender
as circunstancias histdrias, culturais e sociais de que o contexto faz parte. Assim, a sua

analise sera a mais completa e pormenorizada possivel.

A investigacdo qualitativa € descritiva, outras das caracteristicas, pois as informagdes
recolhidas assumem o formato de registo narrativo, de imagens ou audio. De qualquer
forma, e embora transpareca na afirmacdo anterior, é pertinente salientar que o0s
investigadores qualitativos ndo recorrem a registos gquantitativos. Os dados e a forma
como sdo recolhidos sdo essenciais em todo o processo da investigacdo. No panorama
educativo, a recolha de informacdo assume-se fulcral para a melhoria das praticas
educativas, algo que Malaguzzi (1996,referido por Fochi, 2015) considerou
imprescindivel. Este pedagogo incentivou os docentes a utilizarem um caderno de bolso,
onde pudessem registar aspetos relativos ao contexto, as suas praticas, as suas
intervencdes em diversas situacOes, a fim de refletirem e modificarem o que estivesse
imperfeito, aperfeicoando, deste modo, o contexto educativo. Procedendo desta forma, os

professores/educadores tornam-se investigadores qualitativos. As informacdes recolhidas
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devem ser analisados de forma indutiva, i.e., estes ndo devem servir para testar hipdteses
previamente formuladas, mas antes devem estar na base da investigacdo, o que constitui
aterceira caratreristica fundamental deste tipo de investigagdo. Afirmam Bogdan e Biklen
que “Para um investigador qualitativo que planeie elaborar uma teoria sobre o seu objeto
de estudo, a direcdo desta so se comeca a estabelecer apés a recolha dos dados e o passar
do tempo com os sujeitos” (1994, p. 50). Partindo desta afirmacéo, € possivel concluir
que uma investigacdo qualitativa se inicia num contexto préatico e, apds a recolha de toda

a informacdo necessaria, sera teoricamente fundamentada.

No que se refere a quarta caracteristica, os investigadores qualitativos centram a sua
pesquisa Nos processos e nao propriamente nos resultados. As relacdes e interacfes
humanas sdo o resultado de um conjunto de espetativas definidas a priori, ou seja, 0
agrado ou desagrado € exprimido, mesmo que inconscientemente, atraves de atitudes. Por
exemplo, se um/a professor/a estabelecer espetativas elevadas relativamente a um aluno,
0 seu comportamento com essa crian¢a traduzira precisamente esta realidade. Por sua
vez, a crianga obterd bons resultados. O investigador qualitativo procura analisar e refletir
acerca de todo o processo subjacente ao resultado final (neste caso especifico, de que
forma as atitudes diarias de um docente podem afetar os resultados escolares de uma
crianca?). Este aspeto conduz-nos a Ultima caracteristica da investigagdo qualitativa, a
importancia do significado, a forma como 0s sujeitos encaram as suas atitudes e
experiéncias vividas. Bogdan e Biklen (1994), afirmam que os investigadores qualitativos
devem estabelecer estratégias e procedimentos que Ihes permitam ter em consideracao o
ponto de vista dos investigados, também eles elementos essenciais para 0 processo

investigativo.

A investigacdo qualitativa é, em suma, um processo gque, como € possivel inferir nos
paragrafos acima, se desenvolve tendo em conta factos as informacdes reais (0s contextos
e os seus intervenientes). Os investigadores qualitativos formulam as suas questdes de
acordo com as situacdes observadas in loco. Assim, € possivel refletir sobre as mesmas
e desenvolver um conjunto de estratégias com o intuito de as modificar positivamente ou
potencializar. Deste modo, associada & intervencdo do investigador, a investigacdo

qualitativa adquire um sentido pratico: o de incitar mudanca — investigacdo-ag&o.
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3. A Investigacdo-Acgao

A investigacdo, no sentido mais amplo, tende a ser categorizada em dois tipos: a
fundamental, cujo o intuito € aumentar o conhecimento geral sobre determinado tema, e
a aplicada que tem como objetivo “[...] produzir resultados que possam ser diretamente
utilizados na tomada de decisbes praticas, ou na melhoria de programas e na sua
implementagdo”, tal como refere Schein, (1987, cit. por Sanches, 2005, p. 127). Neste
sentido a investigacdo-acdo €, numa visdo bastante ampla, uma metodologia que
pretende, de forma qualitativa, associar ambas, a fundamental no sentido de compreender

a situacdo (investigacao) e a aplicada com o intuito de a modificar ou otimizar (acéo).

Falar de investigacdo-acdo é referir uma metodologia de investigacdo, no campo das
ciéncias sociais, que considera o processo investigativo ciclico ou em espiral, i.e., que vai
alternando a acdo com a reflexdo critica. Durante o processo, 0s ciclos posteriores sdo
aperfeicoados, tendo em conta o conhecimento adquirido nos ciclos anteriores
(Fernandes, 2006). Assim, tendo em conta a descri¢do de Kurt Lewin (1945, referido por
Cardoso, 2014), a investigacdo-acdo é um processo ciclico que comporta trés fases, a
planificacdo, a acdo e a avaliacdo. O aperfeicoamento dos ciclos tem, por isso, como base
as reflexdes e interpretacGes realizadas sobre as informacdes recolhidas, de forma
continuada, no decorrer dos mesmos (ciclos), que se podem repetir quantas vezes for
necessario. Assim, é possivel afirmar que esta metodologia € interativa e focada num
problema identificado num contexto social pratico. Segundo Kemmis e McTaggart (1988,
referido por Fernandes, 2006), a investigacdo-acdo constitui uma forma de
questionamento reflexivo realizado por todos os intervenientes (investigador e
investigados) com vista a compreender e a melhorar determinadas situagdes. Ainda de
acordo com os mesmos autores, “[...] trata-Se de investiga¢do-acao quando a investigacao
é colaborativa, por isso € importante reconhecer que a investigacdo-acdo é desenvolvida
através da acao (analisada criticamente) dos membros do grupo” (idem, p. 3). Por outras
palavras, esta metodologia tem como principal finalidade a reflex&o sobre e a partir da
acdo, com o intuito de a modificar ou melhorar, considerando o ponto de vista dos

elementos que interagem no contexto e que intervém na investigac&o.

A investigacdo-acdo é a metodologia investigativa preferencial nas praticas educativas,
visto que, através da intervencéo assertiva e direcionada, promove o aperfeicoamento dos

contextos (Cardoso, 2014). Quando posta em prética pelos docentes, contribui para que
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se tornem reflexivos e investigadores das suas praticas. Teresa Ambrosio (2001) destacou
a necessidade de os educadores/professores assumirem esta atitude reflexiva, de
investigacao constante e aprimoramento das suas praticas pedagdgicas. A autora afirmou
que “Criar experiéncias de investigacdo, de reflexdo critica sobre as praticas é também
promover processos auto-formativos [...] ¢ uma forma de valorizar a profissdo, o métier,
o trabalho dos educadores apelando para uma exigéncia de comprometimento cognitivo
e afetivo no seu proprio dia a dia” (idem, p. 41). Na verdade, mais do que conhecimentos
teoricos, a investigacdo-acdo produz conhecimentos baseados em vivéncias concretas, na
experiéncia, na reflexao critica, no contacto direto com os contextos. Desta forma pode-
se efetivamente construir um saber capaz de melhorar as diferentes situagdes observadas
e carentes de mudanga. Cohen e Manion referem mesmo que “[...] a investigagdo-agdo
é uma intervencdo em pequena escala no funcionamento do mundo real e a verificagcdo
proxima dos efeitos de tal intervengdo.” (180, cit. por Cardoso, 2014, p.33). A descri¢do
feita pelos autores ilustra os fundamentos desta metodologia investigativa.

A formulacdo de uma questdo de investigacdo é o ponto de partida para o
desenvolvimento da mesma (investigacdo). Segundo Alves e Azevedo (2010) estas
questdes de investigacdo sdo fundamentais para focar nos problemas dos contextos e,
simultaneamente, permitir antever um conjunto de decisfes relativas ao percurso da
investigacdo. Também Maximo-Esteves argumenta que “A formulagdo adequada de
questdes de investigacdo deixa antever ndo s o conteldo que se vai investigar, mas
também o “estilo” da investigagdo em causa” (2008, p. 80). Hubbard, Power (1993) e
Fischer (2001) (referidos por Méaximo-Esteves, 2008) definem trés caracteristicas
esséncia nas questdes de investigagéo:

1) Dirigidas para a acdo (Fischer);

2) Abertas, de forma a permitir a emergéncia de todas as possibilidades (Fischer);

3) Orientadas para uma resposta de natureza descritiva e interpretativa (Hubbard e
Power).

Assim, é imperativo que as questdes de investigacdo permitam orientar o investigador,

no sentido de potencializar os contextos sobre os quais a investigacao incide.

E certo que num contexto educativo pratico nos deparamos com inimeras situacdes que

carecem de reflexdo. Porem, por si s0, a reflexdo adquire uma conotagédo bastante teorica,
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ainda que fundamental. Apds a observacdo e recolha de informacdes relativas ao
contexto, é imperativo que o processo reflexivo inquiete o docente, que o conduza a
investigar permanentemente e a modificar, no sentido de aperfeicoar, determinadas
situacOes. Este é, reitero, o papel primordial da metodologia da investigagdo-acdo no
panorama educativo, o de incitar a mudanca, tendo sempre por base a investigacao
qualitativa. Algo que, na década de quarenta, Kurt Lewin desenvolveu e deu a conhecer.
Esta metodologia foi depois retomada e ampliada, anos mais tarde, pelos estudos de
Stenhouse (1970), Elliott (1973) e Alial (1978) (referidos por Fernandes, 2006).
Atualmente, a investigacdo-acdo € das metodologias investigativas mais utilizadas no
sistema educativo, pois constitui, de acordo com Arends “[...] um excelente guia para
orientar as praticas educativas, com o objetivo de melhorar o ensino e os ambientes de

aprendizagem na sala de aula” (187, cit. por Fernandes, 2006, p.2).
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4. Procedimentos de Recolha e Analise de Informagéo

Como tem vindo a ser referido nas paginas anteriores, a investigacdo-acdo € uma
metodologia dindmica de planeamento e de intervencdo. Porém, para que esta seja uma
realidade efetiva € imperativo que ocorra, como defende Matos “[...] a andlise e
concetualizagdo do problema identificado [...]” (2004, cit. por Fernandes, 2006, p. 7) para
que, numa fase posterior, se planeie e implemente o plano de intervencdo. A forma como
se analisa o problema em foco depende de como se recolhe e se efetua o tratamento das
informacdes relativas ao mesmo. As informacdes, neste sentido qualitativas, “[...] sdo
simultaneamente as provas e as pistas [...] que raramente se encontram isolados na
pesquisa”, de acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 149). Ainda tendo em conta os
mesmos autores as informagdes séo referentes a todo o material recolhido pelos

investigadores do contexto em estudo.

As informagdes recolhidas sdo, e véo sendo ao longo de todo o processo, proporcionados
pela propria investigacdo. Na profissdo de docente esta recolha assume um cariz
essencial, uma vez que a investigacdo realizada incide sobre as proprias préaticas

pedagdgicas. Coutinho et al afirmam que

“No caso do professor/investigador, este tem que ir recolhendo
informacdo sobre a sua propria acdo ou intervencdo, no sentido de
ver com mais diatanciamento os feitos da sua pratica letiva, tendo,
para isso, que refinar de um modo sitematico e intencional o seu
olhar [...]” (2009, p. 373).

Desta forma, o processo de recolha de informacdo do contexto em investigacdo €, no
sentido metaférico, 0 motor que incita o arranque para uma nova fase da espiral da
investigacdo-acdo. E necessario, posteriormente, refletir acerca das informacoes e, por
fim, altera-las. Esta modificacdo dard origem, consequentemente, a novas informacoes
carentes de recolha e andlise. E, neste sentido, que surgem as diversas estratégias que

impulsionam a recolha de todas as informacdes resultantes da investigacgéo.

Existem, na investigacdo-acao, diversos dispositivos de recolha e analise de informacéo,
de entre os quais, devido & posi¢cdo proeminente que assumiram no presente projeto,
destaco a observacdo (participante ou ndo), as notas de campo e os registos audiovisuais

e, por fim, a anélise documental. A estes, juntam-se, nesta metodologia de investigacéo,
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as entrevistas, que podem adquirir diferentes géneros dependendo da sua finalidade. As
entrevistas informais que objetivam a criacdo de um momento de didlogo, sendo que o
investigador tem uma finalidade com o mesmo. Méaximo-Esteves afirma que “As
entrevistas informais aproximam-se da conversacao do quotidiano, distinguindo-se desta
pela sua finalidade” (2008 p. 93) Existem também as entrevistas formais que, sendo mais
estruturadas, abarcam diferentes tipos, a entrevista em profundidade, a entrevista de
historia de vida, a entrevista semi-estruturada e, finalmente, a entrevista focalizada em
grupo. Ainda de acordo com a autora referida anteriormente, o teor da entrevista formal
pode adotar um grau estrutural baixo, médio ou elevado, variando com o propdsito da
mesma. Assim, se justificam os diferentes tipos da entrevista formal (Méximo-Esteves,
2008). Embora a pertinéncia das entrevistas sejam, por mim, reconhecida e assumida, néo
recorri as mesmas no processo de recolha de informacdo. Ainda que, por diversos
momentos, tivesse questionado as educadoras cooperates relativamente a forma como
assumiam e procediam nos momentos de transi¢cdo, ndo considero suficiente para os
assumir como uma entrevista. E certo, que a primeira vista se podem aproximar do género
da entrevista informal, porém, a minha intencionalidade prendia-se, de forma exclusiva,
com a necessidade de proceder a uma reflexdo cooperada e ndo a de obter alguma
informagdo que completasse as informacdes recolhidas. Assim, e como supracitado, o
processo de recolha baseou-se na observacdo, nas notas de campo e nos registos
audiovisuais e, por ultimo, na analise documental. Estas estratégias serdo esmiucadas,

guanto a sua importancia e pertinéncia, nas paginas que se seguem.

4.1. Observacao Participante e N&o Participante

A observacdo é o ponto de partida para qualquer atitude de conhecimento. Observar
funciona também como a fase inicial capaz de despoletar qualquer projeto de
investigacdo. Efetivamente, a observagdo permite-nos conhecer os contextos educativos
em investigagdo. De acordo com Maximo-Esteves (2008), observar é conhecer, de forma
direta, os fendbmenos que ocorrem num determinado contexto. Por esta razdo, podemos
afirmar que é através da observacdo que, mais do que conhecer, somos capazes de
compreender os contextos, as pessoas que deles fazem parte e as suas interagdes. Embora
se trate por certo de uma faculdade natural ao ser humano observar é um ato que requer

rigor, que carece de treino e de pratica. Observar € mais do que ver, é experienciar, é
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decifrar, € participar, é viver através do olhar. Nos projetos de investigacdo-acdo €
também a base para as diferentes formas de registo e para a reflexdo, pois, como defende
Cardoso “A reflexdo reconstroéi a acdo, tal como foi registada primeiro através da
observagdo” (2014, p. 32). A observacdo assume, portanto, uma importancia extrema,
visto que o desenvolvimento da investigacdo depende da forma como observamos as
informagdes dos contextos. E tudo isto depende diretamente da forma como encaramos a
propria observac&o.

Observar, enquanto estratégia de recolha de informacdo, apresentou-se fulcral no que diz
respeito ao presente projeto de investigacdo-acdo, sobretudo para que se tornasse possivel
conhecer e compreender 0s contextos educativos sobre os quais incide a investigacdo em
causa. Primeiramente, através da observacdo do comportamento das criangas foi-me
possivel conhecé-las e interagir com elas. Observar, permitiu-me também conhecer os
membros das equipas pedagodgicas e, posteriormente, questiond-los acerca das suas
préticas e determinadas atitudes. A observacdo conduziu-me ao conhecimento holistico
destes contextos educativos e ao entendimento da funcdo despenhada por cada membro
destas comunidades, nestes sistemas vivos. Foi também a observacdo que me direcionou
para a percecdo da caréncia de intencionalidades educativas no decorrer dos momentos
de transicdo entre as rotinas. De facto, a observacdo atenta é essencial nas praticas
educativas dos docentes e, como futura educadora, tento aperfeicoa-la constantemente.
Estrela refere que impera a necessidade de encontrar “[...] estratégias de observagdo que
permitam tornar o professor mais consciente das situacfes de ensino, tornando-o
simultaneamente mais consciente de si proprio em situagao” (1987, p. 130). Encaremos,
neste contexto, o professor como aquele que educa de forma holistica (Educador). O
mesmo autor refere também que, através da observacdo, os docentes serdo capazes de
recolher informacdes do contexto onde se inserem de forma objetiva, de organiza-la e de
interpreta-la. Jablon et al (2009) vao ainda mais longe e afirmam que observar deve ser
mais uma tarefa diaria a acrescentar ao horario dos profissionais de educacao. Estas duas
perspetivas coligam-se ao assumirem o0s docentes como investigadores constantes das
suas proprias praticas pedagogicas, baseadas também no poder da observacdo

participante.

Em ambos os contextos onde o0 meu estagio se desenvolveu, existiram momentos onde
senti necessidade de observar de uma forma mais presente, ou participante, e momentos
em que senti que seria pertinente manter-me mais distante, ainda que mantivesse um olhar
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participante. De facto, os meus valores pessoais e pedagogicos assentam na crenga de um
observador em permanente participacdo. De entre os diferentes tedricos que abordam esta
questdo, Patton (2002) apresenta-se como a referéncia maior nesta questdo.
Primeiramente, o autor afirma que a observacgdo deve ser, antes de tudo, direta, atenta e
pautada de intencionalidades. O mesmo teorico ressalta também que o investigador se
assume constantemente participante, sendo que o grau de participacdo vai sofrendo
mutacgdes de acordo com a evolucdo do estudo. O autor afirma ainda que “Nao é uma
simples questdo de decisdo o quanto o observador serd participante. A extensdo da
participagdo pode mudar ao longo do tempo” (idem, p. 265). Desde modo, a observacédo
pressupde sempre uma participa¢do, mais ou menos ativa, na acdo que esta a decorrer.
Gold (1958) argumentou acerca dos diferentes papéis que o observador pode
desempenhar. Através de uma situacdo figurada, o autor ilustrou os possiveis tipos de
observador. Por um lado, existe a posi¢do do observador completo, aquele que apenas
olha para a cena, que esté situado num dos extremos da acdo. Por seu turno, surge o
observador que tem um envolvimento completo com as institui¢cbes educativas, aquele
que participa em todos os momentos da a¢do, ocupa o extremo oposto. No meio da acdo
encontram-se, entdo, os investigadores de campo, cujas observagdes balancam entre os
dois extremos, de acordo com a evolucédo da investigacdo. Entre eles subsiste unicamente
uma diferenga, capaz de tornar este Ultimo distinto dos restantes, o equilibrio de
participagdo durante a observagao, visto que este consegue balancar a extensdo! da sua

participacao.

No decorrer dois paragrafos anteriores, tendo em conta a argumentacdo e o0 suporte
tedrico, quis demarcar a posicao que assumo face a observacao. Acredito e defendo uma
observacao constantemente participante, cuja intervencao (participacdo) na acdo se vai
amplificando ou reduzindo de acordo com a intencionalidade. Nos primeiros dias de
observagao participante adotei uma atitude menos ativa, visto que senti necessidade de,
antes de mais, ser (também) observada e aceite por todos os elementos dos contextos,
algo que considero fulcral para que a investigacdo ocorra de forma cordial. Nesta fase

priméria existe um certo sentimento de deslocamento que é necessario colmatar. E a

1 Assumamos, neste contexto, extensdo como o nivel de participacdo do investigador na ac3o.
Para Gold (1958) observar de forma atenta supdes sempre uma participagdo na a¢do. Porém, o
investigador pode apenas observa-la, pratica-la ou realizar ambas simultaneamente. Assim, a extensdo da
sua participa¢do vai aumentando ou diminuindo.
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antropologa Rosalie Wax que defende, a propoésito dos sentimentos que advém da

observacao participante numa fase inicial

“Uma pessoa que nao consegue suportar sentir-se atrapalhada ou
deslocada, que se sente esmagada sempre que comete um erro —
embaragoso ou ndo — [...] ndo apenas por um dia ou uma semana,
mas durante meses sem conta, deverd pensar duas vezes antes de
decidir ser observador participante” (1971, cit. por Bogdan e Biklen,
1994, p. 122).

Por outro lado, também foi importante para mim que os envolvidos ndo se sentissem
desconfortaveis com a minha presenca, ou pelo menos, que este desconforto fosse dando
lugar a familiarizacdo com a minha presenca. No decorrer do projeto de investigacdo-
acao propriamente dito, e superado o0 necessario reconhecimento inicial, sempre que
intervim com estratégias relativas aos momentos de transicao, o grau de participacdo na
acao foi-se modificando. Em alguns momentos pretendi apenas observar as reagdes das
criangas e dos elementos das equipas pedagdgicas as minhas propostas. Noutros houve
em que adotei uma atitude mais participativa ao longo da observacdo, pois senti
necessidade de acompanhar os elementos na realizacdo das estratégias propostas ou de
compreender determinados comportamentos resultantes da estratégia, com intervencgdes
interrogativas. Por vezes, o grau de participacdo na mesma estratégia foi-se alterando ao
longo da observacdo, ou seja, observei de uma forma mais distante — menos participante
— em certos momentos e noutros, de uma forma mais préxima — mais participante.
Conforme a minha intencionalidade também a minha participacdo de observadora na acdo

assumiu uma maior ou menor extensao.

A observacdo participante, independentemente da extensdo da participacdo do
investigador, é o primeiro passo para a construcdo do conhecimento mutuo, para o
estabelecimento de relac6es de confianca que sdo a base para o sucesso de qualquer plano
de intervencdo. Os projetos de investigacdo-acdo assentam fortemente nestas premissas,
no conhecimento e na confianga, com o objetivo primeiro de efetivar mudancas positivas.
A observacdo, assumidamente participante, € entdo o ponto de partida para qualquer
projeto que assente na génese da investigacdo qualitativa. Qualquer estratégia de
intervencgéo do investigador, bem como o desenrolar da mesma, independentemente no

ciclo da espiral da investigacdo, assenta na observacdo. Cardoso afirma que “A
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observacao tem, por sua vez, a funcdo de documentar os efeitos da acdo criticamente
informada; ela proporciona a base imediata para a reflexdo e acontece no decurso do
proprio ciclo” (2014, p. 32). Por outras palavras, a observagédo deve considerar o antes, 0
durante e o depois da intervencdo do investigador. Todavia, é essencial adotar um olhar
capaz de separar o importante do trivial, capacidade que Patton (2002) descreveu como a
de disciplinar o olhar para a investigacao. De facto, esta disciplina tera, quando adquirida,
um reflexo direto nos restantes registos de informacdo recolhidos nos contextos em

investigacao.

4.2. Notas de Campo e Diéario
No decorrer da observacgdo participante é primordial que os investigadores decidam como
irdo proceder ao registo, neste caso especifico escrito, do que observam. Na investigacao
qualitativa as notas de campo e os diarios sdo dois instrumentos de registo utilizados com
frequéncia. Se, por um lado, as notas de campo sdo o registo detalhado e factual do que
que se observou, os diarios sdo coletaneas desses registos, datados que referenciam os
intervenientes e os locais da acdo observada. O didrio mostra o lado mais pessoal da
investigacdo, uma vez que descreve as emocgoes, 0s sentimentos e as reacdes do proprio
investigador (Maximo-Esteves, 2008). Deste modo, podemos afirmar que as anota¢es
registadas no diario complementam as notas de campo com a perspetiva emocional do

investigador.

