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RESUMO

A presente investigacao visa contribuir para a geemsao da importancia dos
tempos sécio educativos. Este estudo centrou-smmemm de quatro questdes, que nos
parecem pertinentes, no sentido de se compreerdeue forma os Educadores de
Infancia, em contextos diversificados de intervengdrganizam nas suas praticas
educativas, os tempos da “Componente Socio Edatataber se estes tempos sao
estruturados nos Jardins de Infancia; perceber ss&ducadores de Infancia, os
programam e/ou planeiam, e ainda conhecer as jpékgseque os profissionais detém
sobre estes momentos.

O estudo de caso multiplo apresentado, fundamenta-sepresentacdo dos dados
obtidos indirectamente, através de questionariigido a Educadoras de Infancia que
leccionam na cidade de Setubal, em diferentes ximsteducativos.

Para procedermos ao desenvolvimento da investigac@pcido metodoldgica
foi o0 método da medida ou andlise extensiva, dadap@io pela incidéncia em
populacdes amplas, com recurso a técnicas de agesir Os dados foram
quantitativamente analisados através da sua étagsib, contagem e apresentacao.

Face as caracteristicas do questionario utilizestmrremos simultaneamente, a
metodologia qualitativa (analise de contetdo) perannecessidade de tratamento dos
mesmos, gerados a partir da questao aberta qiegoan

Conclui-se unanimidade na opinido das profissionaguiridas quanto a
aspectos como; a funcéo do Jardim de Infanciajdpcsd nestes contextos, relagdo com
as familias e satisfacao profissional.

Quanto a organizacao e implicacdo na componenie sdacativa verifica-se
uma notéria auséncia/despreocupacado por parteupm gtas Educadoras de Infancia

inquiridas, inpendentemente do contexto onde erefuacoes.



ABSTRACT

The present investigation aims to contribute to twenprehension of the
importance of social educative timetables in kigdeten context. This study centred
itself around four questions that seem to be reiet@us in the sense that it enables the
understanding of, how kindergarten teachers inrdifred contexts of intervention,
organize in their educational practice, the “soeidiicative component” timetables, to
know if these timetables are structured in kindegges; to understand if kindergarten
teachers program and/or plan these, and moreovenderstand the teachers view
regarding these particular moments.

This multiple study case presented is based ondpeesentation of indirectly
gained data, through a questionnaire aimed at kijjagen educators teaching in
Setubal in diverse contexts.

To carry out this investigation the methodologiagition chosen was the
extensive analysis or measure method, considehagncidence in large populations
with resource to sample techniques. Due to theachenistics of the questionnaire we
simultaneously resorted to the qualitative methoggpl (content analysis) given the
need to analyse an integrated open question.

It was concluded that the professionals were unangmin their opinion
regarding; the function of kindergartens, qualiytihe contexts, relationships with the
families and job satisfaction.

Regarding the organization and implication of tbeial educative component, it
was verified an evident absence/disregard by tbapgof teachers, regardless of their

working context.
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CAPITULO |

INTRODUCAO

O estudo que aqui apresentamos obriga a uma ilmcurgéha area pouco
estudada, e que na pratica nos surge algo desproddpreocupacdo por parte da
grande maioria dos profissionais. Concretamentafa-8e da necessidade de
prolongamento dos horarios de funcionamento doasbEltcimentos de Educacéo Pré-
Escolar, para além das vinte e cinco horas cuates] semanais, no que se refere a uma
visdo abrangente sobre a Educacdo, que englobs emseentos, e que contemple
direitos das criancas e necessidades das famiiassentido de um propdsito
concertado, capaz de se adequar a cada realidade so

Os prolongamentos de horarios nos Jardins de liafageier se apliqguem a
Instituicbes Particulares de Solidariedade Sodidtabelecimentos Particulares de
Apoio Social ou Rede Publica, configuram uma nedads social, real nos dias de
hoje. Contudo, tem-se verificado uma justaposicéacamponente sécio educativa a
componente lectiva, o que tem vindo a contribura@guma unanimidade de opinides
acerca da auséncia de intencionalidade nestesxtasiteem como, o facto dos mesmos
nao proporcionarem uma resposta adequada as mckessda familia.

A propria Lei/Quadro da Educacao Pré-Escolar, noasggo 12°, que se reporta
ao horario de funcionamento destas respostas @eg;atfere no seu ponto 1:

«Os estabelecimentos de educacdo pré-escolar dexmptar um horario
adequado para o desenvolvimento das actividadesgpgitas, no qual se prevejam
periodos especificos para actividades educativeasnanacao e de apoio as familias,

tendo em conta as necessidades destas» (M.E.,[1.237.



Também é explicito no ponto 3 do mesmo artigo qu®, horario de
funcionamento do estabelecimento de educacdo € lbgaum pelo Ministério da
Educacdo, sob proposta da direccdo pedagogicagdasuds pais e encarregados de
educacao» (M.E., 1997, p.23).

Para se perceber e explicitar a importancia déesgsos, considerados de apoio a
familia que, pelo seu papel fulcral, ndo devemaffeados da qualidade educativa que
Se preconiza, muito nos parece por concretizareadamente a necessaria concertacao
entre as medidas emanadas pelo Ministério de Tutelaestigadores ligados a
problematica, profissionais detentores de um sallexdo a prética, pais e/ou
encarregados de educacao e outros parceiros, poa f@ que se definam estratégias,
adaptaveis a cada contexto e que priorizem o supeteresse da crianca.

A propoésito destas interaccbes entre as familiaa escola, Montadon &
Perrenoud (2001), salientam a receptividade dardadld Infancia a estas dinamicas e
mostram-nos estes espacos educativos como um exemgl sentido dos pais
perceberem a dindmica Iudico educativa implemenjtata dos filhos, verificarem se a
mesma se encontra em conformidade com as expestatnadas e/ou conveniéncias
pretendidas, de forma a aferirem a qualidade dposts educativa, como sendo o
Jardim de Infancia um produto que escolheram, dal géo consumidores, e por
conseguinte, se encontra ao servigo destes seuageslj criancas e pais.

Todas estas alteragdes surgem aliadas a mudamgaBScativas no papel da
mulher na sociedade, que conseguiu progressivapreniecurso das ultimas décadas
do séc.XX e inicio do séc. XXI, atingir elevadodites de sucesso profissional, bem
como, uma gradual marcacdo do seu espago, nasidasada vida social. Todavia,
estes novos papéis assumidos pela mulher retili@amiisponibilidade para a familia,

gue outrora constituiu a sua Unica tarefa.



Contudo, pressionada por razdes econdémicas e oofas, a mulher continua a
ter necessidade de se dividir entre a familia @abatho, pois é-lhe conferida a
responsabilidade de cuidar da familia, principal@en dever de proteger, proporcionar
educacao, e os necessarios cuidados aos filhos.

As alteracdes que se foram produzindo no decursoados no seio da familia
tradicional, onde o papel da mulher/mde era o ckr fem casa a cuidar dos filhos,
contrasta com o seu papel na sociedade modernguera maioria das mulheres/maes,
desempenham uma actividade profissional, factor geie alterar as respectivas
dindmicas familiares, bem como, as responsabilgladacativas.

As responsabilidades que, outrora, eram imputadakistvamente a familia,
passaram a ser partilhadas com instituicbes vatadas para a Educacéo de Infancia.

Formosinho & Sarmento (2000) referem que «(...) asoqupacdes com O
atendimento as criangas juntam-se as preocupagdes atendimento as suas familias,
0 que suscita a necessidade de criar diferentéextos organizacionais que integrem a
partida aquelas duas vertentes, no sentido deedjposta quer aos utentes-criancas quer
aos utentes-pais (...)» (p.8).

Na sociedade actual é o espaco educacional quettarabupa esse lugar, dado
nao podermos deixar de referir que a educacao i@ascas €, essencialmente, da
responsabilidade dos pais e/ou dos seus substitutos

Ao admitirmos que a educacgdo das criangas ndo gaspdeterminada pelos
contextos sécio familiares teremos, enquanto Edwreadde Infancia, responsabilidades
na promocao da qualidade das instituicoes educasion

Os Educadores de Infancia, tém como funcéo comtiiaua um efectivo trabalho
em parceria, quer com as entidades oficiais regpeis por este sector da educacao,

quer com outras entidades parceiras, familias eo®utidaddos, para que se



desenvolvam projectos providos de sentido, que spiaglrem nos indicadores de
qualidade, imprescindivel em educacéo, salvagudodareneficio da crianca.

Contudo, a existéncia de diversidade nas resposgiaes, se distingue pelo
funcionamento, organizacdo, e mesmo finalidadesnfese solidificando no nosso
pais, em diferentes momentos histéricos, associadhferentes tutelas, que lhes tém
conferido legitimidade de funcionamento, e as gtéarsestado sujeitas.

A proposito, Formosinho (1997) refere-nos que «(no¥ jardins de infancia
ligados ao Ministério do Emprego e da Segurancaba@ncontramos um modelo de
prestacdo de cuidados de assisténcia social (..jar@®s de infancia tutelados pelo
Ministério da Educacdo seguem o modelo educaciongl e que o facto da rede
publica de educacéo pré-escolar estar inserid@m@xto institucional do Ministério da
Educacao lhe tem garantido a intencionalidade pegleg das praticas que falta muitas
vezes nos contextos assistenciais» (p.27).

A motivacao para a escolha desta problematica sevas facto de se constatar a
existéncia de praticas educativas com criancas;atextos diferenciados, no ambito
da Educacédo Pre-Escolar, onde os Educadores decitafde encontram ausentes
durante um elevado numero de horas, ficando, assntriancas entregues, durante
longos periodos de tempo, a auxiliares de accédoa&da que, muitas vezes, por ndo
terem uma formacdo adequada apresentam um déficeivab das competéncias,
sobretudo, no que concerne a respostas a situagésperadas, imprevisiveis,
delicadas, as quais é necessario responder noatoedde forma adequada.

Parecece-nos, pertinente referenciar que as aesilide accao educativa néo
foram «(...) objecto de uma socializagdo comum preveéa de uma formagéo
profisssional também comum, ndo fazendo parte dehume corpo profissional

especifico e com estatuto proprio, e sendo vitideasontingéncias organizativas que



nao Ihes permitiam ter, quer espacos de encoritnoracao entre elas, quer horarios de
lazer simultaneos, (...) ndo formavam, ao contraas e€ducadoras, um grupo coeso e
unido» (Homem, 2002, p.180).

