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RESUMO

Este projeto de investigacdo tem como tema “Os momentos da refeigdo em creche
e jardim-de-infancia” e como objetivo principal pretendo responder a questao-problema
“Como organizar os momentos da refeicdo de forma a promover a autonomia ¢ a

participacao das criancgas?”.

Para se compreender a importancia dos momentos da refeicéo, foi necessaria uma
reflexdo sobre os aspetos principais que fundamentam este trabalho, sendo eles a forma
como € visto 0 momento da refei¢cdo no nosso quotidiano; o espaco do refeitério como
um ndo-lugar, ou seja, um lugar sem significado para quem por la passa; a promogéo da
participacdo das criangas nestes momentos e a sua crescente autonomia; e a importancia
que as relacBes em contexto educativo desempenham para que tudo isto seja possivel de

se alcancar.

Este projeto teve por base a metodologia de investigacdo-acao, onde parti de uma
situacdo fragilizada, ou seja, os momentos da refeicdo nos contextos de estagio, refleti
sobre 0s mesmos e procurei encontrar estratégias para melhora-los, as quais apresento no
trabalho, sempre de forma a contribuir para o desenvolvimento pessoal e social das

criancas.

Ao longo de todo este trabalho, pretendo fazer transparecer as minhas perspetivas
enquanto futura educadora de infancia relativamente a estes momentos, tendo sido
apoiada e refletido conjuntamente com a orientadora do projeto, os orientadores de
estagio e as educadoras cooperantes que acompanhei.

PALAVRAS-CHAVE

Educacao de Infancia; Momentos da Refeicdo; Participacdo; Autonomia; RelacGes em

Contexto Educativo



ABSTRAT

The theme of this research project is "The moments of the meal in day care and
kindergarten, childhood” and as its main objective, | intend to answer the question-
problem "How to organize the meal times in order to promote the autonomy and
participation of children? ".

To understand the importance of meal times, reflection was needed about the key
issues that underlying this work, which are the way it is seen the meal time in our daily
rotines; the space of the cafeteria as a non-place, which means, a meaningless place for
who passes by; promoting the participation of children at these times and their growing
autonomy; and the importance that relations in an educational context has for this become

possible to achieve.

This project was based on the methodology of research-action, where | started
from a fragile situation, in other words, the moments of the meal in the internship
contexts, reflect on them and tried to find strategies to improve them, which I present
through this work, always to contribute to the personal and social development of

children.

Throughout this work, I intend to show my prospects as a future kindergarten
teacher for these moments, being supported and reflected together with the advisor of the

project, internships supervisors and cooperating teachers that | followed.
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INTRODUCAO

No &mbito do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e para o finalizar, os estudantes
tém de elaborar um Projeto de Investigacdo/Relatério Final de Mestrado. A tematica
abordada e investigada devera surgir de uma situacdo-problema observada no primeiro
contexto de estagio, e tem de ser um tema transversal ao contexto de estagio em Creche

e Jardim de Infancia.

De acordo com as minhas observacdes e vivéncias num primeiro momento de
estagio no contexto de Creche, identifiquei uma situacdao-problema relacionada com os
momentos da refeicdo das criancas. Estes momentos, na minha perspetiva, ndo sao
momentos mal geridos, no entanto considero que poderiam ser melhorados, uma vez que

sdo muito agitados e ruidosos e as criancas tém uma participacédo reduzida nos mesmos.

De forma a manter o anonimato das Instituicdes onde realizei 0s meus estagios,
estas serdo denominadas ao longo do relatério de Instituicdo A (Creche) e Instituicdo B
(Jardim-de-Infancia). Assim como irei omitir 0s nomes das profissionais da educacao

com guem permaneci.

Assim, escolhi como tema “Os momentos da refeicdo na creche e no jardim-de-
infancia”. Considero a escolha deste tema muito pertinente para investigar e abordar nos
dois contextos, pois sd0 momentos da rotina que costumam ser um pouco esquecidos
pelas equipas educativas, relativamente & sua importancia para o desenvolvimento e
aprendizagem das criancas. Importa, por isso, ter em consideracdo que “[...] uma area de
refeicOes agradavel apoia a alimentacdo das criancas, a exploracdo da comida, a tentativa
de comerem sozinhas e a socializagdo” (Post & Hohmann, 2011, p.122), e tudo isto séo

aprendizagens para as criangas.

Para uma melhor compreensdo do texto, considero importante mencionar que
quando me refiro aos momentos da refeicdo, estou a referir-me ao almoco, ao lanche e a

merenda a meio da manh&. Contudo, centrei-me mais nos momentos de almocgo.

Posteriormente, num segundo momento de estdgio no contexto de Jardim-de-
Infancia, identifiquei também alguns aspetos menos positivos na gestdo e organizacao
dos momentos da refeicdo. Na Instituicdo B, os dois grandes momentos da refeicdo
(almoco e lanche) ocorrem no espaco do refeitdrio, sendo que este € destinado a todos 0s

grupos de jardim-de-infancia, e todos realizam as suas refeicGes ao mesmo tempo, o que



torna estes momentos muito agitados. A participacdo das criancas nestes momentos é
diminuta, o que considero pouco pedagdgico, uma vez que € estes momentos Sao

excelentes para promover e consolidar novas aprendizagens nas criancgas.

Em consequéncia destes aspetos, penso que o tema escolhido para o Relatorio Final
é totalmente adequado, pois em ambos os contextos identifiquei uma situacéo-problema
com possibilidades de serem melhoradas, mediante algumas intervencbes que irdo
contribuir para um melhor aproveitamento do potencial dos momentos da refei¢do e para
0 desenvolvimento das criangas. Assim, para melhorar estas situagdes parti da seguinte
questdo-problema: “Como organizar 0S momentos da refeicdo de forma a promover a

autonomia e a participacdo das criancas?”.

Uma vez que 0os momentos da refeicdo sdo normalmente momentos de maior
confusdo e agitacdo, e onde nem sempre séo respeitadas as necessidades individuais das
criangas, é essencial proceder a algumas mudancas. Desta forma, a situagdo desejada é
tornar estes momentos da rotina mais tranquilos e promover novas aprendizagens,
assegurando, tal como preconizam Hohmann & Weikart (2011, p.232), “[...] que as

criangas continuam a experimentar, tanto quanto possivel [...]” 0 ambiente que as rodeia

Para chegar a situacdo desejada, intervim apresentando algumas propostas
consideradas possiveis de implementar nos contextos de estagio e que possibilitassem o
cumprimento dos meus objetivos, conseguindo, assim, compreender a questao-problema

elaborada.

Enquanto futura educadora, a investigacdo sobre este tema ird permitir-me
identificar e compreender algumas das estratégias possiveis de implementar para que 0s
momentos da refeicdo se tornem em momentos da rotina como 0s outros, ou seja, de
aprendizagem para as criangas. S&0 momentos com muita potencialidade para o

desenvolvimento pessoal das mesmas e devemos torna-lo o melhor possivel.

Organizo este relatorio apresentando o quadro tedrico de referéncia; seguidamente
refiro qual a metodologia utilizada; depois fago uma breve descricdo dos contextos;
posteriormente encontra-se a apresentacdo e interpretacdo da intervencdo, onde estdo
mencionadas as minhas observacdes e a minha intervencdo; e concluo com as

consideracdes finais.



CAPITULO | - QUADRO TEORICO DE REFERENCIA

De forma a estruturar e fundamentar a tematica investigada e abordada neste
relatério, apresento um conjunto de conceitos centrais que defino, enunciando a

relevancia dos mesmos para justificar a minha intervencéo.

Neste capitulo, comeco por referir como sdo encarados os momentos da refeicdo na
nossa sociedade e a importancia atribuida a socializagdo durante os mesmos. De seguida,
apresento a forma como a maioria dos espagos comuns as criangas, como os refeitorios
das instituicGes de infancia sdo vistos, isto €, apenas como locais de passagem das
criancas, referindo a importancia de lugares com significado. Nesta sequéncia, considero
fundamental abordar a participacéo e a autonomia das criangas para a criacdo de lugares
com significado para as mesmas. E por fim, para que essa participacdo e autonomia sejam
possiveis, menciono como as relagdes estabelecidas em contexto educativo desempenham

um papel fulcral.

Os momentos da refeicdo

No nosso quotidiano, os momentos da refei¢cdo séo vistos como um tempo de
socializacdo, onde as familias e os amigos podem conviver e usufruir de uma refeicao.
Carneiro (2005, p.71) refere que “comer [...] € a origem da socializagdo, pois, nas formas
coletivas de se obter a comida, a espécie humana desenvolveu utensilios culturais

diversos, talvez até mesmo a prépria linguagem”.
Nestes momentos

“[...] o simples ato material de comer ¢ dominado pelo prazer de estar
junto até a sua culminacdo - pelo menos, é o que se diz - de estar em
"sociedade”, surge um codigo de regras, que vai desde como segurar
faca e garfo, até os temas convenientes de se falar a mesa, para regular

o comportamento dessas camadas” (Simmel, 2004, p.162).

As formas como ocorrem os momentos da refeicdo sdo influenciadas por varios
fatores, entre eles o numero de refeigdes; os horarios; a organizacdo estrutural; os
contextos sociais; o tipo de alimentos selecionados e confecionados; as modalidades de
consumo (com as maos, com faca e garfo, com palitos, ...); o local onde comemos; as

pessoas com quem comemaos; as regras a mesa. Todos estes fatores variam e dependem



de cultura para cultura e de cada grupo social (cf. Poulain, 2006, in Aradjo & Castro, s.d.)
A importancia e o valor que se atribui a estes momentos sdo também definidos pelo

contexto em que estamos no decorrer dos mesmos (cf. Aradjo & Castro, s.d.).

Simmel (2004, p.164) afirma que as conversas a mesa sdo sempre mantidas “[...]
em um certo grau de generalidade e distante de intimidades™ afirmagao da qual discordo,
uma vez que esse grau modifica-se de acordo com o0 contexto em que nos encontramos.
De uma forma geral, a familia e os amigos sdo as pessoas com quem partilhamos a nossa
vida, com quem temos mais intimidade, o que permite que as conversas a mesa possam
alcancar uma maior profundidade. Os momentos da refei¢do que partilhamos com pessoas
que nos sao desconhecidas ou com quem estabelecemos uma relacdo mais formal séo os

Unicos momentos em que considero a afirmacdo do autor como uma realidade.

Em nossas casas, na generalidade, o0 momento da refeicdo consiste num periodo de
tempo em que para além dessa socializacdo, somos nos a colocar os utensilios na mesa; a
Sservir 0s nossos pratos; a comer autonomamente; e a levantar da mesa tudo o que
utilizamos. Na creche e no jardim-de-infancia, isso nem sempre se verifica. De acordo
com Poulain & Proenca (2003, p.253)

“a alimentagdo é a primeira aprendizagem social do pequeno homem.
Ela estd no centro do processo de “socializacdo primaria”. O
comportamento alimentar da crian¢a entrando no mundo é largamente
submetido as condicionantes fisioldgicas, a alternancia de sensacdes de
fome, aos comportamentos desencadeados por essas sensagoes [...] e

as sensacoes de saciedade e de abundancia que se seguem”.

Os momentos da refeigdo séo por isso momentos onde a socializagdo tem um papel

essencial e que se inicia desde muito cedo.

Nesse sentido e situando-me nos contextos institucionais e educativos onde tive
oportunidade de observar e intervir durante o desenvolvimento do meu projeto, surgiram-
me algumas questdes: Porque ndo deixamos as nossas criangas comerem

autonomamente? Porque ndo podem participar na tarefa de pér a mesa? Porque tem de
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ser 0 adulto a servir as refei¢des das criancas e a levantar os utensilios® da mesa? Porque

ndo podem ter tempo para socializar durante a refei¢ao?

Oliveira-Formosinho et al (2013, p.156) defendem que “o almogo, servido com a
ajuda das criancgas, constitui um momento importante de autocontrolo e de formagéo
pessoal”, explicitando e reforcando que o momento da refeicdo ¢ muito importante para

a construcdo da identidade de cada crianca.

Recorrendo a um artigo publicado nos Cadernos de Educacéo de Infancia (Figueira
& Ferrdo, 1999), sobre uma creche modelo em Franca, real¢o que é possivel tornar os
momentos de refeicdo, momentos das criangas, onde estas tém uma participagéo ativa,
adquirindo assim, progressivamente, a sua autonomia e conhecendo as suas capacidades.
Figueira & Ferrdo (1999, p.55) dao-nos a conhecer a Creche St. Croix, que tem um modo

de funcionamento muito produtivo do ponto de vista do desenvolvimento das criancas:

“Nao ha grupos fixos para o almogo. Comegam a almogar exactamente
aquelas criancas que revelam ter mais fome, ou que se sabe terem
tomado o pequeno-almogo mais cedo. [...] dirigem-se a um carrinho
junto da mesa e as criangas mais velhas vao buscar o que necessitam
para almocar e comecam a pér a mesa — prato, colher, garfo ou
guardanapo, copo, cesto de pdo e jarro de agua. Depois de sentadas sao
as préprias criangas que se servem das pequenas travessas que estdo
colocadas em cima da mesa, assim como de dgua que se encontra num
jarro, pequeno, com sistema de controlo de saida de &gua e
inquebravel”, ou seja, € respeitada a individualidade das criangas e

reforcada a importancia da sua participagéo.

Nessa perspetiva da importancia da individualidade, Simmel (2004, p.162)
escreveu que “ao contrario de comer com faca e garfo, comer com a méo tem alguma
coisa decididamente individualista, colocando o individuo em um contato mais direto
com o alimento [...]”. Na educacdo de infancia, esse contacto com os alimentos faz parte
da descoberta e aprendizagem das criancas, sendo a forma, por exceléncia, como as mais
pequenas participam nos seus momentos de refeicdo. No entanto, a participacdo das

criangas pouco se verifica na pratica das profissionais da educagdo, pois “a promogao da

! Talheres, tigelas, pratos, copos e guardanapos.
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mudanca de participacdo numa comunidade de pratica € um processo complexo, que
implica relagdes de poder no interior dessa comunidade” (Folque, 2012, p.71). Por estas
razdes estdo a transformar-se os momentos da refeicdo e os espacos onde as refeicoes
ocorrem, normalmente refeitorios, em espagos impessoais, pois 0s refeitdrios sdo

considerados ndo-lugares.

O espaco do refeitdério como nédo-lugar

Na nossa sociedade, o espaco do refeitdrio é considerado um n&o-lugar, de acordo
com Marc Augé (2005, p.67), pois “se um lugar se pode definir como identitario,
relacional e histdrico, um espago que ndo pode definir-se nem como identitario, nem
como relacional, nem como historico, definira um ndo-lugar”, ou seja “[...] ndo necessita
ter sentidos compartilhados a seu respeito, s6 precisa ser identificado para os fins a que
se dedica” (Mocellim, 2009, p.87). Isto significa que o refeitorio destina-se apenas a
alimentacdo e nada mais, sendo que a sua propria estrutura arquiteténica e organizagédo
mobilidria sugerem apenas esse fim. Para Marc Augé (2005, p.67) estes (ndo-) lugares
surgem devido a sobremodernidade e fazem parte de “[...] um mundo assim prometido a
individualidade solitéria, & passagem, ao provisorio e ao efémero [...]”, ou seja, tratam-
se de lugares passageiros e momentaneos. Por isso, Mocellim (2009, p.86), refere que os
nao-lugares “sao lugares que sdo os mesmos em todas as localidades. Um lugar se define
pelas relacdes e identidades a ele vinculado”. Na perspetiva destes dois autores, os nao-
lugares sdo espacos iguais em qualquer sitio, independentemente da distancia, dos

individuos que os frequentam, tais como:

“[...] os pontos de transito e as ocupagdes provisorias (as cadeiras de
hoteis e os squats, os clubes de férias, os campos de refugiados, 0s
bairros de lata prometidos & destruicdo ou a uma perenidade em
decomposicdo), em que se desenvolve uma rede cerrada de meios de
transporte que sdo também espacgos habitados, em que o frequentador
habitual das grandes superficies, das caixas automaticas e dos cartdes
de credito reata 0s gestos do comércio “mudo” [...]”. (Augé, 2005,
p.67).

Mocellim (2009, p.87) refere que 0 que estes espacos tém em comum €é que
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“sdo todos destinados a passagem, ndo sdo ambientes de habitacéo, e
ndo requerem que se esteja sempre em contato com eles a ponto de
serem criadas relagfes duradouras. S&o lugares que sdo indiferentes,
iguais em todos os lugares, e planejados previamente aos que 0S
visitardo. As relacbes que neles se desenvolvem sdo previstas
antecipadamente, e de certa forma sdo inibidas quaisquer relagbes que

fujam da transitoriedade para os quais 0s ndo-lugares se destinam”.