No panorama educativo, de acordo com Méaximo-Esteves, “As notas de campo e os
diarios sdo os instrumentos metodolégicos que os professores utilizam com mais
frequéncia para registar os dados de observacdo” (2008, p. 88). Tendo em conta a
importancia que ambos assumem no processo investigativo e a forma como se
complementam, optei por utiliza-los no registo das minhas observacfes. As anotagdes
que considerei importantes relativas a investigacdo encontram-se compiladas sob a forma
de um diario, registadas num caderno que sempre me acompanhou nos contextos,
seguidas de pensamentos acerca da minha observagédo, sentimentos, dificuldades,
incertezas e reagdes. Na minha Otica pessoal, ambos os instrumentos de registo sdo
relevantes e dificeis de dissociar. Ainda que assumindo um cariz mais pessoal, o diario
pode, de facto, completar as notas de campo e a reflexdo sobre as mesmas, pois alia 0s
sentimentos e reagdes do proprio investigador.
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No trabalho em campo é imperativo que os investigadores retirem notas relativamente ao
que observavam, ao que vivem e também as suas intervencgdes e a forma como estas sdo
aceites e encaradas pelos sujeitos em estudo. A posteriori, estes registos devem ser
concluidos com reflexdes do investigador, com ideias e estratégias que considere
necessarias para que a sua intervencdo resulte num conjunto de mudangas eficazes no
contexto em estudo. A este processo, registado por escrito, atribui-se a designacao de
notas de campo, algo que Bogdan ¢ Biklen definem como “[...] o relato escrito daquilo
que o investigador ouve, V€, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo sobre
os dados de um estudo qualitativo” (1994, p. 150). E também importante que estes
registos descrevam ao pormenor a acdo observada, que sejam ricos em detalhes e,
sobretudo, que sejam focalizados no contexto, nas pessoas e nas suas a¢oes e interagdes.
Na perspetiva dos autores mencionados anteriormente, nos estudos de observacédo
participante todos os dados reunidos se consideram notas de campo, uma vez que esta
terminologia “[...] refere-se coletivamente a todos os dados recolhidos durante o estudo,
incluindo as notas de campo, transcri¢@es de entrevistas, documentos oficiais, estatisticas
oficiais, imagens e outros materiais” (ibidem). Porém, na maioria das vezes, este termo
assume o sentido mais restrito, referindo-se apenas aos registos escritos e factuais do

investigador, algo que ocorre também no presente relatdrio.

As notas de campo tém como objetivo central registar fragmentos de vida observados nos
contextos, procurando estabelecer ligacdes entre os diferentes intervenientes em
interecdo. Spradley (1980) salienta este objetivo, reforcando também a importancia de se
respeitar a linguagem destes elementos. As observagdes podem ser anotadas em dois
momentos distintos, durante a ocorréncia ou apds a mesma, adquirindo denominacées
distintas — anotacdes condensadas ou anotagdes extencas. (Amado, 2014). No momento
em que ocorrem, as anotagdes condensadas sao redigidas pelo investigador, enquanto 0s
intervenientes do contexto executam a acdo observada. Estas poderdo mais tarde, dado a
sua ocorréncia fugaz, ser completadas e comentadas (refletidas). Por outro lado, as
anotacgdes extensas, materializadas ap0s a observacgdo da ocorréncia, apenas adquirem o
registo escrito. Estas sdo mais detalhadas e reflexivas. Ainda assim, é importante que se
efetuem logo apos a acédo, enquanto ainda se detém memoria dos pormenores. Para estas
anotacbes tambeém servem de auxilio pequenas expressdes registadas ao longo da

observagdo, ainda que ndo se assumam como descri¢cdes (Amado, 2014).
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As notas de campo sdo verdadeiramente elementares no processo de observacdo
particpante. Podem ser também um complemento fundamental para outros métodos de
registo de observacdo, nomeadamente os diarios, como supracitado. No decorrer das
varias fases do meu estagio e, por conseguinte, do meu projeto de investigacdo-acédo, 0s
aspetos que observei, de forma participante, foram alvo de registo escrito. Decidi conferir-
Ihes, como ja mencionei, o formato de diario, pois para além de estarem datados e de
fazerem referéncias a locais e pessoas envolvidas, descrevem sentimentos e reagdes
detalhadas relativas ao que vivi. E importante salientar que apesar das notas de campo
poderem conter registos de sentimentos e impressdes do investigador, confere-se
primazia a descricdo factual e a posterior reflexdo. O diario difere das notas de campo
pelo seu lado mais particular, emocional e ndo tanto factual, tal como defende Spradley
“[...] o diario representa o lado mais pessoal do trabalho de campo, uma vez que inclui
0s sentimentos, as emogdes e as rea¢des a tudo o que rodeia o professor-investigador”
(1980, p. 89). Assim, no caderno que serviu de diério de estdgio, 0s momentos que
considerei pertinente registar, surgem descritos e analisados, de acordo com a minha
perspetiva ldgica e simultaneamente emocional da situacdo. Acredito, pois, que o diario
é um recurso metodoldgico de elevado potencial devido a natureza do seu contetdo que
alia a descricdo (notas de campo), a interpretacdo, a reflexdo e a reinterpretacdo do
observado. McNiff e Whitehead (2003, referidos por Esteves, 2008) referem a
importancia do diario, que se apresenta como uma ferramenta que acompanha um
educador-investigador, como uma fonte de informacdes muito fecunda para a andlise de
uma determinada situacdo em curso e, sobretudo, para a analise do desenvolvimento do
pensamento do investigador acerca da mesma. Efetivamente, é esta analise do
pensamento do investigador relativamente ao decurso da acdo que assume uma
importancia extrema na reflexdo. Refletir sobre 0 que se pensou em determinado
momento transcende o campo do factual, mas constitui o ponto central de toda a reflexao
e de todo a acdo transformadora da investigacdo-acdo. Refletir sobre a forma como se
pensou é sindnimo de refletir acerca do comportamento adotado durante a intervencao do
investigador. Deste modo, é possivel identificar aspetos suscetiveis de mudanga — nos

intervenientes e no investigador — a fim de transitar para o proximo ciclo da investigagéo.

No meu projeto, a opcao pelo diario como complemento as notas de campo deveu-se,
portanto, aos motivos mencionados e descritos ao longo deste ponto. Desta forma, foi-me

possivel registar factualmente acdes que, de forma participativa, observei, refletir acerca
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das mesmas no momento imediatamente ap0s a sua ocorréncia e, numa fase posterior e
ja com algum distanciamento temporal, refletir novamente sobre a situa¢do, bem como
na forma como refleti acerca dela (pensar sobre o meu pensamento inicial). Matos
menciona que a metodologia dindmica da investigacdo-acao deve basear-se numa “[...]
espiral de planeamento e acdo e busca de factos sobre os resultados das acGes tomadas,
um ciclo de anélise e reconceptualizacdo do problema, planeando a intervencéo,
implementando o plano, avaliando a eficacia da intervengdo” (2017, cit. por Fernandes
2006, p. 7). E de facto, a ideia deste autor assenta huma investigacdo que busca factos
sobre as decisdes tomadas pelo investigador, as suas intervencfes e na avaliacdo da
eficdcia das mesmas, numa perspetiva de continuidade para o proximo ciclo. Porém,
existem trés conceitos que importa ter em conta: eficacia, eficiéncia e efetividade. O
primeiro (eficacia) refere-se ao produto final da investigacdo, o segundo (eficiéncia)
refere-se ao processo e o ultimo (efetividade) refere-se a ambos 0s aspetos anteriores. Se
a investigacdo-acgéo se interessa mais pelo processo do que pelo produto, ndo podemos
afirmar, sem entrar em contradicdo, que a avaliacdo deve incidir sobre a eficacia. Pode
dizer-se, entdo, que a investigacdo-acao incide na avaliacdo do processo, porque é sobre
0 processo que se pode intervir, modificando-o até que se torne adequado e satisfatorio.
Claro que a médio/longo prazo, ao fazer-se o balanco global, também conta a avaliacdo
da eficacia a qual, cruzada com as sucessivas avaliaces da eficiéncia, produz uma
avaliacdo da efetividade. Todos estes momentos da investigacdo ndo seriam possiveis de
analisar nem refletir ou avaliar sem a recolha de dados do contexto, através das diversas
formas de registo, sejam notas de campo, diarios ou 0s registos audiovisuais. Estes
ultimos serdo descritos no ponto que se segue. Os registos audiovisuais adquirem uma
grande significancia para as notas de campo ou para os diarios, visto que capturam, de
forma real, o momento, quer seja em suporte audio ou visual (fotografias, videos e

gravacde de voz), complementando as descri¢fes do investigador.

4.3. Registos Audiovisuais

Com o desenvolvimento tecnologico vivido na sociedade contemporanea torna-se cada
vez mais frequente a recolha de informagdo dos contextos em estudo recorrendo aos
meios audiovisuais. As fotografias, videos ou registos audio sdo técnicas de exceléncia,

na medida em que capturam e armazenam as informagdes observadas, tornando possivel
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a sua utilizacdo sempre que o investigador necessitar, garantindo ainda a autenticidade da

acao.

No presente projeto em estudo, inUmeras foram as vezes que recorri aos meios
audiovisuais como forma de registar os acontecimentos. Tirei fotografia e filmei
diferentes episddios. Alguns destes episodios registados foram intervences relativas ao
meu projeto de investigagdes, outros referentes a diferentes situacdes que decorreram do
periodo de estagio. Por vezes, esta técnica de registo servia para ilustrar as notas de campo
ou, se a minha participacdo na observacao era mais extensa, como base para a descri¢cdo
e reflexdo das mesmas. Assumiu-se, por isso, uma técnica bastante pratica e eficaz no

decorrer na investigagéo.

As técnicas de registo, baseadas na observacdo direta, como é o0 caso dos meios
audiovisuais, sdo bastante importantes na metodologia da investigacdo-acdo, pois,
segundo Coutinho et al, “[...] estdo centradas na perspetiva do investigador, em que este
observa em direto e presencialmente o fenomeno em estudo” (2009, p. 373). Também
Burnaford et al (2001) reforgam a importancia das mesmas para os estudos qualitativos,
mencionando que os registos, elaborados com o recurso aos meios audiovisuais, sao
particularmente Uteis para o registo e reflexdo sobre as interacdes entre as criangas.
Porém, por vezes 0 ato de captura ou gravacdo da realidade pode tornar-se incomoda,
visto tratar-se de uma forma de registo obstrutiva, o que significa, de acordo com
Jorgensen (1989, referido por Burnaford et al, 2001), que interfere no decurso normativo
dos acontecimentos diarios. Ainda assim, 0 mesmo autor reconhece que o uso frequente

dos meios audiovisuais na sala minimiza este inconveniente.

4.4. Anélise Documental

No decorrer da investigacdo descrita no presente relatorio senti necessidade de analisar
diversos documentos oficiais das duas instituicdes onde o meu estagio decorreu. Foram
eles o Regulamento Interno, o Projeto Educativo e o Projeto Pedagdgico. Com excec¢édo
do Projeto Pedagdgica do contexto A (creche), os restantes foram-me facultados pelos
membros das equipas educativas dos contextos. A educadora cooperante do contexto de
creche ndo apresentou nenhuma justificagdo para auséncia do projeto da sua sala, antes

pelo contrario, afirmou, vezes sem conta, que mais tarde me facultaria 0 mesmo. Todavia,
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até ao momento da redacéo deste relatdrio, e depois de varias tentativas, nunca tive acesso

ao mesmao.

A analise dos documentos supracitados, permitiram-me proceder a caracterizacdo das
instituices, entender o seu funcionamento e as linhas de orientacdo pedagogica dos
elementos das equipas, algo que serd abordado no capitulo seguinte. A andlise dos
documentos oficiais das instituicdes permitiu-me ainda perceber a importancia conferida
aos momentos de transicdo. Posso afirmar que nenhum dos documentos fazia, sequer,

referéncia a estes momentos fundamentais.

No que a anélise documental se refere, Patton (2002) afirma que uma das caracteristicas
de um bom trabalho é a andlise detalhada dos documentos essenciais para a pesquisa. A
inter-relagcéo entre a metodologia de investigagéo e as partes essenciais de elaboracéo da
mesma (investigacdo), nomeadamente a pesquisa documental, contribui, segundo o autor,

significativamente para a producdo de um estudo o mais preciso possivel.

A andlise dos documentos provenientes das diferentes instituicdes educativas revelou-se
dotada de uma inquestionavel pertinéncia, pois, tal como referi anteriormente, clarificou-
me particularmente a importancia conferida aos momentos de transicdo nos contextos
educativos de estagio. Para Bardin (1977), a analise documental baseia-se, sobretudo, na
interpretacdo do conteldo dos documentos, uma vez que tudo o que é dito ou escrito é
suscetivel de ser analisado quanto ao seu contetido. Para o autor, este € 0 processo em que
se procura conhecer o lado oculto das palavras. Importa referir que o processo de analise
de contetido, embora aqui direcionado para a analise de documentacao oficial, é relevante
também para a interpretacdo de outras formas de registo como, a titulo de exemplo, as

entrevistas ou as conversas informais.
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5. Analise da Informacao Recolhida nos Contextos Educativos

A recolha de informacdes do contexto, através das diferentes formas de registo, € uma
etapa fundamental no processo investigativo. Quando terminada esta etapa, € essencial
proceder a analise minuciosa do conjunto de informacéo recolhida. De acordo com Santos
(2002) numa investigacao, no ambito da educacdo, existe um conjunto de caracteristicas
especificas, proprias dos fendmenos educativos em estudo, com uma multiplicidade de
objetivos definidos pelo investigador, no decorrer da investigacdo. Por esta razdo, toda a
informacao recolhida deve ser analisada e organizada de forma criteriosa, como defende
Duarte (2002). A autora afirma ainda que estes critérios, definidos pelo investigador,

devem ser relativamente flexiveis.

No decorrer do presente capitulo dedicado a metodologia investigativa, enunciei as
diferentes formas de recolha de informacao dos contextos que utilizei, i.e., as diversas
formas de registo dos momentos observados. A analise e reflexdo sobre os mesmos
permitiu-me algo que considero fundamental neste projeto, a validagdo do meu estudo,
do ponto de vista da sua pertinéncia e da sua necessidade nos contextos onde estagiei e
trabalho. Permitiu-me também entender, através das reflexdes das minhas intervencdes,
0 proximo passo na investigacdo, objetivando sempre a mudanca nos contextos. Foi ainda
com o processo de analise da informacéao que recolhi que consegui, como referiu Duarte
(2002), estabelecer critérios que me conduziram a forma mais pertinente de organizar o

presente relatério, na 6tica do seu conteudo.

A anélise das informagfes conduz-nos a um conceito, referido e discutido por muitos
teodricos — Triangulacdo. Este conceito surge pelo facto dos investigadores utilizaram duas
ou mais formas de registo ao longo do estudo. Se para alguns autores a triangulacdo das
informacdes recolhidas serve, quase exclusivamente, para a valida¢do do estudo, para
outros, este processo € Util sobretudo para retratar, de forma mais completa e holistica, 0s
fendmenos em investigacdo (Duarte, 2009). A andlise da informacé&o recolhida utilizando
diferentes métodos, permite criar uma visdo mais completa da problemaética do contexto,
do que seria possivel com a utilizagdo de um Unico método. Este facto é, aliés, reforcado
por Fielding e Schreier, quando referem que “[...] a mais-valia da “triangulacdo” consiste
ndo em retirar conclusoes fidedignas e precisas, mas permitir que os investigadores sejam
mais criticos, e até céticos, face aos dados recolhidos” (2001, cit. por Duarte, 2009, p.

14). O facto ter recorrido a diferentes formas para recolher informacéo, permitiu-me, no
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decorrer do processo da sua analise, ter esta visdo mais global, mais precisa e mais critica
relativamente as diferentes etapas da minha investigacdo. Permitiu-me também proceder
a uma caracterizacdo mais pormenorizada dos contextos educativos investigados, algo

que reflete o capitulo que se segue.
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Capitulo lll

Caracterizacao dos
Contextos Educativos
de Estagio

“[...] ndo gosto de falar em infancia. E um tempo de
coisas boas, mas sempre com pessoas grandes
incomodando a gente, intervindo, estragando o0s
prazeres. Recordando o tempo de crianga, vejo por l&
excesso de adultos, todos eles, os mais queridos, ao
modo de policiais do invasor, em terra ocupada” (Rosa,

2005, p. 345).

56



e Em Analise no Capitulo

O presente estudo foca, como foi mencionado anteriormente, duas instituicdes de
educacéo de infancia — creche e jardim-de-infancia. Nestes contextos tiveram lugar quatro
momentos de estagio destintos, com durac¢des diferentes. Os dois primeiros momentos de
pratica pedagdgica supervisionada foram os mais extensos, desenvolvendo-se ao longo
de cerca de dez semanas cada um — dez semanas em contexto de creche e as restantes em
contexto de jardim-de-infancia. Finalmente, os dois Ultimos momentos de estagio tiveram
a duracdo somente de duas semanas cada um. A investigacdo analisada no presente
relatério contempla o estudo desenvolvido ao longo destes quatro momentos, nos dois
contextos que, seguidamente, serdo descritos. Para garantir 0 necessario anonimato das
instituicbes, referir-me-ei a ambas como Instituicdo/contexto A (creche) e

instituicdo/contexto B (jardim-de-infancia).

Os ambientes educativos adquirem uma importancia bastante significativa no
desenvolvimento das criancas. Refere Gonzalez-Mena (2014) que ao planea-los, 0s
agentes educativos devem partir da premissa de que 0 espaco é a primeira resposta as
necessidades e interesses das criancas. Entendamos espaco ndo s6 como a delimitagdo
fisica de uma determinada area, como também todos 0s materiais que se encontram no
seu interior. A mesma autora afirma ainda que “Muitas das aprendizagens nos ambientes
de educacéo infantil vém das interacdes das crian¢as com o espaco, com 0s objetos e
materiais colocados pelos adultos” (idem, p. 186). O presente capitulo pretende ser uma
descricdo e analise dos contextos que se constituiram cenario real da investigagao relativa

aos momentos de transicao.

Os contextos em estudo pertencem a diferentes niveis educativos, creche e jardim-de-
infancia. Ambos séo bastante diferentes quer relativamente ao seu funcionamento, quer
as criancas e ao seu nivel de desenvolvimento, as equipas ou até mesmo ao préprio espaco
fisico. Cada um com caracteristicas proprias. Nos paragrafos que se seguem surgirdo
contempladas, de forma pormenorizada, estas diferencas, bem como serdo referidas
outras caracteristicas das instituicbes que considerei serem pertinentes para a investigacdo
focada pelo presente relatdrio. Importa também mencionar que serdo caracterizadas em
particular as salas, pertencentes as instituicbes, onde me fiz presente de forma constante.

O presente capitulo tem o seu término com a reflexdo centrada nos aspetos variantes e

57



invariantes dos contextos, ou seja, 0 que se alterou nestes espacos entre o primeiro e 0

segundo momentos de estagio.
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1. Instituicdo A — Contexto de Creche

O inicio deste estudo teve lugar no contexto A, nivel educativo de creche. Assim, este foi
0 primeiro e o terceiro momentos de pratica supervisionada. A instituicdo situa-se numa
zona relativamente central da cidade de Setubal. Faz parte da rede de contextos, cujo
estatuto juridico pertence as IPSS — Instituicdo Particular de Solidariedade Social.
Importa referir ainda que este € um contexto que integra uma associacdo que apoia 0
cidaddao com deficiéncia mental e, por esta razdo, assume a designacao de valéncia dessa
mesma associacdo. Este espaco educativo foi inaugurado no ano de 2012 pelo ministro

da seguranca social do governo do ano em questao.

O contexto educativo supracitado recebe criangcas com idades compreendidas entre 0s
zero meses e 0s trés anos. Contudo, até ao presente momento, a crianga mais nova a
frequentar a instituicdo tinha cerca de dois meses de idade. Existem, na instituicdo, trés
salas — zero aos doze meses; um aos dois anos; dois aos trés anos — cada uma com uma
equipa formada por uma educadora e uma auxiliar de a¢do educativa. Apenas a sala do
primeiro bercério dispdes de duas auxiliares. A equipa referida é orientada por uma
coordenadora que, em simultaneo, desempenha a funcdo de educadora. A coordenacéo
deste contexto é rotativa a cada ano letivo e, normalmente, é a educadora da sala do
primeiro bercario que assume a coordenacéo. Para além das educadoras e auxiliares,

existem ainda duas funcionarias, responsaveis pela limpeza e manutencéo da creche.

Deste contexto educativo faz parte a Sala das Abelhinhas, espaco onde teve origem e
decorreu a primeira fase deste estudo. A equipa pedagogica é formada por uma educadora
e uma auxiliar de agdo educativa. O grupo de criancas abrange treze criancas, cujas idades
variam entre 0s doze e 0s vinte e quatro meses. Durante o periodo em que decorreu 0
primeiro estagio neste contexto, uma menina deixou de fazer parte deste grupo,
diminuindo assim para doze o numero de criancgas. Este € 0 espaco institucional com mais
relevancia na investigacao, pois grande parte das interagcdes entre mim, na condicdo de
investigadora, e os elementos da sala (adultos e criangas), na condi¢do de sujeitos da

investigacdo, decorreram neste espaco.
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a) Infraestrutura e Espaco Fisico do Contexto

O espaco fisico ou estabelecimento educativo é fundamental em diversos aspetos, seja no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, seja no desenvolvimento holistico de cada
crianga. De acordo com as OCEPE “O estabelecimento educativo deve organizar-se como
um contexto facilitador do desenvolvimento e da aprendizagem das criangas [...] tem
uma influéncia determinante no trabalho que o/a educador/a realiza com o seu grupo de
criangas e pais/familias bem como na dindmica da equipa educativa” (2016, p.23). O
contexto A apresenta caracteristicas proprias e especificas que influenciam os aspetos

referidos.

A creche em estudo apresenta uma grande diversidade de equipamentos e também de
espacos. As trés salas de atividades estdo equipadas com materiais e recursos necessarios
ao desenvolvimento das criancas, descricdo que se realizara ainda neste capitulo. A
instituicdo dispbe de uma sala de coordenacéo e uma de reunides, de uma cozinha, de um
refeitorio, de uma arrecadacdo e de uma sala de refeicbes para a equipa educativa. Ao
nivel dos espacos exteriores, a instituicdo dispde de dois espacos distintos, que dispdem
de equipamentos ludicos. Numa destas areas exteriores existe ainda uma pequena horta,
criada pelas criancas com o apoio dos membros da equipa adulta. Os diferentes espacos

distribuem-se pelos dois pisos existentes.

e Piso 0 — Neste piso térreo encontramos a sala da coordenacdo e a sala de
equipa. Encontramos ainda a copa, o refeitério das criancas e a zona de
refeicdes da equipa educativa. A arrecadacdo dos materiais também faz
parte deste piso inferior.

e Piso 1 — Neste piso encontram-se as trés salas de atividades. A maior parte
da vida deste contexto decorre nesta zona, uma vez que as criangas passam
grande parte do seu dia nas salas.

e Espaco Exterior — o contexto A e constituido por duas zonas de brincadeira
distintas, no exterior. Cada um dos pisos dispdes de um espago exterior.
Estes espacos estdo equipados com diversos materiais ludicos (escorregas,
baloigos, carrinhos, bolas, ...). Existe ainda uma pequena horta conservada

pelas criancas com o apoio dos elementos da equipa educativa.
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b) Projeto Educativo da Instituicédo

Os principios orientadores da creche mencionada, segundo me foi possivel analisar no
Projeto Educativo, assentam na convicgao de que o conhecimento se constroi através da
aprendizagem ativa. A crianca é o principal elemento desta aprendizagem, pois é singular
e tem vivéncias Gnicas, enriquecendo o grupo a que pertence com as suas experiéncias. E
referido nas OCEPE (2016) que o projeto educativo deve incluir a dindmica prépria de
cada contexto, o que permite distingui-lo dos restantes. Desta forma, pode ler-se no

documento:

“O Projeto Educativo caracteriza-Se por ser um documento
orientador que define e sistematiza as metas e 0s objetivos que se
pretende alcangar neste contexto [...] funciona como um conjunto
de estratégias que permite balizar todo o processo de
desenvolvimento e crescimento da crianga, conduzindo a prestacao

de um servico de qualidade a todos os niveis” (idem, p. 2).