Contudo, existem alguns contextos educacionaisatadgal, onde os Educadores
de Infancia, nas suas praticas educativas dadoetafas acolhimentos e saidas como
momentos considerados importantes no atendimeastguio as criancas e a familia.

Os horérios do pessoal, ao serem organizados cio thé cada ano lectivo, nos
quais se preveja a presenca constante de elententmspo docente sédo, na opinidao de
muitos profissionais, um desafio promissor, no identle permitirem organizar uma
resposta, cujo atendimento seja provido de indieedde qualidade, no seu periodo
integral de funcionamento.

A lacuna verificada pela auséncia, a falta de esh@gmaento legal, em relacédo ao
tipo de areas de competéncias a desenvolver naglades destinadas as criangcas no
decurso do “Tempo da Componente Socio Educativafrmiie que as instituicoes
tenham liberdade para abrangerem, ou n&o, essegodemmos curriculos que
desenvolvem.

A propria Lei-Quadro da Educacéo Pré-Escolar, (1@97anada pelo Ministério
de Educacdo, ndo contempla qualquer orientacdogpgita para oS momentos
destinados a Componente Soécio Educativa. O conaitoEducagdo Pré-escolar
apresenta-se de uma forma generalista, integrandempo de permanéncia na
Instituicdo e o espago circundante, onde se pregumesstes momentos possam estar
incluidos.

Ao contrario do tempo curricular, que devera ocugiaco horas diarias, o tempo
de animacgdo soOcio educativa €, por natureza véri@vgera também menos marcado

por uma sucessdo bem estabelecida. Trata-se denupo,tcom um ritmo mais solto,



em que as criancas tém a possibilidade de brinspon¢éganeamente, de escolher
livremente o que desejam fazer (Silva, 2002, p.59).

A diferenca entre tempos das componentes “LecgvaSocio Educativa”, ndo se
encontra clarificada o que nos parece facilitadoaljumas sobreposicdes, ou de nao
distincdo entre dois momentos que tém caractexsséidinalidades diferentes.

As actividades de animacao socio educativa, beno@sractividades de tempos
livres, tém predominantemente uma funcdo sociahplgio a familia. O papel dos
Educadores de Infancia ultrapassa o trabalho ggenglelve na sua sala de actividades,
no estabelecimento onde exerce a sua funcdo edacdRequer também um
relacionamento estreito com a comunidade e conmtadades parceiras, privilegiando
0S pais e as relacdes estreitas com 0os mesmas), essio, a utilizacdo de todos os
recursos que considere importantes para o tralilleopretende desenvolver, sendo
que, as criangas deverao estar sempre envolvidés precesso.

Se todo o tempo em que a crianca permanece nomJatdi Infancia for
considerado educativo e se a Educacdo Pré-Esalaaracteriza por um Curriculo
Flexivel, o tempo instituido como “Componente Lexli implica uma Educacéo
estruturada, ou seja, com a finalidade de propoeacialeterminados processos de
desenvolvimento e de aprendizagem pensados e pagasi pelo Educador com essa
intencdo. Neste tempo, os Educadores devem proparcas criancas desafios para que
estas possam progredir, atingindo niveis de desemento e de aprendizagem o0s
guais nao atingiram sozinhos, ndo esquecendo gug &(escola infantil, e mais
concretamente a pré-escolar, € algo com sentidosiemesmo, que nao deve ter
nenhuma relagdo com o ensino formalizado (...)» (zaba987, p.100).

Muitas das decisdes sobre estas diferencas no rmmbeelucativo surgem de

tomadas de decisdo que ultrapassam os Educadorésfageia, pois passam por



orientacbes superiores provenientes de, DireccossEstabelecimentos, Conselhos
Executivos, Proprietarios, quer se tratem de bngbes Particulares de Solidariedade
Social, Rede Publica e Estabelecimentos ParticidgeApoio Social.

Tendo como base estes pressupostos, este estadoowisibuir para a reflexdo
acerca da ocupacgao das criangcas nos tempos da memt@socio educativa, ou seja,
apos o terminus das actividades pedagodgicas edpsride interrupcdo lectiva, em
resposta as necessidades das familias e qual atamga que lhes € atribuida pelos
Educadores.

Assim pretendemos nesta dissertacdo abordar unbdepratica que nos parece
ainda pouco sistematizada, quer ao nivel tedriager pratico. Definimos como
principal objectivo desta investigacdo compreemdpapel dos Educadores de Infancia
nos “Tempos da Componente SoOcio Educativa”, comtoitdo de perceber se estes
profissionais 0os gerem e qual é a sua visdo sodies enomentos, nos diferentes
contextos existentes no nosso pais, que responderarigncas na faixa etaria

compreendida entre os 3 e 0s 5 anos.



CAPITULO Il

REVISAO DA LITERATURA

1. Politicas em Educacéao de Infancia

No ambito do estudo consideramos pertinente comgeze as
caracteristicas das politicas perconizadas na e@locke infancia, desenvolvida nalguns
paises europeus a fim de perceber como é que qaiess lidam com as questdes dos
cuidados, da educacgdo e do apoio as familias moeiprs anos de vida da crianca. A
abordagem da tematica permite-nos, por um ladendpr com experiéncias diferentes
daquelas que vivenciamos e por outro evitar ero@sogitros paises ja cometeram. Para
Vasconcelos (2001), o conhecimento das praticasagislas de outros paises leva-nos a
reflectir <kEm relacé@o a situacdo nacional, (...Yatena a que (...) a andlise e debate
sobre realidades internacionais constitua estimala nos olharmos de forma nova,
critica, actuante e ndo confinada a modelos lirogaml ja vistos (...)» (p.23).

Abordaremos de forma sucinta o modo como trés padseopeus, Portugal,
Suécia e Dinamarca lidam com a problematica daagdacde infancia. Privilegiamos
as caracteristicas actuais e os desenvolvimententes das politicas nos paises
escolhidos. A escolha da Suécia e da Dinamarcalgrem com a forma como estes
paises consideram a criangca e, pelas politicasadlras que implementaram nos

altimos anos, a nivel da educacéo de infancia.



1.1. A Educacéao Pré-Escolar na Suécia

Na Suécia € o Ministério da Educacao que tem aonsgbilidade de todas as
instituicdes que acolhem as criangas até aos sese @s Jardins de Infancia “daghem”,
surgem no inicio do século XX como medida de apsifamilias. Em 2000 & aprovada
uma nova legislacdo que vem ampliar, as respordaiiéls das autoridades locais no
apoio as familias. Este suporte legal consagraieagdo como um direito pois «(...) as
criancas do um aos seis anos de idade tém direito lugar de pelo menos trés horas
diarias caso os seus pais estejam desempregadieslioenca de maternidade» (Moss e
Petrie, 2002, p.153).

Neste pais apesar da idade dos 0 aos 12 mesesrn@ngemplada nos servicos
de apoio a primeira infancia, dado a licenca deematade ter um ano de duracéo,
existem unidades de apoio para o primeiro anoak vi
De acordo, com Oberhuemer & Ulich (1997), a pal&r1995, os documentos legais
exigem aos municipios a construcado de infra-estigtde apoio para as criangcas com
idades compreendidas entre um e doze anos, cagai®$rabalhem ou estudem. Os
municipios sdo os principais responsaveis peladinkade Infancia, apesar de se ter
registado um aumento do namero dos Jardins deciafgmivados, a partir do ano de
1991. Contudo, é de salientar que os Jardins dendrd, quer sejam, publicos ou
privados, regem-se pela mesma regulamentacao.

A Suécia oferece quatro modalidades distintas @areriancas até aos seis anos.
Os Jardins de Infancia “daghem”, as salas Pre-&sl“deltidsgrupper”, para as

criancas de seis anos, o0s centros de acolhimemtb gaancas e familias “oppen



forskola” e, os centros familiares “gamijedaghe®@% Jardins de Infancia e as salas
Pré-Escolares sé@o as respostas mais escolhidadqmalidias.

Os Jardins de Infancia destinam-se as criancasidades compreendidas entre
um e seis anos de idade e por disporem de um bakigado, fornecem servigos
como as refei¢cdes. Os pais comparticipam nas desiesacordo com os rendimentos
familiares.

As salas Pré-Escolares apresentam-se como espaeoscqlhem, sobretudo,
criancas com idade proxima do ingresso no ensin@aibrio (7anos). Estas salas
constituem uma espécie de classe piloto das espdladrias e estdo, muitas vezes,
implementadas nas mesmas instalacdes, sendo egquéricia gratuita.

De acordo com o relatério da OCDE (2001), a Suésma actualmente uma
cobertura de Pré-Escolar aproximada dos 98%, osgrefica que dispde de infra
estruturas suficientes que |he permitem atingiees&lores percentuais, para a faixa
etaria dos seis anos. Os Jardins de Infancia cobeera de 39% da populacao infantil.

Nos ultimos anos tem-se assistido a uma tentapiva,parte das autoridades
competentes, para uma reducao da idade de entsadacnlariedade obrigatéria, dos
sete para 0s seis anos.

No entanto e, segundo Anderson (1994), muitos pas optaram por esta
decisao, por ndo estarem convencidos de que, mantd, as escolas possam oferecer
aos seus filhos melhores oportunidades que os temtees”, facto que se prende com a
forma como as necessidades e os direitos das asias@o considerados enquanto
aspectos fulcrais nas politicas para a infancia.

Apesar de nao ser reconhecido como Curriculo Nakianprograma educativo
para o Pré-Escolar baseia-se em valores demo@atsagundo Bergman (2000), as

criancas que interagem num ambiente onde Ihes g@japorcionadas aprendizagens
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através do brincar serdo beneficiadas em aspeaies cqntribuem para o seu
desenvolvimento global.

O programa educativo para o Pré-Escolar apontagdesenvolvimento de trés
areas de experiéncia; “natureza”, “cultura“ e “sdeide”. Segundo Bergman (2000),
estas trés areas tem o objectivo de apoiar ascesano desenvolvimento da sua
identidade, compreensdo do meio ambiente e naidwd®el para comunicar com 0s
outros.