O refeitdrio € por isso, na maioria das instituicdes, um espaco impessoal para as
criancas, onde estas ndo se podem distinguir pela sua individualidade. Este espaco impele
as criancas a fazerem todas o mesmo; tenham todas as mesmas atitudes e

comportamentos, ou seja, sdo vistas como um todo indissociavel.

Em oposicdo aos ndo-lugares, Marc Augé (2005, p.46) apresenta os lugares

antropolégicos como a

“[...] construg@o concreta e simbolica do espago que ndo poderia por si
sO dar conta das vicissitudes e das contradi¢cdes da vida social, mas a
qual se referem todos aqueles aos quais ela atribui uma colocacéo, por

humilde ou modesta que seja”.

O mesmo autor refere que o lugar antropologico é definido por ser identitario,
relacional e historico, e nesse sentido, Rieth (1995, p.271) ajuda a perceber estas

carateristicas baseando-se nas defini¢des de Augé, ou seja

“[...] identitario porque o lugar de nascimento, as regras de residéncia,
etc., sd0 como uma inscricdo no solo que compde a identidade
individual. Referéncias compartilnadas que designam fronteiras
marcam a relagdo com seus proximos e 0s outros. Por fim, ¢ histérico na

medida em que os nativos vivem na historia”.

Este dltimo é dependente dos outros, pois o lugar € historico “[...] a partir do
momento em que, conjugando identidade e relacdo, se define por uma estabilidade
minima. E-o na medida em que aqueles que nele vivem nele podem reconhecer pontos de
referéncia que ndo tém de ser objectos de conhecimento” (Augé, 2005, p.48). Em
contraste com o0s ndo-lugares, os lugares antropoldgicos retratam aquilo que um

refeitdrio, frequentado por criancas em idade pré-escolar, deve ser. Assim, o lugar
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antropoldgico, ou como menciona Mocellim (2009, p.79) o lugar tradicional “[...] é
aquele repleto de significado. N&o que os outros lugares tenham menos significados, mas
o lugar tradicional é aquele em que o significado surge a partir de seus ocupantes, que
devem o significar”, ou seja, estes espacos permitem que as crian¢as possam manifestar
a sua individualidade, que possam estabelecer relacGes e socializar. Desta forma, tornam

0 espaco do refeitdrio, um lugar pessoal e com significado para cada uma, pois

“esse lugar — antropoldgico, relacional, tradicional, ou historico —
delimita culturalmente uma identidade, e um conjunto de relagdes
sociais. Essas garantem que ao lugar esteja ligada uma certa estabilidade,
seja na forma com a qual é encarada a localidade, seja nos costumes e
habitos de seus habitantes” (Mocellim, 2009, p.81).

Numa perspetiva de qualidade dos espagos, Portugal (1998, p.197) salienta “[...] a
necessidade de espacos para amplos movimentos e exercicios, espacos atraentes,
confortaveis, serenos e simultaneamente estimulantes, facilitadores da aprendizagem,
desenvolvimento, crescimento e jogo [...]”. Por isso, penso que a autora também ¢
apologista de lugares antropoldgicos, incluindo nestes o espaco do refeitorio, para que
este ndo seja apenas um (ndo-) lugar onde as criangas permanecem nos momentos da

refeicdo.

Em suma, as criangas tém mais estabilidade e sentem-se mais confiantes em lugares
confortaveis, onde podem ser elas proprias e ter autonomia, participando e contribuindo
para que o espaco do refeitdrio seja um espaco delas. Isto porque de acordo com uma
pedagogia participativa “o espago ¢ [...] visto como um lugar de bem-estar, alegria e
prazer, um espaco aberto as experiéncias plurais e interesses das criangas [...]” (Oliveira-

Formosinho & Formosinho, 2013, p.25).

A promocéo da participacdo e a autonomia

Neste ponto abordo os conceitos de participacdo e autonomia, pois considero que
sejam duas formas de possibilitar a criagdo e exploragdo de mais espacos antropolégicos

e menos nao-lugares.

A aprendizagem das criancas concretiza-se através da sua participacdo nas varias

situacbes e momentos, mas, para que estas acontecam, a organizacdo do contexto é
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essencial, pois o espaco, 0s materiais e o tempo influenciam e podem facilitar a aquisi¢éo

de novas aprendizagens (cf. Folque, 2012).

Tomaés e Fernandes (2011, p.259) referem que “a participagdo das criangas ¢ um
meio de aprendizagem com valor em si mesmo e um direito fundamental da infancia que
refor¢a os valores democraticos”, ou seja, as criancas tém direito a participar na sua vida
pessoal e escolar, pois através desta constroem o sentido de si proprias no que diz respeito
as suas capacidades. E por isso essencial que nos espacos de educacio de infancia, os
educadores e outros profissionais permitam as criangas a possibilidade de participar em
todos 0s momentos da sua rotina e em todos espacos que frequentam, dando significado

aos mesmos e tornando-os espagos antropologicos. Segundo as mesmas autoras,

“a participagdo das criangas no espaco publico ¢ de acordo com alguns
autores como Horelli (1998) muito pouco visivel, [...] Estes autores
defendem que hd uma persistente cultura de marginalizacdo das
criangas relativamente as suas possibilidades de participacdo no espago
publico, apesar de as criancas e jovens possuirem competéncias que
Ihes permitem dar contributos inovadores para o melhoramento dos

espacos sociais em que vivem” (Tomas & Fernandes, 2011, p.261).

Folque (2012, p.90) acrescenta que “a abertura das criancas ao mundo, a novas
experiéncias e situagdes, bem como a diferentes comunidades de pratica ficaria

prejudicada se as criangas nao pudessem participar em situagdes novas para elas”.

Reforgando a afirmacdo de Toméas & Fernandes (2011), sendo o refeitério um
espaco publico, a participacdo das criangas no mesmo é quase nula, fazendo com que este

espaco seja caraterizado como um n&o-lugar, e por isso

“a mudanca do paradigma de controlo e de negatividade para com as
criangas para um paradigma que considere as criangas actores sociais
participativos, ndo s0 é necessaria mas é urgente, para a criacdo e
implementacdo de um tempo onde as criangas sejam consideradas
cidadas activas [...]” (Tomas, 2007, p.121).

Também Oliveira-Formosinho & Formosinho (2013, p.9) defendem a utilizagéo de
pedagogias participativas nos contextos educativos, referindo que
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“os objetivos das pedagogias participativas sdo 0s do envolvimento na
experiéncia e a construgdo da aprendizagem na experiéncia continua e
interativa. A imagem da crianca € a de um ser com competéncia e
atividade. A motivacdo para a aprendizagem sustenta-se no interesse

intrinseco da tarefa e nas motivacdes intrinsecas das criangas”.

Nos momentos de refeigdao ¢, por isso, crucial a adogdo de “[...] um modelo de
participacdo em que o aprendente assume um papel mais activo na mudanga dos contextos
de actividades conjuntas [...]” (Folque, 2012, p. 68), pois ¢é necessario que a dindmica
destes momentos seja alterada e porque “[...] através da participacdo na vida quotidiana,
surgem novos problemas e novas maneiras de fazer, que dao origem a pensamentos e
valores” (Idem, p. 68), ou seja, a participacdo das crian¢as nos varios momentos da rotina,

permiti-lhes o conhecimento de si proprias e a construcdo da sua identidade.

Quando permitimos a participacdo das criangas nestes espagos e nos momentos da
refeigdo, estamos a “favorecer a autonomia da crianga e do grupo [que] assenta na
aquisicdo do saber-fazer indispensavel a sua independéncia e necessario a uma maior
autonomia, enquanto oportunidade de escolha e responsabiliza¢do” (Ministério da
Educagéo, 1997, p.53). Durante esta aquisi¢do, “a crianga no exercicio da sua capacidade
crescente de autonomia frequentemente afasta [0 adulto] e simultaneamente, de um modo
quase adesivo, requer [o adulto]” (Portugal, 1998, p.25). Esta situacdo acontece porque
criancas pequenas sentem a necessidade de fazer tarefas sozinhas, mas ao mesmo tempo
precisam do adulto para alcancar partes da mesma tarefa, ou seja, pretendem ser
independentes, mas continuam a depender do adulto para agdes que ainda ndo sao capazes

de executar ou que ndo lhes competem, por motivos de seguranga ou outros.

Almeida, Barata-Moura, & Patricio (2004, p.79) defendem a autonomia, a liberdade
e a responsabilidade como temas interligados, pois “ser autobnomo significa [...] poder
determinar e estabelecer o sistema de legalidade vinculativo de todos os seus actos”, o
que por sua vez conduz a responsabilizacdo desses mesmos atos. Contudo, estas duas s

sdo possiveis se existir liberdade para se desenvolver a autonomia.

O desenvolvimento da autonomia € atualmente, um dos principais objetivos da
educacdo, e segundo Dewey (s.d.), as criangas aprendem fazendo. (in Cardoso et al,
1996). Os mesmos autores referem que
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“para além da defesa da autonomia como atributo indispensavel do
cidaddo, ha que salientar que a propria autonomia devera estar ligada
ao proprio processo de aprendizagem, pois que sera dificil ao individuo
regular-se pela sua propria vontade se essa dimensdo nunca tiver sido
valorizada e estimulada ao longo do processo de desenvolvimento
pessoal” (Cardoso et al 1996, p.72).

Isto significa que a participacao possibilita aprendizagens as criangas, o que as torna
capazes de executar determinadas fungdes autonomamente e posteriormente, aptas a
tomar a iniciativa e serem independentes, sem necessidade de recorrer a um adulto para
realizar algumas das suas tarefas. No entanto, para que tudo isto exista, € necessario que
as criangas se apropriem “[...] do espago ¢ do tempo que constitui a base de uma

progressiva autonomia [...]” (Ministério da Educagdo, 1997, p.53).

De acordo com Hohmann & Weikart (2011, p.66) “a autonomia ¢ a capacidade da
crianga levar a cabo ac¢des de independéncia e exploragdo [...]”., pois as criangas “[...]
necessitam simultaneamente de desenvolver um sentido de identidade prépria enguanto
pessoas autdbnomas e independentes, com capacidade para efectuar escolhas e tomar
decisoes” (Idem). Nesse sentido, “a constru¢do de autonomia supde a capacidade
individual e colectiva de ir, progressivamente, assumindo responsabilidades” (Ministério
da Educacdo, 1997, p. 53), ou seja, as criancas ao participarem nos momentos da refeicao,
adquirem novas aprendizagens e assumem responsabilidades, pois sdo implicadas em

todas as tarefas e, neste processo, vdo adquirindo e construindo a sua autonomia.

Como refere Folque (2012, p.52), a aquisi¢do de novas aprendizagens ¢ “[...]
considerada um processo de emancipacdo que proporciona os instrumentos para que
cidaddos autbnomos e responsaveis se possam envolver activamente e agir solidariamente

no mundo, bem como realizar-se pessoal e socialmente”.

“A atividade da crianc¢a ¢ entendida como colaboragdo no ambito do quotidiano
educativo” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.9), contendo essa colaboragéo
Otimas oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento pessoal das criangas. O
importante é 0 modo como a criancgas estdo a aprender e que efetuem aprendizagens e ndo

0 que estdo a fazer para aprender (cf. Wieder & Greenspan, 2002).
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Para isso, 0 educador tem um papel crucial, devendo desenvolver competéncias
interpessoais, como a congruéncia, a aceitagdo incondicional positiva e a empatia, que
permitam a crianca o desenvolvimento de sentimentos de autonomia (cf. Esteves, 2005).
Conjuntamente a essas competéncias, 0 respeito, a sinceridade, a capacidade de
comunicagdo e outras competéncias interpessoais sdo essenciais para a construcdo de

relagoes.

As relagdes em contexto educativo

Uma vez que “[...] as relagdes e interacdes sdo o meio central de concretizagdo de
uma pedagogia participativa” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.27) a
participacdo e a autonomia estdo dependentes das relacdes estabelecidas no contexto

educativo, mas principalmente entre a crianca e o adulto.
Segundo Malaguzzi (1994, p. 44)

“as criancas tém o direito de ser reconhecidas como sujeitos de direitos
individuais, juridicos, civis e sociais: portadoras e construtoras da sua
prépria cultura e, portanto, participantes activas na organizacao da sua
identidade, autonomia e competéncia, através do relacionamento e
interaccdo com os pares, 0s adultos, as ideias, as coisas, 0S SUCESSOS

reais e imaginarios do mundo comunicante”.

Portugal (1998, p.21) acredita que os “[...] educadores reconhecem a importancia
das relagdes sociais da crianga e preocupam-se com os seus relacionamentos [...] porque
sabem que isso é extremamente enriquecedor para o seu crescimento social ¢ afectivo”.
Assim como sabem que, o bem-estar e equilibrio das criancas esta diretamente ligado a
“[...] solidez da rede de relacdes afectivas que o individuo estabelece com os outros. Um
desenvolvimento pleno requer o estabelecimento de rela¢des interpessoais intimas [...]”

(Idem), principalmente nas criangas pequenas, que sdo mais dependentes dos adultos.

Neste sentido, os adultos desempenham um papel importante quando apoiam as
criancas na resolucéo de tarefas em conjunto; mediando as interagdes; e promovendo a
participacdo e colaboracdo das mesmas nas varias situagdes e momentos. Recorrendo a

essa postura conseguem construir relagdes mais intimas com as criancas.
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Desta forma, cabe aos educadores e outros profissionais reconhecer as criancas
como seres competentes em qualquer situacdo. Hohmann & Weikart (2011) referem que
as criangas comegam a construir nogdes sobre si préprias e sobre os outros quando Ihes
sdo proporcionadas interagdes e momentos nos quais estas vivenciem algumas das bases
das relacbes humanas, como a confianga e a autonomia. Por isso, os profissionais de
educacdo devem “desenvolver as interagoes, refleti-las, pensa-las e reconstrui-las [...]”

(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013, p.28).

Wieder & Greenspan (2002, p.168) defendem a importancia das interagdes e das

relacGes, acreditando que

“as relacdes saudaveis ao longo da infancia tém uma importancia critica
para o seu desenvolvimento emocional, o qual por sua vez cria as bases
para a aprendizagem em varias areas importantes. [...] educadores e
outros agentes educativos desempenham um papel de grande relevo
num desenvolvimento emocional saudavel da crianca e, portanto, na sua

capacidade para aprender”.

As criancas rodeadas de interacdes e relacBes construtivas e sinceras, que lhes
transmitam bem-estar e confianca, encontram-se num ambiente propicio a aquisicao de
inimeras aprendizagens e funcbes cognitivas superiores, onde o afeto desempenha um

papel essencial como motivador (cf. Wieder & Greenspan, 2002).

Nos momentos de refeicdo, e consoante a faixa etaria das criancas, os adultos tém
preocupacOes diferentes relativamente ao desenvolvimento das criangas e por isso
intervém de formas distintas. No entanto, “as pessoas que tomam conta de criangas
procuram desenvolver relacfes positivas e reciprocas com elas — relagBes em que a
palavra-chave ¢ o encorajamento” (Post & Hohmann, 2011, p.14). E importante que o
adulto encoraje constantemente a criancga nas suas tarefas diarias, de forma a facilitar a
sua participacdo. O adulto deve por isso incentivar as criancas a explorar, a experimentar,
a fazer tentativas, promovendo seu interesse pelas tarefas e tornando, os momentos da
refeicdo em momentos de bem-estar e ricos em aprendizagem. De acordo com Folque
(2012, p.95)

“[...] o encorajamento ¢ um reconhecimento do esforco, que ajuda [as

criancas] a avaliar o seu desempenho, que se centra na forga do seu
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trabalho, apoiando-as desse modo a terem confianga na sua capacidade,
demonstrando aceitagdo e respeito e € percebido como uma mensagem

entre iguais e ndo como um “discurso superior” e paternalista”.

Na creche, os bebés e as criangas sdo ainda muito dependentes do adulto, e é
necessario ter em atencao a introdugdo de alimentos, o “dar de comer”, a necessidade de
exploracdo da comida, e principalmente a questdo dos afetos. No jardim-de-infancia ja é
possivel que as criancas desempenhem um papel mais ativo nos momentos de refeicéo,
ou seja, ja se alimentam sozinhas (a maioria); podem participar na tarefa de pér e levantar
a mesa; e de se servirem. Nestas faixas etarias (3-6 anos) ja sdo mais independentes do

adulto, mas os afetos continuam a ser um aspeto fundamental.