O documento analisado procede a descricdo de todo o contexto, bem como a da
associacao em que esta inserido. E também possivel analisar os objetivos primeiros desta
creche, que visam, por parte da crianca, a descoberta do mundo que a rodeia. Refere o
projeto, “E mnosso propdsito proporcionar s criangas momentos educativos com
estratégias adequadas a cada faixa etaria que promovam o seu desenvolvimento e
favorecam a aquisicdo de conhecimentos de forma ludica em parceria com a familia e
com a comunidade” (idem, p. 7). Ao longo do documento, intitulado A Brincar e a
Crescer 0 Mundo Vamos Conhecer, é referido a intervencdo das familias no contexto

educativo.

¢) Equipa Educativa

Na parte inicial da descricdo deste contexto, foram mencionados os elementos que
constituem esta equipa educativa. Resumidamente, existem trés educadoras, em que uma
desempenha a funcdo de coordenadora pedagdgica, quatro auxiliares de acdo educativa e
duas funcionarias que garantem a sanidade do espaco. Embora este contexto tenha uma

coordenadora pedagdgica, existe uma direcdo que estd acima das coordenacdes das
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diferentes valéncias da associacdo. A direcdo € constituida por equipa multidisciplinar

(professores, psicdlogos e técnicos financeiros).

No contexto em andlise existem poucos momentos onde a equipa educativa se reune.
Regra geral, as reunides contam apenas com as educadoras. Nesta Gtica, € dificil observar
a existéncia de trabalho em equipa. A agravar esta realidade todos os elementos da equipa
educativa se restringem, quase exclusivamente, as suas salas e tarefas. Afirma Janet
Moyles (2010) que sé trabalhando em equipa é possivel encontrar estratégias que visem,
de forma efetiva, o progresso dos contextos educativos, atraves da evolucao das praticas
pedagdgicas. Porém, neste contexto nao é facil observar trabalho em equipa. Mesmo nas
reunibes em que me foi possivel estar presente discutiram-se apenas 0s temas das épocas
festivas, ao invés de praticas pedagogicas, experiéncias ou dificuldades. Nao observei,

em nenhum momento, a direcdo reunir-se com a equipa educativa deste contexto.

d) Equipa Pedagdgica da Sala

Na Sala das Abelhinhas a equipa adulta é constituida pela educadora cooperante e pela
auxiliar. O trabalho pedagdgico a desenvolver na sala é da responsabilidade da docente.
Por seu lado, a auxiliar de acdo educativa cabe a funcdo de apoiar a educadora no
desenvolvimento deste trabalho, ao longo das diferentes atividades e momentos da rotina.
E funcdo de ambas assegurar o cuidado, o bem-estar e a seguranca das criancas ao longo

do dia. Isto ocorre também nas restantes salas da instituicéo.

As relagdes estabelecidas entre os elementos da equipa de uma sala devem pautar-se pela
cordialidade, pela partilha e pela aprendizagem mutua. Referem Davidson e Maguin, que
“As relagdes de trabalho devem testemunhar sempre uma colaboracao confiante [...]de
modo a entrarem em acordo e a tomar consciéncia do seu papel e das suas
responsabilidades em relag@o aos outros” (1983, p. 92). A posicdo destes autores, assenta
na crenca em uma estrutura colaborativa, essencial a potencializacdo dos contextos
pedagdgicos. Todavia, no decorrer do periodo de estagio, nunca observei nenhum instante

de reflexdo sobre o trabalho desenvolvido ou por desenvolver na sala.

Na dimenséo do trabalho pedagdgico da sala, a analise do projeto pedagogico adquire

uma grande relevancia. No entanto, nunca me foi facultado o acesso ao mesmo pela
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docente. Importa referir que durante os dois momentos de estagio neste contexto o

solicitei, por diversas vezes, sem que a ele tenha tido acesso.

e) As Criancas do Grupo

Defendem diferentes autores, tais como Oliveira-Formosinho e Kishimoto (2007), que
todas as criancas sdo socialmente competentes, pessoas de direitos e agentes principais
no seu processo de formacéo e, por isso, com direito a uma participacao ativa. As autoras
afirmam mesmo que “A educa¢do de infiancia tem uma heranga rica e diversificada de
pensar a crianga como ser participante, € ndo um ser em espera de participagao” (idem, p.

7). Tomaés vai ainda mais longe e afirma que

“[...] ¢ um direito fundamental da infancia, o refor¢co dos seus
valores democraticos [...] a crianga ¢ um ator em continuo
desenvolvimento e com opinido prépria e pontos de vista que
importa ter consideragdo sempre que sdo abordadas questdes que Ihe
digam respeito” (2007, p. 122).

As citacGes anteriores reforcam a necessidade de se encarar cada crianca com um sujeito
singular, com vivéncias Unicas, um sujeito com uma cultura propria. Na Sala das
Abelhinhas cada crianca é Gnica e 0s seus interesses transmitem esta veracidade. O grupo
é constituido por treze criancas (dez raparigas; trés rapazes), com idades compreendias
entre os doze e o0s vinte e quatro meses. Como foi mencionado anteriormente, durante a
investigacdo uma menina saiu da institui¢do, deixando de fazer parte deste grupo, ficando
entdo reduzido a doze criancas. E curioso referir que as restantes criancas sentiram esta
partida e, a sua maneira ainda bastante elementar, questionavam os elementos adultos
sobre a auséncia colega. Esta atitude perspetiva a construcdo do sentido de grupo nestas

criancgas ainda tdo pequenas.

A comunidade, da qual faz parte esta instituicdo, e de onde provém grande parte das
criangas deste grupo, pauta-se pela tranquilidade. A zona onde esta inserida é conhecida
pela riqgueza monetaria das pessoas que la habitam. Segundo a educadora cooperante, as

criangas do grupo fazem parte de familias com o nivel socioeconémico elevado. Ainda
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assim, importa referir que esta realidade ndo € uma constante e existem familias que nédo

se enquadram neste padréo.

f) Organizacao do Espaco e dos Materiais

A Sala das Abelhinha € um espaco bastante pequeno, tendo em conta sobretudo o nimero
de elementos que interagem no seu interior. De facto, a forma como esta organizado o
espaco numa sala (neste caso especifico de creche) dita todas as interagcbes que l&
ocorrerdo. Se este for um local adaptado ao grupo e as necessidades singulares de cada
crianca, entdo, certamente, os conflitos que irdo surgir serdo minimos. Se por outro lado,
0 espaco estiver descontextualizado desta premissa, a vida na sala ndo correra da melhor
forma. A organizacdo do espacgo é essencial no que se refere ao bem-estar de qualquer
grupo. Zabalza (1998) designa inclusivamente o espaco educativo da sala como mais um
elemento da equipa pedagdgica. Desta forma, o espaco, bem como os materiais que estdo

disponiveis, sdo aspetos essenciais ao desenvolvimento das criancas.

A imagem que se segue ilustra a organizacéo da Sala das Abelhinhas.

varanda Exterior Porta lanela
Piscina de
,.‘_ire-a Bolas
Do
Tapete
.';\.FEEI as %
Livros =
Armario/Estan
te de -
Eringuedos Arrumacao
Mesa com de Catres
Porta Cadeiras

Imagem 1 — Planta Sala das Abelhinhas

Podemos observar que numa das extremidades, existe uma piscina com bolas de plastico
no seu interior que surge com a funcdo, segundo a cooperante, de apoiar as criangas a
ultrapassar barreiras. Quem quiser brincar no interior desta piscina, precisa de encontrar

uma estratégia de locomocdo que Ihe permita aceder ao seu interior. Também toda a &rea
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da sala que se encontra livre permite o livre movimento das criancas. A area dos livros e
a estante dos brinquedos apresentam diversos materiais que cada crianga pode explorar
livremente. Encontramos alguns puzzles (bastante elementares), pecas de encaixe,
carrinhos, bonecos de plastico, diversos livros e utensilios de alimentacdo (pratos, talheres
e copos). Smith et al (2001) referem que os agentes educativos podem apoiar a criangas
a estruturar as suas brincadeiras, dando-lhes mais valor educativo. Por outras palavras,
tudo o que se coloca a disposi¢do das criancas deve ter uma intencionalidade educativa
subjacente. Na Sala das Abelhinhas é possivel observar brincadeiras que evocam a
representacdo de papéis sociais, quer a embalar um bebé ou a dar comida. Também, por
vezes, se observam momentos que fazem alusdo as areas de contetdo, nomeadamente

leituras de historias e exploragdo de livros ou construcdo de pequenas estruturas e formas.

Existe ainda nesta sala a area do tapete que serve de apoio a area dos livros, por esta ser
demasiado pequena. Pude observar que alguns materiais ndo se apresentam
disponibilizados as criancas, nomeadamente a caixa de instrumentos musicais, alguns
livros e o material de escrita e desenho. Estes encontram-se guardados na zona superior
de um armario e sdo utilizados quando a educadora cooperante assim decide e apenas na

sua presenca.

g) Organizagdo Temporal

Na Sala das Abelhinhas a rotina diaria é constituida por varios momentos. Inicia-se o dia
com o acolhimento, ao qual se segue o lanche matinal. De seguida, as criancas regressam
a sala para 0 momento de brincadeira livre ou uma atividade intitulada pela docente de
ludico-pedagogica. Segue-se entdo o almogo e, finalizado este momento, é tempo de
higiene para se proceder a sesta. O momento seguinte € o lanche da tarde e, por fim, as
criangas regressam a sala onde brincam, de forma livre, até regressarem as suas casas.
Sempre que as condicOes climatéricas permitem, as criancas desta sala, brincam no
espaco exterior. Relativamente aos momentos de transicdo, essenciais por estabelecer a
ponte entre as diferentes etapas da rotina, ndo adquirem qualquer intencionalidade

educativa.

A rotina diaria desta sala esta, pois, organizada segundo a seguinte ordem:
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e Acolhimento

e Lanche

e Brincadeira/Atividade Ludico-Pedagdgica
e Almogo

e Higiene

e Sesta

e Higiene

e Lanche

e Brincadeira

e Regresso a Casa

Segundo me foi possivel apurar junto da educadora cooperante, esta rotina foi
estabelecida tendo em conta as necessidades das criancas. A mesma afirma que, logo que
se justifique, a rotina é alterada. Ainda assim, existiram momentos em que o discurso ndo
correspondeu ao que efetivamente ocorria na pratica. Observei algumas situacdes em que
a necessidade das criangas ndo constituiu um fundamento para modificar certos
momentos. A titulo de exemplo, eis o caso da Margarida? que, ao ter passado mal a noite
(informacdo obtida através da mée) adormeceu antes do almogo. Quando questionei a
educadora sobre a possibilidade desta crianca ficar a dormir na sala, enquanto o restante
grupo ia almocgar, obtive a resposta de que se ela dormisse naquele momento, durante a
sesta j& ndo dormia. Esta atitude contraria completamente o que é defendido pela
educadora cooperante. Contraria igualmente o0 que se pretende que seja uma rotina
flexivel. Deparamo-nos, uma vez mais, com a desconsideracao pelo tempo da infancia,
das necessidades das criangas. Fochi (2015) menciona que, contrariamente ao pretendido,
ma maioria dos contextos educativos, € o tempo que determina a acdo da crianca.
Analisamos anteriormente que deveria suceder o contrario, que a organizacdo do tempo
deveria ser determinada pelas necessidades e interesses das crian¢as. No capitulo seguinte
— Apresentacao e Interpretacéo das Intervengdes em Creche e Jardim-de-Infancia — este
episadio sera aprofundado e analisado, bem como a falta de intencionalidade pedagdgica

nos momentos de transi¢do da rotina.

2 Nome ficticio atribuido a uma crianca, a fim de ilustrar uma situacdo. No presente relatério todos os
nomes atribuidos as criangas sao ficticios. Servem apenas para facilitar a leitura no momento de leitura
dos episédios.
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2. Instituicdo B — Contexto de Jardim-de-Infancia

O segundo palco da presente investigacdo foi uma instituicdo de jardim-de-infancia. O
contexto B é um ambiente educativo que pertence a rede de escolas de ensino publico.
Situa-se em Setubal, numa zona limitrofe da cidade. Visto pertencer a rede publica, esta
instituicdo integra um agrupamento vertical que engloba outro jardim-de-infancia e seis
escolas de diferentes niveis educativos. No recinto escolar do contexto B funciona, em

paralelo, uma escola de ensino basico e um ATL — centro de atividades de tempos livres.

Neste jardim-de-infancia existiam, aquando o estudo, sessenta e cinco criancas, divididas
pelas trés salas, com idades compreendidas entre os cinco e os sete anos. Cada uma das
salas integra uma equipa, da qual fazem parte a educadora e uma auxiliar de agéo
educativa. Fazem parte deste contexto mais trés assistentes operativas que desempenham
funcBes de forma rotativa nas trés salas, no momento do acolhimento e do prolongamento.
Estes dois Gltimos momentos sdo considerados horas ndo letivas e, por essa razdo, as
docentes ndo estdo presentes nos mesmos, apenas as auxiliares das salas e as trés
assistentes operativas. A equipa referida, tal como a restante equipa, educativa e néo
docente, da escola, sdo coordenadas por uma professora, que se dedica apenas a

burocracia relativa a coordenacgéo, ndo assumindo funcdes letivas.

A Sala n°1 é um espaco integrante do contexto referido. Foi nesta sala onde teve
continuidade o estudo relatado no presente relatorio. A semelhanca da Sala das
Abelhinhas, este é 0 espaco do contexto B com mais relevancia para a investigacao, pois
foi onde ocorreu a grande maioria das interages entre mim, enguanto investigadora, e 0s
elementos pertencentes a sala (adultos e criangas), na condi¢do de sujeitos participantes.
A equipa pedagdgica desta sala é formada por uma educadora e uma auxiliar de acdo
educativa. O grupo é constituido por vinte criancas, cujas idades variam entre 0s cinco e

0S seis anos.

a) Infraestruturas e Espago Fisico

O jardim-de-infancia em foco tem diversos espacos e equipamentos. Como jé foi referido,
0 recinto é dividido com uma escola de ensino basico e com um ATL. Cada valéncia

funciona num edificio independente. Para além destes trés espagos existem, comuns as
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valéncias, campos de futebol, campos de areia, areas ajardinadas e diversos espacos
exteriores amplos que permitem os varios momentos de brincadeira das criangas. O
contexto em causa dispde ainda de uma cozinha, de um refeitdrio, um ginasio e uma
biblioteca também comuns a todas as valéncias. A insercdo do contexto B num espaco
com mais niveis educativos pode ser bastante proveitoso, pois como referem as OCEPE
“A inser¢do num contexto educacional mais vasto permite tirar proveito de recursos
humanos e materiais, facilitando ainda a continuidade educativa” (2016, p. 23). Estas

caracteristicas conferem uma dindmica prépria ao contexto em analise.

Vou agora centrar o olhar no espago do jardim-de-infancia. As trés salas que o constituem
estdo equipadas com materiais e recursos necessarios ao desenvolvimento das criancgas,
desde materiais de leitura e escrita, a jogos ou material informéatico. O contexto dispGe
ainda de uma sala de acolhimento e prolongamento, onde as familias e criangas sdo
recebidas fora do horario letivo (9h as 15:30h). Esta sala une as trés salas de atividade,
funcionando como uma espécie de alpendre. Segundo a educadora esta disposicao esta
associada aos espacos educativos do modelo pedagdgico de Reggio Emilia, que pretendia
assemelhar-se a uma cidade. No centro encontrava-se o largo, comum a todas as
habitacdes envolventes, que permitia inimeras interacdes entre os seus habitantes, algo
repercutido nos contextos educativos, numa escala inferior (Edwards, Gandini, &
Foremen, 2016). Relativamente aos espacos exteriores, para além das supramencionadas,
este contexto possui uma horta construida e mantida pelas criancas com o apoio dos
membros da equipa adulta. O edificio do jardim-de-infancia funciona num dnico piso

térreo.

b) Projeto Educativo da Instituicdo

Segundo o Projeto Educativo em vigor, 0s principios gerais orientadores deste Jardim-
de-Infancia, assentam na conviccdo de que a igualdade se constrdi respeitando a
diversidade pessoal e cultural de cada um. Assim, é possivel inferir que cada pessoa €
singular. O Projeto Pedagégico deste contexto, intitulado Construir a Igualdade no
Respeito Pela Diversidade, é comum a todo o agrupamento. Cada projeto é renovado a

cada trés anos. O atual sera renovado no final do ano de 2018.
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No Projeto Educativo em analise é possivel verificar a constituicdo do agrupamento, 0s
recursos e os horérios de funcionamento de cada valéncia. Observamos também a vis&o,
a misséo, os valores do mesmo. Estes ideais assentam naquilo a que os autores do projeto
designam como os “Pilares da Educacdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a conviver e aprender a ser, sendo esta a via essencial” (p. 3). E possivel ler ainda que a
instituicdo promove uma pedagogia centrada na crianga, no respeito e no amor por esta.

Lé-se entdo que o projeto

“[...] sintetiza a sua concecao de uma pedagogia centrada no aluno,
no respeito e amor por ele, procurando a sua felicidade. Para que este
designio, subjacente a este Projeto Educativo, se concretize, é
preciso que se cultive e intensifique uma interacdo positiva entre
todos os membros da comunidade educativa, que se construa uma
relacdo de confianca, de respeito mutuo e de valorizacdo do que de

melhor todos tém para oferecer” (p.3)

Nesta passagem € visivel a missdo dos varios elementos dos contextos do agrupamento
para com as criancas. Os autores do projeto vdo ainda mais longe e assumem um
compromisso com as comunidades onde se inserem os agrupamentos. Afirmam os autores
que € responsabilidade dos contextos que integram o agrupamento “Prestar a comunidade
um servico educativo de qualidade, inclusivo, adaptado as necessidades especificas dos
seus alunos, contribuindo para a formacdo de cidaddos solidarios, participativos,
conscientes dos seus direitos e deveres e ativamente integrados na sociedade” (p.4).
Assim, ao deixar o0 contexto educativo, cada crianca se assumira perante a comunidade a
que pertence como um elemento da sociedade mais consciente, solidario, a tolerante e

capaz de nutrir respeito pelo outro, enquanto ser singular.

¢) Equipa Educativa

A equipa educativa do contexto B é constituida por uma coordenadora, trés educadoras,
trés auxiliares de acdo educativa e por trés assistentes operacionais. Este € a equipa
educativa unicamente do jardim-de-infancia. Existem também os funcionarios da escola,
do ATL e ainda diferentes técnicos que apoiam as criangas nas mais variadas areas

(terapeutas da fala, terapeutas de psicomotricidade, psicélogos e técnicos de apoio as
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familias). A direcdo do agrupamento, que rege também esta instituicdo, funciona num

outro estabelecimento educativo.

No que respeita ao trabalho em equipa, contrariamente ao verificado no contexto A, foi-
me possivel observar diversos momentos em que a equipa educativa do jardim-de-
infancia se reunia para discutir problemas do contexto. Nestas reunides eram abordadas
particularmente as dificuldades sentidas pelas auxiliares de acdo educativa em diversas
acOes. Avaliavam-se as atividades e as diversas situagcdes que ocorriam com e entre as
criancas, partilhavam-se experiéncias. Estes momentos de reflexdo incluiam, na sua
maioria, todos os elementos da equipa educativa. Ainda assim, em diferentes ocasifes
apenas as educadoras se reunido. Estes momentos serviam para se discutir estratégias
pedagogicas e ocorriam a pedido de qualquer uma das trés docentes. Esta é uma pratica
essencial nos contextos, como defende Folque, ao referir que estes espacos educativos
ndo devem ser se nao “[...] estruturas educativas de cooperagdao, baseadas na
solidariedade mutua entre individuos” (2014, p. 52). Também Perrenoud (2000) refere
que trabalhar numa verdadeira equipa €, antes de mais, uma forma de ampliar a

capacidade de acdo dos docentes e vivenciar experiéncias apaixonantes na educacao.

d) Equipa Pedagdgica da Sala

A equipa pedagdgica da Sala n°1 é constituida pela educadora cooperante e uma auxiliar
de acdo educativa. A semelhanca do que sucedia na sala do primeiro contexto, também
aqui o trabalho pedagogico a desenvolver com as criancas era parte das funces da
educadora. De facto, ndo poderia ser de outra forma. A grande diferenca entre os
contextos, no que ao trabalho da equipa pedagogica se refere, assenta na partilha entre os
elementos. No contexto B, no final de cada semana, a educadora e auxiliar de acédo
educativa reuniam-se, a fim de estruturar a semana seguinte. Ambas contribuiam com
ideias e opinides que tornassem a vida das criancas na sala mais harmoniosa e as
atividades a realizar mais estruturadas. Nesta sala, as atividades decorriam em pequenos
grupos, sendo que cada um dos elementos da equipa ia apoiando 0s varios grupos. Importa
referir que as atividades que se realizava eram, na sua grande maioria, da autoria das
criangas, que as sugeriam no momento do concelho. Como ficou implicito na Gltima

afirmacéo, esta educadora rege a sua pratica pedagogica de acordo com 0s principios do
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Modelo da Escola Moderna (MEM), que assenta, sobretudo, nas estruturas de cooperacao

e nos processos metddicos de comunicagdo (Folque, 2014).

A cooperacdo entre os elementos da equipa, neste caso pedagdgica, € o suporte para o
bom funcionamento do contexto, para a constante evolucdo do mesmo e, acima de tudo,
constitui-se como uma mais-valia para as criangas. Refere Niza (2000) que o trabalho que
se partilha numa educacdo cooperada € determinante para a constru¢cdo de um contexto
em constante evolugdo. O autor afirma que “Sera assim, o trabalho de educagao, apoiado
numa postura critica e evolutiva a fazer avangar a investigacdo sobre a construcdo das
aprendizagens e do desenvolvimento humano” (idem, p. 44). Nos momentos em que se
reuniam, a cooperante e a auxiliar de acdo educativa partilhavam também preocupacdes
relativas ao contexto. Existia ainda um cuidado constante da educadora em explicitar
algumas das suas intervencgdes ou escolhas, do ponto de vista da pertinéncia pedagdgica

e do sentido que adquirem para as criancas.

No projeto pedagdgico da Sala n°1, redigido pela educadora cooperante, esta comeca por
fazer uma caracterizacdo geral do grupo. Este documento é realizado tendo por base o
projeto educativo em vigor na instituicdo. Desta forma, realcam-se aspetos como a
diversidade, respeito e igualdade. Para a educadora cooperante, a dimensao pessoal e
social é essencial no processo de construcdo da personalidade da crianga. A comunicagdo
no interior do grupo também ¢é ressaltada. Pode ler-se na introducdo do projeto
pedagdgico que “Apenas com uma adequada transmissdo e aquisi¢cdo de conhecimentos,
e sobretudo valores, ocorre o desenvolvimento de competéncias, interacdes sociais e
desenvolvimento da personalidade, levando em consideracédo todas as potencialidades de

cada pessoa [...]".

e) As Criancgas do Grupo

O grupo da Sala n°1 do contexto em estudo, € constituido por vinte criancas (doze
raparigas; oito rapazes), com idades compreendidas entre 0s cinco e 0s seis anos. Seria
expectavel que o grupo fosse formado por vinte e cinco criangas, visto o0 contexto B
pertencer a rede de ensino publica. Porém, nesta sala, foi solicitada a redugédo numeérica,
pelo facto de duas criangas necessitarem de apoio educativo especializado. Na sua grande

maioria, as criancas deste grupo pertenciam a comunidade envolvente do estabelecimento
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educativo, caracterizada como bairro social. Esta designacdo, menosprezadora na
sociedade atual, conduz, vezes sem conta, ao processo de rotulagdo. Assim, justificando
a impregnacao anterior, entendamos, neste contexto, que a designacéo referida advém do
facto do bairro, que circunda a instituicdo, ser um local repleto das mais variadas

interacdes sociais entre pessoas de diversas culturas.