Relativamente ao curriculo nacional a divisdo tezaalas areas, 0s objectivos e
as responsabilidades, para o Pré-Escolar, sdondeéeltos pelo Estado, sendo da

responsabilidade dos 289 municipios a orientagapEmentacao desse curriculo.

1.2. A Educacéao Pré-Escolar na Dinamarca

Na Dinamarca os Jardins de Infancia sdo reconhggmmledominantemente, como
instituicdes socializadoras.

O curriculo para os Jardins de Infancia assentdrimcar e nas exploragdes
espontaneas. Na educacdo dos mais pequenos, eciscadpais, ddo prioridade as
decisbes das criancas, as suas opinides, ou seja,\éz.

A Dinamarca tem um vasto sistema de servicos patdaaca em idade Pré-
Escolar, apoiado pelo Estado, num compromisso Ispaia com as necessidades da
crianca e dos pais. Este sistema tem sido, namadtitrinta anos, influenciado pelo
crescimento do numero de mées que entraram no doedestrabalho.

Os pais das criancas, se 0 desejarem, podem aptaojocar os seus filhos em

servicos publicos financiados pelo Estado. Estersi& de financiamento é favoravel as
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familias, pois os pais terdo apenas a responsatdidio pagamento de uma quantia
irrisOria, uma vez que a maioria dos custos sdogatyavés de fundos publicos.

Estes servicos, financiados pelo Estado, assumesnnuutiplicidade de formas,
incluindo infantarios, para criancas dos zero &&s @nos de idade; Jardins de Infancia,
para criancas dos trés aos cinco anos; Centrogréakes que dao resposta a criancas
dos zero aos seis anos de idade, ou mesmo criang&s velhas e, Servicos
Organizados de Creche, assegurados por amas rexasgrara o efeito. A maior parte
desses servigos funciona num horario flexivel esguados estdo ligados as respectivas
comunidades.

Nestes Ultimos anos, a Dinamarca tem tido a prem@g de dar uma maior
importancia ao estabelecimento de ligacdes entpraggamas Pré-Escolares, os Pais e
as Comunidades Locais.

Antes do inicio da escolaridade basica, aos sete @ idade, as criancas podem
frequentar uma “classe de Jardim de Infancia” peldodo de um ano, espaco que se
encontra em funcionamento na propria escola, deriés a quatro horas por dia. O
objectivo, desta “classe” é facilitar a transicérgpa Escola e sdo Educadores de
infancia que trabalham com estas criancas. Eslass&s” de Jardim de Infancia sdo da
inteira responsabilidade do Ministério da Educadéxiste ainda a possibilidade de
muitas criancas, de seis anos de idade, frequentarsituicbes que oferecem, apenas,
cuidados extra-escolares.

O Sistema Educativo Dinamarqués caracteriza-se, pona enorme
descentralizagdo. O Governo legisla e as autorgddadais operacionalizam os servigos
para a infancia, dos quais assumem inteira respibidsale. Fernandes (1999) refere
existir uma longa tradicdo de cooperacdo entre \®rgo e os sectores publico e

privado, no sentido de proporcionar uma educacao irdéncia baseada no
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desenvolvimento de programas, adequados as cri@t€aterem idade propria para
ingresso na escolaridade obrigatoria.

Na Dinamarca existem estabelecimentos que sdadotelpelo Ministério dos
Assuntos Sociais. Contudo o Ministério da Educagdesponsavel pelas classes da
Educacdo Pré-Escolar, “Bornehaveklasser”, sujeitdsei da “Folkeskole” (lei que
engloba ainda o ensino primario e o primeiro cttdEnsino Secundario.

A referida Lei, implementada em 1984, apresentaocgermissa oferecer ao
aluno/crianca, enquanto individuo, a oportunidadeddsenvolver as suas multiplas
aptidoes e/ou talentos. Trata-se de um modelo 8doaue se adapta a singularidade
de cada crianca.

A lei regula as relacbes entre pais e filhos e nmeeoe na familia maiores
competéncias para proporcionar a proteccdo e o dséan-fisico e psicolégico da
crianca. Ajudar as familias constitui um dos aspentarcantes da politica deste pais no
qual o papel do Estado € partiihar com elas, qoeresabilizando também, os
Municipios no sentido de criarem as respostas sardas e que melhor se adequam as
reais necessidades das populacoes.

As criancas deverdo, igualmente, de acordo conesgeectivas idades e grau de
maturidade, envolverem-se na organizacao e reabzdgs actividades, para que desta
forma desenvolvam o sentido de responsabilidadepedenca a comunidade.

A criangca dinamarquesa dispde de um estatuto legafjuanto sujeito
independente, onde sdo reconhecidos e respeitaglosews proprios interesses e
necessidades.

De acordo com as orientagbes do Ministério dos WissuSociais, as criancas
devem participar no planeamento e na execucdo dasdades nos estabelecimentos

gue as acolhem, de acordo com a sua idade e naataridAs escolas tém
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responsabilidades no desenvolvimento das suas idagdas, e promovem a sua
participacdo na tomada de decisdes.

Na Dinamarca esta implementada uma organizacagnadeta por “Conselho das
Criancas” na qual diversas entidades estdo incuasbie representarem 0S seus
interesses de forma transversal, em todos os depamtos governamentais.

Langsted & Sommer (1993) referem-nos que, no decdos ultimos anos, a
situacdo se alterou. Os adultos que controlavaomavam as decisées nos centros,
onde supostamente ensinariam as crian¢as, assuomnaroutra atitude, traduzida num
outro posicionamento, o qual se traduz no factardecas e adultos aprenderem uns
com 0s outros.

Em principio, quem faz parte dos “Bornehaver”, dstabelecimentos integrados
dos Centros Municipais, tem liberdade de escollesaus programas, métodos de
trabalho e materiais. No entanto, os proprios Mpios podem desenvolver 0s seus
programas pedagogicos. A comissdo de pais definpriosipios orientadores das
actividades do estabelecimento.

Desta forma, pais e Educadores colocam como umar pradridade a capacidade
de autonomia e tomada de decisbes. Os Jardins féecilm reconhecem-se como
instituicbes socializadoras baseando os seus glosicno brincar, através do qual
desenvolvem uma grande diversidade de experiéncias.

Estimular a fantasia e a criatividade, dar espaga p jogo e o brincar é objectivo
de todas as instituicdes que acolhem criancas atérada no ensino obrigatorio. De
igual forma é dada grande importancia ao espa@iexe as experiéncias ao ar livre,
devendo o Jardim de Infancia ser um espaco agriboldde as criancas se sintam bem.

N&o existe um programa fixo para as actividadesctisses Pré-Escolares, mas

0s Orgdos de gestdo escolar podem propor linhagridatacdo, relativamente aos
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conteudos. A Lei da “Folkeskole” define, as actadds destas classes, jogos e outras
actividades que promovam o desenvolvimento da gaiaRor outras palavras, nédo €
promovido o ensino no sentido literal do termo,épor € dedicado algum espaco ao

ensino de certos conteudos especificos, comoam@irgués e a matematica.

1.3. A Educacdo Pré-Escolar em Portugal /Lei-Quadrala Educacao

Pré-Escolar

A Educacdo Pré-Escolar em Portugal direcciona-ga pafaixa etaria, das
criancas entre os trés e os seis anos de idadesaAme ndo ser de frequéncia
obrigatoria, todas as criancas podem usufruir @os servicos, dado ser considerada
«(...) a primeira etapa da educacao basica no pmaesgducacdo ao longo da vida»
(M.E., 1997b, p.17).

De acordo com o relatério preparatério da OCDE 120@&presenta como
finalidades desta primeira etapa do sistema edwcat(...) apoiar as familias na tarefa
da educacéao dos filhos, proporcionar a cada criamgeortunidade de desenvolver a sua
autonomia, socializacdo e desenvolvimento inte&cforomover a sua integracdo na
vida em sociedade e prepara-la para uma escolariolamh sucedida» (M.E., 2000, p.
41).

Na realidade portuguesa, e no que se refere a Edludestinada as criancas entre
0s trés e os seis anos, 0 Estado assume-a comeespunsabilidade sua. Os servigos
proporcionados estdo adstritos a duas tutelaspianovidos por dois Ministérios:
Ministério da Educacéo (ME), e Ministério do Trdlmak Solidariedade Social (MTSS).

A Rede Nacional de Educacdo Pré-Escolar integra neae publica, uma rede

solidaria e uma rede privada. A rede publica coemte os estabelecimentos na
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dependéncia directa da administracdo publica deetraarticulagdo com as autarquias.
A rede privada, desde que disponha de licenciamerge candidate, € apoiada pelo
Ministério da Educacdo, através de Contratos Pnograestabelecidos com os

proprietarios e/ou empresas gestoras. A rede salidgnvolve a parceria entre

Instituicbes Particulares de Solidariedade So¢r$$), o Ministério da Educacéo e o
Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social.

Cabe ao Ministério de Educacéo o apoio financemaresponsabilidade da tutela
pedagogica, quer dos Jardins de Infancia que ssti@ sua dependéncia directa, quer
no apoio aos Estabelecimentos Particulares de Apoaial e Instituicbes Particulares
de Solidariedade Social. A Inspeccéao Geral de BriBasico tem como competéncia o
controlo do funcionamento pedagdgico e técnicodlzckcéo Pré-Escolar.

As autarquias sao responsaveis pelas instalagf@paenento e conservacao de
Jardins de Infancia da rede publica.

Estes funcionam, habitualmente, anexos a Escold$ @iclo do Ensino Basico.
O horério de atendimento é de cinco horas diaciaso dias por semana. Dispde de
profissionais habilitados - Educadores de Infangpiee garantem, nesse horario o
funcionamento de actividades providas de intentide@de educativa — componente
lectiva. Trata-se de uma resposta gratuita.

Em virtude deste horario de funcionamento e dadaanmpatibilidade do mesmo
com as necessidades das familias, comecam a alggmnas respostas complementares
por iniciativa de érgdos como, Autarquias, Assaéacde Pais e/ou entidades privadas,
de modo a garantir a complementariedade entre @ribotaboral dos pais e a
salvaguarda da proteccgdo as criangas.