Contudo, em qualquer idade é essencial encorajar as criancas nas suas acoes, e ter
respeito pela individualidade de cada crianca, ou seja, pelos seus gostos, necessidades e
ritmos, pois “a imersdo de uma crianga em um contexto alimentar é pontuada por ritmos
[...]” (Poulain & Proenga, 2003, p.253). Para isso acontecer ¢ importante prestar atengao,
apoiar o interesse em comerem sozinhas e envolver as criancas nas tarefas subjacentes a
estes momentos da rotina. Por exemplo, os educadores gostam de dar de comer as criangas
mais pequenas, mas precisam de estar atentos as suas necessidades e interesses, pois estas
comecam a dar sinais de que querem comer sozinhas, de querer explorar a sua comida

com as maos ou com um utensilio, como a colher. Neste sentido, os educadores

“procuram estruturar a sua relacdo com os bebés e criangas pequenas
como uma forma de parceria. O que significa envidar todos os esforcos
para criar um sentimento de controlo partilhado de molde a que as
criancas se sintam livres para levarem a cabo as suas ideias, bem como
experimentarem e adaptarem as ideias dos outros as suas proprias
necessidades” (Post & Hohmann, 2011, p.73).

Assim, sdo construidas relagdes pedagogicas positivas, onde “as criangas aprendem
com maior éxito quanto mais forem animadas por uma eficaz «alianga» com os adultos,
prestando-lhes apoio e privilegiando, mais do que a transmisséo dos saberes e habilidades,
a procura de estratégias construtivas do pensamento e da ac¢ao” (Malaguzzi, 1994, p.44).
Tal significa que uma relagdo afetuosa, apoiante, consistente, atenta e sincera entre as
criangas e os adultos é promotora de aprendizagens significativas e importantes para a
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aquisicao de varias competéncias que serdo essenciais para o futuro das criancas, e antes

de mais, para a sua vida presente.

Assim, € importante referir que as relagdes interpessoais afetam o desenvolvimento
individual da crianca de diferentes formas: primeiro, é através das relagcdes que ocorre a
socializacdo; segundo, as relacBes sdo bases ou recursos para a crianca puder ser mais
independente, pois promovem a exploracdo do espaco e de competéncias sociais em
varias situacdes; e por fim, as relagcdes que as criangas estabelecem irdo servir de modelos

para futuras relagcdes que irdo construir (cf. Portugal, 1998)

Neste sentido, as relacdes pedagogicas sao muito importantes para as criangas terem
boas experiéncias de primeiras relagdes. Cunha (1996, p. 59) defende que “os grandes
educadores sempre encontram uma terceira via de relacionamento com os educandos, que
promove directamente o seu crescimento, [...] Relacionamento que promove a autonomia
e desemboca na colaboragdo e no amor”, ou seja, as relagdes pedagdgicas que se
estabelecem séo a base de todas as aprendizagens que as criancgas efetuam em contextos
de educacéo de infancia. E neste contexto, as relacdes afetuosas que se estabelecem nos
momentos da refei¢do, através de dialogos, de sorrisos, de carinho e atencdo sdo mais

importantes do que alimentar as criangas.

De acordo com Post & Hohmann (2011, p.222), “durante as refei¢des, o0s
educadores proporcionam uma atmosfera calma e descontraida, de modo a que as criancas
possam comer e apreciar a sua refeicdo na companhia dos outros”, ou seja, ¢ um momento
que possibilita as interacdes e o fortalecimento de relagdes, e “para a crianca, a hora da
refeicdo torna-se cada vez mais uma hora de convivio social. Geralmente, enquanto as
criancas comem, gostam de interagir com 0s outros e de ser parte integrante de uma

conversa a volta da mesa” (Idem, p.220).

Assim, as relagdes das criangas com 0s seus pares também sdo muito importantes e
contribuem para as suas descobertas e aprendizagens. As relagcbes que as criangas
constroem levam muitas vezes & colaboracdo entre ambas, ou ao auxilio quando

necessario, pois como menciona Folque (2012, p.97)

“as interacgdes com pares também desempenham um papel importante
na aprendizagem das criangas. Os colegas sdo parceiros que estdo

envolvidos na aprendizagem e em actividades conjuntas, que se imitam
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e ensinam uns aos outros e que, colaborativamente, se empenham em

dar sentido ao mundo a sua volta [...]".

Os pares podem auxiliar-se, tentando motivar para a realizacdo de tarefas e
reduzindo a frustracdo perante situagdes com maior dificuldade. Os comportamentos de

imitacdo também sdo muito comuns, ajudando os pares a aprender.

No que diz respeito a estas relacdes, o educador deve ter um papel apoiante e “uma
das formas de apoiar as relacdes que as criancas estdo a construir € estar atento as relacdes
que existem, ou que estdo a emergir, entre elas, no contexto educativo” (Hohmann &
Weikart, 2011, p.605), ou seja, o educador pode procurar sentar ao lado uma da outra,
nos momentos das refei¢des, duas criancas que tém uma boa relacdo, com o intuito de se

ajudarem neste momento e de se sentirem mais confortaveis.

As relacdes estabelecidas entre os adultos responsaveis por um grupo de criancas,
ou seja, entre a equipa pedagdgica, também sdo fundamentais para que as criangas se
desenvolvam e aprendam num clima seguro e coerente. Para isso, é essencial existir uma
comunicacdo constante entre os elementos da equipa, de forma a que as suas agdes se
completem no que diz respeito as criancas. E quanto as perspetivas sdo diferentes é
fundamental que os profissionais da educacdo cheguem a um consenso para ndo
prejudicarem as criancas com acgdes ou palavras contraditorias. Assim, Hohmann &
Weikart (2011, p.136) defendem que “para a equipa ser bem sucedida os seus membros
necessitam construir relacdes de apoio entre eles através da comunicacdo aberta, do

respeito pelas diferengas e da paciéncia”.

Concluindo, as relagdes em contexto educativo, principalmente as relacGes
pedagodgicas (entre o adulto e a crianga) “[...] sdo mais do que um contexto, sdo sobretudo
canais potencializadores de um largo leque de novas experiéncias [...]” (Portugal, 1998,

p.22), que possibilitam as criangas bem-estar e desenvolvimento pessoal e social.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA

Este projeto de investigagdo tem como base o paradigma interpretativo e
qualitativo, e é orientado pela investigacdo-acao. Assim, este capitulo ira incidir sobre os
seus principios e carateristicas, assim como sobre os procedimentos de recolha e
tratamento de informacao, sendo estes a observacao participante, as notas de campo e o
questionario. Por fim, ir4 ainda conter a caraterizacdo dos dois contextos de estagio — a

creche e o jardim-de-inféancia.

Importa referir a definicdo da situacdo-problema desta investigacdo-agéo se centra
nos momentos da refeicdo na creche e no jardim-de-infancia. Assim, relembro que a

questdo de investigacdo-acao deste projeto € a seguinte:

Como organizar os momentos da refeicdo de forma a promover a autonomia e a

participacdo das criancas?

A fim de compreender a questdo acima enunciada, importa referir que surgiram
algumas subquestbes que foram elaboradas com o intuito de ajudar na identificacdo e
compreensdo de aspetos que poderédo contribuir para a melhoria da situagdo-problema dos
contextos de estagio. Assim, as questfes que a seguir sdo explicitadas guiaram todo o

processo de investigacdo-acdo:

e Quais as atitudes adequadas da equipa pedagodgica/educativa ou dos adultos
responsaveis pelos momentos da refeicdo das criancas?
e Como pode a equipa promover aprendizagens nos momentos da refei¢ao?

e Que aprendizagens podem ser realizadas neste momento?

Paradigma Interpretativo

Aires (2011, p.18) refere que “cada paradigma faz exigéncias especificas ao
investigador, incluindo as questdes que formula e as interpretacbes que faz dos
problemas”. O paradigma interpretativo é, por isso, a base de investigacdo deste projeto,
uma vez que procura, “[...] compreender a complexidade do fenomeno que [nos]
preocupa” (Peshkin, 1988, in Walsh, Tobin & Graue, 2002, p.1038).

De acordo com Coutinho (2014, s/p) este paradigma “[...] pretende substituir as
nogdes cientificas de explicacdo, previsdo e controlo [...] pelas de compreenséo,
significado e acédo”.
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Visto que a investigacdo interpretativa ocupa um lugar de destaque na investigacao
em educacdo de inféncia, dando voz e visibilidade as criangas e aos educadores quer
perante situacdes que podem ser melhoradas quer perante praticas fragilizadas que podem
ser reestruturadas, (cf. Walsh, Tobin & Graue, 2002) este é o paradigma adequado para
esta investigacdo, uma vez que se pretende compreender a forma como decorre um
determinado momento especifico da rotina das criancas. De acordo com Coutinho (2014,
s/p) “a abordagem interpretativa/qualitativa das questdes sociais e educativas procura
penetrar no mundo pessoal dos sujeitos, [...] para saber como interpretam as diversas
situacdes e que significado tem para eles” (Latorre et al, 1996, p.42), tentando “[...]
compreender o mundo complexo do vivido desde o ponto de vista de quem vive”
(Mertens, 1998, p.11).

Para facilitar essa compreensdo € necessario haver uma estreita relacdo de
comunicacdo, colaboracdo e negociagdo entre o investigador (neste contexto, a estudante)
e 0 sujeito da investigacao (profissionais da educacdo e o grupo de criancas) (cf. Walsh,
Tobin & Graue, 2002), pois a interpretacdo que o investigador faz da situacédo, depende
também da interpretacdo que o sujeito fez da mesma situacéo (cf. Coutinho, 2014). Ou
seja, relativamente ao tema deste projeto, as educadoras fizeram as suas interpretacdes
dos momentos de refeicdo, agindo de acordo com as mesmas. O papel do investigador (o
meu) teve de ter em conta as interpretacdes das educadoras, para puder fazer a minha

prépria interpretacao.

Nesta investigacéo, a visdo de ambos, investigador e sujeito (educadoras), perante
o fendmeno em estudo foi idéntica permitindo refletir sobre a situacdo. Bruner (1990)
defende que a investigacdo interpretativa treina o olhar do investigador e do sujeito para
uma outra perspetiva da situacdo, permitindo-lhes encontrar o significado atribuido as
accoes situadas do quotidiano, isto é, agdes “situadas, a0 mesmo tempo, num contexto
cultural e nos estados intencionais mutuamente interactivos dos participantes” (in Walsh,

Tobin & Graue, 2002, p.1039).

Segundo Walsh, Tobin & Graue (2002, p.1056) “a interpretagéo ocorre enquanto o
trabalho de campo ainda esta a decorrer”. Neste sentido, a observagéo realizada pelo
investigador desempenha um papel fundamental na recolha de informacéo, pois esta
possibilita o retrato mais fiel possivel da realidade observada, 0 que é essencial para a

posterior interpretacao.
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Este retrato € apresentado em forma de narrativa, que é orientada por trés critérios
enunciados por Walsh, Tobin & Graue (2002, p. 1057):

e “O primeiro ¢ interpretativo: o significado do actor passou para a narrativa?

e O segundo é a adequagdo das provas: as provas sdo bem apresentadas e
ordenadas? [...]

e E o final € crucial: o investigador abordou questdes de poder e de proveito

proprio?”.

Estes autores acreditam ainda que “[...] o investigador interpretativo tem de se
debater com cada uma destas questdes, [...] no final, o significado e o valor dos estudos
dos interpretativos dizem mais respeito aos leitores do que aos autores” (Walsh, Tobin &
Graue, 2002, p.1057), pelo que se compreende que os resultados desta interpretacdo véao

beneficiar os sujeitos da investigacao.

Assim, em todo o processo de compreensdo de um fenémeno, o investigador
interpretativo deve “[...] através de um recurso sistematico as mesmas idiossincrasias e
sensibilidades que contribuem para fazer os bons educadores de infancia, [...] — ouvir,
conversar, interpretar, reflectir, descrever e narrar” (Walsh, Tobin & Graue, 2002,
pp.1040-41).

Importa agora abordar as carateristicas que definem a metodologia de investigacao

qualitativa.

Investigacdo Qualitativa

Walsh, Tobin, & Graue (2002, p. 1037) mencionam que “a investigacdo qualitativa
é muito diversificada, inserindo-se em inimeras tradi¢cOes tedricas e metodologicas”. Esta
identifica-se com a perspetiva fenomenologica, ou seja, tenta “[...] compreender o
significado que os acontecimentos e interac¢des tém para pessoas vulgares, em situacoes
particulares” (Bogdan & Biklen, 1994, p.53), dando énfase ao que é subjetivo no
comportamento das pessoas. Também se apresenta com outra abordagem qualitativa, a
etnometodologia. Nesta, “os etnometodologos tentam compreender o modo como as
pessoas percebem, explicam e descrevem a ordem no mundo que habitam” (Bogdan &
Biklen, 1994, p.60). Nas duas abordagens, o objetivo é a interpretacdo da forma como as

pessoas compreendem e constroem o seu quotidiano (cf. Bogdan & Biklen, 1994).
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Os mesmos autores utilizam

“[...] aexpressao investigacao qualitativa como um termo geneérico que
agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas
carateristicas. Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o
que significa ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas, e de complexo tratamento estatistico. As questfes a
investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de
variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o objectivo de investigar
os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. [...]
Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a
partir da perspectiva dos sujeitos da investigacao” (Bogdan & Biklen,
1994, p.16).

A investigacdo qualitativa passa, entdo, por um processo entre 0 campo (contexto
de investigacdo), o texto (notas de campo, descri¢ao de observacdes, etc.) e o leitor, sendo
por isso um processo reflexivo e complexo (cf. Aires, 2011). Neste, “o investigador faz a
pesquisa no terreno, para obter informacao, orientando-se por duas persuasdes basicas:
persuasdo cientifica que define e descreve a natureza da realidade social, e persuaséo
epistemoldgica que determina e orienta 0 modo de captar e compreender a realidade”
(Aires, 2011, p.16).

Os sujeitos, enquanto individuos ativos e responsaveis pelos acontecimentos dos
seus quotidianos, detém a capacidade de construir e/ou modificar as suas realidades, as
diferentes situagOes das suas vidas, influenciando, indiretamente, o comportamento dos
outros participantes, sempre com o proposito de um rumo mais positivo (cf. Bogdan &
Biklen, 1994). Deste modo,

“[...] a utilidade da perspectiva qualitativa para os praticantes
relaciona-se com o facto de vermos todas as pessoas como possuindo o
potencial para se modificarem, tanto a elas préprias como ao meio, e de
se transformarem em agentes de mudanga nas organizagdes em que
trabalham” (Bogdan & Biklen, 1994, p.284).

Para perceberem como os sujeitos se podem transformar em agentes de mudanca,

os investigadores qualitativos “recorrem a observagdo empirica por considerarem que ¢é
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em funcdo de instancias concretas do comportamento humano que se pode reflectir com
maior clareza e profundidade sobre a condi¢cdo humana” (Bogdan & Biklen, 1994, p.70).
Assim, os investigadores qualitativos estdo interessados no comportamento e no
pensamento natural dos individuos no seu quotidiano. Tentam por isso, “[...] agir de
modo a que as actividades que ocorrem na sua presenca nao difiram significativamente
daquilo que se passa na sua auséncia” (Bogdan & Biklen, 1994, p.68). Este aspeto esta
ligado a relagdo que os investigadores estabelecem com 0s sujeitos, ou seja, 0S
investigadores tentam integrar-se nos contextos para que a sua presenca seja mais natural
para 0s sujeitos. E por isso que “as abordagens qualitativas a investigagio em educagdo
de inféncia, que encaramos como extremamente vantajosas e estimulantes, divergem dos
trabalhos quantitativos nos ambitos da ética da investigacdo, nogdes de conhecimento, e
relacionamento entre o investigador e o sujeito da investigagcao” (Walsh, Tobin & Graue,

2002, p.1037).
Para Bogdan & Biklen (1994), esta metodologia apresenta cinco carateristicas:

e A primeira evidencia que “na investigacao qualitativa a fonte directa de dados
€ 0 ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal”
(p.47). Os investigadores encontram uma ac¢do educativa que desejam
compreender, despendem muito do seu tempo nos locais, e tentam integrar-se
durante o periodo de investigacgao.

e A segunda refere-se ao facto de que “a investigacdo qualitativa ¢ descritiva”
(p.48), uma vez que os investigadores qualitativos descrevem o que observam
com muita minudcia e os dados recolhidos sdo apresentados por palavras ou
imagens e ndo por nimeros.

e A terceira revela que “os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos” (p. 49), ou seja,
para os investigadores tudo o que foi executado para atingir os resultados ¢
mais importante.

e A quarta faz alusdo ao facto dos “investigadores qualitativos [tenderem] a
analisar os seus dados de forma indutiva. Nao recolhem dados ou provas com
0 objectivo de confirmar ou infirmar hipoteses construidas previamente [...]”
(p. 50). Os investigadores vdo recolhendo os dados, e com esses dados

constroem afirmacdes que os aproximam de uma determinada situacéo.
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e A quinta e Ultima menciona que “o significado ¢ de importancia vital na
abordagem qualitativa” (p.50), isto porque, o interesse principal dos
investigadores qualitativos é compreender o significado que os sujeitos da

investigagdo atribuem as suas vidas.