Referem as OCEPE “Na educagao pré-escolar, o grupo proporciona o contexto imediato
de interacdo social e de socializacao através da relacdo entre criangas e criancas e adultos.
Esta dimensao relacional constitui a base do processo educativo” (2016, p.24). Tendo em
conta estes principios, € possivel afirmar que, a relacédo estabelecida entre as criancas do
grupo, eram a suporte para todo o processo evolutivo, de desenvolvimento e de
aprendizagem, que decorria na Sala n°l. Efetivamente, as criangas mantinham uma
relacdo de cordialidade e de respeito entre si. E pertinente referenciar que o trabalho em
grupo era uma constante nesta sala, estreitando e fortalecendo ainda mais os lacos
estabelecidos. Afirma Pinto “[...] a interagdo aluno-aluno tem um papel de primeira
ordem no contexto educativo” (1990, p. 5) e adianta que a importancia do trabalho em
grupo é tremenda, no desenvolvimento de competéncias pessoais € nos processos de

socializacdo em geral.

Foi notdria a grande capacidade das criancas da sala supracitada de se expressarem, de
relatar as suas experiéncias, 0s seus sentimentos, as suas opinides. No decorrer do estudo,
foi verdadeiramente fascinante observar como os membros contribuiam para a vida em
grupo, como, de forma entusiasta, procuravam soluc¢des, partilhavam ideias e sugestdes.
Esta atitude por parte das criancas €, decerto, parte da intervencdo pedagodgica da
educadora, na promocao do pensamento auténomo e critico. Defende Folque, que esta se
constitui uma finalidade elementar da vida em grupo, “[...] o desenvolvimento pessoal e
social, a necessidade de uma reflexdo permanente para clarificar valores e significacdes
sociais, a constru¢do cooperada da cultura” (2014, p.51). Ainda segundo a mesma autora,
0 conhecimento sO se pode contruir se existir a consciéncia do percurso necessario para

que se efetivem aprendizagens a todos niveis, com o apoio de todos os elementos do

grupo.
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f) Organizacao dos Espacos e Materiais

Referem Zabalza e Arnau (2010) que o ambiente de uma sala de atividades deve ser uma
estrutura de aprendizagem, um contexto de aprendizagem, de significados para a crianca.
Partindo da premissa enunciada pelos autores o0 espaco educativo, bem como os materiais
que incluem, devem ter subjacente um conjunto de intencionalidades educativas

imprimidas pelo agente educativo. Sarmento afirma também que,

“A qualidade e a organiza¢ao do espago e do tempo dentro do
cenario educacional podem estimular a investigacdo, incentivar o
desenvolvimento das capacidades de cada crianca, ajudar a manter a
concentracgéo, fazé-la sentir-se parte integrante do ambiente e dar-lhe
a sensagdo de bem-estar” (2001, p. 17).

A Sala n°1 do contexto B é um espaco bastante amplo. Encontra-se organizado por areas,
mais concretamente fragmentado em cinco areas distintas: area do tapete, area das
construcdes, area da leitura e da escrita, area da expressao plastica e area das experiéncias.
A imagem que se segue representa a Sala n°1.

, Area do Tapete
Area das
Experiéncias

Area das
4 s Construcoes
Area Livre 5

Area da
Expressao
Plastica Area da Leitura e
da Escrita

Imagem 2 — Planta Saladasn21

Cada area da sala apresenta diversos materiais alusivos ao conteido da mesma. A area
da leitura e da escrita dispdes de livros, jornais, revistas, material de escrita e um
computador. Na area das construcfes é possivel encontrar puzzles, pecas de encaixe e

jogos de construcfes. Na area das experiéncias observamos materiais diversificados,
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capazes de promover a experimentacdo, como lupas, imanes, microscopios, rochas,
plantas, entre muitos outros. Os cavaletes, as tintas, pincéis, tecidos, colas e tesouras
encontram-se na area da expressdo plastica. Na area do tapete ocorrem os diferentes
momentos em grande grupo, bem como os concelhos da manha e o concelho de final da
semana. Na zona livre da sala, encontram-se secretarias e cadeiras. E curioso verificar
que esta sala ndo possui uma area de faz de conta, ou da casinha, onde se explorasse 0
jogo simbolico. Todas as &reas da Sala n°1 nos remetem para as areas de contetido

formais, quase como se de uma aproximacao ao primeiro ciclo se tratasse.

E um facto que a estruturagdo da Sala n°1 segue a matriz do MEM, modelo pedagdgico
onde assentam as convicgdes da cooperante. Ao longo do estudo, foi visivel que esta
forma de estruturagdo se apresentou demasiado inflexivel. Sempre que uma crianga sentia
necessidade de levar algum material de uma area para outra era, de imediato, advertida a
ndo o fazer. Desde muito cedo que interagimos numa sociedade codificada em tantas
linguagens, definida por codigos e significados que se interligam constantemente. Por

esta razdo é irrelevante, e desprovido de sentidos para as criangas, dissociar areas.

g) Organizacdo Temporal

A rotina da Sala n°1 contém bastantes momentos, no que se refere & sua estruturagio. E
pertinente ainda referir que a rotina diéria estava exposta na sala e continha as horas
especificas para cada momento. Dificilmente, os momentos se desviavam do horéario (pré)
estabelecido. A rotina exposta ndo contemplava nenhum momento de transi¢do, contudo,
estes eram realizados, existindo concecbes pedagdgicas subjacentes aos mesmos. A
semelhanca do que foi referido no contexto A, também a forma como se vivenciam 0s

momentos de transicao e a rotina diaria, serdo alvos de reflexdo no capitulo seguinte.

A fim de facilitar a analise da estrutura diaria do contexto B, as seguintes tabelas mostram

a organizacao vivida nesta sala, quer no periodo da manha, quer no periodo da tarde.
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Rotina no Periodo da Manha
Horas Momento
7:30-9:00 Acolhimento
9:00 Concelho da Manha (inicio e planificagdo do dia)
10:00 Lanche
10:30 Atividade Estruturada ou Brincadeira Livre
11:30 Momento de Grande Grupo (apresentacOes de pesquisas e trabalhos)

Tabela 1 — Rotina da Sala n2 1 no Periodo da Manh3

Rotina no Periodo da Tarde
Horas Momento
12:00 Almoco
13:30 Momento de Grande Grupo (planificacdo da tarde)
14:00 Concluséo de Atividades ou Brincadeira Livre
15:00 Concelho da Tarde (avaliagéo do dia)
15:30 Lanche e Prolongamento

Tabela 2 — Rotina da Sala n2 1 no Periodo da Tarde

Afirma Barbosa que a organizagdo temporal diaria deve “[...] oferecer as criancas um
andaime, uma estrutura feita de tempo que lhes permita a exploracdo, a inferéncia, a

decifragdo do que acontece e 0s experimentos mentais sobre quando sucede” (2006, p.
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45) . Desta forma a rotina diaria deve ser adaptada as necessidades das criancas, permitir

conhecer 0 momento sucessivo e pautar-se fortemente pela flexibilidade.
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3. Aspetos Variantes e Invariantes

Os quatro momentos de intervencdo direta realizaram-se, tal como referido no ponto
anterior, nos dois contextos educativos analisados. O regresso aos contextos ficou
marcado por algumas mudancas, e por constancias, que tiveram impacto no decorrer do
projeto de investigacdo em analise no presente relatério. Deste modo, refletirei em
seguida sobre os aspetos que se alteraram e 0s que se mantiveram inalterados nos
contextos. Os aspetos variantes carecem de uma reflex&o profunda, do ponto de vista do
impacto que adquirem ao longo do processo de desenvolvimento do projeto de
investigacdo-acdo. Esta forma investigativa, e tendo em conta o seu cariz qualitativo, é
segundo Moreira, fortemente assinalada por “[...] constituir uma intensificacio da pratica
reflexiva, pois combina o processo investigativo e a reflexdo critica com a pratica de
ensino, tornando esta mais informada, mais sistematica e mais rigorosa” (2001, cit. por
Sanches, 2005, p. 130). Esta mesma concecdo foi anteriormente refletida no capitulo Il
— Metodologia de Investigagdo. Este vaivém continuado entre a acéo e a reflexdo, e vice-
versa, potencia, ainda de acordo com a autora, a recolha e a analise das diferentes
informac@es, possiveis de serem utilizadas no processo de intervencdo pedagogica.
Assim, quanto mais elementos informativos que advém dos contextos os agentes
educativos possuirem, mais efetivas serdo as suas intervengdes. Os aspetos que variam
nos contextos em estudo conferem, antes de mais, renovadas informacdes para a

investigacado, o que é fundamental tento em conta o cariz ciclico desta metodologia.

No espaco temporal inferior a um ano, periodo que separou o primeiro e 0 segundo
momentos de estadgio no contexto A (creche), o grupo recebeu quatro criangas novas,
aumentando o nimero de elementos para dezasseis. Também a sala, enquanto espago
fisico, mudou. E politica institucional desta creche que, & medida que os elementos do
grupo avancem na faixa etaria, também o facam relativamente a sala. Segundo a
educadora cooperante, as salas da instituicdo estdo adaptadas as necessidades das
criangas, consoante o seu nivel de desenvolvimento. Pude confirmar este facto, por
exemplo, ao nivel das necessidades motoras dos meninos. Na sala do ano anterior, existia
bastante espaco livre, sem obstaculos que pudessem impedir ou dificultar a locomocéo,
que é ainda muito incipiente, visto tratar-se de criangas com pouco mais de doze meses.
Também algum material ndo se encontrava ao alcance das criancas, por questdes de
seguranca. Por sua vez, a sala, denominada “dos crescidos”, apresentava no seu interior
diferentes equipamentos, como mesas e cadeiras, materiais renovados a disposi¢do e
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alcance das criancas, como livros e material de pintura, algo que nao se verificava no ano
anterior. O espago desta sala também é superior ao do espago anterior. E também uma
responsabilidade essencial do/a educador/a, criar ambientes educativos estimulantes que
facam diminuir os conflitos e permitam uma brincadeira que se paute qualidade e mais

oportunidades de exploragdo. Como tal, € necessario conferir valor educativo ao espaco.

A sala, enquanto espaco fisico, variou, € certo. Porém, ndo se traduziu numa influéncia
significativa do ponto de vista da investigacdo em curso. O mesmo ndo se verifica
relativamente aos quatro elementos novos do grupo. Os momentos de transicdo dependem
de pessoas reais e concretas. Por esta razdo, a chegada de novos elementos e 0 processo
evolutivo no que se refere ao desenvolvimento das criangas, constituem sim um conjunto
de aspetos variantes de relevo, com influéncia direta na investigacdo. Mais do que
preparar as criancas para o momento seguinte, de acordo com Malenfant “[...] as
atividades de transicdo servem para preparar as criangas para a vida, para estimula-las
para as aprendizagens, para guid-las no desenvolvimento de capacidades e aptid@es,
enguanto respeitam 0s seus interesses e ritmos. A isto chamamos de pedagogia
democratica” (2006, p. 6). Assim, tendo em conta o processo evolutivo de cada crianca,
unico e distinto, algumas propostas implementadas no primeiro momento de estagio ja

ndo faziam sentido atualmente, carecendo de mudanca, neste novo ciclo investigativo®.

A semelhanca do que ocorreu no jardim-de-infancia, na creche, os membros da equipa
pedagdgica mantiveram-se. A este aspeto invariante junta-se, neste segundo contexto, a
sala, enquanto espaco fisico. A Unica alteracdo verificada no contexto B esta relacionada
com as criangas do grupo que, na sua totalidade, transitaram para o nivel educativo
seguinte, o primeiro ciclo do ensino basico. Assim, o grupo no segundo momento estagio
neste contexto era diferente. Associada a esta variacdo, surgem também,
consequentemente, mudancas dos contextos familiares, que também se modificaram na
integra. Tendo em consideracdo a investigacdo desenvolvida com o grupo anterior,
relativa aos momentos de transicdo, devo afirmar que serviram sobretudo para confirmar,
junto das criangas, a validagcdo das estratégias utilizadas pela educadora, como

analisaremos no capitulo seguinte.

3 As vdrias estratégias serdo analisadas no Capitulo IV - Apresentacdo e Interpretacdo das
Intervengbes em Creche e Jardim-de-Infdncia

78



A mudanca total de um grupo constituiu um elemento variante significativo no contexto
e, por conseguinte, no processo investigativo. Porém, o periodo de duas semanas, duracao
do Gltimo momento de estagio, sdo claramente insuficientes para investigar e agir perante
uma alteracdo tdo significativa. Num intervalo de tempo tdo diminuto, tornou-se
demasiado complexo retirar quaisquer elacfes que evidenciassem, na perspetiva destas
novas criangas, o papel e a importancia dos momentos de transi¢do. A esta duragéo
temporal tdo escassa junta-se outra agravante, uma vez que o periodo inicial do ano letivo
(altura em que decorreu o estagio) €, por exceléncia, assinalado pelo complexo processo
de adaptacdo, particularmente das criancas e das familias ao contexto e a comunidade

educativa.

De acordo com a educadora cooperante, nesta fase inicial do ano letivo, era
imprescindivel garantir que as criancas se familiarizassem com a rotina diaria e com as
transicOes entre os seus diferentes momentos. Do ponto de vista da investigacdo, seria
interessante observar e analisar se as estratégias de transicdo da cooperante teriam
qualquer sentido para as criancas. Ao longo da observagao participante percebi que as
criancas se estavam, exatamente como referiu a educadora, a familiarizar com a rotina e
com as estratégias que a mesma ia implementando. Importa referir que estas estratégias
eram bastante semelhantes as estratégias empregues com as criangas do grupo anterior.
Assim, teria ainda mais significado para a presente investigacdo analisar se estas se
direcionavam as necessidades das criancas deste novo grupo. Certamente que também eu,
no pepel de investigadora, necessitaria de mudar a minha intervencdo junto destas

criangas singulares.

As mudancas dos diversos aspetos dos contextos constituem uma mais-valia no processo
da investigacdo qualitativa. Trata-se de mais um desafio essencial que, através da reflexdo
critica, os transforma em espacos mais motivadores, mais auténticos, mais desafiadores.
Neste processo de recolha de novas informagdes, a variabilidade deve ser considerada,
como refere Amado, “[...] um elemento fundamental do processo, garantia da renovagao
do saber e da descoberta de respostas para os desafios e interrogacdes do futuro” (2014,
p. 11). A mudanca de grupo teria enriquecido colossalmente a investigagédo em curso, por
todas as razGes mencionadas no paragrafo anterior. Deste aspeto variante surgiram novos
e importantes elementos informativos, que careceriam de reflexdo mais aprofundada e,
certamente, de uma posterior mudanca na forma de execucao dos momentos de transicao.
Assim, se completaria um novo ciclo investigativo. Para que tal ocorresse seria necessario
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mais tempo de investigacdo. O capitulo que surge em seguida descreve e reflete as
intervencdes realizadas durante os quatro momentos de estagio distintos, ou seja, durante

0 primeiro ciclo investigativo.

80



Capitulo IV

Apresentacgao e
Interpretacao das
Intervengdes em
Creche e Jardim de
Infancia

“Aprender com a infancia. Resgatar, na infancia, o que
ela tem a nos ensinar. Tornar parte do aprendizado
adulto a experiéncia da infancia. Este é um exercicio
que exige, além do enorme esforco de busca de
sentidos, o desprendimento da concecdo arraigada,
determinante e cronoldgica do tempo” (LEAL, 2011,
p. 20).
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e Em Analise no Capitulo

No capitulo que se segue descrevo e analiso de forma detalhada todas as estratégias
interventivas aplicadas nos dois contextos de estagio onde a investigacdo, descrita no
presente relatorio, se realizou. As estratégias implementadas nos dois contextos possuiam
finalidades bastante distintas. Ainda assim, a todas se encontrava subjacente a concegédo
maior da infancia, promover o bem-estar da crianca. Nao esquecendo o foco investigativo
deste relatorio, a finalidade primordial consistia em assegurar este bem-estar da crianca

sobretudo ao longo dos momentos de transicéo diarios.

A metodologia da investigacdo-acdo resulta da capacidade de aliar a componente
reflexiva a componente interventiva (pratica). Craveiro (2006) refere que acédo pratica se
apresenta como uma fonte de informacdes constantes para a investigacdo. Através da
intervencdo pratica nos contextos educativos, diferentes informagdes sdo recolhidas e,
numa fase posterior, alvo de reflexdo. Desta forma, tornam-se possiveis novas
intervencdes, e parte-se para um novo ciclo investigativo. Neste sentido, a componente
pratica da presente investigacdo, adquire contornos mais especificos, assumindo-se como

um elemento fundamental para a mesma.

Por considerar pertinente e enriquecedor do conteido do presente relatorio, na fase final
deste capitulo, irei referir parte do meu percurso profissional num dos contextos do
estudo, contexto de creche. Esta op¢éo resulta da necessidade de mostrar a realidade com

que me deparei, apds a minha intervencao neste contexto.
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1. Os Momentos de Transi¢ao nos Contextos de Estagio

Ao longo do presente relatorio, referi, por inUmeras vezes, que a organizacao temporal,
nomeadamente as rotinas e os momentos de transi¢cdo, devem partir das necessidades das
criancas. Afirmam Hohmann e Weikart, “Num contexto de aprendizagem pela agdo, a
rotina diaria encoraja a formacdo de uma comunidade apoiante na qual criancas e adultos
partilham o controle” (1997, p. 225) . Assim, estes momentos (rotinas e transi¢des) devem
ser estruturados para as criangas e com as criangas. A creche e o jardim-de-infancia séo
ambientes educativos onde se torna imprescindivel promover uma organizacao temporal

diaria harmoniosa, tendo por base estas premissas.

No capitulo 111 — Caracterizacdo dos Contextos Educativos — descrevi a rotina diéria do
contexto A, contexto de creche. De acordo com a educadora cooperante, a rotina foi
estabelecida tendo em conta as necessidades concretas deste grupo. Decerto, observei que
a rotina da sala assenta fortemente nos momentos de brincadeira, tdo elementares como
necessarios para qualquer crianca. No entanto, existiram momentos em que o discurso
proferido pelas educadoras ndo correspondia a realidade, ou seja, ao invés de se respeitar
as necessidades da crianca (tempo Aion) na rotina, imperou a imposi¢do de um tempo
fragmentado, medido (tempo Chrénos). Também foi mencionado, no capitulo terceiro, o
caso da Margarida. A seguinte nota de campo ilustra, de forma mais pormenorizada o

episodio.

Nota de Campo — 12 de dezembro de 2016

Interveniente: Educadora cooperante; Margarida; Educadora-estagidria
Local: Sala de atividades

A Margarida, segundo o que mde referiu no momento do acolhimento, passou a noite em
claro. Antes do almogo, a educadora estava a ler uma histéria e a menina adormeceu no
meu colo. Como ndo a queria acordar, perguntei G cooperante se ndo a podiamos pér na

sala do ber¢drio para continuar a dormir. Ouvi a sequinte resposta:” E melhor ndo, porque
depois ndo dorme na sesta. E melhor acordd-la.” Ndo tive coragem de acordar a menina.

Entreguei a crian¢a a educadora e disse-lhe que, se assim entendesse, a acordasse ela
propria. E a educadora acordou a Margarida.

Pergunto-me: onde se encontra a flexibilidade na rotina? Por vezes, agimos sem pensar, é
certo. Sem compreender que cada crianga tem necessidades distintas. Algo que
precisamos, com urgéncia, de modificar.
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Interpretando este episodio, refiro Gonzalez-Mena e Eyer (2014), que sublinham o
cuidado e a educagdo como fatores essenciais aos trés primeiros anos de vida crianca.
Esta € uma ideia que nos remete, uma vez mais, para o termo educuidar. Atrevo-me a
afirmar que na globalidade dos contextos educativos se recorre a este termo. E importante
entendé-lo. Atentemos, entdo, no termo “Educuidar”. E constituido por parte do vocabulo
educar, apenas uma parte desta palavra. No entanto, o termo cuidar mantém todo o seu
sentido, refor¢ando a importancia do cuidado, cuidar das criangas, cuidar da infancia. Esta
concecdo pedagogica deve também ser respeitada e potenciada na estruturacéo temporal
que as criangas irdo vivenciar diariamente. Ao refletir sobre nota de campo descrita, é-
me possivel afirmar que a atitude presente neste episodio ndo vai ao encontro daquilo que
séo as necessidades da crianca, naquele preciso momento. No seguimento da reflexdo em
curso, torna-se pertinente referir a perspetiva de Pinto (2005), que se questiona sobre a
forma de tratamento que as criancas recebem nos contextos, sobre o respeito, ou falta

dele, pelo tempo da crianca. Interroga a autora:

“Como esta sendo tratada a crianga na escola? Como se organiza o
tempo e 0 espaco escolares? Para além de aprender a crianca percebe
a escola como um espaco também de brincar? Qual o ponto de vista
da crianca sobre 0 espaco e o tempo escolares? A atual organizacao
do tempo e do espaco escolares esta estruturada para receber a
crianca concreta, hoje concebida como sujeito de direitos? O espaco
e o0 tempo escolares vem sendo organizado de modo a garantir a
participacdo da crianga no seu proprio processo formativo? Enfim, o
espaco e 0 tempo escolares sdo organizados para as criangas ou com

as criangas? Afinal, qual o lugar da infancia na escola?” (idem, p. 2).

A autora concebe a crianca como alguém de direitos. Alguém com direito a ver o seu
tempo respeitado e a participar ativamente na organizacdo do mesmo. No episddio
anterior um dos principais direitos das criangas, o direito de resposta a uma necessidade,
foi negligenciado. Por seu lado, Figueiredo (2005) refere que os agentes educativos
devem pensar na organizagdo temporal diaria como um dispositivo que reconheca e
respeite as necessidades e interesses das criangas pertencentes a um grupo. Esta ideia
enfatiza a necessidade de uma concecdo pedagdgica subjacente a estruturacao da rotina e

dos momentos de transi¢do. Sublinha ainda a inovadora perspetiva, referida no primeiro
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capitulo, da existéncia de uma rotina para cada crianca, contemplando verdadeiramente

as suas necessidades pessoais.

De todos os momentos da rotina da sala em foco, dois eram concretizados com bastante
tensdo: o almogo e a higiene, efetuada antes da sesta. Os restantes momentos da rotina
pautavam-se, na maior parte das vezes, pela tranquilidade. Ainda assim, importa referir
que o inicio de cada um destes momentos era, de uma forma geral, agitado. No almoco e
na higiene antes da sesta, era comum observar criangas que choravam, gritavam, algumas
agrediam-se fisicamente. Os elementos da equipa também se mostravam exaltados. Por
vezes, gritavam e espelhavam nervosismos nas suas atitudes, tal como a seguinte nota de

campo ilustra.