Esta complementariedade traduz-se em encargoscéimas, normalmente, da

responsabilidade dos pais.
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Nos Jardins de Infancia da Rede Solidaria estaigteea comparticipacdo das
familias calculada com base nos seus respectivolintentos, conforme o previsto no
Despacho — Normativo 300/97. Estes estabelecimatispdem de um horario mais
alargado que se estende, normalmente, as dozediarnas.

A Educacéo ltinerante é outra modalidade educdtitelada pelo Ministério da
Educacao, destinada a criancas entre os 3 e 08s5 lani implementada em Portugal
em 1989, dado nesta data se verificar um defidéestabelecimentos de Educacéo Pré-
Escolar, sobretudo em zonas rurais e de baixa diesipopulacional. Dai o ser
exercida e operacionalizada nessas zonas, masvdbseas no proprio domicilio das
criancas, ou em espacos cedidos localmente, nanpdaxie da sua area de residéncia.

As actividades educativas tém uma duracdo meédiduds horas, uma e duas
vezes por semana, dado tratar-se de um acompanteameividualizado e/ou, em
pequenos grupos.

Segundo Cruz (1995) :

E importante realcar que as visitas domiciliarias 86 representam o modo mais
adequado para ultrupassar problemas resultantesrdgras geograficas.

Como também, nestas circunstancias surge como maafonais correcta de
responder as necessidades especificas e individaaisriancas e familias, por

forma a que estes se impliqguem no funcionamento pdogramas educativos

(p.92).

A Educacédo Pré-Escolar € administrada por profisésocom habilitagdo propria.

Esta formacdo «(...) estad regulamentada na Lei desBds Sistema Educativo, Lei

46/86, de 14 Outubro e, mais especificamente, maa1.€15/97, de 19 de Setembro»
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(Vasconcelos, 2000, p.87). A formacdo dos Educadare maioritariamente, da
responsabilidade das Escolas Superiores de Edycapéear de existirem algumas
Universidades que administram o curso de Educagdoféncia.

Em 1997 segundo a Lei n°® 115/97 o curso de Edueadt® Infancia alterou o seu
nivel de habilitacbes préprias, tendo passado d#hddalato para Licenciatura. Esta
alteracao implicou o acréscimo de mais um anoradgéo, que deixou de ser concluida
em trés anos e passou para quatro. Apesar de sarpashcoesistentes nas diferentes
escolas de formacéo, quer publicas, quer privagaig uma apresenta o seu curriculo
proprio.

No que se refere as modalidades tradicionais © B&ducador/crianca € de um
Educador para vinte cinco crian¢as. Em virtudeaibeafetaria o Educador de Infancia é
acompanhado por uma auxiliar de ac¢éo educativa.

Embora tenha sido um processo gradual, foi a pdetit996, com a criacdo do
Gabinete para a Expansao e Desenvolvimento da Edludré-Escolar (GEDEP), que
se desenvolveu o objectivo de expandir e melharalitgtivamente a rede da Educacao
Pré-Escolar. Pretendia-se «(...) garantir a coordenaqtre as entidades promotoras de

Educacéo e Cuidados para a Infancia» (ME, 2000)p.4
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2.Qualidade em Educacéao de Infancia

A gualidade em Educacéo de Infancia tem sido agoaos tempos, objecto de
diferentes abordagens e a procura de consensdsgiesgie ndo pode inibir a accdo ou
restringir a iniciativa dos responsaveis pela alieducativa.

Em Portugal, o Ministério da Educacao através dpaiamento da Educacéo
Béasica define os critérios de qualidade da Educdy@eEscolar. O enquadramento
legal (Dec. Lei n°® 147/97, de 11 de Junho; Despacl@pnjunto n°® 300/97, de 4 de
Setembro e Despacho Conjunto n°® 291/97 de 4 denBeip permite que existam
diferentes respostas educativas para este nivaktiona de ensino tais como: as IPSS,
através de Acordo de Cooperacao entre o Ministiidducacado e o Ministério do
Trabalho e da Solidariedade Social, com Associagéd®ais, Autarquias, Proprietarios
de Estabelecimentos Particulares de Educacédo otaEsatravés do estabelecimento
de Contratos de Desenvolvimento.

Nos ultimos anos, foram elaboradas estratégiasago®naram a inovacao e a
qualidade na Educacdo Pré-Escolar em Portugalgnais alguns factores decisivos
contribuiram, tais como, Projectos e Programasde se destacam o “Ser Crianca” e o
“Programa de Luta Contra a Pobreza”, bem comoasutirmas de financiamentos,
consubstanciadas no Despacho Conjunto n° 291/97,4 dde Setembro, que
proporcionaram a construcdo de instalacdes deasnadEducacdo Pré-Escolar, dando
prioridade as zonas mais carenciadas; a publicagaplementacdo da Lei-Quadro da
Educacdo Pré-Escolar — Lei n® 5/97 e Dec. Lei MI94 a adopcéo das Orientacdes
Curriculares (1997); e a realizacdo de accoes meafgfio destinadas a Educadores de
Infancia da Rede Nacional, publica e privada coabjectivo de promover a inovagao

pedagogica e reflexdo sobre os conteudos enunai@doSrientacdes Curriculares.
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O sistema educativo portugués reconheceu o didgtatodas as criancas a
Educacao Pré-Escolar, enaltecendo a diversidatieralulreligiosa, linguistica, étnica),
a diferenca provocada por deficiéncia fisica oadeyao género, a Educacéo de criancas
com necessidades educativas, a transicdo paraiold® continuidade pedagodgica, a
autonomia das escolas, a flexibilidade curriculama eparceria com o0s pais e a
comunidade.

Parece-nos, pertinente neste estudo, abordar atdquet qualidade nas
instituicbes de Educacéo Pré-Escolar, porque dareds que a procura de respostas e
projectos de qualidade para este nivel de ensiassap pelo cruzamento e pela
conjugacdo de formas adequadas nos mais diverswextms sociais em que elas se
desenvolvem.

Segundo Zabalza (1998) a Educacdo de Infancia taesm numa fase de
sistematizacdo de critérios que definem a qualidasi€uais o investigador apelida de
desafios, dado que patenteiam a configuracdo dedd, apresentando-nos a titulo de
exemplos, os valores e as crencas, que necessattamterferem na forma como estas
respostas sdo desenvolvidas. Contudo, e sem nasaigmos de ambivaléncias, dai
advindas, o autor salienta como uma outra dimedsdqualidade a «Qualidade do
Projecto» (p.42). A proposito desta metodologiantitaenca (2002), considera que «o
projecto veicula uma concepcgao de aprendizagensejuelaciona com a nossa aptidao
para organizar o conhecimento» (p.21). O trabalbhe ge sustenta num processo
planeado, também permite «(...) sistematizar os peas alcancar maiores niveis de
sistematizar os processos, alcangar maiores rdeaisordenacao (...)» (Zabalza, 1998,
p.43), e optimizar recursos. O autor destaca tamérQualidade dos processos ou

funcdes» (p.43), como aspecto relevante da quaidadta resposta educativa, onde
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destaca a necessaria existéncia de um «modelcitopl(p.44), que ndo sendo rigido,
oriente os propésitos formativos do profissionakdransforme numa pratica coerente.

Ainda, a proposito da qualidade do processo, 0 roesrtor destaca «a qualidade
das experiéncias formativas» (p.44), ou seja, dimalos proporcionados as criangas,
em funcéo das suas potencialidades ao nivel intele@fectivo e social, bem como, a
envolvencia da comunidade como uma estratégiagbargar as vivéncias das criancgas.

Incorporam estes critérios a «Qualidade dos raista (p.45) e por ultimo o
«Desenvolvimento Organizacional» (p.46), que irdegraperfeicoamento de planos a
curto e meédio prazo, de forma a garantir a actagéia/adequacao das estruturas fisicas
e dos equipamentos, moveis e imoveis, por partedig&os de Gestdo; a qualificacéo
dos profissionais; e o reforco do envolvimento @asilias para que a Educacéo possa
efectivar-se como uma tarefa partilhada.

Autores como Moss & Pence (1994) referem que naone definicdo Unica de
qualidade em Educacdo de Infancia, pelo que deferamlesua dimensao subjectiva.
Salienta-se que a qualidade em Educacao de Infangia conceito relativo, construido
e subjectivo baseado em valores e crencas.

Os autores defendem um novo paradigma para a ghdiie qualidade baseado
num leque mais alargado de participantes, nomeadanos Educadores, 0s pais e as
proprias criancgas.

Dahlberg, Moss & Pence (2003) consideram que desdmos 90 o conceito de
gualidade tem vindo a ser guestionado e probleaddiznomeadamente no que se
refere:

1) a identificacdo do seu processo de definicdo emergéncia de metodologias
colaborativas onde surgem envolvidos ndo apenasspscialistas mas também os

Educadores e pais;
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2) a compreensdo da qualidade como sendo um oconselijectivo, baseado em
valores, e também dinamico, sugerindo a possibiéidée compreensdes e perspectivas
multiplas;

3) ao reconhecimento de que a qualidade tem quewmgextualizada e atender a
diversidade, designadamente a cultural.

Os mesmos autores referem ainda que, mais imperteingue encontrar uma
definicdo universal de qualidade, ou os seus iddies e 0s seus resultados, torna-se
essencial que os Educadores de Infancia questianstequabilidade das suas praticas
e debatam os aspectos que lhes estdo subjacemtasfgyéncia ao tempo presente, e
guestionem a tipologia das instituicbes dedicadasf@ncia, aspectos que devem
sustentar a sua accao, e determinar as suas tooadisisdo. O pressuposto de base
assenta no conhecimento escurado de que a Edudacdiofancia, desprovida de
qualidade, causa um impacto limitado, no futuredeslvimento das criancas.

Contudo, apercebemo-nos que nas praticas educantagis, nem sempre
prevalecem os modelos curriculares construtividtastando-se os Educadores a
trabalhar com as criancas com o0 objectivo de lheatirem determinados conceitos
e/lou para facultarem determinadas aprendizagens, sga, as denominadas
“competéncias académicas” 0 que vai contribuiraldgem modo, para que as criangas
nao desenvolvam devidamente as suas capacidades.