As estratégias da investigacdo qualitativa permitem o enquadramento de algumas
estratégias da metodologia de investigacdo-acdo. Por isso, Coutinho considera a
investigacdo-acdo como uma modalidade da investigacao qualitativa (cf. Coutinho et al,
2009). Por esse motivo, e visto a investigacdo-acao desempenhar o papel de metodologia
principal deste projeto, é importante salientar os seus objetivos e fundamentar o recurso

a mesma.

Investigacdo-acao

“A investigacdo-acgao [...] alicerca-se sobre o que é fundamental na abordagem
qualitativa. Baseia-se nas proprias palavras das pessoas, quer para compreender um
problema social, quer para convencer outras pessoas a contribuirem para a sua
remediacdo” (Bogdan & Biklen, 1994, p.300).

De acordo com Sanches (2005), a investigacdo-acao coloca em questdo praticas das
comunidades educativas, incitando a mudanca dos modos de pensar e agir. Assim, pode
ser considerada como um método de construcao de novos conhecimentos e realidades no

contexto escolar.
A investigacdo-acao € definida por Dick (2000) como

“[...] uma metodologia que tem o duplo objectivo de accdo e
investigacdo, no sentido de obter resultados em ambas as vertentes:
Accdo — para obter mudanca numa comunidade ou organizacdo ou
programa; Investigacdo — no sentido de aumentar a compreensdo por

parte do investigador, do cliente e da comunidade” (in Fernandes, 2006,
p.4).

Segundo Bogdan & Biklen (1994), na investigacdo-acdo, o investigador envolve-
se ativamente no contexto, orientando o motivo da sua investigacdo com base na
objetividade e imparcialidade, e recolhendo os dados de forma sistematica e verdadeira,

com a finalidade de promover mudancas significativas nas praticas educativas. Pode-se
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afirmar que o objetivo da investigacdo-acéo é “[...] a reflex@o sobre a accao a partir da
mesma” (Fernandes, 2006, p.4), ou seja, a identificagdo de uma prética fragilizada com o
intuito de modificar ou melhorar as estratégias a que os profissionais da educacao ja
recorrem, para que a pratica seja mais eficaz. Para isso é necessaria uma reflexao

estruturada e cuidadosa das situacdes observadas.

Coutinho et al (2009, pp. 262-263), recorrendo a varios autores afirmam que a
investigacdo-acdo apresenta varias carateristicas, relevantes na metodologia desta
investigacéo:

e Em primeiro lugar ¢ uma metodologia “participativa e colaborativa, no sentido
em que implica todos os intervenientes no processo” (Zuber-Skerritt, 1992).

e Em segundo lugar ¢ “pratica e interventiva, pois ndo se limita ao campo
tedrico, a descrever uma realidade, intervém nessa mesma realidade”
(Coutinho, 2005).

e Em terceiro lugar ¢ “ciclica, porque a investigagdo envolve uma espiral de
ciclos, nos quais as descobertas iniciais geram possibilidades de mudanca, que
sdo entdo implementadas e avaliadas como introdugdo do ciclo seguinte”
(Cortesao, 1998).

e Em quarto lugar ¢ “critica, na medida em que a comunidade critica de
participantes ndo procura apenas 0s melhores praticas no seu trabalho [...] mas
também, actuam como agentes de mudanca, criticos e autocriticos das
eventuais restricdes” (Zuber-Skerritt, 1992).

e E por ultimo ¢ “auto-avaliativa, porque as modificacdes sdo continuamente
avaliadas, numa perspectiva de adaptabilidade e de producdo de novos

conhecimentos”.

E importante reforcar que uma das principais carateristicas da investigagio-acéo é
0 seu ““processo de investigacdo em espiral” interactivo e focado num problema”
(Fernandes, 2006, p.2). Isto significa que a investigagdo-acao se desenvolve em ciclos de
planificagdo, acdo, observagéo e reflexdo, onde é necessario planear a intervencao inicial
e agir, interpretar e refletir sobre o resultado dessa acdo e consoante esse resultado,
planear a nova intervencdo, avaliando no final da intervencgéo a sua eficécia (cf. Jaume

Trilla (1998) e Matos (2004) in Fernandes, 2006).
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Segundo Latorre, a investigacdo-acdo tem como beneficios “[...] a melhoria da

pratica, a compreensdo da pratica e a melhoria da situagdo onde tem lugar a pratica” (in
Coutinho et al, 2009, p.363).

Apos enquadrar o paradigma e as metodologias que orientam o projeto e de as
fundamentar teoricamente, importa salientar quais sdo os procedimentos de recolha e

tratamento de dados.

Procedimentos de recolha e tratamento de informacao

O procedimento de recolha de informacdo mais utilizado ao longo do projeto de

investigacao € as notas de campo resultantes da minha observacao participante.

Para dar inicio a uma investigacdo, Costa (1986, p. 137) defende que “o principal
instrumento de pesquisa € 0 préprio investigador e os principais procedimentos sdo a
presenca prolongada no contexto social em estudo e o contacto directo, em primeira méo,

COom as pessoas, as situagdes e os acontecimentos”.

A visdo da situacao-problema e da acéo dos sujeitos de investigacao pode ser obtida
através de diferentes procedimentos de recolha de informacdo que permitem ao
investigador “[...] descodificar o significado duma variedade de objectos e de simbolos,
de acontecimentos e situacdes, de arranjos espaciais e de ritmos, de comportamentos e de
estratégias, de declaracGes e de siléncios, de estilos de agir e de maneiras de pensar”
(Idem, p.148).

Seguidamente sdo enunciados os procedimentos utilizados no &mbito deste projeto.

A observacédo foi o procedimento principal de recolha de dados. Neste projeto, a
observacao foi participante, uma vez que o investigador (estudante) tentou tornar-se
membro dos grupos investigados (cf. Walsh, Tobin & Graue, 2002). A observacao
permite a recolha de dados sobre os momentos da rotina, os comportamentos, as

interacOes das criancas e adultos e sobre toda a dindmica do momento da refeicao.
Segundo Costa (1986, p. 132), o investigador

“observa os locais, os objectos e os simbolos, observa as pessoas, as
actividades, os comportamentos, as interac¢des verbais, as maneiras de

fazer, de estar e de dizer, observa as situagOes, 0s ritmos, 0s
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acontecimentos. Participa, duma maneira ou doutra, no quotidiano

desses contextos e dessas pessoas. Conversa com elas [...]".

A observacdo é a fonte de recolha de informagdo mais fidedigna que um
investigador pode ter, pois permite a descrigdo das situagdes observadas tal como elas

ocorreram.

Ao procedimento de registo dessa descri¢cdo da-se o nome de notas de campo, ou

seja, sao os registos das observacdes participantes dos investigadores, onde

“[...] ddo uma descricdo das pessoas, objectos, lugares,
acontecimentos, actividades e conversas. Em adi¢cdo e como parte
dessas notas, o investigador registara ideias, estratégias, reflexdes e
palpites, bem como os padrdes que emergem. Isto sdo as notas de
campo: o relato escrito daquilo que o investigador ouve, V€, experiencia
e pensa o decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo
qualitativo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150).

Costa (1986, p.132) afirma que o investigador “regista, diaria e sistematicamente:
(a) observacdes e informacdes, (b) reflexdes tedricas e metodoldgicas, (c) impressdes e
estados de espirito”. Estes registos devem ser bem realizados, facilitando o investigador

guando este procura alguma informacdo especifica.

Outro instrumento utilizado, de forma a enriquecer o estudo deste projeto foi o
questionario. Para a construcdo do mesmo, pensei em questdes que ajudassem a perceber
a perspetiva das educadoras cooperantes e das auxiliares da acdo educativa, face aos seus
momentos de refeicdo. Apos ser respondido, irei utilizar as respostas como reforgco e
fundamento das minhas descricdes, observagdes e intervencdes realizadas nos estagios.

O questionario encontra-se em anexo.

Os questionarios servem para recolher informacg&o sobre uma determinada temaética,
ndo sendo necessaria a presenca direta do investigador (cf. Costa, 1986). De acordo com

0 mesmo autor,

“na recolha de informagao via [...] questionario tem de se ter sempre

em conta que, mesmo nas questdes ditas mais objectivas, tudo o que se
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obtém € uma declaracdo do sujeito sobre a observacdo que ele faz do

seu proprio pensamento, comportamento ou situagdo” (Idem, p.142).

A finalidade do questionario sera ter um registo da perspetiva dos sujeitos da
investigacdo (educadoras e auxiliares) relativamente ao que consideram ser os momentos
da refeicdo na rotina das suas criancas e de que forma é possivel promover melhorias
nesse mesmo momento. Neste processo de recolha das respostas do questionario, nao
consegui obter as respostas da auxiliar da acdo educativa de jardim-de-infancia, nem de

uma das auxiliares de creche. As respostas obtidas encontram-se em anexo.

No que diz respeito ao tratamento da informag&o, este processo foi realizado ao
longo dos estagios, ou seja, a0 mesmo tempo que os dados foram sendo recolhidos. As
reflexdes cooperadas com as educadoras cooperantes ou com os orientadores de estagio
provocaram a reflexdo imediata sobre as diferentes situacdes observadas. Esta analise era
sistematica e contribuiu para o avango do estudo e para a compreensdo da questdo de
investigacdo-acdo. Segundo Costa (1986, p. 144)

“[...] a propria natureza do método intensivo de campo implica que, a
medida que a recolha de informacdo se vai processando através do
desencadeamento integrado das ac¢des de pesquisa, 0 investigador
esteja permanentemente a proceder a uma classificacdo e a uma

interpretagdo dos dados™.

O investigador deve também tentar agrupar os dados que recolhe de acordo com
aspetos idénticos que encontra nos seus registos. Bogdan & Biklen (1994, p. 211)
mencionam que o investigador deve “[...] [percorrer] os seus dados na procura de
regularidades e padrdes bem como de topicos presentes nos dados e, [...] escreve palavras

e frases que representam estes mesmos topicos e padroes”.

O tratamento das respostas do questionario ndo é feito através de categorias, vai-se
basear em excertos das respostas que irdo complementar as observagdes, assumindo assim

a voz dos autores (educadoras e auxiliares).

A analise destas respostas exige rigor, “o cruzamento da informagao recolhida com
as varias técnicas e a sua cuidada interpretacdo permite compreender melhor a situacéo
problematica [...]” (Sanches, 2005, p.138).
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Caraterizacao das instituicoes

Para uma melhor compreensdo do trabalho desenvolvido neste capitulo do
relatdrio, apresento a caraterizacdo das instituicdes onde decorreram os estagios. Importa
referir que esta caraterizacdo € baseada nos produtos académicos elaborados no ambito
das Unidades Curriculares de Estagio em Creche e Estagio em Jardim-de-Infancia. Como
ja referi, de modo a garantir a confidencialidade, as instituicdes serdo designadas por
Instituicdo A e B.

Instituicdo A — Creche

A instituicdo onde decorreu o estagio em creche é uma Instituicdo Particular de

Solidariedade Social, inaugurada em 2012, localizada em Setubal.
De acordo com o Projeto Educativo da Instituicdo (2014/2017), a instituicdo

“[...] visa promover condi¢des favoraveis ao nivel da estrutura nuclear
familiar que permitam uma melhor conjugacdo familia/emprego e que
em simultdneo, aumente a capacidade de resposta para a populacao
portadora de deficiéncia na 1? infancia via inclusdo e promocdo do
exercicio de uma cidadania de pleno direito”.

Esta instituicdo tem capacidade para 39 criancas distribuidas por trés grupos,
organizados pelas seguintes salas: 1° bercario dos 0 aos 12 meses com capacidade para
oito criangas; sala dos 12 aos 24 meses com capacidade para treze criancas; e sala dos 24
aos 36 meses com capacidade para dezoito criancas. Para os dois primeiros grupos, a
equipa pedagogica de sala é constituida por uma educadora e duas auxiliares da acédo
educativa, e no grupo dos 24 aos 36 meses, a equipa é constituida por uma educadora e

por uma auxiliar de agéo educativa.

Relativamente a organizacdo interna da instituicdo, esta é composta por uma
coordenadora pedagdgica, que também desempenha funcBes de educadora na Creche;
duas educadoras; cinco auxiliares da agdo educativa; duas auxiliares dos servicos gerais
(limpeza, cozinha); uma técnica de psicomotricidade; uma técnica superior de educagao
especial e reabilitacdo e uma técnica de servico social, que se desloca a Creche uma vez
por semana para tratar de questdes de nivel social das familias.
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Em termos de funcionamento da equipa educativa da institui¢do, cada educadora
acompanha o seu grupo de criangas na mudanca de sala, ou seja, acompanha o grupo
durante os trés anos de creche. Relativamente as auxiliares da acdo educativa, uma
mantém-se com a educadora e 0 grupo, enquanto a outra permanece na mesma sala,
iniciando-se com outro grupo de criangas e com outra educadora. Este processo repete-se

todos os anos, mas a mesma auxiliar ndo faz mudanca de sala dois anos seguidos.

O espaco fisico da instituicdo funciona numa moradia de dois pisos que foi
completamente reconstruida, de acordo com as normas estabelecidas, sendo que as salas
se localizam no piso superior e o refeitorio, cozinha e espacos administrativos no piso

inferior.

A filosofia educativa da instituicdo processa-se através do trabalho colaborativo
entre todos os elementos da comunidade educativa que, desta forma, proporcionam um
ambiente adequado, de desenvolvimento harmonioso e de bem-estar para as criancas,
permitindo que realizem as suas aprendizagens e crescam de forma saudavel. Para que tal

seja possivel,

“[...] € essencial o estabelecimento de um vinculo afetivo coeso e
seguro com a crianca e com a familia. [...] Afetividade, Conforto, Bem-
estar e Seguranca sdo as linhas gerais deste Projeto Educativo,
centrando a sua intervencao no equilibrio fisico, emocional e cognitivo
da crianca” (Projeto Educativo da Instituicdo A 2014/2017).

Instituicdo B — Jardim-de-Infancia

A instituicdo B localiza-se no concelho de Almada, é um estabelecimento de
ensino particular, laico, criado nos termos do Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo
e goza de uma autonomia pedagogica, financeira, administrativa, entre outras. As
instalagdes destinam-se as valéncias de Creche, Jardim-de-Infancia, 1°, 2° e 3° Ciclos do

Ensino Basico.

Relativamente a organizagdo da institui¢do esta apresenta uma estrutura diretiva
constituida pelo Conselho de Geréncia e pela Direcdo Pedagodgica, cada um composto por
trés docentes. Da estrutura faz ainda parte a Direcdo Financeira e a Diregéo
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Administrativa e de Recursos Humanos, cada uma constituida por apenas um docente.
Existe, ainda, um Conselho Pedagdgico que tem como funcéo assegurar a coordenacao e
a supervisdo pedagogicas bem como a orientacdo da vida educativa. Este conselho

depende diretamente do Conselho de Geréncia.

No que respeita a capacidade da instituicdo, a creche integra 54 criangas desde 0s
2/3 meses aos 3 anos, distribuidas por 5 grupos (bercério, salas rosa, vermelha, laranja e
lilds). Quanto a valéncia de jardim-de-infancia, integra 108 criangas com idades
compreendidas entre 0s 3 e 0s 5 anos, organizadas em 5 grupos (salas verde, branca,
castanha, amarela e azul). O ensino bésico (1°, 2° e 3° ciclo) é frequentado por 260

criangas.