Nota de Campo — 2 de novembro de 2016

Intervenientes: Criancas; Elementos da equipa pedagdgica; Educadora-estagidria
Local: Refeitorio e casa de banho

A educadora pediu ao Daniel que se sentasse e acabasse de comer o peixe. Esta ordem foi
repetida vezes sem conta durante o almogo. Quando este momento terminou, fomos para
cima, para o momento da higiene antes da sesta. Algumas crian¢as choravam sentadas no
chdo da casa de banho, esfregando os olhos e bocejando. Outras encontravam-se deitadas
no chdo a dormir, perto do armdrio. As mais destemidas jogavam papel para a sanita,
entupindo-a. A educadora e a auxiliar ralhavam com elas. Por vezes, uma das criangas
adormecidas sobressaltava-se com estas adverténcias. Olhei para o Daniel. Olhei no preciso
momento em que puxou os cabelos da Rita com tanta forca, que a jogou para o chdo.
Novamente choros. Novamente adverténcias.

Existem diferentes aspetos que estdo na origem da cena referida na nota de campo. Nesta
altura, a grande maioria das criangas estava com sono e precisava de descansar. Isto leva-
nos a questionar a rotina igual para todas as criangas, nomeadamente o horario em que
acontecia a refei¢do. De acordo com a cooperante, a falta de recursos humanos, impedia
a realizacdo dos diferentes momentos da rotina em pequenos grupos. Assim, as criangas
esperaram longos periodos de tempo para se alimentarem e procederem a higiene pessoal.
Nesta fase do desenvolvimento, as crian¢as dependem fortemente do adulto, o que amplia
significativamente o tempo em que ficam expectantes. Porém, ndo sO estes dois

momentos, como 0s restantes, acredito que se a transigdo entre eles fosse modificada,
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correriam de forma mais harmoniosa. Afirmam Hohmann e Weikart que “Os tempos de
mudanga sdo acontecimentos cruciais para as criangas. Transi¢cbes bem planeadas e
agradaveis podem fazer a diferenca, para elas, entre um dia dificil e um que passe de
forma suave” (1997, p. 445). A perspetiva destes teoricos justifica a afirmacédo anterior,
reforcando a harmonia diaria que pode resultar de momentos de transicao

pedagogicamente estruturados.

Na Sala das Abelhinhas, as transicdes entre 0s varios momentos da rotina diaria, néo
ocorria da melhor forma. A falta de cuidado e de valor educativo conferida a estes
momentos espelhava-se no comportamento agitado e impaciente de algumas criancas e
também dos elementos da equipa. N&o existiam estratégias que facilitassem estas
passagens e estabelecessem a continuidade educativa entre os diferentes momentos da
rotina. Pelo contrério, escutava-se apenas uma ordem — “Meninos vamos arrumar’;
“Meninos estd na hora de lanchar” — ou uma cantiga que aumentava ainda mais a
agitacdo instalada. Desta realidade partiu a minha necessidade de intervencdo neste
contexto, algo partilhado com a cooperante. A nota de campo seguinte ilustra o instante
em que procedi a esta partilha, em que referi a minha intencdo em investigar, refletindo e

intervindo, os momentos de transicao.

Nota de Campo — 7 de novembro de 2016

Intervenientes: Educadora; Educadora-estagidria
Local: Sala de atividades

Informei a educadora que ia trabalhar os momentos de transicéo. Expliquei-lhe que achava
que precisavam de ser melhorados, em prol do bem-estar dos nossos meninos. Foi
interessante a resposta da educadora:

— Ainda bem que vais trabalhar sobre esse tema. Preciso mesmo de ajuda nesses
momentos.

Senti-me completamente satisfeita. Senti e sinto que juntas podemos melhorar os
momentos de transigdo

E curioso analisar a atitude da cooperante, que sentia que os momentos de transicio
precisavam de ser modificados, numa ética de melhoria. Este episddio espelha, sobretudo,

uma atitude reflexiva, capacidade essencial aos profissionais de educagdo de infancia.
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Uma atitude reflexiva permite um novo olhar, por parte dos agentes educativos de,
primeiramente, entenderem as fragilidades dos contextos e, em seguida, serem capazes
de contemplar as diferentes perspetivas potenciadoras e aplica-las no contexto. Afirmam
Paige-Smith e Craft: “o profissional reflexivo precisa estar ciente da multiplicidade de
perspetivas disponiveis para pensar sobre qualquer pratica e ser capaz de aplica-las [...]
é ter a capacidade e o desejo de questionar os discursos dominantes, aqueles “regimes de
verdade” que buscam determinar o que podemos ou ndo podemos pensar e fazer” (2010,
p. 16). E, precisamente, esta atitude reflexiva que incita a mudanca nos contextos

educativos.

Schon (2000) direcionou os seus estudos para os diferentes aspetos da dimensao reflexiva
do ser humano. O autor estabeleceu, e distinguiu, trés modalidades da reflexao:

e Reflexdo na acdo — aquela que acontece, no decurso da prépria acdo, sem a
interrompermos, embora com breves instantes de distanciamento, visando
reformular o que se esta a fazer, enquanto o estamos a realizar;

e Reflexdo sobre a acdo: através da qual reconstruimos mentalmente a acdo para
tentar analisa-la retrospetivamente e prospectivamente, em pormenor, tentando
descobrir aspetos que nos irdo permitir melhoré-Ila.

e Reflexdo sobre a reflexdo na acdo: uma espécie de meta-reflexdo, que leva o

profissional de educacdo a progredir no seu desenvolvimento. Faz o profissional
agir criticamente em torno da sua préatica. Esta atitude auxilia no processo de
determinacéo das a¢es futuras, e a compreender futuros problemas ou a descobrir
novas solucdes. Por outras palavras, torna o agente educativo investigador da sua

pratica pedagogica.

Os agentes educativos devem estar conscientes destas trés vertentes da reflexdo e
concretiza-las nas suas praticas pedagdgicas. Por outras palavras, o autor salienta a
importancia de refletir no decorrer de uma agédo, apds a mesma e, posteriormente, refletir
sobre a propria reflexdo — movimento hermenéutico de pensar sobre o0 pensamento inicial.
A capacidade de reflex&o é uma constante nos elementos da equipa educativa do contexto
B (jardim-de-infancia). Esta atitude € essencial no decorrer de qualquer investigacdo. Para
a investigacdo em foco, os momentos de reflexdo, sobretudo com a educadora cooperante,

ndo se distanciaram desta atitude.
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No momento inicial do estagio, que decorreu no contexto B, a cooperante afirmou que na
sua sala ndo existiam momentos de transicdo. Esta afirmacdo ndo correspondia de todo a
realidade. Na Sala n° 1 todos as transi¢des eram pensadas, ndo aconteciam ao acaso. Apos
a finalizacdo de cada acdo, as criangas procediam a transicdo para o proximo momento
da rotina. A educadora cooperante havia estabelecido um conjunto de estratégias
pedagogicas, com diferentes intencionalidades educativas, que facilitavam as transi¢Ges
entre as diferentes etapas da rotina diaria. As estratégias consistiam fundamentalmente

nos seguintes aspetos:

e Explicitacdo (ou negociacdo) do momento seguinte.

e Momentos de pausa, apos cada rotina, onde se relatam as aprendizagens
realizadas, aspetos interessantes, dificuldades, (...).

e Selegdo de um tema para elaborar jogos (rimas, familias de palavras, atribuir
caracteristicas, contagens, ritmos) nos momentos de transi¢des para a higiene.

e Promocao da autonomia nas criangas (as criangas indicam o fim da atividade
aos colegas; cada elemento do grupo ¢é responsavel por deixar arrumado o

material utilizado).

As intencionalidades educativas das estratégias de transicao utilizadas pela docente tém,
na sua base, referéncias do modelo pedagdgico adotado (MEM), nomeadamente a
negociacao ou os momentos de dialogo e de partilha em grupo. A nota de campo que se
segue ilustra duas estratégias de transicdo utilizadas pela educadora cooperante no

contexto B, contexto de jardim-de-infancia.
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Nota de Campo — 22 de mar¢o de 2017

Intervenientes: Elementos da equipa pedagdgica; Educadora-estagidria; Criancas
Local: Sala de atividades

As criangas passaram parte da manhd, depois do lanche, a trabalhar em pequenos grupos.
Andaram a construir diferentes dispositivos para recontar a histéria da Lagartinha
Comilona. Foi a vez da Rita, alertada pela educadora, dizer aos colegas que arrumassem os
materiais e se fossem sentar na roda. [...] Os grupos que haviam terminado apresentaram
os trabalhos aos colegas. Quando terminaram este momento de partilha, eram horas de ir
almogar. Ao invés de irem todos em fila lavar as mdos e se dirigirem para o refeitorio,
afirmou a educadora.

Ed. — Hoje serdo rimas antes do almog¢o?
Cri. —Hoje podiamos dizer peixes do mar.
Ed. — Concordo! Mas podem ser todos os animais marinhos, nGo apenas os peixes

Na sua vez, cada crianga dizia um nome de um animal marinho e dirigia-se para o
refeitdrio, onde a auxiliar os aguardava. Pareceu-me que, desta forma, se evitou a possivel
agitagdo desta transigdo.

Como referi, a nota de campo transcrita mostra dois momentos de transi¢do. O primeiro
liga 0 momento da atividade em curso com o momento de partilha de informacéo e, por
fim, o Ultimo assinala a mudanca deste Gltimo momento para o almogo. Atentemos,
primeiramente, na segunda transicdo, nomeadamente, na estratégia utilizada. A
educadora cooperante recorreu a realizacdo de um jogo que, a pedido de uma crianca,
evoca a area das ciéncias naturais. A aplicacdo desta estratégia manteve as criancgas
focadas num objetivo. Por outro lado, possibilitou a sua autonomia que, apos
contribuirem para o jogo, se dirigiam para a casa de banho e, posteriormente, para o
refeitdrio, sem a necessidade constante da presenca de um adulto. Na minha ética, esta
estratégia evitou a agitacdo que poderia decorrer de todo o grupo num longo periodo de
tempo em espera. Referem Huppenthal et al (2013) que 0s momentos de transi¢cdo em que
as criangas podem participar sdo essenciais, pois para além de prenderem a sua atencéo,
acentuam os comportamentos positivos. Também Kostelnik et al afirmam que “Os
momentos de transi¢do podem responder efetivamente as necessidades e desafios
individuais das criancas. Estes, quando apropriados, estabelecem pontes entre as

atividades diarias e apoiam as criangas a manterem-se focadas nas aprendizagens e
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experiéncias” (2007, p. 3). A segunda transi¢ao do episddio relatado ilustra estas duas

perspetivas.

O primeiro momento de transicdo do episddio em analise, inicia-se com uma menina, que
quando solicitada pela docente, pede aos colegas para arrumarem o material. A nota de

campo que se segue descreve este momento, de forma mais particularizada.

Nota de Campo — 22 de margo de 2017

Intervenientes: Educadora-estagidria; Educadora; Criangas do grupo
Local: Sala de atividades

[.]

Foi a vez da Rita, alertada pela educadora, dizer aos colegas que arrumassem os materiais
e se fossem sentar na roda. A menina foi aos quatro grupos pedir aos colegas que
arrumassem. Alguns, sem demoras, comecaram a arrumar. Reparei que estes jd tinham
terminado o trabalho que estavam a realizar. Outros colegas comegcaram a pintar a pressa,
outros fizeram de conta que ndo escutaram o pedido e os elementos do grupo do Jodo
zangaram-se com a Rita, porque queriam continuar o trabalho. A educadora teve que
intervir.

Na ocasido, o que ocorreu nGo me suscitou grande problema. Foi tudo muito rdpido. Senti
necessidade de intervir, mas ndo o fiz. Estava empdtica com aquelas criangas que queriam
continuar o seu projeto, é certo. Percebo agora que é mais do que isso. A atitude das
criangas indicava o tempo delas que lhe estava a ser negado, o tempo em poderiam ser
criadoras. O tempo da sua infdncia que se desvaneceu em prol do tempo de um adulto.

Inicio a reflexdo sobre este episddio com a Ultima frase da nota de campo. “O tempo da
sua infancia que se desvaneceu em prol do tempo de um adulto”. No momento da agdo e
na reflexdo sobre a mesma nédo entendi o cerne desta questdo. Deparei-me com algumas
criangas, cujos seus interesses ndo estavam a ser tidos em consideragdo, quando a
educadora decidiu que todos arrumariam naquele momento. Mas é mais do que isso. E
uma questdo mais profunda. Foi negado as criangas o direito ao seu tempo, o tempo Aion,
o tempo onde elas préprias eram as criadoras da sua cultura. Tudo ocorreu em funcéo do
que nods, adultos, decidimos “ser melhor” para as criangas, algo bastante comum nos
contextos educativos. Malaguzzi (1996, referido por Edwards & Gandini, 2002) refere

gue constantemente se tira a linguagem as criancgas, a sua expressao. Afirma o autor “A
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crianca tem Cem Linguagens, (e mais cem, cem, cem), mas roubaram-lhe noventa e nove,
separaram-lhe a cabeca do corpo. Dizem-lhe: Para pensar sem maos sem maos, para ouvir
sem falar [...]” (idem, p. 23). E, muitas vezes, atrevemo-nos a invocar a pedagogia, como
justificagdo para as nossas agdes. “E pedagogicamente mais correto (ou melhor) para as

acriancas fazer desta forma” — afirmamos vezes, e vezes, sem conta.

No episodio descrito, encontramos uma outra fragilidade, que nos remete para o facto de
uma atividade interromper outra. Esta Idgica de mediacao temporal resulta na quebra da
continuidade pedagdgica, consequéncia de interromper a acdo de uma crianga, para que
realize a proxima acdo estabelecida na rotina. Tal l0gica caracteriza-se pela produtividade
desmedida, pela pressa, pela fragmentagdo temporal e pelo sentimento de auséncia diaria
de tempo (Carvalho, 2015). Tal lI6gica desconsidera as criancas enquanto agentes ativos
do seu processo de desenvolvimento e criadoras da sua propria cultura. Refere Carvalho
(2015) que as criancas tém diferentes tempos que precisam de ser respeitados. Contudo,

de acordo com o autor, muitas vezes estes tempos séo negligenciados. Afirma que,

“Frequentemente, na Educa¢ao Infantil, as criancas ndo tém muitas
opcdes de escolha, pois as propostas previstas na rotina, devido ao
modo como ritualizam o tempo, ndo possibilitam gque meninos e
meninas expressem suas ideias, intencdes e pontos de vista. Dessa
forma, a maneira como é organizado o tempo interfere diretamente

nas experiéncias vivenciadas pelas criangas na escola” (idem, p.

129).

Ao analisarmos 0s momentos de transicdo da Sala n°l, percebemos que nem sempre
ocorre o relatado no episddio da nota de campo. Bastantes foram as vezes em que, no
momento da transicdo mencionado, as criangas se mostraram ansiosas em mostrar aos
colegas os seus projetos. Ainda assim, é necessario que 0s agentes educativos se tornem
empaticos com as criancas e sejam capazes de estabelecer um equilibrio, uma
flexibilidade na rotina. Tal como existem momentos em que as criangas se mostram
disponiveis para avancar nas rotinas, existem outros em que precisam do seu tempo, que
ndo querem arrumar quando lhes é exigido, porque sentem a necessidade e o desejo de
continuar a explorar, a criar. Referindo, uma vez mais, Carvalho (2015) o tempo da
crianga é o tempo do desenvolvimento humano, o sentido da propria existéncia. N&o

existe nenhum direito, conferido aos agentes educativos, que Ihes permita interferir com
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o0 tempo de desenvolvimento das criancas, que Ihes permita fragmentar o sentido da sua

existéncia.

A organizacdo da rotina diaria da sala do contexto B, descrita no terceiro capitulo,
apresenta-se bastante estruturada, fortemente intensa. Desta forma, exige mais transicdes
entre os diferentes momentos. Por outro lado, e conforme foi referido no mesmo capitulo
(terceiro), a estruturagé@o da rotina desta sala, assenta no tempo medido. Cada momento
ocorre numa hora predeterminada pela docente. Ao longo do periodo de investigacéo, foi
visivel a inflexibilidade da rotina. Raramente os momentos sucediam fora do periodo
temporal estipulado. Sentia-se, no dia-a-dia, uma certa aceleracéo da rotina, algo refletido

com a docente.

Nota de Campo — 7 de marg¢o de 2017

Intervenientes: Educadora-estagidria; Educadora cooperante
Local: Sala de atividades

Ed. Est. — Sinto que a rotina é demasiado rdpida. Ainda estd a decorrer uma atividade e
vem logo outra.

Ed. — Sim. Algumas estagidrias dizem o mesmo. Mas estas crian¢as aguentam este ritmo.
Precisam destes estimulos didrios. Depois quando forem para o primeiro ano serd ainda
pior. Assim, é quase uma preparag¢do.

Ed. Est. — Continuo a achar que é um ritmo bastante frenético.

E certo que sim. As criangas aguentam tudo o que os adultos quiserem. Melhor ainda, elas
adaptam-se a tudo o que nds quisermos. No primeiro ano serd ainda pior. Ndo tenho
qualquer duvida. Resta-me apenas uma incerteza, que sinto que sempre me acompanhara:
e o tempo da infdncia, onde fica?

O presente relatorio tem centrado a sua reflexdo na importancia do tempo da infancia. Na
necessidade de a crianga poder experienciar, vivenciar, contemplar, num tempo proprio a
estas acOes. Na necessidade em estabelecer um equilibrio entre este tempo e o tempo
comensuravel, porque, de facto, a sociedade se movimenta no Chronos, e a crianga
movimenta-se na sociedade. No entanto, é funcéo dos contextos educativos estabelecerem

este equilibrio, permitindo as criangcas movimentarem-se nestes dois tempos. Afirma
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Dewey que “[...] compete a0 meio escolar eliminar o mais possivel os aspetos
desvantajosos do ambiente comum, que exercem influéncia sobre os habitos mentais.
Criar um ambiente purificado para a agao” (1979, p.22). Por seu lado, as OCEPE (2016)
salientam a importancia de se estabelecer a organizacdo temporal diaria com base num
tempo que contemple a individualidade da crianca e, simultaneamente a vida no interior
do grupo. Mais importante, sugerem que esta organizacdo seja estabelecida com as

criangas. Pode ler-se no documento:

“Porque o tempo ¢ de cada crianga, do grupo, do/a educador/a,
importa que a sua organizacdo seja decidida pelo/a educador/a e
pelas criangas. Um tempo que contemple de forma equilibrada
diversos ritmos e tipos de atividade, em diferentes situacbes —
individual, com outra crianca, com um pequeno grupo, com todo o
grupo — e permita oportunidades de aprendizagem diversificadas.
Trata-se de prever e organizar um tempo simultaneamente
estruturado e flexivel, em que os diferentes momentos tenham
sentido para as criancas e que tenha em conta que precisam de tempo
[...]” (idem, p. 27).

O documento orientador para a educacdo pré-escolar, refere um tempo Unico para cada
crianga, em que determinados momentos se vivenciem de forma individual e em grupo,
parcial ou total. A passagem refere ainda uma organizacdo temporal que tem em conta
que as criancgas precisam de tempo. No decorrer do presente capitulo, tém sido referidas
as fragilidades, observadas em ambos os contextos, terrenos da investigacao focada neste
relatdrio. Foi a consciéncia destas fragilidades que deu origem a prépria investigacao. As
fragilidades referidas prendem-se com uma organizacao da estrutura temporal diaria que
ndo privilegia o tempo da crianca, sobretudo no que se refere as transicdes entre 0s
diferentes momentos da rotina. A necessidade de modificar esta realidade conduziu-me

as intervencgdes que serdo descritas e analisadas nos paragrafos que se seguem.
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2. Intervencdo no Contexto A — Creche

A grande maioria das estratégias implementadas no contexto de creche ocorreram durante
0 primeiro momento de estagio. Todas elas resultaram de diversos momentos de reflex&o
entre mim, enquanto educadora-estagiaria e investigadora, e a educadora cooperante.
Sendo um projeto que tem como base a metodologia da investigacdo-acdo, assenta
fortemente no espirito colaborativo entre o investigador e os elementos investigados.
Afirmam Kemmis e McTaggart, “[...] trata-se de investigacdo-agdo quando a
investigacao € colaborativa, por isso ¢ importante reconhecer que a investigagdo-agao ¢
desenvolvida através da agao (analisada criticamente) dos membros do grupo™ (1988, cit.
por Fernandes, 2006, p. 3). A partir dos momentos de reflexdo cooperada, onde as
diferentes fragilidades dos momentos de transicao deste contexto foram abordadas, um
conjunto de estratégias, que objetivavam a potencializacdo destes momentos foram

desenvolvidas.

Subjacentes as diferentes intervencfes no contexto em foco existiu um conjunto de
intencionalidades pedagdgicas. Em cada estratégia desenvolvida nesta sala as
intencionalidades conferidas diferiam. Ainda assim, todas focavam trés finalidades

comuns:

e Permitir a crianca sentir-se segura no momento da transicao.
e Garantir a maxima personalizacdo dos cuidados a crianca.

e Melhorar o momento seguinte da rotina.

Na minha perspetiva, as fragilidades nos momentos de transicdo resultavam
principalmente da auséncia dos aspetos assinalados, essenciais para a crianca. A falta de
seguran¢a no momento da transicao era o resultado dos longos periodos de tempo a que
as criancas eram submetidas, periodos onde se encontravam entregues a si mesmas,
enguanto os elementos da equipa educativa se encontravam a prestar cuidados a outra
crianga. Hohmann e Weikart (1997) referem que, muitas vezes, ndo é possivel eliminar o
tempo de espera das criangas nos contextos educativos. Porém, é fundamental, ainda de
acordo com os autores, através de diferentes estrategias, manter as criangas fisica e
mentalmente ativas nos processos de transicdo, sobretudo as mais pequenas. Ao estarem
focadas nas estratégias, a inseguranca diminui e sdo acentuados comportamentos
positivos. Ao garantir sentimentos de seguranca nas estratégias implementadas, nao

pretendi que as criangas conhecessem e decorassem a rotina, mas antes que se sentissem
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seguros no momento presente, na transicdo pela qual estavam a passar. A nota de campo

seguinte pretende exemplificar esta intengéo.

Nota de Campo — 30 de novembro de 2016

Intervenientes: Criancas; Educadora-estagidria; Auxiliar de agdo educativa
Local: Sala de atividades e refeitorio

Estdvamos perto da hora do almocgo. A educadora néo estava na sala, apenas eu e a
auxiliar. Pensei em sentar os meninos no tapete, queria informd-los que a seguir iriamos
almocgar. Queria que soubessem o que se seguia, para se sentirem seguros. Neste momento
estavam todos a brincar, nas diferentes dreas da sala. Segurei num livro do armdrio, sentei-
me no tapete e comecei a ler em voz alta. Aos poucos, as criangas foram-se aproximando
de mim, interessados na historia da qual, confesso, nem sei o titulo. Peguei num livro ao
acaso e as figuras Pop-Up comegaram a saltar das pdginas. Achei-o chamativo,
exatamente o que eu precisava.

E claro que néo estava o grupo todo reunido, o Miguel e o Afonso continuavam dentro da
piscina de bolas a brincar. Resumi a histdria aos que estavam perto de mim (eles estavam
mais interessados nas figuras do que na minha narrativa). No final, fechei o livro e disse-
lhes que iamos descer para o refeitério. Disse-lhes ainda que eu e a auxiliar estariamos
perto deles, para os ajudar. Enquanto me encaminhei para a porta com o grupo, pedi a
auxiliar que fosse conversar com meninos que estavam na piscina de bolas que, pouco
depois, se juntaram a nos.

A descida para o refetdrio ndo foi perfeita, mas senti que as criangas estavam muito mais
calmas do que habitualmente. Ndo se bateram e ndo escutei nenhuma crianga a chorar.