Segundo Bairrdo (1998), a National Association tfee Education of Young
Children, define “alta qualidade”, ndo sO, comootarl ambiente rico e estimulante,
promotor do desenvolvimento da crianca, a todosniegis, como facilitador do
desenvolvimento de praticas adequadas, mas tanawéniyel do desenvolvimento de
actividades, das interac¢gGes adulto/crianga, dasdes com a familia e, da avaliacdo

do desenvolvimento da crianga.
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As perspectivas referenciadas sdo fundamentais aesenvolvimento de um
Curriculo de qualidade que potencie o desenvolvitméas criancas, pois consideramos
que num espaco educativo de qualidade € necespagicseja permitido a crianca
experimentar, brincar livremente com o0s seus parasteragir com 0s materiais,
fazendo conquistas ao seu ritmo, onde as famibi@as bem recebidas, e onde os
Educadores se sentem bem com o trabalho que promdwm torno desta linha,
qualidade refere-se a critérios objectivos, quepmadem com o bem estar fisico,
material e social das pessoas, bem como os aspeetosmtureza subjectiva — as
representacdes que cada um de nds tem acercaldiadeaa forma como pensamos e
sentimos a qualidade.

Neste sentido Katz (1998), partindo do principiog 0 0s programas de alta
qualidade representam um contributo positivo naa wis criangcas 0s quais, caso
contrario ndo serdo mais «(...) do que uma oportdeidgorada (...)» (M.E., p.15),
apresenta um modelo esquematico sobre a avaliagfiprdgramas de Educacdo de
Infancia. A autora identifica, deste modo, cincorspectivas que designa por

“perspectivas multiplas da qualidade em prograneaSdilicacdo de Infancia” a saber:

- Perspectiva orientada de cima para baixo — quesgmonde a identificacdo de certas
caracteristicas de um programa por parte dos ajultqual devera ser aprovado pelos
proprios que se irdo responsabilizar pela sua e&eclPara a autora esta tem sido a
perspectiva dominante na maioria dos estudos s acerca da qualidade.
Acrescente-se que sao tomados em linha de corgataspgomo, o racio adulto/crianca,
as qualificacbes e estabilidade dos profissioresscaracteristicas das relacbes entre

adultos e criancas, a adequabilidade dos materiagquipamento, as dimensdes do
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espaco fisico e a sua organizacdo, as condicodmloi@ho dos profissionais, bem

como, os cuidados de saude, higiene e seguranca.

- Perspectiva orientada de baixo para cima — queps®ta a forma como o programa €
vivenciado pelas criangas que nele participam. ©sguevidéncia nesta perspectiva € o
modo como a crianca se sente integrada, no ambienten determinado programa
educativo. Dado envolver aspectos subjectivos reqgaeparte de quem avalia um
elevado grau de inferéncia, sendo este necessat@naelaptado ao grupo de criancas
em presenca. Esta avaliagcdo remete para quest&e® quoéprio Educador devera
formular por forma a encontrar respostas ou ingtaprindicadores evidentes no
comportamento das criancas sobretudo no que seerefeaspectos da vivéncia
emocional, interaccdo e integracdo social, bem capeyca da sua participacdo na

dimensao ludica.

- Perspectiva exterior-interior ao programa — qeieefere a avaliacdo acerca do modo
como 0 mesmo € experienciado pelas familias, tesrmdoconta aspectos como, o
respeito pelos valores e cultura dos pais, assimoca valorizacdo das interaccdes

estabelecidas com eles.

- Perspectiva interior ao programa - que tem ehmlile conta 0 modo como este tende
a ser vivenciado pelos préprios profissionais, eoos0s intervenientes no processo
educativo, nomeadamente, com os colegas, Educagaiesdireccdo e/ou Entidade de
Tutela. Esta perspectiva parte do pressuposto de ugn ambiente educativo de

qualidade para criancas, sO € possivel, se tamleéfordavoravel aos adultos que nele

desempenham fungbes. Na apreciacdo do ambiented¥@lpara o adulto, a autora,
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destaca a cooperacdo entre colegas, as relacoesseal e de respeito com as familias

mas também a necessidade de valorizacéo profifpionparte da Entidade deTutela.

- Perspectiva exterior ao programa — que diz res@@ modo como 0 programa €
apreendido e serve a comunidade onde se encor&nadim estendendo-se a sociedade
em geral.

A questdo da qualidade em Educacao Pré-Escolanaarém debate e constitui
0 eixo da discussao que envolve responsaveisquoalii agentes educativos, no entanto,
e segundo Kishimoto (2001) «Geralmente, em ingbes infantis de qualidade, nas
salas de actividades (...) ha espacos integradosaoeas destinadas (...), faz-de-conta,
construcdes, arte, comunicacao, (...), entre oufieS4).

Os Educadores de Infancia sdo os principais reapeiss pelo perfil dos seus
educandos, ao estabelecerem as condicbes maigiagasp nos diferentes contextos
educativos, pela qualidade das interaccdes entes gaie promovem e pela dinamica
do trabalho proposto, em que se evidenciam indreadde qualidade de forma a
apresentarem curriculos favoraveis e promotoratedenvolvimento das criancas.

Atribui-se, assim ao Educador de Infancia, enquprdfissional de Educacéo, um
papel fundamental, na conducéo e organizacdo dtisge e nos resultados alcancados,
com criangas e adultos, bem como, uma responsadiglidcrescida, na implementacao
da qualidade, no contexto educativo onde exercsuas praticas.

Os Educadores, dado o seu papel central na acci@atee, devem ter linhas
orientadoras e orienta¢des politicas claras, pamaatidarem intencionalmente as suas

praticas, as quais se repecurtem necessariamegtalidade do seu desempenho.
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3. Abordagens Curriculares em Educacao de Infancia

3.1. O Curriculo

A definicdo de Curriculo, tem sofrido uma evolugaaralela a evolucdo das
concepcOes educativas.

Para Rolddo (2001) o Curriculo € um conceito caitdr socialmente, como
refere a autora «(...) ja era uma construgdo sa@sljltante de necessidades sociais»
(p.61), sendo um conceito que resulta das expeataticriadas acerca das
transformacdes sociais que produz.

Efectivamente, o Curriculo ndo surge sustentadba&ses legais, ndo € associado
a uma moda ou a decisées administrativas o queagelgguidades, em torno da sua
definicéo, tornando-se dificil caracteriza-lo.

Tratando-se de um conceito polissémico que perdifegentes interpretacoes,
parece-nos mesmo oportuno abordar o testemunhotites @utores, que se tém vindo a
pronunciar sobre este conceito.

Pacheco (2001) cita Grundy (1987) que, ao referies Curriculo, diz ndo se
tratar apenas de «(...) um conceito abstracto mascomsrucao cultural que néao existe
exterior a alguma experiéncia humana, pelo cootr&ium modo de organizar um
conjunto de praticas» (p.18).

Nos diferentes contextos educativos do Jardim déndia existem diversas
decisbes educativas nas diferentes realidades pmeatas em cada um destes
contextos. Para que possamos, melhorar a qualidddeativa nestes contextos
devemos oferecer aos alunos um Curriculo relevasignificativo para a sua formacéo

integral.
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Pensamos, que os Educadores de Infancia que setaamiepor praticas
Curriculares que se apoiem em projectos vao camtriara concepcoes flexiveis e
integradas nos conhecimentos das criancas, enwaws®n ambos activamente em
investigacdes de temas e problemas. «Um projecticalar € uma proposta teorico-
pratica de investigacdo e desenvolvimento curnic@ileacionando como medidor entre
uma intencionalidade educativa e social e os psosepraticos de aprendizagem e
socializacdo cultural no interior das escolagx*.(Alonso, 2002, p.70).

No campo da Educacéo actual, a palavra “Curricsilmfje quase como Mito. Os
profissionais que o dominam, ou que se encontraspedtos para os diferentes
significados, que podem estar inerentes as suasigdels e, que os adoptam na sua
pratica, poderdo ser considerados profissionais Edecacdo actualizados e/ou
preparados para se adequarem as exigéncias dosntbfe contextos onde tém que
intervir.

Os Educadores de Infancia devem aliar formacaonepeténcias, de forma a
darem identidade a um projecto e assim encontragrager profissional, nas praticas a
desenvolver, as quais se Ilhes apresentam cadaareexigentes.

As criangas entram nas instituicdes educativa®jtagoras de conhecimentos e
capacidades que foram adquirindo na comunidade vivéen. Os seus padrdes de
aprendizagem, foram desenvolvidos nas suas expaE®ndiarias, «naturais».
Poderiamos chamar a estas experiéncias o «curriatuoal» da crian¢a, um programa
anico que elas seguem antes de entrarem paraim jded infancia (Siraj-Blatchford,
2004, p.15).

Os processos que estas criangas vivenciaram e hgugdrmitiram adquirir

conhecimentos acerca do mundo que as rodeia foraenciados pelo brincar, pela
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interaccdo com as outras criancas e, pela formaocobservam os adultos a
desempenharem tarefas.

Parece-nos assim, importante articular os aspegtessegundo Siraj-Blatchford
(2004) sédo imprescindiveis para que, em educacaanfdacia, alcancemos uma
intervencdo de qualidade, ou um Curriculo adequadgue requer por parte dos

profissionais prosseguirem um entendimento comuercaale:

- Conhecimento do curriculo;

- Aprendizagem activa através da «colocacéo deirmpeda e do jogo;
- Oportunidades iguais;

- Parcerias com a familia e a comunidade;

- Educadores/ pessoas-chave;

- Interac¢Bes com adultos e entre pares;

- Avaliacdo, observacdo e manutencéao de registos;

- Desenvolvimento dos docentes;

- Factores ambientais (limitacbes dos recursos);

- Equipas multidisciplinares (...) (p.10).

Os Educadores de Infancia terdo de se assegurar Queiculo é relevante para
as criancgas, ou seja, que este lhes faca senstio facto carece que os profissionais de
educacao utilizem um Curriculo flexivel, de modajuwsta-lo ao contexto em presenca,
0 que significa estar atento aos objectivos, adeadoé a aplicar e ao planeamento de
oportunidades, para que esses mesmos objectivas ajancados. «Portanto, a Gestao

Flexivel do Curriculo que nos temos de fazer nalastaduz-se, efectivamente, em
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responder a duas perguntas: que situacdo € quemos e como é que vamos fazer
para melhor responder a esta situacdo?» (Roldaa, p4).