O espaco fisico da instituicdo funciona num edificio de dois pisos. No piso inferior
situam-se as salas de creche e jardim-de-infancia, o ginasio, o refeitorio/cozinha, a
rececdo, bem como a zona dos servigos administrativos. No piso superior localizam-se as
salas do Ensino Basico, juntamente com o refeitdrio, auditério, sala de musica, gabinete

de psicopedagogia, laboratdrios, sala de informatica, entre outras salas de apoio.

Encontram-se, ainda, em funcionamento outras areas funcionais consideradas
como 0Orgdos de apoio aos seus alunos e funcionarios. Sendo elas, a area da alimentacéo,
higiene e limpeza e a area de manutencéo e seguranca (estas sdo diretamente dependentes
do conselho de geréncia); o centro de recursos educativos, o complexo gimnodesportivo,
o laboratério e a sala de informatica, salas de artes visuais e 0 auditério (dependentes da
direcdo pedagogica); a area de atividades extracurriculares e escolas, a area da vigilancia,
a area de transportes, a area administrativa, a area de pessoal e a area de saude, higiene e
seguranga no trabalho (dependentes da direcdo de recursos humanos); a &rea da

contabilidade e a &rea financeira (dependentes da dire¢do financeira).

Esta Instituicdo dispde também de um gabinete de psicopedagogia que presta

apoio técnico e consultivo nos dominios psicoeducacional e pedagogico.

As linhas orientadoras da valéncia de Jardim-de-Infancia fundamentam-se na Lei
de Bases da educacdo pré-escolar, nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-
Escolar, nas dindmicas essenciais do Movimento da Escola Moderna, na Metodologia de
Projeto, e nas Metas de Aprendizagem para a Educacdo Pré-Escolar. (Plano Curricular de

Grupo 2014/2015) O espaco desta valéncia esta pensado e organizado em funcéo das

35



criancas e adequado aos seus interesses e necessidades, com o intuito de as ajudar a uma
melhor compreensdo do mundo que as rodeia e que visa facilitar-lhes as aprendizagens

formais da escola assim como para o sucesso na vida.
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CAPITULO 11l - APRESENTACAO E INTERPRETACAO DA INTERVENCAO

Neste capitulo do relatério, sdo apresentadas e interpretadas as situagdes
observadas e vivenciadas durante os dois estagios. Todas as situagBes apresentadas
baseiam-se em dois tipos de registo distintos, mas complementares entre si: notas de
campo que realizei ao longo da minha intervencéo nos estagios e reflexdes cooperadas
elaboradas com as educadoras cooperantes no ambito das Unidades Curriculares de
Estagio em Creche e Estagio em Jardim-de-Infancia.

O meu estagio em Creche decorreu numa sala com um grupo de 13 criangas com
idades compreendidas entre os 12 e 0s 24 meses. E 0 estagio em Jardim-de-Infancia

decorreu numa sala com um grupo de 23 criangas entre 0s 5 e 0s 6 anos.

e Creche

Antes de proceder a descricdo e interpretacdo das situacdes que vivenciei, ao
mesmo tempo que menciono e reflito sobre as minhas intervengdes, penso que é

importante descrever como se organizavam os momentos da refei¢do no inicio do estagio.

Na Creche, os momentos de merenda a meio da manha, ocorriam por volta das 10
horas. A educadora solicitava as criangas que se sentassem na area do tapete, contando
uma pequena historia ou cantando uma cancdo para as acalmar. Uma das auxiliares da
acao educativa dirigia-se a cozinha para preparar 0s pdes com manteiga, cortando-os em
quartos. Ao regressar a sala, distribuia o pdo pelas criangas, por vezes enquanto a
educadora continuava a contar uma histéria ou a cantar, para que estas permanecessem
sentadas enquanto comiam. No entanto, isso nem sempre era possivel, pois as criangas
levantavam-se e dirigiam-se a outros espacos e materiais da sala que despertavam a sua

atencdo, sendo dificil manté-las sentadas.

O almoco iniciava-se por volta das 11h30. As criangas das duas salas (12 aos 24
meses e 24 aos 36 meses) deslocavam-se ao refeitorio (espaco polivalente),

acompanhadas das respetivas educadoras e auxiliares da acdo educativa.

No refeitdrio, encontravam-se 5 mesas retangulares e 6/7 cadeiras altas para as
criancas mais pequenas. Quatro mesas estavam destinadas para as criancas dos 24 aos 36
meses e uma mesa e as cadeiras altas para as criangas dos 12 aos 24 meses, ou seja, 0

grupo de criangcas com quem realizei 0 meu estdgio. Ao chegarem ao refeitorio, as
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criancas dirigiam-se as suas mesas e sentavam-se, por norma, nos mesmos lugares. As
criangas mais pequenas eram colocadas por um adulto nas cadeiras altas. A equipa
pedagogica ndo interferia se as criancas se sentassem em lugares diferentes. Assim, as
criancas estavam sentadas e esperavam que a equipa pedagogica Ihes colocasse a comida
a frente, levando consigo a colher. Ou seja, as mesas encontravam-se vazias quando as

criangas chegavam ao refeitorio.

O almogo era confecionado num espago externo (uma outra valéncia da
instituicdo) e era transportado para a Creche, onde a auxiliar dos servicos gerais recebia
a refeicdo e procedia a sua preparacao e dividia a comida pelas tigelas e/ou pratos das
criancas, em quantidades idénticas, pelo que nao era dada atencdo a individualidade de
cada crianga, pois a auxiliar dos servigos gerais estava sempre dentro do espago da
cozinha, observando parte do refeitério pela janela/bancada de visualizacdo entre os
espacos. Nao se relacionava diretamente com as criangas, logo ndo conhecia a
individualidade de cada crianca, isto €, 0 que cada uma gostava de comer e a quantidade

que comia.

No momento de almogo, as criangcas comiam a sopa em tigelas pequenas, e depois
0 segundo prato, ou seja, os solidos também numa tigela pequena, e por fim a sobremesa,
fruta que Ihes era dada para a mao ou gelatina dentro de um copo. De referir que todos 0s
utensilios eram de plastico. As criangas ndo costumavam beber liquidos as refeicdes. A
educadora cooperante apenas serviu agua as criangas, cerca de trés vezes, e ap0s 0
momento da refei¢do. Algumas criangas solicitavam mais comida aos adultos presentes e
estes respeitavam o seu pedido. Assim como era respeitada a vontade quando ndo queriam

comer tudo.

Embora fosse um momento comum aos dois grupos, as equipas pedagdgicas de
cada sala encarregavam-se de responder as necessidades das criancas do seu grupo. No

entanto, caso fosse necessario, a equipa educativa dava apoio a todas as criancas.

Neste momento, as criancas tinham liberdade para explorarem a comida, sendo
autonomas na sua propria alimentacdo e ndo sendo obrigadas a comer tudo. Contudo, as
criancas mais pequenas ainda precisavam de ajuda, sendo que a sopa lhes era dada pelo
adulto. Quanto ao segundo prato era dada liberdade a crianca para que explorasse 0s

alimentos e os levasse a boca. Por vezes faziam-no com as maos, facto que era encarado
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pela equipa pedagdgica como estando dentro dos parametros do desenvolvimento da

crianga, e por isso era apoiado.

No momento do lanche, quando todas as criangas ja estavam acordadas, com
higiene feita e vestidas, dirigiam-se com a equipa pedagdgica para o refeitorio, onde
procediam ao momento da refeicdo do lanche. Este decorria normalmente por volta das
15h30, mas dependia dos horarios da sesta, sendo por isso também um momento com
horarios flexiveis. Uma vez mais, 0s grupos das duas salas permaneciam em simultaneo
no refeitorio, originando barulho e agitacdo. Contudo, esta era menos frequente que na
hora do almocgo. Os procedimentos dos adultos eram iguais aos do almogo. As criancas
sentavam-se nu lugar a sua escolha ou eram colocadas nas cadeiras altas e esperavam que
os adultos Ihes dessem a comida. O adulto dava de comer as criangas mais pequenas e
auxiliava as mais crescidas, dando sempre espaco a estas Ultimas para comerem
autonomamente. O lanche variava entre iogurte e pao, pao e fruta, iogurte com fruta e,
uma vez mais, era preparado pela auxiliar dos servigos gerais (cozinheira), de igual modo

para todas as criangas, ndo tendo em contas as necessidades pessoais de cada uma.

Em ambos os momentos da refeicdo, a medida que as criancas terminavam, 0s
adultos levantavam os utensilios e pediam as criangas para permanecerem sentadas até
que todas as criangas do grupo acabassem de comer. No entanto, tal nem sempre era
possivel, e nessas circunstancias, um dos adultos levava as criangcas que ja tinham
terminado para procederem a higiene, ficando outro adulto no refeitério. Enquanto
estagiaria, permanecia onde fosse mais conveniente para a equipa pedagdgica, e isso

dependia do nimero de criangas que ja tivesse, ou nao, terminado a sua refeicéo.

Observagoes e Intervencao

Neste ponto, irei referir e explicitar as observacdes e as intervencdes realizadas,

refletindo sobre as mesmas.

No estagio em Creche, uma das primeiras observacfes que realizei e que me fez
focar a atengdo nos momentos de refeicdo foi o facto de as criangas comerem sozinhas
numa faixa etaria tdo precoce, pois nunca tinha observado esta situacdo ao longo do meu

percurso quer pessoal, quer académico. Contudo, “a vida da crianga é o seu
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desenvolvimento sensorial e motor e a sua autonomia existe e desenvolve-se, desde o

inicio, a partir das suas experiéncias sensoriais e motoras” (Chokler, 2015, p.9).

“Cinco criangas estdo sentadas na mesa, enquanto as outras sete se
encontram sentadas nas cadeiras altas. A L., a S. e o D. pegam nas
colheres e comem a sopa autonomamente. O G. pde sopa na colher e
entorna namesa. O M., a M., aE. e a D. esperam que um adulto lhes dé

a sopa” (Nota de campo 2, 16.10.2014, almogo, refeitorio).

Segundo a educadora, € importante ndo incutirmos a colher as criancas e dar-lhes
liberdade para experimentar sozinhas e participarem de forma ativa no momento da
refeicdo, porque s6 assim irdo aprender a fazé-lo corretamente. Post & Hohmann (2011,
p.221), defendem que os bebés “[...] estao interessados em pegar na comida com os seus
dedos, levar uma colher a boca e explorar os alimentos com as méos [...]”. A sua
participacdo ativa passa, entdo, por comerem com as maos, algo que considerei muito
interessante, pois os adultos ndo estdo preocupados com o facto das criangas se sujarem

e sujarem tudo a sua volta.

“O M. tem o segundo prato & sua frente. E peixe com batata cozida,
feijdo-verde e cenoura. O M. mexe na comida com a colher. Pousa a
colher na mesa. Agarra bocados de peixe, batata e cenoura e pde na
boca. Escolhe os bocados de feijdo-verde e pde de parte, colocando-0s

na mesa” (Nota de campo 4, 23.10.2014, almoco, refeitorio).

Como ja mencionei, constatei que este momento era 0 momento mais agitado da
rotina. Na minha perspetiva, isso deve-se ao facto de serem muitas criangas a comer ao
mesmo tempo, pois comiam simultaneamente as criangas dos dois grupos, (12 aos 24

meses e dos 24 aos 36 meses), num total de trinta e uma criangas.

“Devemos ter em aten¢ao o numero de adultos em relacao ao numero
de criancas, os tempos de espera devem ser reduzidos a0 maximo,
devemos respeitar o ritmo préprio de cada crianca e encoraja-la neste
momento, nunca com punicdes para algo que deve ser agradavel e
prazeiroso” (Resposta ao questionario, 27.09.2015, Educadora de

Creche).
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Refleti colaborativamente com a educadora acerca desta situacdo e de tentar
tornar este momento mais calmo e tranquilo, sugerindo levar umas masicas classicas. Esta

sugestdo foi aceite pela educadora e foi posta em pratica na semana seguinte.

Decidimos explorar a minha proposta. Deste modo, coloquei musicas classicas de
forma a tornar o ambiente mais tranquilo. Infelizmente sé foi possivel explorar esta
proposta um dia, pois ocorreram imprevistos técnicos que impossibilitaram a sua
concretizacdo (o leitor de DVD ndo leu 0 CD). Apesar do pouco tempo e da proposta néo
ter permitido que o ambiente ficasse menos agitado, e apds reflexdo sobre esta experiéncia
com a educadora, compreendemos gque a mesma se deveria manter. Constatamos que, no
inicio as criancas ficaram mais calmas, devido ao fator surpresa, mas rapidamente
voltaram ao ambiente agitado, habitual neste momento da rotina. De qualquer forma, a
educadora cooperante considerou que era possivel ser uma experiéncia bem-sucedida e
por isso devia ser repetida, e que deviamos repensar outras estratégias de forma a

concretizar os objetivos a que nos propusemos.

Posteriormente, a educadora e eu compreendemos que estes momentos sdo mais
agitados quando o grupo dos 24 aos 36 meses esta presente no espaco das refeicdes. Este
comportamento € natural pois “dos 2 aos 3 anos de idade, a crianga torna-se cada vez
mais fluente linguisticamente” (Rigolet, 2006, p.90), ou seja, as criangas desta faixa etaria
estdo numa fase de desenvolvimento linguistico emergente e numa constante descoberta
do outro. Assim em todos os momentos, incluindo a refeicdo, assistimos a uma crescente
comunicacgao entre os pares. Desta forma, e uma vez que o espaco do refeitdrio é amplo,
criando eco, tornava-se por vezes mais dificil gerir o ruido. Assim, constatei ser de
extrema importancia a implementacdo da estratégia de por musica classica a tocar nestes

momentos de refei¢do (cf. Nota de campo 5).

Durante a implementacdo desta proposta (musicas cléssicas), verifiquei que se a
musica ja estivesse a tocar quando as criangas entravam no refeitorio, o ambiente ficava
mais calmo. Num dos dias, as criangas da sala dos 24 aos 36 meses quando chegaram ao
refeitorio comegaram a dangar ao som de uma musica classica mais animada. Percebi
também que o ambiente fica mais agitado, quando o grupo dos 24 aos 36 meses realizava,
antes do momento da refeicdo, atividades que exigissem mais movimento. Num dos dias,
em que a hora de almoco foi mais agitante, este grupo tinha estado a fazer exercicios de

desenvolvimento motor global antes desse momento. As criangas nao estavam quietas
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nos seus lugares, algumas colocavam-se debaixo das mesas, e gritavam constantemente.
Na minha perspetiva, este tipo de atividades ou exercicios antes de momentos que
pretendem ser mais tranquilos, ndo sdo uma ideia positiva, pois provoca um aumento de
energia nas criangas. Para tentar amenizar este ambiente, e enquanto se aguardava que as
refeicOes estivessem preparadas, as auxiliares e eu cantdmos algumas masicas, proposta
que foi continuada pelas educadoras. “Temos duas salas a almocar no refeitorio ao mesmo
tempo. O barulho e a agitacdo acabam por atenuar quando alguém comeca a cantar. As
cangdes sao um Otimo recurso” (Resposta ao questionario, 27.09.2015, Auxiliar da Agao
Educativa de Creche). Considero esta proposta muito eficaz nestes momentos, pois

verifiquei um resultado positivo sempre que a utilizava.

“O grupo de criancas dos 24 aos 36 meses chegou ao refeitorio a gritar
e a correr para as mesas, as 11h35. A auxiliar da educacdo desse grupo
chamou-os a atencdo, pedindo que estivessem sentados. Eu comecei a
cantar uma cancdo. As criancas olharam para mim e calaram-se. As
auxiliares presentes no refeitério também comecaram a cantar. As
criancas olhavam para n6s enquanto cantivamos e mimavamos a
cancdo. Algumas criangas cantavam partes da can¢do. O ambiente ficou

mais tranquilo” (Nota de campo 6, 05.11.2014, almoco, refeitorio).