O momento de didlogo mostrou as criancas do contexto A o que iria ocorrer em seguia e
isso fez a diferenca nas suas atitudes e, talvez, nos seus sentimentos. Reforcei a0 maximo
a presenca e o acompanhamento dos elementos adultos, com o intuito de perceberem que
ndo estariam sozinhos nesta mudan¢a de momento e de espago. Tentei imprimir nestas
criancas, no momento descrito da nota de campo, a seguranca que ndo observava
anteriormente. A confirmacgéo chegou com os comportamentos positivos das criancas da

sala.

A personalizacdo dos cuidados prestados a cada crianga constitui outro dos objetivos
comuns as estratégias implementadas no contexto de creche. Por inimeras vezes observei

que, na tentativa de evitar que as restantes criangas continuassem a protestar, os elementos
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da equipa pedagdgica apressavam os cuidados prestados a cada crianca. Atentemos a nota

de campo que se segue.

Nota de Campo — 31 de outubro de 2016

Intervenientes: Criangas; Educadora-estagidria; Educadora cooperante Auxiliar de acdo
educativa
Local: Casa de banho e sala de atividades

A mudanca das fraldas decorria, uma vez mais, de forma cadtica. As criancas choravam, de
forma impaciente. As que estavam de fraldas trocadas iam sendo conduzidas a sala, local
onde eu me encontrava. Hoje coube-me ficar neste espaco, a receber os meninos e a
aconchegd-los para dormir. Longe da agitacdo, percetivel através do ruido sonoro. Mas
este ruido era tdo claro que conseguia imaginar o cenario, o cenario (quase) diario:

Criancas a dormir no chdo. Criancgas a chorar. Criancgas a entupirem as sanitas. A educadora
e a auxiliar a trocar as fraldas o mais depressa que conseguem, para mudar a proxima
crianca, na tentativa de evitar que as restantes continuassem naquela agitacdo. Na
tentativa de diminuir o tempo de espera.

Na tentativa de evitar que as criancas continuassem agitadas, 0s elementos da equipa
pedagogica apressavam 0s momentos pessoais de cuidados prestados as criangas. Nos
momentos em que fiquei a desempenhar a funcéo relatada no episddio, a muda de fraldas,
confesso que senti, inlmeras vezes, a mesma pressao. Porém, em reflexdo com a docente,
compreendemos que, neste momento de transicao, tudo estava a ser realizado de forma
errada. Nao eram as criangas que estavam a receber cuidados que deveriam ver o tempo
encurtado, pelo contrario, as restantes é que nao poderiam esperar tanto. Ao pensar nas
intervencdes para o contexto, esta realidade precisava de ser alterada. O episddio relatado
constitui apenas um exemplo. Também nos momentos de refeicdo a agitagdo imperava.
Na sua maioria, as criangas necessitavam de ajuda para comer. Uma vez mais, 0 tempo
de cuidados era apressado. E um direito das criancas receberem os cuidados de forma
personalizada, respeitando o seu ritmo, o seu tempo. Gonzalez-Mena (2015) reforca esta
concecdo e afirma que € através da escuta das criangas que entendemos e respeitamos as
suas especificidades. Faure (2005) confere uma designacdo curiosa a esta atitude de
escuta: escutar com empatia. Afirma o autor, “Escutar quer dizer amar. Amar significa:

estar disponivel para o que estd qui” (idem, p. 17). A escuta empatica das criangas torna
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0s agentes educativos presentes em cada momento, torna-os respeitantes da necessidade

de personalizacdo dos cuidados, da unicidade do seu tempo.

O terceiro objetivo comum as estratégias aplicadas no contexto relaciona-se diretamente
com a necessidade em melhorar 0 momento seguinte da rotina. As transicdes realizadas
ao acaso tém implicacdes diretas nos momentos mais longos da rotina. Kostelnik et al
afirmam que "As rotinas, aliadas aos momentos de transi¢dao, fornecem as criangas a
nog¢ao de previsibilidade e um sentimento de seguranga. Estes ajudam-nas a desenvolver
o autocontrole, a independéncia” (2007, p. 6) A nota de campo que se segue ilustra a

afirmagao dos autores.

Nota de Campo — 14 de dezembro de 2016

Intervenientes: Criancas; Educadora-estagidria; Educadora cooperante Auxiliar de agdo
educativa
Local: Casa de banho e sala de atividades

Durante as Ultimas trés semanas reparei que sempre que conversava com as criangas entre
a sesta e o lanche da tarde, este Ultimo momento decorria de forma mais harmoniosa.
Também a histéria que se |é antes do lanche da manh3, torna o lanche num momento

mais tranquilo.

E curioso observar a influéncias que as transicdes tém nos momentos da rotina. E é ainda
mais curioso entender a necessidade dos momentos de transi¢gdo para as criangas. Noto-as
mais disponiveis para o que decorre durante as diferentes etapas da rotina. A atitude delas

esta diferente. Estdo sobretudo mais calmas. Também a educadora, auxiliar e até eu
propria ficamos menos stressadas.

A organizacdo temporal dos contextos educativos deve aliar os momentos de transicdo a
rotina diaria. As transicdes pensadas e realizados recorrendo a diferentes estratégias
pedagogicas sdo essenciais para as criangas e também para os adultos. Estes momentos
constituem um elemento central, capaz de ditar a forma como o dia decorre. A analise das
intervencdes realizadas no contexto A, relatadas em seguida, sdo um exemplo fulcral das
mudancas que podem advir de momentos de transicdo intencionais e pedagogicamente

pensados.
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2.1. Estratégia 1 — Reflexdes Cooperadas

Principio esta seccdo de descricdo e andlise das intervencgdes realizadas no contexto de
creche, com a estratégia que considero mais importante. Esta certeza deve-se ao facto de
ter verificado que a reflexdo é o ponto de partida para toda a mudanca. Os momentos de
reflexdo com a educadora cooperante permitiram-nos encontrar estratégias que tornassem
possivel modificar e potencializar as fragilidades verificadas no decorrer das varias
transicdes. Refere Alarcdo (2003) que a reflexdo conduzird a mudancas, sempre que se
apresentem necessarias. Segundo a autora, € a reflexdo que suscita nos agentes educativos
uma panoplia de questbes e hipdteses que o0s incentivara a investigar as praticas
pedagogicas. Desta forma, é reforgcada a concecado de que a pratica pedagdgica devera ser
constantemente questionada pelos proprios agentes educativos.

Os momentos de reflexdo com a docente ocorriam em diferentes momentos do dia. Por
vezes, no instante final de uma transicdo ou de uma atividade. Noutras ocasiGes, em
momentos formais para o efeito. E certo, que nestes Gltimos, nos momentos formais, a
reflexdo adquiria um nivel de profundidade mais significativo. Sempre que havia
oportunidade, no final dos momentos de transi¢do realizavamos uma reflexdo imediata
sobre a acdo. Nas secbes formais, refletiamos sobre estes momentos com mais
distanciamento temporal, bem como a forma de os tornar mais agradaveis. Neste sentido,
os momentos de reflexdo cooperada incidam sobre dois periodos distintos das transicoes:
durante a transicdo e apds a mesma. Perrenoud (2002) refere a pertinéncia da reflexdo
nestes dois instantes. Para o autor, a reflexdo encaminha-nos a dois processos mentais
distintos. O primeiro remete-nos para a reflexdo durante a agéo que decorre em paralelo
a mesma, onde os agentes educativos pensam sobre a sua forma de agir, a sua pratica.
Esta reflexdo imediata permite aos docentes redirecionarem a acdo, sempre que se
apresente necessario. O segundo processo encaminha-nos para a reflexdo apos toda a
acdo, que toma por base a forma como esta decorreu na integra e, fundamentalmente, a
intencionalidade pedagogica imprimida pelos agentes educativos durante a acdo. Os
processos aqui evidenciados aproximam-se das concegdes de Schon (2000), referidas na
parte inicial do presente capitulo. Analisando o ponto de vista dos autores, é possivel
afirmar que a reflexdo critica constroi o conhecimento e o sentido das praticas
pedagodgicas, evidenciando a necessidade de mudanca nas mesmas. Os diferentes

momentos de reflexdo cooperada, entre mim e a educadora, eram orientados por estes
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principios, direcionando-os especificamente para os momentos de transi¢éo, tal como é

narrado na seguinte nota de campo.

Nota de Campo — 14 de dezembro de 2016

Intervenientes: Educadora-estagidria; Educadora cooperante
Local: Sala de reunibes de equipa

[...]
Ed. Est. — Podemos refletir um bocadinho sobre a transicao para a aula de ginastica.

Ed. — Os miudos estavam bastante agitados quando saimos da sala. E depois continuaram
assim na aula de ginastica. Pelo menos no inicio.

Ed. Est. — Provavelmente deviamos ter intervindo antes da aula. Antes de sairem da sala,
podiamos ter conversado com eles e explicar-lhes o momento que se ia seguir.

Ed. — Sim. E como éramos trés (adultos) até nos podiamos ter dividido em grupos mais
peguenos.

Ed. Est. — Sdo boas estratégias para suavizar as transicées. Podemos experimenta-las.
Ed. — Os meninos vao estar mais pacificos durante a aula de ginastica.
Ed. Est. — Porque se vao sentir mais seguros no momento de transigdo.

[...]

Inicio a andlise do episddio, recorrendo as concecbes de Contreras (2002). Refere o autor
que a reflexdo critica vislumbra, antes de mais, o prop6sito de encontrar estratégias que
possam atenuar os problemas verificados. Para o autor “A reflexdo critica ndo pode ser
concebida como um processo de pensamento sem orientacdo. Pelo contrério, ela tem um
propdsito muito claro, ao definir-se diante dos problemas e atuar [...]” (idem, p. 163). A
semelhanca do que € defendido por Contreras, perante a dificuldade sentida na transicao
descrita na nota de campo, tentamos encontrar uma solucdo possivel. O momento de
reflexdo descrito continuou com mais estratégias acompanhadas da sua pertinéncia para
as criancas. Devo referir que nos momentos de reflexdo cooperada surgiram muitas
estratégias que, quando implementadas, ndo resultaram. A estratégia referida por mim na
nota de campo, que consistia em dialogar com as criancas, constitui um exemplo. Quando
tentei conversar com as criangas para os informar acerca do momento que se seguia (aula

de ginastica), estas entraram em euforia. Bateram palmas, proferiram o nome do
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professor, algumas pularam e outras correram, de imediato, para a porta. Claro esta, que
o0 momento de transicdo foi, novamente, agitado, bem como o inicio da aula de ginastica.
Quando refleti sobre esta estratégia percebi que o dialogo ndo era eficaz neste momento.
A aula de psicomotricidade acontecia apenas uma vez por semana e era um acontecimento
que as criancas gostavam e ansiavam. E facil de compreender que, ap6s varios dias de
espera por um momento que se deseja, quando este é anunciado é, inevitavelmente,
acompanhado de euforia. Refletindo agora, talvez a solucdo consistisse em criar mais
momentos de atividade fisica, o que provavelmente diminuiria a ansiedade nas criangas.
Desta forma, 0 momento de transicao e a propria aula de ginastica ocorreriam de forma

mais harmoniosa.

Os diferentes momentos de reflexdo cooperada constituiram, como referi anteriormente,
0 ponto de partida para as restantes estratégias desenvolvidas neste contexto. Estas seréo

descritas e analisadas em seguida.
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2.2. Estratégia 2 — As Nossas Historias

A segunda intervencdo neste contexto direciona-nos para 0 mundo das historias infantis.
E inegavel que estas fazem parte da infancia e promovem o desenvolvimento do sentido
criativo e imaginativo das criangas. Afirma Veloso “O que as historias contam a crianca
permite um estilhacar de paredes de vidro que a limitam, levando-a a pensar no mundo
que quer conquistar [...]” (2005, p. 23). Para além de promoverem a imaginacao, as
historias fomentam o gosto pela leitura. Para o presente projeto de investigacgdo, a leitura
de uma histdéria como estratégia de transicdo, permitiu a criagdo de um momento de

tranquilidade e a melhoria da etapa que se seguia na rotina.

As criangas do contexto A chegam a instituicdo em diferentes horas da manha. Séo
recebidas pelas equipas pedagdgicas nas respetivas salas. Ao longo do estagio, verifiquei
que depois do acolhimento se seguia, de imediato, o lanche da manha. Era visivel a
dificuldade em lidar com esta transi¢cdo. As criancas ainda se estavam a recompor da
separacdo com as familias e logo tinham que se dirigir para um outro espaco. Senti que,
entre estes dois momentos da rotina, faltava uma estratégia que facilitasse esta transicao.

A nota de campo que se segue descreve a dificuldade de uma transicdo neste periodo.

Nota de Campo — 12 de outubro de 2016

Intervenientes: Equipa pedagdgica; Criangas
Local: Sala de atividades; Refeitorio

“Meninos vamos lanchar” — E a frase proferida pela educadora que assinala o avangar na
rotina. Foram precisos mais de quinze minutos para reunir todo o grupo na porta da sala.
Ndo é fdcil retira-los das suas brincadeiras. A educadora e a auxiliar andam numa correria
a remové-los individualmente das zonas onde brincam. Choro constante. As que acabaram

de chegar ainda nem estdo recompostas das dolorosas despedidas. Choro também da
parte destas. Mas ainda assim, iniciamos o percurso pra o refeitério. Ignorando as
chorosas criangas, inicia-se a cantiga do “Indo eu, indo eu”, bastante comum nesta sala.
Ruido sonoro que faz aumentar ainda mais o volume do choro das criangas. E normal,
afinal elas precisam de ser ouvidas. Mas quem é que consegue ouvir uma crianga que
chora, quando estd a cantar? Mas é tdo bom cantar! E tdo mais fdcil cantar!
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Era bastante 6bvio que as criancas precisavam de um momento de harmonia antes de
prosseguir na rotina. Em reflexdo com a cooperante, decidimos entdo que as historias
poderiam constituir uma estratégia facilitadora desta transicdo, algo que se veio a
comprovar ao longo do estagio. No inicio, poucas criancgas se interessavam pela historia
e continuavam a brincar, o que perpetuava a agitacdo da ida para o refeitério. Compreendo
que para as criangas que continuavam a brincar, a historia ndo tinha a mesma importancia
do que a brincadeira. Por outro lado, é certo que nem todos 0s meninos tém que se
interessar sempre pelas histdrias. Ainda assim, verifiquei que o publico que se interessava
e escutava o conto foi crescendo gradualmente. A transicao entre o acolhimento e o lanche

foi-se apaziguando, bem como o préprio momento do lanche.

Soares afirma que “Quem ouve histérias desenvolve a capacidade de entender e imaginar,
enriquecendo a sua leitura do mundo. Criam-se condic¢@es para que se amplie 0 seu mundo
simbolico e desenvolva a consciéncia das suas emogdes [...]” (2013, p. 18). Para além
dos objetivos referidos no paragrafo inicial, que relacionam a presente estratégia com 0s
momentos de transicdo, a leitura de um conto permite a crianga desenvolver diferentes
competéncias pessoais e sociais, como a comunicacdo e a imaginacdo. Ao longo da
investigacdo, esta estratégia foi evoluindo. Se na fase inicial da sua implementacéo,
apenas os elementos da equipa adulta liam as historias, com o avancar da mesma
(estratégia), também as criancas comecaram a “ler” para os colegas. A escolha das da
narrativa passou a ficar a cargo dos meninos. Devo afirmar que a escolha recaia quase
sempre sobre a mesma historia. A nota de campo que se segue relata a importancia que

as histdrias assumiram no momento de transi¢do referido.
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Nota de Campo — 2 de novembro de 2016

Intervenientes: Educadora-Estagidria; Jodo
Local: Sala de atividades; Refeitorio

Pouco depois de ter entrado na sala, o Jodo dirigiu-me um pedido. “A itdia”. Queria
ir buscar a histdria para ler aos colegas. Encaminhdmo-nos entéo para o armdrio, a fim de
efetuarmos a selecéo de um livro. Embora soubesse que se referia a uma historia em
particular (era sempre a mesma), decidi pegar num outro livro com bebés na capa e
mostrei-o ao Jodo.

Ed. Est. —Vamos ler a historia dos bebés hoje, Jodo?
JoGo: — Ndo! A “itdia”.
Ed. Est. — Mas esta também é uma histdria. E a histdria dos bebés. E diferente!
JoGo: — Naado! A “itéia”

Ed. Est. — Ok Jodo. Entdio vamos ld ver se os outros meninos também querem a que
tu escolheste.

Incrivel a capacidade das criangas. Quando me virei para trds, a maior parte do
grupo jd estava sentada no tapete, esperando por nés.

Pouco tempo apos ter chegado a sala, o Jodo pediu a histéria. Sem que eu me pudesse
aperceber, as restantes criancas foram-se sentando no tapete. Sem que ninguém as
informasse, descodificaram o propdsito da minha ida ao armario com o Jodo. Este
episddio ndo foi excecdo neste contexto. O momento do conto nesta fase da rotina
comecou a fazer sentido para as criancas deste grupo. E importante referir que no segundo
periodo de estagio neste contexto, observei que este momento estava ja cristalizado na
rotina, ndo como uma estratégia de transi¢cdo, mas como um momento de maior durac&o.
No inicio da sua implementacdo, a duracdo temporal desta estratégia era bastante reduzida
e, por esta razdo, constituia uma estratégia facilitadora do momento de transicdo. Ao
regressar novamente ao contexto, a leitura da histéria contava com uma duracéo temporal

superior e assinalava o inicio do dia na sala.

103



2.3. Estratégia 3 — Utilizacdo dos Sentidos

Como referi no inicio do presente capitulo, uma das fases da rotina com maior tensao
eram 0s momentos da higiene ap6s o almogo. O mesmo se verificava também no
momento de higiene que se seguia ao repouso (sesta). Assim, nos momentos de cuidado
pessoal da crianca, a agitacdo era bastante grande, uma vez que esperavam grandes
periodos de tempo, até que chegasse a sua vez. Também foi referido, e ilustrado com
notas de campo, que a duragdo dos cuidados pessoalizados prestados as criangas era
reduzida, na tentativa de diminuir o tempo de espera das restantes. Em reflexdo com a
cooperante, a mesma afirmou que estes momentos eram a sua maior preocupacdo. Deste
modo, estabelecemos uma estratégia para tentar serena-los e garantir, a cada crianca, a

maxima personalizacéo dos cuidados.

A terceira estratégia implementada no contexto de creche foca a utilizacdo dos sentidos.
Em conjunto com a equipa pedagogica, recolnemos e construimos diversos materiais
sensoriais, que permitiam as criancas a sua exploracdo, enquanto aguardavam pela
prestacdo dos cuidados. Para além de permitir uma duragdo temporal superior de
personalizacdo dos cuidados pessoais direcionados a cada crianca, esta estratégia
promoveu a tranquilidade nesta transi¢cdo e acentuou 0s comportamentos positivos das
criangas, algo que anteriormente ndo se verificava. A nota de campo abaixo descrita

apresenta-se como um exemplo desta estratégia.

Nota de Campo — 28 de novembro de 2016

Intervenientes: Educadora-Estagidria; Equipa Pedagdgica; Criangas
Local: Sala de atividades; Refeitorio

Enquanto a educadora e a auxiliar estavam na casa de banho e iam procedendo a
higiene das criangas, eu coloquei o tapete sensorial no chéo da sala. A medida que iam
acordando e viam o tapete, as criangas dirigiam-se para ele e comeg¢avam a explord-lo. As
que voltavam da higiene também se direcionavam para o tapete. Por vezes, foi dificil retirar
as criangas deste material e encaminhd-las para a casa de banho. Porém, através do
didlogo estas percebiam que voltariam em seguida. Quando todas estavam com a higiene
realizada, tinha chegado o momento de irmos para o refeitorio para que as criangas
pudessem lanchar. Este momento passou a realizar-se de forma mais tranquila do que o
habitual.
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A estratégia implementada, recorrendo ao tapete sensorial, teve a participacdo assidua e
interessada das criangas. De facto, a exploracdo através dos sentidos constituia uma
necessidade das criangas deste grupo, algo que me fui apercebendo ao longo do tempo.
Esta é razdo elementar que me conduziu a introducdo de uma estratégia apelativa dos
sentidos. A experiéncia sensorial €, de acordo com Ayres (2005) o ponto de partida para
que as criangas possam conhecer todo o ambiente que as rodeia e principalmente o seu
corpo. Também as OCEPE (2016), salientam a importancia da exploragéo recorrendo aos
sentidos, visto que promovem o prazer em manipular, transformar, criar, observar e
comunicar. Logo desde o periodo inicial, em que a crian¢a comega a estabelecer o sentido
de si propria, a exploracdo sensorial, assume-se como um recurso fundamental para o
processo de desenvolvimento. Através dos sentidos, a exploracdo do meio envolvente,
leva a crianca a percebé-lo e a interagir nele e com ele, tomando consciéncia de si e dos

outros.

A estratégia relatada na nota de campo apresentava algumas fragilidades. Por vezes, era
bastante dificil conduzir as criangas para o lanche, pois queriam continuar a exploracéo.
As concecdes da equipa relativas ao tempo da crianga foram impossiveis de modificar.
Assim, o horéario do lanche cumpria-se de forma igual para todas as criancas. Com a
exploracdo do tapete, esta transi¢ao tornava-se bastante dificil para algumas criancas. Por
outro lado, a presenca deste objeto na sala deixou de ser novidade. Assim, surgiu a
necessidade de se introduzirem novos materiais de exploracao sensorial, como 0s jogos
de luzes, instrumentos musicais e caixas e garrafas com diversos materiais sensoriais no
seu interior. No segundo momento de estagio neste contexto, nenhuma destas estratégias
eram utilizados. De acordo com a educadora cooperante, as criancas haviam perdido o
interesse nos jogos de estimulagdo sensorial. Esta afirmacéo é bastante curiosa. E certo
que, para as criancas, explorar parte de uma necessidade constante e deve representar um
novo desafio. A repeticdo dos mesmo materiais conduz ao desinteresse das criangas, pois
deixam de se apresentar como desafios renovados (Edwards, Gandini & Foremen, 2016).
No entanto, estas estratégias constituiam apenas o ponto de partida para novas
exploragcGes, com diferentes materiais, apelando a outros sentidos, como o paladar ou o

olfato.

Tendo em conta a afirmacdo da docente e atendendo ao nivel de desenvolvimentos das
criangas, no segundo momento de estagio no contexto em estudo, a presente estratégia,
Utilizacao dos Sentidos, deu lugar as duas que se seguem.
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2.4. Estratégia 4 — Consigo Fazer Sozinho

Implementada no segundo momento de estagio neste contexto educativo, esta estratégia
estabelecia a ligagéo entre 0 momento em que as criangas acordavam da sesta e o lanche.
Antes de mais, objetivava promover a autonomia nas criancas. Por outro lado, ao
realizaram as suas tarefas (vestir-se e calcar-se) de forma autbnoma, o longo tempo de
espera por um dos elementos da equipa educativa, diminuia. Post & Hohmann (2003)
salientam a importancia de se conferir autonomia as criancas na realizacdo das suas
tarefas. Como estratégia de transicéo, a promocao da autonomia é igualmente valida, mais
ainda, € um modo de permitir que as criancas se desenvolvam de forma concreta,

enguanto as apoia no processo de transi¢cdo de um momento para outro.

Torna-se pertinente referir que, no processo de realizacdo das tarefas pessoais, 0s
elementos da equipa adulta acompanhavam as criancas com olhar atento. Pude verificar
que a presente estratégia obteve uma grande adesdo por parte dos mais novos. Por
diversos momentos, anteriores a sua implementacdo, observei que algumas criancas
mostravam muita vontade de se vestirem e de se calcarem sozinhas. Esta realidade
tornava-se ainda mais concreta nos instantes em que eu propria as apoiava neste processo,

tal como espelha a seguinte nota de campo.