Esta ideia é reforcada por Matos (1997), ao afionseguinte:

Sem perdermos de vista 0s objectivos da educagiespolar, as caracteristicas
de desenvolvimento das criangas, os contextos oedss trabalhamos, os saberes
especificos de que somos portadores enquanto grofiesional, impde-se hoje,
a fundamentacdo da nossa pratica, para favoreoép guanto possivel o
desenvolvimento de programas de qualidade pardaacia e as necessarias

articulacbes entre os outros parceiros educatitargilia, escola, comunidade

(p.41).

Os conceitos de Curriculo e Projecto, constitueme®no condicdes
fundamentais da actividade dos profissionais decagio. Ambos, respondem a
necessidades importantes, na organizacao da actesjpedagdgica.

Neste sentido, também Zabalza, (1987) refere «énhd defendido sempre uma
ideia de Curriculo assente precisamente na filastdis projectos» (p.88). O mesmo
autor, faz referéncia a aspectos mais relacionadqzoprio conceito de projecto, por
considerar que este leva a uma determinada formpedsar a educacédo e, a um
trabalho na perspectiva de envolvimento num projeotectivo, e ndo a uma visao de
trabalho individual.

Uma escola que se centra no Curriculo, € uma espmaconsegue definir
claramente, em que tipo de projecto educativo sergra empenhada.

As praticas educativas dos Educadores de Infadmanwuiito diversificadas, o

facto, de coexistirem servicos privados e publiecs falta de coordenacédo existente
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entre eles, produz diferentes padrbées educativos gpresentam diferencas
significativas.

Para se desenvolver um Curriculo, os Educadordsfélecia tém de estar bem
informados no que diz respeito ao desenvolvimentmyltura infantil e também a forma
apropriada na elaboracdo de como as aprendizagenlesencadeiam nas criancas
pequenas, de modo, a que todas as criancas, npr&auio contexto, possam estar
implicadas no Curriculo.

Muitas praticas educativas, em diversos contexiasativos, ainda ndo possuem
um projecto educativo, criando estas instituic@gns entraves ao desenvolvimento
do Curriculo dos Educadores de Infancia, que armedvem a sua pratica educativa.

Pensamos que, para implementarmos um Curricul@zefias instituicbes de
Educacado Pré-Escolar é necessario que os Educatitaegincia tenham em conta, o
contexto no qual as aprendizagens tém lugar. Oscibips devem ser claros, e 0
planeamento cuidadoso, o Curriculo integrado ecges centralizadas no jogo e
interaccdes, onde todos os adultos, interventordssivé familia/comunidade séo os

co-autores e co-responsaveis.

3.2. A Crianca e o Educador como Gestores do Currit

Muitos dos estudos que tém sido efectuados no xtontke Jardim de Infancia
denotam preocupacao face as dinamicas ludico-edasamplementadas, dado que os
resultados apontam para atitudes e/ou comportasenémos naturais e espontaneos
por parte das criancas.

A propria sustentabilidade do Curriculo adequadeagacteristicas peculiares de

cada crianca, muito embora teoricamente patentec@ado ser o ponto de partida dos
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Curriculos desenvolvidos, ou melhor, traduzidos pe&icas da maior parte dos
contextos educativos.

A natureza do processo educativo requer, logo &dparque a crianca atinja
niveis de sucesso no Jardim de Infancia, com wstaeu ingresso no 1° Ciclo do
Ensino Basico. Facto este que se traduz numa prag@&a dos profissionais, em
desenvolverem actividades que facilitem a estinfidade alguns dos aspectos do
desenvolvimento da crianca. Seleccionam-se magegai funcdo dos temas propostos
pelo Educador com vista a serem atingidos detedogabjectivos tendo em vista o
desenvolvimento cognitivo, social, afectivo ou psiotor.Ou seja, ndo parece traduzir,
na pratica, o que as perspectivas tedricas magntes perconizam como a particular
atencdo a evolucao de cada crianca, no que se eefera maturidade, ao seu saber, aos
seus interesses, aos seus contextos de pertenga cewvgla «(...) uma concepgao
pedagogica cuja preocupacao esta pautada no entartdi adultocéntrico de educacao
infantil, na qual a voz e a vez da crianca naccséigideradas» (Horn, 2004, p.56).

O Educador de Infancia relaciona-se com as criarcasno se fossem uma
abstraccdo, uma idealizacdo, para quem se poderpexercicios genéricos, nao
importando os conhecimentos prévios que possuidajskop, 2001, p.85).

Também se verifica que, muitos pais possuem expetae fazem exigéncias
relativamente as aprendizagens dos filhos em iBaéld=scolar, o que se pode traduzir
pelo desejo de anteciparem certas aprendizageoRes; «(...) em que a mencgao de
aprendizagens aparece sobretudo relacionada cosnotamdade obrigatéria» (Silva,
2002, p.135), assim como, O Iinteresse de que wwsufrde muitas actividades
extracurriculares.

Ao procurarem essas actividades nas Instituicoe¥acthim de Infancia, estdo a

contribuir para que estas se transformem em aatieisl de complemento curricular, as

31



quais em exagero poderdo ser contraproducentes, guyrem 0 risco de se tornarem
demasiado saturantes e cansativas para as criancas.

Perante a visdo do contexto de Educacao Pré-Esomiam um espaco onde se
deve favorecer o desenvolvimento da crianca, erigusat autbnomo, criativo e pleno,
compete ao Educador de Infancia elucidar as fasngiieanto a importancia do brincar
como parte integrante e priviligiada no process@apiendizagem, na medida em que
vai proporcionar a crianca aprendizagens diveesifiss, autonomia na satisfacdo das
necessidades béasicas e oportunidade de crescer messoa, ser activo provido de
identidade, o que |lhe dara seguranca e lhe peéarstawrsolidar o desenvolvimento de
normas e valores sociais.

Os profissionais deste nivel de ensino, devem stantbres de conhecimentos
sélidos relativamente a filosofia e pratica do tam para que possam argumentar, de
modo, a manterem uma posicao firme nas suas @dé&cdzcativas, no intuito de serem
Educadores de Infancia «... capazes de compreenderamcriancas “estdo” em sua
aprendizagem e desenvolvimento geral, 0 que, powven, da aos educadores o0 ponto
de partida para promover novas aprendizagens nosnds cognitivo e afectivo»
(Moyles, 2002, p.13). Esta ideia é reforcada pous&o0(2004) destacando que o
educador deve «(...) tomar como ponto de partidactgdades espontaneas e ludicas
da crianca para abordar determinados conteudadsudares (...)» (p. 75).

O Educador de Infancia, deve assumir um papel @@ definir a sua acgao
educativa, de acordo com 0 seu grupo e contextradalho, e ser um agente dindmico
e reflexivo da reconstrucéo curricular. Deve tetpaomia curricular, isto é, ser capaz
de desenvolver um Curriculo Aberto, Flexivel e aélegl aos contextos sociais e

culturais das criangas, assim como as caractesstidividuais de cada uma.

32



Segundo Grundy (1987), in Pacheco (2001), existantipios que devem ser
aplicados a natureza do Curriculo, como a accaseflexdo «(...) o curriculo ndo é
apenas um conjunto de planos a ser implementad®e gnaates constituido através de
um processo activo, onde o planear, o agir e oaa\&do reciprocamente relacionados e
integrados» (p.41). O Educador de Infancia deve avarianca como companheiro
activo, que guia, planifica, regula, e determinaseu proprio comportamento, e
possibilitar-lhe formas abertas de brincar ondesaaatisfazer as suas necessidades de
aprendizagem. O papel do Educador de Infancia,csdeélhe poporcionar, situacoes de
brincar, livres e dirigidas, que vao ao encontrs siaas necessidades de aprendizagem
para que o brincar, desempenhe um papel de inrceéanediador de aprendizagem.

Sem descurar a importancia de todas as etapasathiiio do Educador salienta-
se como particularmente importante a tarefa dendstgcar atraves de processos de
observacao e subsequente avaliacdo, o que a caprerade atraves do brincar.

Um Curriculo em Educacédo Pre-Escolar, deve seo ¢isino uma orientacdo na
pratica do Educador de Infancia, ndo contendo ureacpcdo das aprendizagens a
realizar com as criancas, sobretudo quando nostagpos a idades compreendidas
entre os trés e os seis anos.

Contudo, o que por vezes se verifica na atitudEdlacador de Infancia contraria
as caracteristicas peculiares ao definir, delim#arcircunscrever a estrutura das
brincadeiras oferecendo-lhes determinados objestodrinquedos, delimitando-lhe,
espacos e o tempo para brincar.

As praticas educativas, dos profissionais de Edicc&gé-Escolar que se apoiam
em diversos materiais Iudicos e que tém como fladke apontar as criangcas 0s
conteudos programaticos, sdo consideradas actegdeontroladas pelo Educador de

Infancia e que sdo dadas a crianga como um elerderdeducéo.
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Neste tipo de actividades, as criancas nao témsailpiidade de tomarem a
iniciativa de definirem o tema, optarem pelo sepeba desenvolverem o conteudo das
brincadeiras.

Segundo Horn (2004) «(...) a crianca aprende emao¢é@o com outras criancgas,
em um meio que € eminentemente social, como coése@) a forma como dispomos
0S moveis e 0s objectos na sala de aula, assim @asmelacionamentos que se
estabelecem, serdo factores determinantes no adgemento infantil» (p.98).

Assim a brincadeira muitas vezes é controlada pédidto mas este utiliza o
interesse da crianca pela mesma, independentemerieder encontrar-se subjacente
um objectivo previamente definido. «(...) A brincadeque é bem planeada e que é
agradavel ajuda as criancas a pensar, a aumestea @apacidade de compreensédo e a
melhorar as suas competéncias (...). Ela possibsiteriancas serem criativas, explorar
e investigar materiais, experimentar e desenhasrt as suas conclusdes». (Riley,
2004, p.43).

O Educador de Infancia gere o Curriculo, de acaamm o projecto educativo
existente no Jardim de Infancia, ou do Agrupameet&stabelecimentos de Ensino ao
qual se encontra afecto, tendo como referénciaiast@cdes Curriculares.