Durante o periodo de estagio, a meio do més de novembro, as educadoras
refletiram sobre 0 momento da refeicdo e procederam a uma alteragdo no horario.
Decidiram que deveria haver uma diferencia¢do nos horarios de almog¢o dos dois grupos
de creche, de forma a tornar esta rotina mais tranquila para as criancas. Esta alteracdo ja
tinha sido proposta por mim a educadora cooperante, que concordou com a mesma, mas
revelou ndo existir possibilidade para a implementar naquele momento. Apos reflexdo em
equipa, a educadora cooperante informou-me que as criangas da nossa sala iriam iniciar
a sua hora de almogo por volta das 11h20 enquanto o grupo dos 24 aos 36 meses
comegaria por volta das 11h45. Ou seja, 0 periodo de permanéncia dos dois grupos no
refeitorio em simultaneo foi reduzido. Procedeu-se a esta alteracdo de forma a minimizar
0 ruido que se verificava no refeitorio, tornando assim o momento da refeicdo mais calmo
e tranquilo. Considero esta mudanga como algo muito positivo para o ambiente da creche,
para as criangas e para a propria equipa educativa. Contudo, como a refeicdo (almogo)
ndo era confecionada na instituicdo, nem sempre estava preparada a hora de almocgo das

criancas, o que fez com que estas, por vezes, tivessem de aguardar & mesa, contrariando
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0 preconizado por Abramowicz & Wajskop (1999, p.28) que referem que “a rotina deve
prever pouca espera das criangas, principalmente no que se refere a higiene e a

alimentagdo”.

Esta diferenciacdo de horarios foi implementada conjuntamente com proposta de
audicao de mausica classica. Em reflexdo com a educadora, concluimos que se observava
uma diferenca significativa no ambiente no momento da refeicdo, ndo s6 porque o tempo
comum dos dois grupos no espaco do refeitdrio era mais reduzido, mas também porque
ao existirem horarios de refei¢do distintos a cozinheira conseguia dar uma resposta mais
rapida e organizada as necessidades, diminuindo assim os tempos de espera que se
verificavam. “[...] a maior dificuldade prende-se com o tempo de espera entre a sopa e 0
segundo. As criangas ficam agitadas, querem sair da mesa [...]” (Resposta ao

questionario, 27.09.2015, Educadora de Creche).

Num dos dias em que ocorreu um maior tempo de espera, foi implementada uma
nova estratégia pela educadora no momento que antecede a refeicdo. Enquanto os dois
grupos (12 aos 24 meses e 24 aos 36 meses) estavam no refeitdrio a aguardar pela
refeicdo, a educadora contou uma histéria de forma cativante, utilizando diferentes

entoacdes, expressdes e deslocando-se pelo espaco do refeitdrio.

“Descemos com as criangas para o refeitorio as 11h25. Sentdmos a
criangas mais pequenas nas cadeiras altas e pedimos as criangas mais
velhas para se sentarem na mesa. O G. e 0 R. e levantam-se. A auxiliar
e eu vamos atras deles para os voltar a sentar. O grupo de criancas dos
24 aos 36 meses chegam ao refeitdrio. A auxiliar e a educadora dizem-
Ihes para se sentarem. O almogo ndo esta pronto. As criancas ficam
irrequietas e fazem muito barulho. A minha educadora comecgou a
contar uma histéria. Vai em direcéo a porta do exterior, para, e faz uma
expressdao mais séria. Continua a andar, devagar, enquanto narra a
histdria. Volta a parar e d4 um grito. Faz uma expressao assustada e
corre para tras. As criancas seguem-na com o olhar. As criangas riem-
se e olham-na atentamente. Sé se ouve a educadora” (Nota de campo 3,
23.10.2014, almoco, refeitorio).

Este momento, que de outra forma seria agitado, transformou-se numa espera

tranquila e atenta a historia que foi contada. Percebemos que era uma excelente forma de
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manter o ambiente calmo e relaxante, do qual as criangas necessitavam. No entanto, penso
que poderia existir uma melhor comunicagdo entre as profissionais da educacgdo e a
auxiliar dos servicos gerais, de forma a que as equipas pedagdgicas nao se deslocassem
para o refeitorio com os grupos de criancas sem que as refeicdes ja estivessem preparadas,

evitando longos tempos de espera.

Durante o estagio observei e registei dois comportamentos que julgo bastante
positivos e curiosos, no momento da refeicdo (almogo). O primeiro esta relacionado com
uma crianga que ndo manifestava interesse na alimentacdo oferecida pela creche,
principalmente a sopa e o0 segundo prato. No entanto, a fruta e o lanche comia com

satisfacao.

“O S. estd sentado numa cadeira alta. A educadora aproxima-se dele
com a tigela de sopa. Enche uma colher de sopa e tenta dar-lhe. O S.
vira a cara. A educadora insiste, e 0 S. volta a virar a cara. A educadora
insiste novamente e 0 S. comecga a chorar a0 mesmo tempo que vira a
cara. A educadora para de insistir e vai buscar o segundo prato. Pde o
segundo prato a frente do S. Ele observa o prato e afasta-o. Espera um

bocado e manda o prato para o chdao” (Nota de campo 1, 15.10.2014,

almoco, refeitorio).

Foram utilizadas diferentes estratégias, como dar-lhe apoio na refeicdo; deixa-lo
ser autbnomo neste momento; expor fotografias de um dia em que a crianca comeu a sopa
no espaco do refeitério, de modo a incentiva-la a comer; experimentar diferentes
alimentos juntos de forma a melhorar o seu gosto; colocar mais condimento (sal) na sua
comida; entre outras, e nada resultou. Depois das diversas tentativas para que esta criangca
se alimentasse adequadamente, a educadora decidiu dar-lhe um garfo de plastico sem
muitas expetativas e foi apoiar outras criangas. Quando olhdmos para a crianca,
surpreendemo-nos quando verificAmos que esta estava a comer autonomamente, sem
qualquer insisténcia da nossa parte. E papel do adulto “[...] apoiar os processos de
compreensdo que as criangas iniciam de forma ativa e muitas vezes autbnoma, através do
seu ilimitado desejo de descobrir e dar sentido ao ambiente e situagdo humana em que
vivem” (Ferri, 2015, p.35), pois esta crianca procurava dar sentido aos seus momentos de

refeicéo.
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“O S. tem 0 garfo na mado. Olha para o prato e pde comida no garfo.
Leva o garfo a boca e olha a volta. Mastiga e mexe a comida com o
garfo. Volta a por comida no garfo e come” (Nota de campo 8,
25.11.2014, almogo, refeitorio).

No dia seguinte, a educadora voltou a recorrer a esta estratégia e o facto é que a
crianca estava novamente a comer, 0 que me levou a pensar que esta estratégia resultou.
“[...] as criangas sdo encorajadas a comer autonomamente, os talheres e lougas utilizadas
sdo 0 mais real possivel, (tigelas para a sopa, prato raso para o segundo e os talheres
adequados...)” (Resposta ao questionario, 27.09.2015, Educadora de Creche). Ao refletir
percebi que esta mudanga no comportamento da crianca pode estar relacionada com o
facto de o garfo ser o talher que utiliza em casa e, por isso, é 0 que faz parte da sua
realidade, pois como defendem Seabra & Moura (2005, p.79) “os utensilios usados para
a alimentacdo infantil refletem as expectativas culturais para que a crianca insira-se no

grupo e adote suas praticas em relag¢do a alimentac¢do”.

O segundo comportamento mostrou 0 quanto a crianca tem vontade de participar
no momento da refeigdo, pois “sabe-se que mesmo as criangas pequenas tém interesses e
vontade propria, quando se trata de comer, dormir [...]” (Lill & Prott, 2015, p.12) e é um

6timo exemplo da sua autonomia. A crianga em questdo tinha acabado de comer.

“A L. levantou-se da cadeira, pegou natigela e na colher e dirigiu-se ao
balcdo da cozinha. Esticou-se e empurrou a tigela para cima do balcéo.
De seguida colocou a colher em cima do balcdo. Olhou para mim, pois
estava a observa-la e disse: - Ja ta. Respondi: Muito bem, L. e esta sorriu
e voltou a sentar-se” (Nota de campo 7, 05.11.2014, almogo, refeitorio).

Como ja referi, as criancas faziam a sua refeicdo em tigelas pequenas e utilizam
colheres como utensilio. Durante o estagio, num momento de reflexdo com a educadora
e com a orientadora de estagio, discutimos e consideramos mais adequado servir a
segunda parte da refeicdo em pratos de plastico e utilizando como utensilio o garfo.
Pretendiamos assim equiparar os utensilios utilizados a realidade de casa. Esta sugestao
foi apenas implementada para as criancas que efetuavam a sua alimentacéo
autonomamente, pois para as criangas mais novas, que ainda necessitavam da ajuda do
adulto na alimentacédo, continuariamos a usar tigelas e colher, uma vez que estas nao

tinham uma participacdo tdo ativa neste momento. Quando intervinham, utilizavam as
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mé&os como forma de exploracdo da comida, colocando a colher de parte. Inicialmente,
apenas se procedeu a implementagdo dos garfos, e neste contexto observei uma crianca

que, pela forma como segurava o garfo, despertou a minha atencao.

“Colocamos o segundo prato a frente do D. Ele pega no garfo pela parte
mais larga do utensilio, enche com comida e come. Tenta picar a massa
com o garfo. Consegue e come. Volta a tentar” (Nota de campo 10,

08.12.2014, almoco, refeitorio).

A crianca era uma das mais velhas do grupo e recorreu a preensédo digital para
segurar o garfo, utilizando o movimento de picagem. Este comportamento demonstrou
que a crianga esta confortavel com a utilizacdo deste utensilio, sendo auténoma no

momento de refeicdo, mesmo este tendo sofrido modificacdes.

Posteriormente, questionei a educadora sobre a possivel utilizacdo de pratos em
vez de tigelas, na segunda parte da refei¢do. Esta mostrou-se novamente bastante recetiva
a sugestdo e referiu, ainda, que concorda em dar utensilios as criancas que se aproximem
da sua realidade e que facilitem os seus movimentos, pois essa medida estd mais de acordo
com as préaticas democraticas defendidas pela educadora como a crescente participacao e
a autonomia das criancas. Desta forma, estas propostas seriam aplicadas futuramente no
momento da refeicdo, de maneira a tornd-lo mais agradavel e enriquecedor para o
desenvolvimento das criancas. No entanto, por motivos de organizacdo da instituicdo néo

foi possivel aplicar estas mudancas durante o periodo de estagio.

Relativamente ao momento do lanche, registei ao longo do estagio que as criancas
estavam mais calmas neste momento. Os dois grupos encontravam-se no espago do
refeitorio a0 mesmo tempo, mas a agitacdo era menor do que no momento de almogo. Na
minha perspetiva, esta diferenca devia-se ao facto de 0 momento anterior ao lanche ser
um momento tranquilo (hora da sesta), 0 que permitia que esta refeicdo fosse também
mais calma. O lanche é também um momento em que as criangas participam e adquirem

cada vez mais a sua autonomia.

“O grupo de criangas dos 12 aos 24 meses esta no refeitorio a iniciar o
momento do lanche. As criangas estdo calmas e sentadas. O lanche é
péo e gelatina. A gelatina é servida num copo. O D.,aL.eaS. estdo a

comer a gelatina com a colher. O G. p6e a mé&o dentro do copo, tira um
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bocado de gelatina e come” (Nota de campo 9, 03.12.2014, momento

da refeicdo - lanche).

No que diz respeito ao momento da merenda da manh&, observei por diversas
vezes, que quando ndo queriam comer mais, as criangas dirigiam-se a um adulto,
entregando-lhe o resto do pao. As criangas mais novas do grupo largavam o pao no chao,
demonstrando assim que ndo desejavam mais. Em alguns momentos, solicitei as criangas
mais velhas que fossem colocar o resto no caixote do lixo da casa de banho. Estas
deslocavam-se a esse espaco e realizavam a tarefa, independentemente, sendo que eu s6
ficava a observar se a executavam, felicitando-as no fim. Com esta atitude pretendia
encorajar as criangas a serem mais independentes do adulto, pois “[...] o docente ilumina
0 objectivo e pbe-se detras, apoiando 0 educando que se move por si [...]” (Cunha, 1996,
p.62).

e Jardim-de-Infancia

Tal como procedi no ponto referente a creche, irei descrever como se processavam
0os momentos da refeicdo no inicio do meu estdgio em jardim-de-infancia e,
posteriormente, procederei a descricdo e interpretacdo das situacdes que vivenciei, ao

mesmo tempo que menciono e reflito sobre as minhas intervencdes.

O momento da refeicdo do almogo no jardim-de-infancia realizava-se no
refeitorio, por volta das 11h45/12h. Neste espaco juntavam-se todos 0s grupos das salas
de jardim-de-inféncia, sendo por isso um momento muito agitado e ruidoso. O espaco do
refeitdrio é de grandes dimensdes, mas tém cerca de 18 mesas redondas, 0 que ocupa

bastante espaco.

As criangas que integravam o grupo com quem realizei o estagio dirigiam-se aos
seus lugares, ja definidos pela equipa pedagogica. Cada sala tinha trés/quatro mesas pré-
estabelecidas, de forma a facilitar a organizacéo dos grupos. Os utensilios eram dispostos
nas mesas pelas cozinheiras, assim como as refei¢cdes eram servidas nas tigelas e pratos
pelas mesmas e colocados em cima da bancada. Para as mesas, as tigelas e pratos eram
transportados pela equipa pedagdgica. A equipa pedagdgica do grupo comecgava por
distribuir as tigelas com as sopas, esperavam gue as criancas terminassem de as comer

para as levantar e posteriormente levavam os segundos pratos. SO depois de todas as
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criancas estarem servidas € que iam solicitar a sua refeicdo e sentavam-se a mesa com as
criancas. A medida que terminavam a o segundo prato, as criancas levantavam o seu
prato, mas com o consentimento do adulto, para que este se certificasse que a crianga se
alimentava devidamente e se a resposta fosse positiva, estas levavam o mesmo até ao
balcao da cozinha. Depois, iam escolher a fruta que desejavam, tiravam um prato pequeno
do armario e regressavam a mesa onde concluiam a sua refei¢cdo. Apds a mesma, as

criangas transportavam todos os seus utensilios até ao balcéo da cozinha.

A 4gua era servida por um adulto, pois o jarro da 4gua estava muito cheio e sé era
colocado um para cada sala. Se as criancas pretendessem mais dgua podiam ser elas a
servirem-se pois o jarro ja estava mais vazio. No entanto, muitas criancas solicitavam a
ajuda de um adulto. A salada também era servida por um adulto, que colocava uma luva
de pléstico e questionava as criancas sobre 0 que queriam e colocava em cada prato o que
as mesmas pediam. Relativamente ao segundo prato, se as criancas pretendessem repetir,

deslocavam-se ao balcdo da cozinha com o seu prato e solicitavam mais.

O momento do lanche decorria de forma semelhante, o tabuleiro com os pées
encontrava-se numa das mesas de cada sala, assim como 0s iogurtes, ou 0S COpos com
sumo ou leite, quando as criangas e a equipa pedagdgica chegavam ao refeitorio. A
distribuicdo do péo, dos copos ou iogurtes, colheres, e guardanapos era feita com ajuda
das criancas que, em cada semana, tinham a tarefa de apoiar nas refei¢cbes. As crian¢as
sentavam-se nos lugares ja definidos pela equipa, lanchavam e quando terminavam

levantavam os utensilios.

Em ambas as refei¢des realizadas no refeitorio, depois de as criangas terem a sua
disposicao tudo o que necessitam para realizar as suas refei¢des, a equipa pedagogica vai
buscar a sua refeicdo e o0s seus utensilios e senta-se nas mesas, juntamente com as

criangas.

O momento da merenda da manha, decorria na sala. Este momento estava inserido
nas tarefas do grupo, sendo que todas as semanas duas criangas ficavam responsaveis por
se dirigir ao refeitdrio e trazer dois pacotes de bolachas. Ao chegarem a sala colocavam
as bolachas na caixa definida para esse fim, com ou sem ajuda do adulto, e procediam a

distribuicdo das mesmas pelos pares.
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Observagdes e Intervencéo

Passo agora a descrever as minhas observagdes e a relatar as minhas intervencoes,

refletindo sobre as mesmas.

Os momentos da refei¢do no Jardim-de-Infancia eram muito agitados, e na minha
perspetiva, isso devia-se ao facto de serem muitos grupos de criangas a realizar as suas
refeicbes a0 mesmo tempo no espaco do refeitorio, “[...] como o refeitorio tem varias
salas de Creche e Jardim de Infancia ao mesmo tempo a almocar torna-se um local
bastante barulhento, o que obriga a que as criangas falem alto para se ouvirem” (Resposta
ao questionario, 13.09.2015, Educadora de Jardim-de-Infancia); e por existir pouco
espaco de circulacdo entre as mesas, pois encontravam-se muito proximas umas das
outras. “Alterava o espaco reduzido entre mesas, para que as criangas circulassem com
mais seguranga ¢ facilidade” (Resposta ao questionario, 13.09.2015, Educadora de

Jardim-de-Infancia).