Nota de Campo — 4 de outubro de 2017

Intervenientes: Educadora-Estagidria; Criangas
Local: Sala de atividades

Desde o ultimo estdgio, estas criangas cresceram tanto! Quando me aproximo de alguns
dos meninos para os ajudar a vestir, sobretudo depois da sesta, sinto que o querem fazer
sozinhos. Existe quase uma recusa em aceitar a minha ajuda. Por vezes oi¢o a auxiliar, num
tom de voz mais elevado, a afirmar “Eu que visto as calgas, néGo és tu”. Estas criangas jd sdo
tdo capazes, ja tém tantas capacidades.

Ontem fui buscar o Jodo ao tapete para o ajudar a vestir-se. Quase ndo tive que fazer
nada. A minha fungéo foi apenas a de colocar as calgas do lado correto e os sapatos em
frente do pé a que pertenciam.

Por que razdo se continuam a perpetuar os longos tempos de espera entre as rotinas, se
estes podiam ser mais reduzidos? Bastava que se permitisse que estas criangas fossem
auténomas.

106



No momento de reflexdo com a educadora cooperante, discutimos 0s aspetos
mencionados na nota de campo. Esta acéo reflexiva ocorreu no final da primeira semana
de estagio (esta era a primeira de duas semanas de estagio). Na semana seguinte, foi
implementada a estratégia. Na grande maioria, as crian¢as aderiram e mostravam-se
entusiasmadas por, finalmente, poderem realizar as suas tarefas autonomamente, em vez
de estarem tempos indeterminados a aguardar no tapete. Importa referir, que algumas
criangas continuaram a esperar que o adulto as fosse ajudar. Acredito, porém, que de
forma gradual, todas as criancas serdo capazes de realizar as suas tarefas, desde que sejam

incentivadas para tal.

Importa referir que apenas observei a realizacdo desta estratégia ao longo de uma semana.
Apesar do balanco ter sido positivo, ndo posso garantir o0 sucesso da mesma, uma vez que
ndo permaneci no contexto o tempo suficiente que me permitisse retirar conclusdes mais

definitivas.

A nota de campo que se segue relata um episddio que considero bastante curioso e
pertinente descrever neste relatério. Desta forma termino a analise sobre a quarta

estratégia implementada no contexto de creche.
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Nota de Campo — 10 de outubro de 2017

Intervenientes: Educadora-Estagidria; Jodo
Local: Sala de atividades

Aproximei-me do Jodo. Tinha vestido as calgas viradas do avesso. Disse-lhe eu:
Ed. Est. — Boa Jodo! Vestiste as calgas sozinho, estds um crescido.
O Jodo esbogou um sorriso de enorme de satisfa¢do. Continuei o meu discurso.

Ed. Est. — Olha Jodo, mas penso que precisas da minha ajuda. Tens as calgas viradas ao
contrdrio.

Jodo — Ndo!

Ed. Est. — Tens sim. Ndo vés que esta etiqueta estd para fora e devia ter ficado para o lado
de dentro.

Jodo — Ndo é assim. Eu vesti as calgas sozinho assim.
Ed. Est. — Mas ndo estd correto.

Jodo — Ndo? Mas eu sou crescido.

Pois é Jodo. Ainda vais aprender que estar errado é uma condigdo das pessoas crescidas.
Toma-me como exemplo, pedi-te que te vestisses sozinho e agora digo-te que estd errado.
Na tua cabega pensas: “mas como, se as cal¢as estdo vestidas?” A etiqueta ndo te diz nada,
muito menos as costuras que até alegram o tecido com o contraste da cor. Eu sou crescida
e estou tdo errada. E tu estds tdo habituado a que os crescidos estejam sempre certos
diante de ti, que achas que ser crescido é sinénimo de razdo absoluta. Oh Jodo, um dia
também tu vais ser crescido. Vais estar errado, tantas vezes. E o meu maior desejo para ti é
este:

Ndo queiras estar sempre certo diante das tuas criangas.
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2.5. Estratégia 5 — Conversas Informais

Inicio a analise da Ultima estratégia implementada neste contexto, referindo que esta
difere das restantes. O didlogo, neste sentido, consiste na explicitacdo junto das criancas
do momento que se segue e, por esta razdo encontra-se subjacente a todas as estratégias
implementadas no contexto A. Nas varias transi¢cbes, os momentos de didlogo com as
criancas deste grupo foram mais longos, ou seja, ndo serviram apenas para os informar
dos momentos que se seguiam, mas para criar um instante de tranquilidade antes de se

prosseguir na rotina.

Dialogar com as criangas adquire um grande sentido na relagdo que os docentes
estabelecem com elas e, mais importante, no seu processo de desenvolvimento. Na minha
perspetiva, a semelhanca da observacao e da reflexdo, também o didlogo ponderado com
criancas e docentes, deve estar na base de qualquer estratégia de investigacdo qualitativa.
Para o presente projeto de estudo, a conversa com as criancas, adquire um grande
significado ao nivel dos momentos de transicao, pois orianta-as para 0 momento seguinte
da rotina diéria. A nota de campo seguinte constitui uma passagem exemplificativa desta

realidade.

Nota de Campo — 6 de outubro de 2017

Intervenientes: Educadora-Estagidria; Equipa Pedagdgica; Crian¢as
Local: Sala de atividades

Depois da sesta as criangas iam-se sentando no tapete azul. Parece que agora é norma
fazerem isso, nesta nova sala. Ao seu ritmo, a equipa pedagdgica ia procedendo a higiene e
vestia cada crianga na sua vez. A cooperante pediu-me, no ultimo dia, que a ajudasse a
encontrar uma estratégia para este momento de transi¢éo entre a sesta e o lanche. Néo
consegui pensar numa estratégia muito elaborada e, por isso, optei por conversar com as
criangas. Hoje, conversamos sobre sonhos, tema lancado pela Alice, que relatava o seu.
Todos quiseram contar o que tinham sonhado. Pouco antes da hora do lanche, informei os
meninos que nos iamos dirigir para o refeitorio e que, mais tarde regressariamos.

Ja no refeitdrio, decorria o lanche quando entrou o outro grupo. A educadora destes
meninos, em voz alta, afirmou:

— Hoje atrasdmo-nos. Costumo regular-me pelo vosso grupo, mas hoje ndo vos ouvi descer.

Parece que hd qualquer coisa misteriosa no didlogo, na informagdo que se transmite a estes
meninos. E algo poderoso.

109



A nota de campo ilustra a importancia de dialogar e escutar as criancas. Acredito que a
praxis dos agentes educativos deve assentar fortemente na pedagogia da escuta e da
comunicagdo. Refere Faure (2005) que a comunicagdo € um dos métodos mais eficazes
para se chegar ao mundo das criancas. O autor declara ainda que, ao agir desta forma, o0s
agentes educativos promovem uma educacgdo ao servico da vida. Tambem Folque (2014)
defende a importancia da conversacdo com as criancas. Para a autora a finalidade
principal destes momentos, “[...] prende-se com o desenvolvimento pessoal e social, a
necessidade de uma reflexdo permanente para clarificar valores e significacdes sociais, a
construgdo cooperada da cultura” (idem, p. 51). A semlhanca do episddio relatado, tentei
que todos os momentos de transi¢cdo conduzidos por mim, assentassem nos momentos de
didlogo. Deste modo, as estratégias implementadas terminavam, na sua maioria, com a
explicitagdo do momento procedente da rotina. Também no contexto B, jardim-de-
infancia, o didlogo com as criangas era uma pratica regular, como analisarei nas paginas

que se seguem.
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3. Intervencao no Contexto B — Jardim-de-Infancia

A semelhanca do que ocorreu no contexto A, a grande maioria das intervencdes neste
contexto aconteceram no primeiro momento de estagio. Devo referir, no entanto, que
nesta instituicdo a minha intervencédo foi bastante distinta da anterior. Como mencionei
no inicio do presente capitulo, no entender da docente do contexto B ndo existiam
momentos de transi¢cdo, apenas a rotina diaria com diferentes etapas e atividades. Assim,
a minha intervencao nesta instituicdo, direcionou-se significativamente para a educadora
cooperante, nomeadamente para a sensibilizacdo destes momentos, bem como para a sua

importancia.

Neste contexto, as estratégias pautaram-se, sobretudo pela reflexdo cooperada e pela
observacao participante. Se por um lado, a minha intencéo consistiu em clarificar, aos
olhos da docente, os momentos de transicdo existentes no contexto, por outro lado,
percebi que podia aprender bastante sobre as estratégias utilizadas nesses mesmos
momentos. E certo, que & primeira vista, as estratégias empregues pela docente tornavam
algumas transicdes bastante intensas, razdo que a conduzia a afirmar que apenas existiam
momentos da rotina. A reflexdo critica permitiu clarificar e estabelecer a distincdo entre
0s momentos da rotina e as transi¢cdes. A pertinéncia da reflexdo critica e o seu cariz
fundamental para a investigacéo qualitativa tém vindo a ser referidas ao longo do presente
relatério e, de forma mais aprofundada, como estratégia interventiva no contexto A
(creche). Desta forma, centrar-me-ei agora no outro aspeto que esteve na base da minha
intervencdo neste contexto, a observacdo participante. Atentemos na seguinte nota de

campo.
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Nota de Campo — 15 de mar¢o de 2017

Intervenientes: Educadora-estagidria; Educadora cooperante; Crian¢as
Local: Sala de atividades

Achei bastante curiosa a forma como as criancas se dirigiram da sala para a ginasio, onde se
ia realizar a atividade de ciéncias experimentais. Nao sairem todos ao mesmo tempo nem
organizados num comboio. As criangas estavam sentadas na area do grande grupo,
divididas em grupos de quatro. Cada grupo tinha que tentar adivinhar o tema que
correspondia a atividade experimental a que iam assistir. Para tal, a educadora explicou
apenas o procedimento da mesma, indicando o material necessdrio. Neste caso, a atividade
estava relacionada com a flutuacdo. Anteriormente, as criangas tinham estado a brincar,
até que a educadora lhes pediu que se sentassem naquela area.

A medida que cada grupo dava a sua resposta e a justificava, dirigia-se para o ginasio
acompanhado pela auxiliar. E importante referir que as respostas n3o precisavam de estar
certas, embora os elementos do grupo tivesses que justificar a resposta dada.

Quando o ultimo grupo se encaminhava para o gindsio, aproximei-me da educadora e
afirmei:

— O que acabou de acontecer nos Ultimos dez minutos foi um momento de transicdo, onde
utilizou uma estratégia educativa.

A docente sorriu.

No episddio descrito na nota de campo, surge uma estratégia de transi¢do que nos remete
para uma mudanca de atividade e de espaco. Decidi referir estas estratégias por duas
razdes quem me parecem fundamentais. A primeira esta relacionada com o facto de neste
momento ter percebido que afinal existem momentos de transi¢do na sala. A segunda
razdo da escolha deve-se ao facto de esta ter sido a primeira estratégia que observei
qguando cheguei a este contexto e que me permitiu entender a importancia conferida aos
momentos de transi¢do. Jablon et al (2009) salientam a importancia da observacdo nos
contextos educativos, no trabalho direto com as criancas. Os autores definem observacéo
como um olhar para aprender com 0s intervenientes dos contextos. Afirmam ainda,
“Acreditamos que a observacdo cria uma postura de recetividade e de admiragdo [...]
observar € uma postura de abertura, necessaria para ensinar” (idem, p. 159). Adotar uma
atitude recetiva foi fundamental neste contexto. Deste modo, tornou-se possivel criar um
ambiente de partilha de saberes. A medida que eu aprendia com a educadora cooperante
as diferentes estratégias de transicdo, senti que comigo, ela aprendeu a significar estes

momentos e a reconhecer a sua existéncia.
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No contexto B, a reflexdo e a observagao foram fundamentais para o desenvolvimento da
investigacao sobre os momentos de transi¢cdo. Numa fase mais evoluida do estagio, senti
também necessidade de validar as estratégias utilizadas pela docente, junto das criancas.
Deste modo, a observacédo, a reflexdo critica e a validacdo das estratégias junto das
criancas sdo 0s aspetos centrais que constituem a base da minha intervencdo neste

contexto, cujas estratégias serdo descritas e analisadas em seguida.
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3.1. Estratégia 1 — A Educadora Cooperante e Eu

Como referi anteriormente, no momento inicial do estagio, que decorreu no contexto B,
a educadora cooperante afirmou que na sua sala ndo existiam momentos de transicgéo.
Nessa ocasido, senti-me colossalmente receosa, uma vez que estava em causa todo 0 meu
projeto de investigacdo desenvolvido até entdo. Apds alguns dias de reflexdo e de
observacao do contexto, compreendi que a recusa da docente em aceitar estes momentos
era completamente desprovida de sentido. De facto, negar a existéncia das transigdes
entre os varios momentos da rotina, € negar o cariz sucessivo do proprio tempo. As
transicbes sdo, como refere Malenfant (2006), segmentos de tempo presentes na rotina
diérias, com uma duracéo inferior e que estabelecem a ligagdo entre 0s momentos mais
longos da rotina. Desta forma, torna-se impossivel negar a existéncia das transi¢des, tal
como é impossivel negar a sucessdo temporal. A atitude da docente veio enriquecer
fortemente o conteldo da investigacdo em curso, uma vez que me conduziu a uma
reflexdo mais aprofundada sobre a importancia dos momentos de transicdo, que me

permitisse valida-los perante a prépria educadora cooperante.

Contrariamente a recusa inicialmente enunciada pela docente, existiam bastantes
momentos de transicdo, pois a rotina era bastante fragmentada, como anteriormente foi
descrito e analisado. Ao observar o contexto, compreendi que as transi¢ches se
encontravam de tal forma aglutinados & rotina diéria e tinham a mesma importancia
pedagdgica, e que a educadora ndo era capaz de os dissociar. Varios sdo 0s autores que
defendem que as transi¢cbes devem encontrar-se enquistadas nos momentos da rotina.
Ostrosky et al (2008) afirmam que as estratégias de transicdo sdo tdo essenciais como
qualquer atividade de uma rotina didrias. Referem ainda os autores que “Quanto mais as
criancas se vao tornando independentes nos momentos de transicdo e focadas nas
estratégias utilizadas, menos provaveis se tornam os problemas de comportamento nas
atividades maiores da rotina” (idem, p. 4). Os problemas de comportamento, referidos
nesta citacao, direcionam-se a toda a agitagéo resultante de transicdes realizadas ao acaso,
sem recorrer a estratégias facilitadoras. Malefant (2006) vai ainda mais longe e salienta a
importancia urgente de os agentes educativos pensarem em estratégias que, mais do que
facilitarem as transi¢des, Ihes confiram um maior valor educativo, a semelhanca do que

ocorre com os diferentes momentos da rotina. A cooperante deste contexto estruturava as
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transices, recorrendo a diferentes estratégias educativas. Todavia, inicialmente ndo era

capaz de reconhecer a sua existéncia. Ponderemos a seguinte nota de campo.

Nota de Campo — 5 de abril de 2017

Intervenientes: Educadora-estagidria; Educadora cooperante
Local: Sala de atividades

[.]

Ed. — Eu s ndo consigo entender por que razdo [os momentos de transicdo] ndo s@o
considerados rotina.

Ed. Est. — Mas os momentos de transi¢do sdo parte da rotina. Alids, devem mesmo fazer
parte da rotina. Aqui, na sala, isso realmente acontece.

Ed. — Sim, porque quando estabeleci a rotina precisei de ligar os momentos com atividades
mais pequenas.

Ed. Est. — E sGo essas “atividades mais pequenas” que sGo as estratégias de transicdo.
Ed. — Mesmo que eu ndo tenha pensado delas dessa forma?
Ed. Est.— Pensou nelas, so ndo lhes atribuiu um nome.

Ed. — Sim, porque eu ndo sabia que faziam parte dos momentos de transi¢do. Pensei que
nem existiam. Nunca pensei neles.

[..]

Hoje, na reflexdo com a educadora, senti que estamos a progredir. A sua atitude e discurso
parecem-me agora de aceitacéo, de querer saber mais. E a segunda vez que ela propria me
procura para saber a minha opiniéo sobre as transi¢bes do dia. Depois a reflexdo estende-
se com a discussdo sobre as diferengas entre os diferentes momentos (rotinas e transigcées)
e com a importéncia de transicbes estratégicas, o sentido que fazem sobretudo para as
criangas.

A nota de campo relata parte de um momento de reflexdo. Por esta altura ja a educadora
comegava a aceitar a existéncia destes momentos. No entanto, nem tudo se apresentou de
forma tdo linear. Nas primeiras semanas de estagio 0 meu projeto de investigacdo neste
contexto parecia estar bastante comprometido. Em varios momentos ndo soube o que
fazer nem o que dizer para apoiar a educadora neste processo de entendimento e de
percecdo dos momentos de transi¢cdo na sua propria sala. A nota de campo que se segue

constitui um exemplo da impoténcia que senti nesta fase da investigacao.
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Nota de Campo — 21 de mar¢o de 2017

Intervenientes: Educadora-estagidria; Educadora cooperante
Local: Sala de atividades

Ed. — Eu acho que ndo vais encontrar nada de interessante para o teu tema na minha sala.
Ed. Est. — Afirma isso com base em qué?

Ed. — Como jd te disse na minha sala ndo had isso dos momentos de transicdo. Alids, tu
propria ja deves ter reparado nisso.

Ed. Est. — Eu jd reparei que existem muitos momentos de transicdo e todos eles com
estratégias. Até lhe fui mostrando e falando sobre alguns.

Ed. — Isso de que tu estds a falar ndo sdo transi¢cées, sGo pequenos momentos da rotina.

Ed. Est. — Exatamente, sGo pequenos momentos da rotina que estabelecem ligagbes com
toda a rotina.

Ed. — Por isso mesmo sdo so a rotina.

Continuei a explicar a educadora as diferengas. Ndo estd a resultar. Tudo o que lhe digo,
consegue contrapor de tal forma que vou ficando sem palavras. No outro dia até me disse
que era melhor mudar de tema. Fiquei escandalizada com esta impertinéncia. Neste
momento so sinto vontade de pedir que me mudem de estdgio. Como vou fazer o meu
projeto aqui? Neste sitio cheio de momentos de transi¢cdo, mas que a educadora, a propria
que os estruturou, nGo os vé? Acho que este é um desafio maior do que aquilo que consigo
aceitar. Ndo sei por onde seguir, neste momento.

A reflexdo torna-se a chave para 0s momentos em que a raz&o nos escapa, tal como refere
Perrenoud (2008). No momento em que redigi a nota de campo ndo conseguia encontrar
0 caminho que, de forma pertinente, elucidasse a educadora cooperante. Refleti bastante
na tentativa de encontrar possiveis estratégias que pudesse por em pratica com a docente.
Decidi entdo continuar com os momentos de reflexdo cooperada. No entanto, reuni um
conjunto de documentos que referiam os momentos de transi¢do, bem como a importancia
dos mesmos. A grande maioria destes documentos consistem nas referéncias
bibliogréaficas utilizadas neste relatorio. Mostrei-lhe ainda alguns projetos educativos de
diferentes instituicOes estrangeiras (visto ndo se encontrarem no noOsso pais) que
contemplam os momentos de transicdo nas rotinas diérias e as diversas estratégias
possiveis de utilizar nestes momentos. Algumas bastante semelhantes as suas. A partir

deste momento, senti que a atitude da educadora cooperante se foi modificando. Foram-
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se tornando cada vez mais comuns 0s instantes em que a docente me abordou, tentando
perceber as diferencas entre os momentos de transicdo e 0os momentos da rotina.
Questionou-me sobre as razdes que levavam as transi¢coes a diferirem da rotina e porque
ndo poderiam ser estas também denominadas de rotinas. De facto, sdo interrogacdes
bastante pertinentes. Expliquei-lhe, da melhor forma que consegui, 0 que distinguia uns
momentos dos outros. Juntas construimos um percurso, onde se foi progressivamente
clarificando a importancia dos momentos de transi¢do. Nos ultimos dias do periodo do
segundo momento de estagio neste contexto, pedi a docente que redigisse uma reflexao,
onde abordasse 0os momentos de transicdo. No documento pode ler-se a certeza da
existéncia destes momentos na sua sala. Relativamente a importancia dos mesmos,

escreveu a cooperante:

“[...] € necessario que se proporcione as criangas um ambiente
calmo, onde todos os momentos, (rotinas e atividades) se articulem
de forma harmoniosa. Os momentos de transi¢ao tém aqui um papel
relevante. Considero os momentos de transi¢do ndo apenas como um
tempo de preparagdo para a atividade que se segue, mas um tempo
privilegiado, ndo sé porque se reflete no que vem a seguir, mas
também porque se reveste de intencionalidade com objetivos/

propositos especificos [...]” (p. 1).

A presente estratégia — A Educadora Cooperante e Eu — perspetivou trés objetivos
distintos, aliando a observagdo a reflexao critica. O primeiro remete-nos para a tomada
de consciéncia da educadora ao aceitar a existéncia dos momentos de transicdo na sua
sala, salientado a sua importancia. O segundo objetivo passou por, primeiramente
reconhecer e, posteriormente, nomear as estratégias utilizadas nas transi¢oes. Por outras
palavras, passou-se a distinguir as estratégias de transicdo das atividades da rotina. Por
fim, o ultimo objetivo passava pela apreensdo da riqueza pedagogica das estratégias
aplicadas pela educadora cooperante. Neste sentido, posso afirmar que aprendi bastante
neste contexto. Termino a reflexdo debrucada sobre a presente estratégia com uma nota
de campo, onde a educadora afirma a importancia da investigagdo em foco. Por outro
lado, reconhece que existem momentos de transi¢do e que sdo fundamentais para as

criangas, no sentido em que as ajudam a transitar entre as diferentes atividades.
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Nota de Campo — 17 de maio de 2017

Intervenientes: Educadora-estagidria; Educadora cooperante
Local: Sala de atividades

No final do dia de hoje, a educadora aproximou-se de mim e disse-me algo que me fez
sentir que todo este percurso valeu a pena.

Ed. — Se ndo tivesses vindo para a minha sala eu ainda hoje ndo estava desperta para os
momentos de transicdo. Para mim ia continuar a ser tudo so a rotina. E as estratégias de
transicdo sdo tdo importantes para os mitdos. Para que se acalmem, para que percebam o
que vem em seguida. Estou mesmo satisfeita que tenhas vindo para a minha sala.

E certo que continua tudo a fazer parte da rotina. Os momentos de transi¢do sdo parte da

rotina e, por isso, também sdo a rotina. Mas percebi o que a cooperante quis dizer. A partir

deste momento, aos seus olhos, existem estratégias que ligam os diferentes momentos da
rotina.

Esta concluida a minha intencdo principal neste contexto, de a fazer reconhecer a
existéncia e a importdncia destes momentos.

Finalmente.
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3.2. Estratégia 2 — “Trocar as Voltas”

Inicio a andlise da segunda estratégia neste contexto pela descricdo do que consistiu a
mesma. Na transicdo entre um momento de brincadeira para 0 momento de higiene
(anterior ao almoco) pedi as criancas do grupo que se sentassem na area do grande grupo.
De facto, até aqui nada na minha intervencao constituia uma novidade. Era habito que as
criangas se sentassem nesta area antes da higiene. Uma vez que ndo se tinham realizado
projetos, ndo havia nada para partilhar. Nestas situa¢fes era habito realizar-se um jogo
que serviria de estratégia de transicdo. Assim, 0s meninos aguardavam que iniciasse o
jogo que, na semana que decorria, estaria relacionado com as rimas. Nesta altura, decidi

“trocar-lhes as voltas”.