Segundo Roldao (2001), existem quatro niveis des@ecurricular: o primeiro, a
nivel central (onde existe um documento realizadla gdministragdo central; neste
caso as Orientacdes Curriculares para a Educagi&deolar); o segundo, a nivel
institucional (no qual existe um projecto educatguee vai ter influéncia no projecto
curricular da escola); o terceiro, a nivel grupalde existe um projecto delineado para
0 grupo de criancas que frequentam o estabeledininétEscolar); o quarto, a nivel

individual (existe um projecto curricular para agp especifico de criangas, sendo o
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Educador o responsavel por esse projecto, recarr@sdorientacdes curriculares e
transformando-as num Curriculo).

As Orientacbes Curriculares para a Educacdo Pr@d&semanadas pelo
Ministério da Educacao, ao serem adoptadas pelosadres de Infancia, ndo podem
nem devem ser consideradas como um programa, pasias nao tém caracter
prescritivo, pois, sdo propostas orientadoras, mpreitem ao Educador de Infancia a
livre escolha, as opc¢des, ou seja o desenvolviméoteeu proprio Curriculo (M.E.,
1997b).

A profissdo de Educador de Infancia em Portugalluevparalelamente, as
politicas educativas. Todavia, para que exista @malise mais cuidada sobre a
especificidade da accdo do Educador de Infanciquadlro da Educacéao de Infancia,
salienta-se que a nossa atencao ira incidir, apessia etapa uma vez que se enquadra
na problematica deste estudo.

A profissdo do Educador de Infancia resultou de ewvaucédo que se deu ao
longo dos anos, acabando por se concretizar atrdeésuportes legais que a
reconhecem e a legitimam. Considera-se que, p&aesonhecimento e legitimacao,
muito contribuiram, a Lei Quadro da Educacédo Peslas (Decreto Lei n.° 5/97, de 10
de Fevereiro), a sua regulamentacéo (Decreto L&BI4de 11 de Junho), a publicacéo
do Estatuto da Carreira dos Educadores de Inféamaiws Professores dos Ensinos
Bésico e Secundario (Decreto Lei n.°1/98, de 2ateido), e a aprovacdo do Decreto
Lei n.°241/2001, de 30 de Agosto, que define o iP&Gtral de Desempenho
Profissional do Educador de Infancia e dos Professde Ensino Basico e Secundario.

De acordo, com o referido, colocam-se alguns didefaee a estes profissionais

como o0 saber se estdo preparados, se detém vigabanca e disciplina para
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reflectirem sobre o “oficio” (Perrenoud, 2001), geeercem, ou Se possuem a sua
propria “filosofia de educacéao” (Vasconcelos, 2000)

Convém ainda referir que, a Infancia é considecatiao uma etapa da vida Unica
e preciosa, no percurso da vida de um ser humasendp assim, devera perpetuar-se a
consciéncia de que «(...) os beneficios educaciaraidtam ndo especificamente do
que se ensina as criancas, mas dos efeitos quegtom®s na atitude das criancas em
relacdo as aprendizagens, a auto-estima e a ®rmdagdo para a tarefa» (Rutter, 1985
in Formosinho, 1994, p.4).

Assim, poder-se-a referir que, a necessidade docdfdu de Infancia
fundamentar a sua pratica educativa, tem subjacegtalidade emocional, que devera
revestir as interaccdes que nela se produzem.

O acto educativo é, neste sentido, uma consequéaciauto-estima de cada
Educador de Infancia, a qual se configura determénala sua actuacdo. Assim, é
importante que exista envolvimento, satisfacdo a umtivacdo do proprio, enquanto
profissional de Educacédo, de modo a que este emaiNo se projecte numa imagem
que vai sendo solidificada e fundamentada, no deada sua accao, isto é, na procura
de «(...) respostas educativas mais adequadas pamdaasas com quem trabalha»
(M.E., 1997b, p.129).

No predmbulo das Orientagfes Curriculares Teresaor@elos refere que é neste
sentido que o Curriculo se tornou um indispenssaypbrte na orientacdo do Educador
de Infancia levando-o a tomar decisdes e assumif-s¢ como construtor e gestor do
curriculo no ambito de projecto educativo do edetimento» (M.E., 1997b). Torna-se
fundamental que, o proprio, consiga apés a defindi@ seus pontos de partida e dos

objectivos a atingir, prever 0S passos, OU SeErourso a seguir com as criangas. Este
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devera ser um processo co-construido, a fim deriae uma «nova escola infantil»
(Zabalza, 1987, p.94).

E esta escola infantil, que vai originar uma Ed&oa®ré-Escolar provida de
qualidade, ou seja, capaz de reunir «(...) condipdes o sucesso de aprendizagem de
todas as criancas, na medida em que desenvolva autanomia e autoconfianca e
desenvolve competéncias que permitem que cada cariaeconheca as suas
possibilidades e progressos» (ME, 1997b, p.18).

Cabe, assim, ao Educador de Infancia, adoptardasitueflexivas sobre o
Principio Geral e os Objectivos Pedagdgicos expsesa Lei-Quadro, fundamentos da
sua pratica pedagogica, sem esquecer a visaocathgarecisora, construtora e gestora.

SO tendo em conta este principio conseguira integfa.) uma componente
investigativa fortalecendo o papel dos profissisr@e educacdo como interlocutores
fundamentais nas reflexdes de politica educativeagélhaes, 1997, p.140)

Cabe-nos ainda realcar que o Educador de Infaeciessita tomar consciéncia da
intencionalidade educativa que caracteriza a stieidade profissional, e que € neste
sentido, que devera ter presente no seu percurggasaagem por seis etapas
fundamentais, que ir4 necessariamente interligangprofundando, a saber: Observar;

Planear, Agir, Avaliar; Comunicar e Articular.
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3.3. As Orientacbes Curriculares para a Educacdo BrEscolar em

Portugal

Em Portugal, durante décadas desenvolveu-se umdacaprgpedagogica
extremamente diversificada no ambito de Educac@sEBcolar. Constata-se como
razdo para este facto a inexisténcia de orientagiedagogicas, claramente
estabelecidas, onde os Educadores de Infancia smrrdesonsubstanciar as suas
praticas.

E, na década de noventa que a politica de ExpagmsBesenvolvimento da
Educacdo Pré-Escolar (Lei n.° 5/97, de 10 de Fmegrereio ndo sO criar «...um
ordenamento juridico comum as diferentes redes daldades de Educacédo Pré-
Escolar» (Silva, 1997, p.52), mas também, o langameéas Orientacdes Curriculares
que vieram ao encontro desta lacuna e «...correspand®a organizacao curricular e
pedagdgica comum» (Silva, 1997, p.52).

As Orientacfes Curriculares apresentam-se, aseimm cama referéncia comum a
todos os Educadores de Infancia da Rede NacionaEdleacdo Pré-Escolar e
constituem-se como um suporte relevante na pré&titacativa destes profissionais,
consolidando-a, ou seja, dando-lhe uma outra didweasigor.

De acordo com Silva (1997), as Orientacbes Cuaresl surgem como, «...um
conjunto de principios gerais e organizados a setéizados pelo educador para tomar
decisbes sobre a sua pratica, ou seja, para planasaliar o processo educativo a
desenvolver com as criangas» (p.52).

Encontramo-nos perante um documento que tém comcigios fundamentais: o
desenvolvimento da Crianca e a sua aprendizagamp sgue contempla estas duas

vertentes como indissociaveis. A crianca € entendamno sujeito activo no processo
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pedagogico, 0 que pressupde que esta é detentsabde ainda antes de ingressar no
Pré-Escolar, e que se torna fundamental conhe@&waloriza-lo, nos seus saberes para
que se possam fundamentar novas aprendizagensu®eez a Educacao Pré-Escolar
promove uma construcao articulada do saber ondaltecimento deve ser abordado de
forma globalizada e integrante e postula como fpiacfundamental da pratica
pedagogica a exigéncia de resposta adequada aaedasncas, ou seja, a construcao
de uma pedagogia diferenciada e centrada na ca@oera

As Orientacdes Curriculares destinam-se a orgadizaqQtencionalizada da
Educacdo Pré-Escolar e constituem um conjunto iheipros destinados a apoiar 0s
Educadores de Infancia. Como o préprio nome indiéa, S&0 um programa, mas sim
«um conjunto de principios destinados a apoiadosadores nas suas decisdes, sobre a
sua pratica, ou seja, conduzir o processo educatiasenvolver com as criancas» (ME,
2000, p.93).

Contudo, ndo se trata de um documento vinculativis proporciona que 0s
Educadores de Infancia fundamentem diversas opdée®rientacdo educativa e
curricular. A sua organizacao teve por base a Lgd@p da Educacao Pre-Escolar, pelo
que traduzem aspectos interligados com as Oriegga@@rais do Ensino, no sentido de
proporcionarem uma pratica educativa de qualidadgyrgirem como uma referéncia
comum para todos os Educadores de Infancia, indepgemente da tipologia do
estabelecimento onde desenvolvem a sua acc¢ao educat

As Orientagfes Curriculares constituem um instrumetil e indispensavel dado
gue apelam a reflexdo dos Educadores de Infanbi@ sosua pratica educativa, o que
incentiva a procura de respostas educativas massjuadas as necessidades das

criancas, tendo em conta o seu meio socio-culéutamiliar.
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Silva (1997) a proposito das Orientacdes Currieslaefere que estas dispdem de
determinadas func¢des as quais se pretende quemenbar consideradas:

* Constituirem um quadro de referéncia para todosfdscadores ao
possibilitarem a estes profissionais que disponkaruma referéncia
explicita, para situar a sua pratica e bem comoodeato educativo que
Ihe esta subjacente;

» Tornarem visivel a Educacdo Pré-Escolar ao digm#im socialmente o
papel do profissional que € o Educador de Infantaajlitando a
compreensdo do mesmo por parte dos diferentes iparcela
comunidade educativa;

» Facilitarem a continuidade educativa dado que nosrgramos perante
a primeira etapa da Educacdo Bésica, prevendo-sa umior
aproximacgéo e ligacdo entre a Educacédo Pré-Eseotarl® Ciclo do
Ensino Basico;

e Contribuirem para a qualidade da Educacédo Pré-&sa# modo a
evidenciarem o estatuto profissional dos Educadaesinfancia, e
melhorarem a participacdo dos pais e da comunidizd®rma a facilitar
a continuidade educativa.