No momento da refeicdo do almoco pude observar que as criancas eram
interdependentes, ou seja, apesar de estarem dependentes do adulto para terem acesso a
refeicdo, eram independentes na tarefa de se alimentarem. Verifiquei também que
executavam algumas tarefas com autonomia e satisfagcdo, como levantar o seu copo e
guardanapo quando terminavam as refei¢cdes. Lill & Prott (2015, p.12) referem que o
termo autonomia, usa-se “[...] como a capacidade de agir independentemente e de
assumir responsabilidade dessa agdo”, ou seja, era responsabilidade das criancas levantar

0s seus utensilios.

“[...] Assim que tém a tigela a frente comem a sopa, a0 mesmo tempo
gue continuam a falar com os pares. Entretanto, a educadora enche 0s
copos das criangas com agua e a auxiliar vai buscar os segundos pratos
e coloca a frente de cada crianca. [...] Colocam a tigela a sua frente e
puxam o prato para si. [...] As criancas comem o segundo prato. A
medida que acabam, levantam-se e levam consigo o prato. Dirigem-se
a bancada da cozinha, onde tiram uma peca de fruta. [...] Regressam,
passando pelo armario, de onde retiram um prato pequeno. Sentam-se
e comem a maca a dentada. Quando terminam, levam o prato, 0 copo e
0 guardanapo para a bancada. Voltam a sentar-se” (Nota de campo 11,
02.03.2015, almogo, refeitorio).
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De acordo com Hohmann & Weikart (2011, pp.594-595) “as criangas pequenas
gostam de fazer coisas que véem os adultos fazer. Apreciam distribuir os guardanapos
[...] e limpar a mesa [...]”, por isso € fundamental permitir-lhes que participem nestes

momentos da sua rotina.

A primeira intervencao que realizei esteve relacionada com os lugares das criangas
da sala amarela. Como ja referi estes eram os mesmos diariamente, para que a equipa
pedagogica pudesse ter algum controlo sobre 0 ambiente destes momentos, tentando
torna-los o mais tranquilos possivel. Numa breve reflexdo com a educadora sobre estes
momentos, percebi que a agitacdo € um fator dificil de modificar, no entanto, seria
possivel promover algumas alteragdes, sendo estas uma delas. A educadora partilhou
comigo que tentou implementar anteriormente, a livre escolha dos lugares nas mesas do
refeitdrio, e que esta possibilidade ndo resultou. No entanto, permitiu que esta fosse
experimentada por mim, para que pudesse retirar as minhas proprias conclusdes. Assim,
durante um momento de planificagdo em conselho, numa segunda-feira, a educadora
comunicou as criangas que a partir dessa semana teriam liberdade de escolha nos seus
lugares a mesa nos momentos da refeicdo, onde acrescentei que ndo poderia haver
discuss@es e que ndo podiam permanecer sempre ao lado do mesmo par, de forma a dar
oportunidade aos pares de se sentarem ao lado de quem querem. “No 3° periodo foi dada
a oportunidade as criancas de escolherem o seu lugar diariamente, esta alteragdo correu
bem, devido a maturidade do grupo” (Resposta ao questiondrio, 13.09.2015, Educadora

de Jardim-de-Infancia).

Pude observar o comportamento das criangas nestes momentos, onde verifiquei
que os rapazes do grupo se sentavam todos juntos numa mesa e que essa mesa se manteve
a mesma em todas as refeicdes da semana em que foi implementada esta medida. As
raparigas dividiam-se pelas restantes mesas. Com esta mudanga surgiram alguns conflitos

que também se verificavam no espaco da sala.

“As criangas chegaram ao refeitorio. A C. e a M. correm para a mesma
cadeira. Sentam-se as duas e comegam a empurrar-se uma a outra,
enquanto discutem. A C. olha para mim e chama-me. Queixa-se da M.
e diz que chegou primeiro. A M. intervém dizendo que é mentira, que
ela é que chegou primeiro. Respondi que nenhuma das duas se iria

sentar naquela cadeira, uma vez que nao se entendiam. Sugeri que se
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sentassem nas cadeiras adjacentes, uma de cada lado. A C. levantou-se
e sentou-se na outra cadeira. Imediatamente a M. também se levantou e
sentou-se na outra cadeira também” (Nota de campo 12, 08.04.2015,

almoco, refeitdrio).

Com esta minha atitude, pretendi que as criancas se mantivessem na mesa que
queriam, e uma vez que nenhuma cedia, pareceu-me a decisdo mais acertada no momento.
As criancas pareceram concordar com a decisdo, ndo manifestando nenhum
comportamento de insatisfagdo. No entanto, refletindo posteriormente, considero que
deveria ter dito as duas criangas para se entenderem e tomarem uma decisdo sozinhas,
pois “[...] o que o educador faz ¢ afastar-se da zona de conflito e organizar a situacdo de
tal modo que o educando se veja confrontado com as proprias ac¢Bes e suas
consequéncias, aprenda delas e, autonomamente, decida tirar 0s ensinamentos
correspondentes” (Cunha, 1996, p.65). Desta forma, estaria a incutir nas criangas o

principio das consequéncias baseado na autonomia, segundo o mesmo autor.

Uma observacgdo que registei e que considerei interessante foi o facto de algumas
criangas tentarem ser cada vez mais autbnomas neste momento, e sempre que queriam
mais agua, pediam a um adulto para serem elas préprias a servirem-se sozinhas. No inicio
das refeicOes era a equipa pedagdgica quem executava esta tarefa, pois os jarros de agua
eram grandes e estavam muito cheios, mas se as criancas pretendessem mais agua e 0
jarro se encontrasse com menos quantidade, era permitido as criancas essa a¢do. No
entanto, segundo a educadora, algumas criangas ndo gostavam de o fazer por receio de
entornar a agua, solicitando a ajuda de um adulto.

“A L. esta a comer o segundo prato. Olha para mim e diz que quer mais
agua. Digo-lhe para por ela. Ela responde que tem medo. E eu digo-lhe
para tentar e que ndo faz mal se entornar. A L. tenta e consegue. Entorna

um bocado” (Nota de campo 14, 21.04.2015, almogo, refeitdrio).

Na situacdo descrita na nota de campo, procurei promover a independéncia da

crianga do adulto, assim como melhorar a sua confianga e autoestima.

Na quarta semana de estagio, por sugestdo da educadora fui com as trés criancas
responsaveis por auxiliar nos momentos da refeicdo para o refeitério mais cedo, para por

em prética mais uma medida de intervencdo, onde pretendia que as criangas participassem
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no ato de por a mesa. “O papel do adulto consiste [...] em garantir condi¢des ambientais
sociais e fisicas de que as criancas se possam apropriar e dominar, utilizando os
instrumentos e procedimentos de que ja dispoem” (Chokler, 2015, p.11). No entanto,
quando chegamos ao refeitério os utensilios ja se encontravam nas mesas, sendo
necessario agir perante o imprevisto. Em primeiro lugar, solicitei as criancas que
procedessem a contagem do nimero de copos e conjunto de talheres, como forma de
verificar se as quantidades correspondiam em cada mesa, sendo que havia trés mesas e
cada crianca ficou responsavel por uma. As criancas procederem a contagem, apontando
com o dedo para cada um dos utensilios e afirmando que existia correspondéncia entre as
quantidades. Em segundo lugar, pedi que colocassem as colheres de sobremesa, mas néo
havia suficientes para todas as criangas e, por isso, questionei-as sobre quantas faltavam
em cada mesa, pedindo que somassem o numero de todas as mesas, o qual me disseram
corretamente. Ao refletir, percebi que enquanto futura educadora de infancia irei deparar-
me com Varias situa¢fes imprevisiveis e terei de agir na sua urgéncia, assim, com a minha

atitude imediata perante a situacdo do refeitdrio trabalhei matematica com as criangas.

Na sexta semana, iniciamos alguns procedimentos de promocao da autonomia das
criancas no seu momento da refeicdo, ou seja, as criangcas comecaram a servir parte da
sua refeicdo. Com estas iniciativas de participacdo, “[...] interessa conhecer os actores-
criangas, 0s seus interesses, competéncias, necessidades e dificuldades [...]” (Tomas &

Fernandes, 2011, p. 265), para permitir o seu desenvolvimento pessoal.

Informei a auxiliar da educacdo que iamos iniciar essa mudanca nesse dia, para
que estivesse preparada, ja tendo conversado e explicado os motivos dessas alteracoes
anteriormente. Entdo, cologuei a salada em trés pratos de plastico, um para cada mesa e
em cada um cologuei um pouco de alface, de tomate e de cenoura, e ao colocé-los nas
mesas pedi as criangas que me ouvissem atentamente, dizendo-lhes que a partir de hoje
lam comecar a servir a sua salada autonomamente. Reforcei que podiam tirar o que
quisessem, mas tinham que comer tudo o que colocassem no prato e tinham de comer
alguma coisa, pois a equipa pedagbgica pretende que as criancas desenvolvam héabitos
saudaveis de alimentacéo e isso inclui a salada. Posteriormente, mencionei as criangas

que também iam servir a sua agua, ao que reagiram demonstrando muito entusiasmo.

“A 1. olhou para a C. e depois para a M., sorriu, € cOmegou: — Fazemos

tudo sozinhas! Automaticamente, a C. e a M. continuaram com a |.; —
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Fazemos tudo sozinhas! As outras criangas na mesa, repetiram esse
comportamento: - Fazemos tudo sozinhas! Fazemos tudo sozinhas!
Chamei-as e pedi-lhes que parassem, dizendo que tinham de provar que
merecem e fazer as coisas com atencdo. A 1., a sorrir, respondeu
rapidamente que sim. Continuaram a comer a sopa” (Nota de campo 13,
21.04.2015, almoco, refeitorio).

Durante a execucdo destas tarefas pelas criangas, observei-as, verificando que a maioria
conseguiu executar as mesmas sem muita dificuldade aparente; algumas criangas
mostraram dificuldade no manuseamento do garfo e da colher para servirem a salada; e
algumas criancas pediram auxilio aos pares para servir a agua, solicitando que lhes
segurassem no copo. E fundamental que o educador “As refeigdes, encoraje as criangas a
distribuir a comida, misturar, despejar, cortar, agitar, descascar [...] mesmo que o adulto
possa muito mais facil e eficientemente fazer estas tarefas em vez das criangas”
(Hohmann & Weikart, 2011, p.585). Nos dias seguintes, repetiu-se todo este processo e
todas as criancas executaram as tarefas com sucesso, embora umas com mais dificuldades
do que outras. Em reflexdo com a educadora, percebemos que foram estratégias muito
importantes para o desenvolvimento das criancas, tanto a nivel da sua motricidade, como
da sua autonomia e autoestima, pois perceberam que sao capazes de realizar estas tarefas
sozinhas, participando ativamente nos seus momentos de refeicdo. “As maiores
dificuldades p6em-se com o facto de as criangas ndo poderem ir buscar o seu proprio
tabuleiro do almogo (nesta faixa etdria), o que incentiva a autonomia” (Resposta ao

questionario, 13.09.2015, Educadora de Jardim-de-Infancia).

Ap0s a educadora pedir autorizagdo a cozinheira responsavel para procedermos a
algumas mudancas nos momentos de refeicdo, introduzi outra estratégia de participagdo
das criangas neste momento, a tarefa de por a mesa, pois “o almogo, servido com a ajuda
das criangas, constitui um momento importante de autocontrolo e de formagdo social”
(Oliveira-Formosinho et al., 2013, p.156). Assim, na nona semana, fui com as trés
criancas responsaveis por essa tarefa para o refeitorio mais cedo, onde cada crianca ficou
responsavel por uma mesa. No primeiro dia contdmos quantos lugares eram necessarios
em cada mesa para 23 criancas, de forma a sabermos quantos utensilios eram necessarios.
Auxiliei as criangas na colocacdo dos mesmos nas mesas e tive de 0os compor, pois as

criancas estavam a colocar os copos e os talheres de forma desorganizada, a0 mesmo
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tempo que lhes explicava como os deviam colocar. No segundo dia, procedi a elaboracéo
de um pequeno esboco para explicar as trés criangas o lugar de cada utensilio na mesa, e
essa parte ja decorreu de melhor forma, no entanto, os utensilios ndo se encontravam
alinhados com as cadeiras e chamei a atencao das criancas para isso. Esta ultima chamada

de atencdo repetiu-se no terceiro dia, pois as criancas ndo tinham compreendido.

“A R. p0s utensilios necessarios na sua mesa. Chamei-a e disse: - R?
Pde-te em frente a cada cadeira e vé se a cadeira tem um copo e talheres
e se estdo do lado direito. A R. olhou para a mesa e ajeitou 0s primeiros
talheres. Olhou para mim e perguntou: - Assim esta bem? Respondi que
sim. A R. arranjou todos os talheres. Olhei para a mesa e disse: - Boa
R! Os talheres estdo bem, mas vé 14 se cada cadeira tem um copo. A R.
voltou a olhar para a mesa e colocou-se em frente a cada cadeira e
colocou o copo na direcdo correta. Quando terminou disse: - Ja esta”
(Nota de campo 15, 11.05.2015, almoco, refeitdrio).

Na minha perspetiva essa foi uma boa estratégia para que as criancas
conseguissem colocar os utensilios de forma estruturada nas mesas, e também verifiquei
que, a partir do segundo dia, as criangas ja sabiam 0 que era necessario nas mesas e
deslocavam-se de forma autbnoma aos moveis para irem buscar os utensilios. De acordo
com as Orientagdes Curriculares (1997, p. 53) “A construgdo de autonomia supde a
capacidade individual e colectiva de ir, progressivamente, assumindo responsabilidades”,
ou seja, ao permitir que participem e ao dar as criancas a responsabilidade de colocarem
0s utensilios necessarios para as refeicbes nas mesas, estou a promover a sua autonomia.
No entanto, esta tarefa tem de ser auxiliada por um adulto, para as criangas nao deixarem
cair os utensilios. Na minha perspetiva, esta estratégia de participagdo das criangas no
momento da refeicdo € muito importante para que seja promovida a sua autonomia e

tenham um sentimento de pertenca a todos os espacos da Instituicao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o projeto e com a implementacdo da metodologia de investigacdo-acgéo,
compreendi o quanto é importante, ao longo da nossa vida profissional, refletir sobre o
ambiente educativo, sobre 0s varios momentos da rotina, sobre as nossas atitudes e
valores e em como todas as nossas decisdes e comportamentos influenciam a vida e o
desenvolvimento das criancas. Assim, temos de colocar as criangas a frente das nossas
convicgdes e pensar no que é melhor para elas, para o seu desenvolvimento pessoal e para

0 desenvolvimento do grupo.

Com este projeto foi-me também concedida a oportunidade de afirmar, de certa
forma, as minhas perspetivas enquanto futura profissional da educagdo de infancia.
Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 294) “(...) os investigadores da investigagdo-ac¢ao
assumem sempre que a investigacdo ira reflectir os seus proprios valores”, e penso que
isso tem alguma verdade, uma vez que pude proceder a algumas modificacdes nos
momentos de refeicdo dos dois contextos de estdgio, que considerei importantes e
potencializadoras do desenvolvimento das criancas e do meu préprio desenvolvimento

enquanto profissional em formacéo.

O tema que escolhi revelou-se um pouco dificil de trabalhar, pois existe pouca
informacdo sobre 0 momento da refeicao, e as causas da maior agitacao destes momentos
nas instituicdes foram impossiveis de alterar, uma vez que estdo relacionadas com a
organizacao das mesmas e com a gestdo do tempo/espaco e nimero de criangas. Contudo,
importa referir que ambas as instituicdes onde realizei 0s estagios se mostraram recetivas
as minhas (pequenas) intervencdes de forma a melhorar estes momentos da rotina das
criancas e em ambas a experiéncia foi valorizada, ou seja, ambas as educadoras e as
equipas valorizaram a importancia de aprender atraves da nossa experiéncia e da nossa
capacidade de lidar com a rotina, com o previsto, inovando através da criacdo de (outras)

condigdes que ndo apenas aquelas a que tinham sido previamente organizadas.

Outra dificuldade com que me deparei foram as notas de campo, pois foi
complicado tomar notas e estar com atencdo ao que as criangas faziam, com o objetivo
de tentar ndo perder as situagdes e as vivéncias das mesmas. E sendo estes momentos téo
agitados e requerendo a participacao dos adultos para responder as necessidades de todas
as criangas ao mesmo tempo, foi dificil conseguir registar pormenorizadamente muito do

que observei.
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Um dos aspetos que considerei bastante positivos e que nos facilitam muito na
elaboracdo deste projeto sdo as reflexdes cooperadas que realizamos com as educadoras
cooperantes ao longo dos estdgios, e as aulas de reflexdo sobre os estagios com os
docentes das unidades curriculares de estagio. Isto porque podemos discutir e refletir
sobre vaérias situacdes que vivenciamos no contexto da tematica que estamos a trabalhar

e isso ajuda-nos na posterior interpretacdo dos dados recolhidos.