Nota de Campo — 18 de abril de 2017

Intervenientes: Educadora-estagidria; Criangas
Local: Sala de atividades

Pedi as criangas que se sentasse na drea grande grupo. Estavam todas a espera

que iniciasse o jogo das rimas. Decidi entdo trocar-lhes as voltas e disse:

Ed. Est. — Podem ir ja lavar as mdos. Hoje ninguém vai dizer as rimas sobre o rio
sado. (As criangas comegaram a ficaram logo agitadas).
Ana — Entdo como fazemos? Nédo dizemos nada?
Diana — Mas isso ndo faz sentido.
Ed. Est. — Entdo porqué Diana? Porque é diferente?

Diana — Ndo Monica! Porgue essa ndo é a nossa rotina!”

Ed. Est. — E qual é a vossa rotina?
Diana — Olha Ménica, tu jd sabes. Ndo vamos todos a corrida lavar as mdos. E

melhor fazermos o jogo para nos despacharmos.

A crianca afirmou ndo ser aquela a sua rotina, quando tentei alterar a estratégia de
transicdo. Decerto, a resposta desta menina, bem como a agitagdo que sentiu por parte das
restantes criangas, revelaram-me o sentido que estes momentos transicionais tém para

elas. Quer seja através da partilha de algum projeto ou recorrendo aos jogos, aos olhos
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das criancas, estas estratégias sao essenciais para a preparacdo do préximo momento. A
Diana, insistindo, refere que ndo podem ir todos, a correr, lavar as méos. Em todo o
discurso proferido por esta crianga transparece a importancia das estratégias de transicao.
Recorro uma vez mais a Malenfant (2006), quando refere que as criangas vao sentindo
cada vez mais seguranca na rotina, a medida que se familiarizam com as estratégias de
transicdo. Por certo que para que ocorra esta familiarizagdo, os momentos de transicao,
com todas as estratégias implementadas, devem ser recorrentes nos contextos educativos,
devem surgir com a mesma regularidade do que as diferentes atividades de maior
durabilidade da rotina diaria. Por outro lado, Hohmann e Weikart (1997) referem que é o
conhecimento da rotina que facilita as transigoes. Afirmam os autores que “As transi¢des
ocorrem de formas mais suaves para as acriangas quando elas estdo familiarizadas com a
rotina didria e podem preparar o que vem a seguir’ (idem, p. 443). Na minha perpetiva,
tendo em conta o episodio relatado na nota de campo, as duas conce¢des complementam-

SE.

Como ja foi referido no presente relatorio, na Sala n°1 do contexto de jardim-de-
infancia, existiam diferentes momentos de transicdo e todos ocorriam através de
estratégias que os harmonizavam. Desta forma, com esta intervencdo junto das criancas,
pretendi testar a validade das estratégias implementadas pela cooperante. Por outro lado,
precisava de confirmar se destas estratégias advinham sentimentos de seguranca para as
criancas. As suas atitudes refletiram a importancia dos momentos de transicdo e das
estratégias utilizadas. A inseguranca e a incerteza que sentiram quando retirei a estratégia
utilizada naquela transicdo mostraram que, efetivamente, 0s momentos de transi¢do sao

essenciais para garantir a harmonia do decorrer do dia desta sala.
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4. Do Estagio a Profissdo

Na introducdo do presente relatorio referi que me encontrava a desempenhar fungdes
profissionais no contexto de creche, onde decorreu o primeiro estadgio. No final da
componente letiva do mestrado em educacdo pre-escolar, fui convidada para trabalhar
neste contexto, como responsavel da Sala das Abelhinhas, sala e criangas sobre as quais
recaiu a investigacdo relatada neste relatorio. A realidade que encontrei foi bastante
diferente do que a que deixei, sobretudo no que se refere aos momentos de transicao entre
as rotinas. Por esta razdo, senti necessidade de escrever sobre este aspeto nesta fase do

relatorio. Nem sempre o que se perceciona no estagio corresponde a realidade.

Referi anteriormente que a estratégia que contemplava a leitura de uma histdria infantil
se integrou na rotina diaria. Quando comecei a desempenhar funcdes profissionais neste
contexto esta mantinha-se uma constante. No entanto, as criangas continuavam a esperar
pelo adulto para que eles realizassem, por si, as suas tarefas pessoais. Também as cancfes
que assinalavam a hora de arrumar e de mudar de local tinham regressado. E certo que
algumas das estratégias aplicadas no contexto ndo tinham em conta os elementos
residuais. Ao longo do estagio eramos trés adultos e quando sai deste espaco, voltaram
apenas a ficar dois elementos nesta sala. Esta realidade dificultava a promogéo de algumas
estratégias. Ainda assim, quando temos ideais tdo vivos, que consideramos tao vantajosos
para o contexto, a frustracdo de ndo os ver ou de ndo 0s conseguir colocar em prética, é

bastante grande. Ocorre-me agora a seguinte passagem de Mireille Cifali:

“A sua perturbacao [do docente em inicio de carreira] ¢ tanto mais
intensa quanto os ideais estéo vivos. Um sonho fez-lhe escolher esta
profissdo, o sonho de uma disponibilidade, de insuflar o prazer de
aprender tudo e sobretudo o prazer de estar presente. Ndo tem
nenhuma duvida relativamente ao que deve ser [...] deve
referenciar-se pelos seus sentimentos que considera como um bom
instrumento para estabelecer a relacdo com o outro [...]” (1992, p.

2).

O impacto inicial com o contexto, agora no papel de profissional, foi bastante
dificil para mim. De facto, agora nada precisava de ser oculto. Estava entdo na altura de

comecar tudo de novo. Este processo nao foi facil. Senti a enorme pressdo do contexto,
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sobretudo da equipa. Em diversas situacdes comecei mesmo a “afundar-me” no contexto,
a esquecer 0s meus valores pedagdgicos. Lembro-me de uma vez ter sido confrontada
pelo facto das criangas do meu grupo passarem demasiado tempo a brincar e como isso
se refletia nas poucas producdes finais. Respondi a este comentario com toda a
magnificéncia que a pedagogia da infancia permite. Argumentei que a brincadeira
promove o desenvolvimento de forma mais holistica do que uma atividade especifica, que
brincar envolve todas as dimensdes da crianga (social, pessoal, emocional). No entanto,
com o continuar destes confrontos questionei-me se estaria eu, de facto, errada. Se todos

caminham numa direcéo, torna-se dificil seguir na direcéo inversa. E solitario.

Quando comecei a trabalhar nesta instituicdo, levei comigo todas as minhas ideologias
relativas ao tempo da crianca. A um tempo fundamentalmente Aidn, que privilegia a
descoberta, a exploracéo e se afasta da medicdo temporal. Acredito que sO desta forma é
possivel manter a continuidade educativa nos diferentes momentos da rotina, sem que
existam fragmentacBes desnecessarias. Até ao presente momento é algo que tenho
conseguido manter constante na minha préatica. Todavia, nem sempre foi facil proceder
desta forma, num contexto onde o tempo decorre de forma homogénea para todos e onde
o dia seguinte é igual ao anterior. Aos poucos fui introduzindo na sala horarios que
respeitavam as necessidades das criangas. O lanche da manh&, por exemplo, decorria
sempre perto das 10h. As criangas que tinham acabado de chegar ndo tinham fome e as
que estavam na instituicdo desde as 7h ndo a deviam suportar. Comecei entdo a ter o0s
lanches na sala e a medida que iam sentido fome, as crian¢as iam solicitando o alimento.
Novamente a pressdao do contexto que chegava através de olhares reprovadores, de
comentérios bastante amigaveis e positivos por ser uma ideia inovadora, mas que
continha implicita uma mensagem contraria. Cedi a pressdo. Uma vez mais foi muito
dificil percorrer o caminho inverso. Sozinha. O lanche voltou ao seu horario habitual e
tudo ficou bem. Alterei alguns aspetos na minha pratica. Fiz mais atividades planificadas.
Respeitei todos os tempos da rotina que estava estabelecida. Penso que me deixei orientar
pela indiferenca, face ao que sabia estar certo. Afinal parece que era o que todos faziam.
Ainda que ndo concordassem, continuavam a caminhar na dire¢do de todos 0s outros.

Recordo-me, uma vez mais, de Cifali (1992):
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“Gostaria tanto de ndo sentir essa impoténcia que aparece de
surpresa, que a faz vacilar: mas s6 vacila um momento, porque
depressa foge dela. N&o pode acreditar que podera em breve
defender-se através de um cinismo protetor, uma distanciacdo
indiferente que ira assumir posi¢des de decegao [...] mas ao olhar
para algumas educadoras experimentadas, esta perspetiva ndo se
torna tdo inimagindvel. Como podera proteger-se de ter que se

refugiar atras da indiferenga?” (p.3).

E bastante dificil, quando nos iniciamos na profissdo, ndo sucumbir a um contexto cheio
de educadoras e auxiliares experientes que nos tentam mostrar um caminho. Esse caminho
parecia-me 0 mais certo. Até que me apercebi que, na realidade, ndo era. Era o mais facil.
Eu ndo estava a respeitar verdadeiramente as criancas, as suas necessidades e, sobretudo,
0 seu tempo. Refleti bastante e entendi que ndo era eu que estava errada. As minhas
concecgdes precisavam apenas de ser mais fortes do que a pressdo que sentia. Enquanto
me fosse possivel, permitiria que as criangas, as minhas criancas, pudessem vivenciar 0
tempo da melhor forma que existe, a sua. Permitiria que criassem a sua propria cultura.

Permitiria que vivessem a infancia.

Afirma Montessori (1943) que o adulto ndo compreende a crianca, razdo pela qual faz
prevalecer constantemente, e de forma inquestiondvel, os seus ideais sobre ela. Nas
palavras da autora “O adulto tornou-se egocéntrico em relacdo a crianga. Nao egoista,
mas egocéntrico” (idem, p. 60). Esta é uma realidade que precisa de ser alterada. As
criancas ndo tém que viver em funcdo do adulto, nem experienciar o seu tempo desta
forma. E funcéo dos contextos educativos romper com as realidades desfavoraveis as
criancas. Consciente desta necessidade, direciono a minha pratica profissional para as
experiéncias mais enriquecedoras que posso proporcionar a cada crianga. Tendo em conta
0 tema do relatorio, implemento estratégias que facilitem as transicdes diarias na rotina.
Nem todas resultam, é certo. Mas é neste processo ciclico, entre a reflexdo e a intervengéo,
gue nds, agentes educativos, devemos atuar, no sentido de potenciar a nossa propria
pratica pedagdgica. Atualmente desenvolvo a minha pratica numa sala de primeiro
bercario, da mesma instituicdo educativa. Posso afirmar que, para mim, a perspetiva de

uma rotina personalizada para cada crianca, adquiriu um novo sentido. E possivel que
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cada crianca tenha a sua rotina. E possivel que cada crianca usufrua do seu tempo. Mais

do que possivel, é necessério que assim seja.
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Consideracdes Finais

Nesta parte que assinala o fim do presente relatorio, considero pertinente referir os aspetos que se
demarcaram pela positiva e 0s que se apresentaram como constrangimentos no decorrer da
investigacdo. Claro est4, que todos eles tiveram implicacdes diretas na minha investigacéo e,
consequentemente, nos periodos de estagio. Comecarei, entdo, por enunciar 0s constrangimentos

gue senti nos dois contextos de estagio.

A chegada a um novo lugar e a integracdo em equipas de trabalho ja formadas, onde tudo funciona
segundo uma determinada ordem, ndo se apresenta uma tarefa simples. No entanto, para que a
investigacao ocorresse foi necessario integrar-me nas comunidades educativas dos dois contextos.
Foi, de igual modo, necessario que, principalmente as criangas se familiarizassem com a minha
presenca. Os momentos iniciais de estagio ndo foram faceis, sobretudo na Sala n° 1 do segundo
contexto. Ndo me refiro, de todo, a forma como fui recebida, pois relativamente a esse aspeto
nada tenho a apontar. Porém, ndo consegui perceber onde me “encaixar” no meio de toda aquela
dindmica tdo intensa, com um ritmo tdo acelerado. Quando conseguia entender a finalidade de
determinado momento, logo se transitava para o seguinte. Assim, a primeira fase deste processo,
prendeu-se com a necessidade de conhecer os diferentes momentos que constituiam a rotina diaria
desta instituicdo e da sala. Por outro lado, a atitude da educadora cooperante perante o tema do
projeto, piorou esta situacdo e fez-me sentir ainda mais deslocada. Foi necessaria muita calma e

reflexdo para estabelecer 0 meu percurso neste contexto.

A integracdo nos diferentes contextos passa sobretudo pelas relacBes que se estabelecem com os
membros dos mesmos. Acredito que os lagos criados sdo 0 que de mais importante se constroi, o
que nos acompanha nesta viagem. Porém, entendo, e sei agora, que as relagbes tém que ser
trabalhadas, limadas e, por fim, estreitadas. As educadoras cooperantes foram os elementos da
equipa educativa com os quais mantive uma relagdo mais proxima. Mesquita-Pires (2007) salienta
a importancia das relacBes que se estabelecem com as educadoras cooperantes ao longo dos
estagios. Afirma a autora que “[...] as relagdes que se estabelecem com as educadoras-
cooperantes, no decurso da formacdo inicial, assentes num relacionamento institucional
igualitario — «quase como colegas de trabalho» — favorecem o processo de integragdo” (idem, p.
155). Na segunda semana de estagio no contexto B, as palavras da educadora cooperante davam
conta de um contexto fechado, onde as estagiarias pouco se podiam exprimir. Realidade que se
afastava da ilustrada pela autora acima citada. Afirmou a docente que, por norma, ndo conferia as
estagiarias que recebe, momentos com 0 grupo sem a sua presenca e intervencdo. Acabada de
chegar a sala, e apds ter escutado uma sentenca terrivel relativamente ao meu tema de
investigacdo, s era capaz de pensar nos tempos dificeis que se avizinhavam. E interessente

refletir agora, a posteriori, como a nossa relagdo evoluiu. Nos ultimos momentos de estagio neste
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contexto, as suas palavras exprimiam o oposto. A docente referiu que me confiava, de forma
consciente e plena, o0 seu grupo de criangas e que o tema do meu projeto de investigacao constituia
uma mais-valia no contexto, especialmente para ela. Entre uma afirmacéo e outra encontra-se um
longo periodo de tempo que nos permitiu conhecermo-nos, enquanto pessoas e profissionais,
escutarmo-nos e refletirmos juntas, que nos permitiu criar uma relacdo. Esta relacdo estendeu-se
as criancas, aos restantes membros da equipa pedagogica e as familias das criancas de ambos 0s
contextos. Hohmann e Weikart afirmam que “O trabalho em equipa ¢ um processo de
aprendizagem pela agdo que implica um clima de apoio e de respeito mutuo” (2011, p. 130).
Importa reiterar que as relagdes devem ser trabalhadas, estreitadas, para que os constrangimentos
gue possam existir na fase inicial, se possam maodificar, revelando-se um apoio para a

investigacéo, na parceria entre o investigador e 0s elementos do contexto.

Os aspetos mencionados nos paragrafos anteriores revelam alguns constrangimentos que se
prendem com a fase inicial da investigacdo. E certo, que os constrangimentos supracitados no
foram impeditivos da investigacdo, mas, de certa forma, condicionaram a sua inicializacéo,
durante algum tempo. J& no decorrer do processo de investigacdo, foram surgindo outras
fragilidades que se relacionavam diretamente com as estratégias implementadas nos dois
contextos. Como ja foi referido no capitulo anterior, algumas das propostas ndo foram bem-
sucedidas e outras s resultaram durante um tempo limitado. Por esta razdo, as estratégias
utilizadas devem conter sempre aspetos renovados que captem a atencao das criangas. Por outro
lado, se a investigacdo decorresse neste preciso momento, tentaria encontrar diversas estratégias
que correspondessem as necessidades pessoais de cada crianga, no momento da transi¢do. Ao
invés de se implementar a mesma estratégia para todas as criangas, talvez se tornasse mais
proveitosa a existéncia de diversas estratégias nas transi¢cGes. Desta forma, possivelmente,
garantiria uma maior participacdo das criancas, pois daria resposta as suas necessidades concretas.
Por fim, surgiu um outro constrangimento de que me dei conta no final da investigacao, sobretudo
porque a docente do contexto A o mencionou. Algumas estratégias implementadas, nao
consideravam o nimero de elementos da equipa pedagdgica. No momento do estagio, e da
implementacdo das estratégias, éramos trés elementos adultos. Assim, era possivel o
funcionamento paralelo dos diferentes momentos. Ao deixar este contexto, a realizagdo de
estratégia, como a exploracdo sensorial, deixou de ser possivel. Ainda assim, na minha perspetiva,
apenas esta estratégia se tornava dificil de manter, pois requeria a presenca de um adulto no
momento da exploragdo dos materiais sensoriais. Por outro lado, também teria sido possivel

assegurar a seguranca dos materiais propostos as criancas e, desta forma, manter a estratégia.

Ainda que tenham existido diferentes aspetos constrangedores nesta investigacao, considero-os

como uma plataforma para o proximo ciclo investigativo. Os aspetos menos positivos sdo a
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mateéria essencial para a reflexdo critica, o primeiro passo que conduz a uma verdadeira mudanca
nas praticas pedagdgicas. Afirma Pacheco que “Em educagio tudo esta por inventar ou reinventar.
O exercicio da profissdo de professor ainda carece de criacdo, pelo que se requer tanto a
transpiracdo como a inspiragdo, para transformar novas ideias em reinventadas praticas” (2009,
p. 63). A investigacdo qualitativa pode assumir-se como 0 primeiro passo para marcar esta
mudanca. Enquanto profissional, estas premissas tem um significado ainda maior, pois
diariamente recorro a reflexdo citica para analisar a minha préatica. Este processo permite-me
reconhecer 0s insucessos do presente e encontrar estratégias para os modificar. Esta foi uma

aprendizagem resultante de todo este percurso.

Né&o encontro palavras suficientemente profundas, que sejam capazes de descrever a riqueza de
todo este processo. Nao consigo transportar para as palavras os sentimentos que me invadem o
espirito neste momento. Posso afirmar que, ao longo deste percurso, me dediquei inteiramente a
esta causa, de potencializar as transi¢cdes entre 0s momentos da rotina, nos contextos por onde
passei. Posso afirmar que partilhei todo o meu conhecimento e todos os meus esfor¢os neste
sentido. Mas devo afirmar que recebi muito mais do que aquilo que ofereci. Aprendi com todas
as pessoas com quem me cruzei. A sua maneira, cada uma me entregou um pedacinho de si, do
seu conhecimento. As criangas dos dois contextos ensinaram-me ainda mais. Mostraram-me um
mundo que me era (quase) desconhecido. Mais importante, permitiram-me entrar nele. Foi 1a que
entendi a necessidade urgente de se respeitarem as suas necessidades pessoais e, sobretudo, 0 seu
tempo. Foi I4, neste mundo, que esta necessidade deixou de ser apenas uma afirmacéao da politica
educacional. Toda esta experiéncia me aproximou da educagao de infancia e me clarificou, ainda
mais, este conceito. Afirma Cury que “Educar ¢ viajar no mundo do outro, sem nunca penetrar
nele” (2007, p. 9). Eu acrescentaria que, por vezes, devemos entrar nesse mundo, para

conhecermos a crianga que o criou.

Gostaria, por fim, de reiterar aimportancia da metodologia de investigacao utilizada neste projeto.
Esta assume-se como um instrumento capaz de incitar a mudanga, principalmente nas préaticas
dos agentes educativos. E certo, que ndo foi simples realizar esta investigacdo, e menos simples
ainda foi passar para o papel toda a investigacdo. No entanto, termino este longo percurso com
um sentimento enorme de satisfacdo, pois sei que esta investigacdo conduziu a algumas
modificacdes positivas nos contextos de estagio por onde passei. Através da investigacdo é
possivel arriscar e fazer diferente. Recorro, uma vez mais, a uma passagem bastante curiosa de

Pacheco que me remete, sempre que a leio, para o cariz interventivo da investigacao-agéo:

“Diante do convite ou da tentagdo do desconhecido, ha sempre quem nunca

arrisque um passo. E ha quem, arriscando, ndo chegue nunca aonde
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idealizou chegar. S6 chega quem se transcende, e a vida é bem curta para

realizar o ideal possivel” (2009, p. 20).

Investigar é mais do que arriscar. E transcender-se, é sair do ideal possivel e permitir-se ir mais
longe. A investigacdo que agora termina fez nascer e crescer no meu interior a vontade de ir mais
além, de entender e intervir na educacdo de uma forma mais profunda. Pretendi imprimir, no
presente relatdrio, uma outra maneira de olhar para o tempo da infancia, o tempo que contempla
e respeita as criancas. De facto, esta é a maior aprendizagem que retiro desta investigacdo, a

necessidade urgente de entender cada crianga como um ser no tempo, Como um ser no seu tempo.
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Anexo 1 — Reflexdo Momentos de Transicdo — Autoria de Educadora Cooperante do
Contexto B (Jardim-de-Infancia)

Reflexdo Momentos de Transi¢do — 18 de novembro de 2017

No desenvolvimento da minha atividade profissional € minha principal preocupac&o criar
lacos afetivos alicercados no respeito e valorizacdo de cada criangca, promover um
ambiente seguro, caracterizado pelo bem-estar das criangas e criar condigdes ambientais

e de aprendizagem favoraveis ao seu desenvolvimento cognitivo, afetivo, social e fisico.

Para tal, é necessario que se proporcione as criangas um ambiente calmo, onde todos 0s
momentos, (rotinas e atividades) se articulem de forma harmoniosa. O momento de

transicdo tem aqui um papel relevante.

Considero os momentos de transicdo ndo apenas como um tempo de espera ou de
preparacdo para a atividade que se segue, mas um tempo privilegiado, ndo sé porque se
reflete no que vem a seguir, mas também porque se reveste de intencionalidade com
objetivos/ propositos especificos, por exemplo: O momento de avaliacdo/apresentacao no
final da manh& e tarde séo momentos que poderéo ser considerados de transi¢ao, antes da
saida para o recreio ou almoco, ou lanche. S&o momentos privilegiados de comunicacéo,
onde as criancas fazem apresentacdes do que realizaram/descobriram ao restante grupo e
avaliacdo/autoavaliacdo. Podem também incluir ainda nas transi¢des ritmos, jogos, entre
outras. S8o varios 0s objetivos que se pretendem deste tempo. Devem ser interessantes e
de qualidade como qualquer outra atividade, para tal devem ser bem planeados e

orientados, tendo em atencdo 0 momento que se segue.

Na gestdo destes tempos de transi¢ao procuro respeitar 0s ritmos das criangas (por ex; na
arrumacao dos materiais) e evitar “pressao” ou tempos “aborrecidos” de espera, Ex: no
preenchimento do quadro das presencas, as criancas fazem-no autonomamente assim que
chegam ao jardim de infancia, durante o acolhimento ou durante o tempo letivo (ndo
necessitam de o fazer todos no mesmo momento e de estar em fila.) Também enguanto
se espera que algumas criancgas arrumem 0s materiais, as restantes estdo envolvidas em

jogos, etc...
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As maiores dificuldades prendem-se com os periodos de almoco e lanche que ficam ao
cuidado das assistentes operacionais, sendo por vezes necessario uma intervencao,
definicdo de estratégias para garantir que a saida das criangas do refeitorio que terminam
a refeicdo em tempos diferentes e regresso a sala apds periodo de recreio se faca de forma
tranquila.Com frequéncia este regresso a sala ndo ocorre da melhor forma, € necessario
saber avaliar no momento as necessidades do grupo para que se possa ter uma resposta
assertiva e ndo se comprometa a atividade que vem a seguir. EX: por vezes as criangas
chegam muitas agitadas com necessidade de partilhar o que correu bem ou mal, é
necessario dar espaco e tempo para que possam fazé-lo. Considero que na minha sala

existem momentos de transicéo, que sdo 0s exemplos anteriores.
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