Os estagios e este projeto permitiram que refletisse sobre o tipo de educadora de
infancia que pretendo ser e sobre as minhas praticas. Neste sentido, percebi que a
participacdo e a autonomia das criancas na sua rotina desempenham um papel

fundamental no seu desenvolvimento.

Na minha perspetiva, as relagdes estabelecidas entre as criangas e os adultos séo
essenciais para a participacdo e aquisicdo da autonomia, uma vez que os profissionais de
educacdo sdo os adultos de referéncia das criangas e por isso modelos a seguir. Assim,
relagdes baseadas na confianga, consistentes, acolhedoras e facilitadoras de
aprendizagens sdo 0 que as criancas precisam para se sentirem confiantes a explorar,
experimentar, errar e voltar a tentar. As criangas também aprendem através da imitacdo e
nesse sentido, os adultos devem dar o exemplo, tendo uma alimentacdo saudavel e
variada, utilizando os utensilios corretamente, conversando com as criancas e auxiliando-

as nestes momentos.

Considero gque no momento da refeicdo se podem realizar muitas aprendizagens e
que enquanto profissionais da educacdo podemos promover certas capacidades nas
criancas, como a participacdo, a autonomia, 0s comportamentos adequados nos

momentos da refei¢do, entre outras.

Para responder a minha questdo-problema: “Como organizar os momentos da
refeicdo de forma a promover a autonomia e a participa¢do das criangas?”, penso que
estes momentos devem ser organizados de forma calma, ou seja, num ambiente tranquilo,
onde os adultos consigam apoiar e dar resposta as necessidades das criangas, com tempo,
para que possa ser dada liberdade as mesmas de explorar a comida. Os utensilios devem
ser adequados as faixas etarias e estar ao alcance das criangas, em moveis baixos,
permitindo que estas 0s possam ir buscar de forma autdnoma. As refeigdes também

devem estar ao alcance das criangas, em travessas, para que estas se possam Servir e
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decidir as quantidades que pretendem comer de acordo com a sua vontade (com
supervisdo do adulto). Os adultos devem respeitar a individualidade de cada crianca,
apoiando as suas iniciativas e tentativas de participar e encorajando-as a tal.

De tudo o que aprendi, ficam as seguintes sugestdes para a pratica:

e Dar liberdade as criangas nos momentos de refeicdo e permitir que tenham uma
participacdo ativa na sua alimentacdo. Por exemplo, quando uma crianca
demonstrar interesse e vontade em explorar a comida com as maos devemos
permitir essa exploracao;

o Deixar as criangas pequenas experimentarem e tentarem manipular os utensilios
mesmo que deixem cair muita comida, pois sé assim irdo aprender a fazé-lo
corretamente;

e Permitir que as criancas de jardim-de-infancia participem nas tarefas de colocar e
levantar os utensilios da mesa;

e Criar condi¢Oes para gque as criancas sirvam a sua propria refeicdo com recurso a
travessas, jarros de agua pequenos, pratos de salada e outros utensilios que
facilitem essa tarefa;

e Ultilizar utensilios o0 mais reais possiveis para as criangas, tendo em conta as faixas
etérias;

e Permitir que escolham o0s seus lugares a mesa e o que pretendem comer,
incentivando uma alimentacdo variada e saudavel;

e Procurar que 0os minutos antes da refeicdo sejam mais tranquilos para reduzir a
agitagdo comum nestes momentos;

e Tentar diminuir os tempos de espera das criancas.

Todas estas propostas irdo permitir as criancas sentir o espaco onde realizam as suas
refeicbes como sendo um espaco “seu” e com significado, quando este ¢ o refeitorio da
instituicdo, pois participam numa parte tdo importante da sua vida, que s&o 0s momentos

de refeicdo e a sua alimentacdo.
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APENDICES

Apéndice 1 - Questionario

QUESTIONARIO

Este questionario destina-se as equipas pedagdgicas de Creche e Jardim-de-Infancia
com quem realizei 0s meus estadgios e com ele pretendo conhecer e interpretar as
perspetivas das educadoras e das auxiliares da acdo educativa, face aos momentos de

refeicdo. Agradeco desde ja a disponibilidade para responderem.

1. Como considera que devem ser organizados os momentos de refei¢cdo (na creche
e jardim-de-infancia)?

2. Como é que decorrem os momentos de refeicdo com o seu grupo de criangas?

3. ldentifica algumas potencialidades que decorram da forma como sao
dinamizados os momentos de refeicdo? Explicite quais e apresente alguns

exemplos.

4. ldentifica algumas dificuldades que decorram da forma como séo dinamizados

0s momentos de refeicdo? Explicite quais e apresente alguns exemplos.

4.1. Se pudesse alterar os momentos de refei¢cdo, o que alteraria na sua dinamica,

de forma a colmatar as dificuldades?

Viviana Alcobia
Mestrado em Educacao Pré-Escolar

Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico de Setubal
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Apéndice 2 - Notas de campo

Creche:

Nota de campo 2 — “Cinco criangas estdo sentadas na mesa, enquanto as outras sete se
encontram sentadas nas cadeiras altas. A L., a S. e o D. pegam nas colheres e comem a
sopa autonomamente. O G. pde sopa na colher e entornanamesa. O M., aM.,aE.eaD.
esperam que um adulto Ihes dé a sopa. Nao tém nada a sua frente. Olham para os pares.

A E. tenta soltar-se do cinto da cadeira.” (16.10.2014, almoco, refeitério).

Nota de campo 5 — “Descemos com as criangas para o refeitorio. Este ainda esta vazio.
Sentamos as criancas nas cadeiras altas e pedimos as outras criangas que se sentassem na
mesa. Coloquei o CD no leitor de DVD e liguei a televisdo. As criancgas ficaram a olhar
para mim. Ainda ndo tinham a sua refei¢do. Disse-lhes que ia pdr mdsica. A mdsica
comecou a tocar e a L. e a S. olharam para mim e sorriram. A S. comecgou a abanar a
cabega ao som da musica. A D. olhou para mim e disse: “Oh, muxica!”” O M. ficou parado
a olhar para mim com uma expressdo mais séria. O ambiente estava calmo. As criangas
do grupo dos 24 aos 36 meses chegaram ao refeitdrio. Entraram a fazer barulho. Algumas
criancas sentaram-se e outras ficaram a olhar para mim. Estava ao pé da televisdo. Uma
menina exclamou: “T4 a dar musica” e outras criancas olharam para mim. Pedi para se
sentarem e falarem baixinho para ouvirem a musica. Ficaram a ouvir inicialmente.
Durante a refeicdo as criancas do grupo dos 24 aos 36 meses comecaram a falar umas
com as outras e a fazer muito barulho. Aumentei um bocado o volume da musica e chamei

a atengao para ouvirem. Olharam para mim.” (29.10.2014, almoco, refeitorio).

Jardim-de-Infancia:

Nota de campo 11 — “As criangas chegam ao refeitorio e dirigem-se aos seus lugares. A
mesa ja esta posta. A equipa pedagogica dirige-se ao balcdo do refeitério e comeca a
trazer algumas sopas para as criangas. As criangas, nas mesas, falam, brincam, mexem
nos talheres e nos copos, enquanto aguardam. Assim que tém a tigela a frente comem a
sopa, a0 mesmo tempo que continuam a falar com os pares. Entretanto, a educadora enche
0S copos das criancas com agua e a auxiliar vai buscar os segundos pratos e coloca a
frente de cada crianca. A educadora acaba de encher 0s copos e vai buscar 0s segundos

pratos também. As criangas s6 bebem agua quando terminam a sopa. Colocam a tigela a
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sua frente e puxam o prato para si. A auxiliar vai retirando as tigelas das mesas e
colocando em cima do balcéo da cozinha. A educadora passa pelas mesas com o prato da
salada e pergunta as criangas o que querem. H& alface, cenoura e tomate. As criangas
olham para o prato e respondem. A educadora tira com uma luva um bocado de salada e
coloca no prato das criangas. As criangas comem o segundo prato. A medida que acabam,
levantam-se e levam consigo o prato. Dirigem-se a bancada da cozinha, onde tiram uma
peca de fruta. S6 h&4 macas, mas algumas criangas demoram mais tempo, pois ficam a
escolher. Pegam numa, voltam a colocar no sitio e pegam noutra. Regressam, passando
pelo armario, de onde retiram um prato pequeno. Sentam-se e comem a maca a dentada.
Quando terminam, levam o prato, 0 copo e o guardanapo para a bancada. VVoltam a sentar-
se” (02.03.2015, almocgo, refeitorio).
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ANEXOS

Anexo 1 - Questionario da Educadora de Creche

1. Como considera que devem ser organizados os momentos de refei¢cdo (na creche

e jardim-de-inféncia)?

Os momentos de refeicdo devem ser organizados de forma a proporcionar a crianga um
conjunto de fatores que promovam a sua seguranca e tranquilidade. Devemos ter em
atencdo o numero de adultos em relacdo ao numero de criangas, 0s tempos de espera
devem ser reduzidos ao méximo, devemos respeitar o ritmo préprio de cada crianca e
encoraja-la neste momento, nunca com punic¢des para algo que deve ser agradavel e

prazeiroso.

2. Como é que decorrem os momentos de refeicdo com o seu grupo de criangas?

Em creche, numa sala de 1 e 2 anos posso afirmar que estes momentos decorrem da
melhor forma possivel. As criancas tém vindo a adquirir uma maior autonomia o que
gradualmente tem vindo a reduzir os momentos de espera e consequentemente a

qualidade nesta rotina tem aumentado!

3. ldentifica algumas potencialidades que decorram da forma como séo
dinamizados os momentos de refeicdo? Explicite quais e apresente alguns

exemplos.

A forma como a rotina da alimentagdo € dinamizada permite que a crianca se aproprie de
normas e valores inerentes a este momento. Sempre que possivel o adulto senta-se a mesa
a almocgar com o grupo, as criangas sdo encorajadas a comer autonomamente, os talheres
e loucas utilizadas s&o o mais real possivel, (tigelas para a sopa, prato raso para o segundo

e os talheres adequados...).

4. ldentifica algumas dificuldades que decorram da forma como sdo dinamizados

0s momentos de refeicdo? Explicite quais e apresente alguns exemplos.
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No meu entender a maior dificuldade prende-se com o tempo de espera entre a sopa e 0
segundo. As criancas ficam agitadas, querem sair da mesa... ¢ uma situagdo a ser

resolvida com a equipa da cozinha.

4.1 Se pudesse alterar os momentos de refeicdo, o que alteraria na sua

dindmica, de forma a colmatar as dificuldades?
Penso que termos horarios diferentes para a entrada no refeitorio, seria uma boa estratégia

para evitar estes momentos de maior espera.

Respondido a 27 de setembro de 2015
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Anexo 2 - Questionario da Educadora de Jardim-de-Infancia

1. Como considera que devem ser organizados os momentos de refei¢cdo (na creche

e jardim-de-inféncia)?

Todos os momentos vividos no Jardim de Infancia s&o muito importantes, incluindo o
refeitério ou 0 momento da alimentacdo. Assim a refeicdo € um momento onde ocorrem
diversas aprendizagens. Os momentos de refeicdo das criancas deverdo ser organizados
segundo as caracteristicas do grupo e das criangas individualmente. No refeitorio o grupo
da Sala Amarela utiliza diariamente trés mesas redondas, e no inicio do ano, houve
necessidade de definir lugares fixos, pois havia criancas que ndo poderiam estar juntas
entrando em conflito e brincadeira. No 3° periodo foi dada a oportunidade as criancgas de
escolherem o seu lugar diariamente, esta alteracdo correu bem, devido a maturidade do
grupo. A hora de refei¢do para a crianga “...zorna-se cada vez mais uma hora de convivio
social. Geralmente enquanto as criangas comem, gostam de interagir com os outros...”
(Post e Hohmann, 2004, p.220).

2. Como é que decorrem os momentos de refeicdo com o seu grupo de criangas?

Os momentos de refeicdo com 0 meu grupo sdo um pouco agitados, pois as criangas
aproveitam para contar e partilhar vivéncias, e como o refeitdrio tem varias salas de
Creche e Jardim de Infancia ao mesmo tempo a almocar torna-se um local bastante

barulhento, 0 que obriga a que as crianc¢as falem alto para se ouvirem.

3. ldentifica algumas potencialidades que decorram da forma como sé&o
dinamizados os momentos de refeicdo? Explicite quais e apresente alguns

exemplos.

O momento da refeicdo € um momento em que as criangas estdo em constante
aprendizagem. As criangas reconhecem e escolhem os alimentos, igual ao adulto e
normalmente, tem tendéncia a comer 0 que V& comer Sseus pais e outras pessoas que 0
acompanham. Na instituicdo a crianca adquire novos habitos alimentares, higiene, regras

e posturas devido as influéncias externas. Comeca-se a desenvolver autonomia para
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decidir o que quer comer, os alimentos que devem comer mais e menos, devendo ser

estimulado num ambiente saudavel.

4. ldentifica algumas dificuldades que decorram da forma como séo dinamizados

0s momentos de refeicdo? Explicite quais e apresente alguns exemplos.

As maiores dificuldades pdem-se com o facto de as criancas ndo poderem ir buscar o seu
préprio tabuleiro do almogo (nesta faixa etaria), o que incentiva a autonomia.
A limitacdo do espaco entre mesas, também ndo permite que circulem com maior

seguranca, deixando cair alguma loica quando se deslocam para raspar o prato.

4.1 Se pudesse alterar os momentos de refeicdo, o que alteraria na sua dinamica,

de forma a colmatar as dificuldades?

Alterava o0 espaco reduzido entre mesas, para que as criangas circulassem com mais
seguranca e facilidade. Criar um espaco de refeicdo para a Creche para que o ambiente
fosse mais tranquilo para todas as criangas presentes. Criar uma passadeira de self service,
para que as crian¢as mais velhas do Jardim de Infancia pudessem ir buscar a sua prépria

refeicdo.

Respondido a 13 de setembro de 2015
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Anexo 3 — Questionario da Auxiliar da Acdo Educativa de Creche

1. Como considera que devem ser organizados os momentos de refei¢cdo (na creche

e jardim-de-inféncia)?

Depois da higiene, as criancas devem dirigir-se para o refeitdrio. Sentar-se a mesa,
colocar os babetes e iniciar a refeicdo. Tentar proporcionar um ambiente calmo e de prazer

na hora da refeicao.

2. Como é que decorrem os momentos de refeicdo com o seu grupo de criangas?

Acompanho este grupo desde o bercario. A fase que me frustrou mais na questdo da
alimentacdo foi a fase da sala dos 1 e 2 anos. Ter de dar a sopa a boca, o tempo de espera
entre cada crianga, a luta contra o sono, o choro e sobretudo quando ndo querem comer.
Agora estou na sala dos 2 e 3 anos. Todos ja se sentam a mesa. Estamos no inicio do ano
letivo, a hora da refeicdo ainda estd um pouco agitada. Temos de 0 manter todos sentados,

que saibam estar a mesa, mas ja corre muito melhor.

3. ldentifica algumas potencialidades que decorram da forma como s&o
dinamizados os momentos de refeicdo? Explicite quais e apresente alguns

exemplos.

Por vezes temos de criar estratégias para ndo criar tanta tensdo. Temos duas salas a
almocar no refeitdrio ao mesmo tempo. O barulho e a agitacdo acabam por atenuar quando

alguém comeca a cantar. As cangdes sao um Gtimo recurso.
4. ldentifica algumas dificuldades que decorram da forma como sédo dinamizados
0s momentos de refeicdo? Explicite quais e apresente alguns exemplos.

Nos apoiamos na hora da refei¢do, ajudamos as criangas a criarem habitos e regras
enquanto estdo a comer. As dificuldades surgem naturalmente. Ou porque 0 grupo esta

agitado ou porque nao querem comer.
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4.1 Se pudesse alterar os momentos de refeicdo, o que alteraria na sua

dindmica, de forma a colmatar as dificuldades?

N&o mudaria nada na minha dindmica. Incentivo a crianga a comer e tento tornar o

ambiente tranquilo.

Respondido a 27 de setembro de 2015
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