* Propocionarem uma diligente inovagdo, ao promovenewas praticas
educativas e uma procura de solucbes para os prableque se
encontram nos contextos educativos e que Se reépercu
necessariamente nos processos educativos.

A implementacao das Orientacdes Curriculares mertere a sua generalizacdo a
nivel nacional ainda ndo se encontra efectivamgeieralizada. Entendemos que as

mesmas sO poderdo produzir efeitos, se forem @iatecanismos de supervisdo ao
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desempenho dos Educadores de Infancia, que engluloenentos de reflexdo, tempos
de formacéo, modos de avaliacédo, para que, praogaassnte, possam vir a generalizar-
se de uma forma mais consciente e por consequ@émais consistente.

Segundo Chaleta (1998) o conhecimento das OriezgaCarriculares deve «(...)
ser assegurado a todos os educadores de infangiay..entdo, obteremos no fim
praticas pedagogicas baseadas nas orientacOesutares mas “iguaizinhas” ao que
eram antes» (p.158).

Muito embora este documento orientador permitaajielucacéo Pré-Escolar, se
desenvolva através de uma diversidade de pratigassbilite a aplicacdo de varios
Modelos Curriculares, «tornam-se polos de refeggngontos de apoio, guias, que
indicam aos educadores, aos pais e a sociedaderam g@ue experiéncias e saberes &
importante que o jardim de infancia proporcione @&@sancas nestas idades»
(Vasconcelos, 2000, p.37).

Pretende-se com a sua publicacdo, ndo s6 contrjjmra um aumento da
qualidade da Educacao Pré-Escolar, mas tambémrpropar uma dinamica acrescida
de inovacgao nesta area, como também criar um quiedreferéncia comum, espelho de
uma «coeréncia profissional» (M.E., 1997b).

Alids, sado estas ideias que no proprio documenpmdem apreender logo no seu
prefacio e que sucintamente sdo: o aspecto prendentpialidade da Educacdo Pré-
Escolar; a dindmica de inovagdo que se pretendss@da neste nivel de Ensino; a
criacdo de um instrumento de trabalho delineadayudeiros de referéncia susceptiveis
de se adequarem as dindmicas e referenciais geeter@am criancas, Educadores,

familias e contexto envolvente.
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3. 4. Modelo Curricular de Reggio Emilia

O modelo Reggio Emilia teve origem numa pequeranal norte de Italia, Villa
Cella, perto da cidade de Reggio Emilia, no peribwdrico conturbado, do pos
Segunda Guerra Mundial. A morte dos homens em idatiga, a necessidade da
mulher trabalhar, gerou iniciativa popular de constescolas e desenvolveu o
sentimento de participacéo por parte de todosdasléps, na construcao e gestao dessas
escolas que iriam salvaguardar o cuidado e pratedgd criancas na auséncia das
familias. O factor cultural também influenciou estevimento, a consciéncia de que a
Educacdo Publica é uma responsabilidade socialpngaedeve ser imputada, apenas,
aos que trabalham na escola, mas ser uma respateddide todos os cidadaos. Os
habitantes de Reggio Emilia acreditam que, edugamogctar o futuro e, como tal,
nenhum ser humano pode colocar-se a margem dessmippgdo e desse
envolvimento.

A cooperacao e unido entre as familias das criamtada a comunidade em geral,
foram determinantes na construcdo da primeira @&sc@s responsaveis pelo
desenvolvimento deste modelo curricular pretendesmenvolverem-se neste projecto,
que fosse dada, aos seus filhos, a oportunidadedet®envolverem as suas
potencialidades e que, fossem proporcionadasascas igualdade de oportunidades.

Muitos foram os pais, Educadores e professoresguaostraram interessadas e
apostaram neste projecto. De entre os seus deésnsocontra-se Loris Malagguzi que
foi um dos grandes responsaveis pela implementgimtinuidade do projecto e teve
um papel activo na sua divulgacao.

A relacéo de Loris Malagguzi com Reggio Emila iise em 1946 quando, como

jornalista, se deslocou ao local para fazer umartagem sobre o0 projecto. Regressa a
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Reggio Emilia onde comecou por ser professor nuasadcolas municipais, mais tarde
tornou-se pedagogo e posteriormente Director Mpaiaas escolas.

Desde que surgiu a primeira escola de Reggio Emilimodelo tem sofrido
algumas alteracoes de uma forma bastante pensadfeetida, onde o papel de
Malagguzi merece destaque. O pedagogo organizaasvancontros com as pessoas
envolvidas no projecto onde eram discutidas ideemjas e possiveis reformulacoes,
com o objectivo de melhorar as praticas desenvadviths escolas de Reggio Emilia
porque o proprio defendia que «(...) sO se os aduatiteborarem discutindo, pensando
recusando o conformismo, sera possivel oferecemadelo de valor as criangas»
(Martinho, 1996, p.6).

O modelo Reggio Emilia € uma referéncia na Educdedmfancia. As praticas
educativas nas suas escolas, consideradas exesnpapares face a qualquer sistema
educativo implementado no mundo mas para os quait® i&ém contribuido as ideias
subjacentes a este modelo.

Esta experiéncia educacional destinada a criarogas, idades compreendidas
entre os trés meses e 0s seis anos baseia-semagem forte da crianca.

Segundo Edwards, Gandini, & Forman (1999), «(..Qrecas sao encorajadas a
tomarem suas proprias decisbes e a fazerem supsagr@scolhas, geralmente em
cooperagao com seus colegas, sobre o trabalho r@aemado. Presumimos que este
tipo de trabalho aumenta a confianca das criangaseels proprios poderes intelectuais
e reforca sua disposicao de continuar aprendends (p.38).

As criancas sao encaradas como seres competemtessapacidades capazes de
guestionar, decidir, pesquisar e argumentar e s&peitadas enquanto sujeitos

detentores de direitos, «(...) o direito a seremmkeoidas como construtoras da sua
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propria cultura e portadoras de uma extraordin@impeténcia e predesposicao para a
construcdo de saberes» (Martinho, 1996, p.6).

As criancas em Reggio Emilia sdo encorajadas entivegdas a expressarem-se
«(...) usando diversas formas de linguagem ou modosxgressédo» (Lino, 1996, p,
102), que Ihes permitem representar a realidadaueizar com 0s outros, adultos e
criancas, as experiéncias vividas e o0s conhecimeatmuiridos. Segundo Rabitti
(1999) «(...) quantas mais formas de linguagem sedaorzirem (musica, danca, drama,
pintura, etc,) mais rica a escola sera» (p.72).

As criangas, os Educadores e os pais sdo consideoadorincipais protagonistas
no processo educacional, todos “sdo educadorescarmdbs” (Lino, 1996, p.100). De
igual modo nos Jardins de Infancia de Reggio Endtieedita-se que as criancas
dispdem de trés Educadores, sendo o primeiro didamisegundo os Educadores e 0
terceiro o espaco.

Uma participacdo activa dos pais na vida do Jardin Infancia é uma
componente essencial no modelo Reggio Emilia. Agy@acao dos pais nos Jardins de
Infancia é influenciada pela experiéncia, da swhohia, que ndo deixa em branco a
forma como os primeiros Jardins de Infancia foramstruidos, com a colaboracéo de
toda a comunidade, numa época em que ndo existoiugas, destinadas a infancia,
que permitissem as mulheres trabalharem fora de éaparticipacdo dos pais neste
modelo acontece de diversas formas, pois requersies e os Educadores troquem
ideias que favorecem o desenvolvimento de novasa®de educar (Cadwell, 1997).

Conseguir um elevado nivel de envolvimento porepalbs pais requer dos
Educadores «uma atitude de constante ajuste eiapasento do seu papel, uma
avaliacao do papel dos pais e ainda capacidadefgdaraouvir e aprender com eles»

(Lino, 1996, p.103). Reunides com os pais, disessdebates e tomadas de decisdo em
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conjunto sdo algumas estratégias utilizadas panartgossivel o envolvimento activo
dos pais nos Jardins de Infancia.

Consideramos que a pratica quotidiana de relaciensme comunicacdo com as
familias a qual implica didlogo e relacdo carecesele conquistada. Temos muito a
percorrer no caminho de uma ética da convivén@anaelhanca do que acontece no
modelo curricular de Reggio Emilia, o qual pressypiduvir, acolher, reconhecer o
outro, e caracteriza-se por um projecto particigatque retne adultos e criancas. Nao
significa apenas respeitar a crian¢a, defendeews direitos, propor meios de atendé-la
melhor, mas considera-la sujeito activo, na suall@@cforma de agir. Este modelo
consubstancia-se no dom que o adulto tem em eszuwiaanca ao inveés de adoptar a
postura de falar para que a crianca escute. Lig@6)lrefere-se a esta forma de intervir
designando-a por; “Pedagogia de Escuta”.

O modelo € baseado, no adulto que possui o domalkr gscutar a crianca, em
vez de ser ele sempre a falar, e designa-se aafgpgah de escuta” (Lino, 1996, p.101).

Os Educadores esperam que as suas criancas avaoocenuma ideia, uma
hipétese e uma conclusédo, com o intuito de as ajarquara a analise dessas propostas
iniciais em termos de conexao e execucao. A indtrggirge, na maioria das vezes, no
decurso de um projecto a longo prazo, que as @®priancas conceberam e em que 0s
Educadores sdo apenas meros mediadores e desadiador

Segundo Edwards, Gandini, & Forman (1999), os Hilwes proporcionam a
crianca exploracdo de temas, trabalho de projeatar® e longo termo, conduzem
experiéncias conjuntas e facilitam a resolucéordblpmas. «(...). Para programarem e
darem continuidade ao seu trabalho os Educadoe=\a@m e ouvem as criancas de
forma a irem ao encontro das suas necessidadegferémcias e proporcionarem

desenvolvimento e aprendizagens». Neste processcriaas;as Sa0 encorajadas a
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colocarem questdes, fazerem escolhas resolverebiepras, testar, descobrir e 0s
Educadores «colocam questdes descobrem as idgiatgedes e teorias das criancas e
fornecem ocasides para a descoberta e a aprenaizglyeartinho, 1996, p.6).

O planeamento do Curriculo, realizado pelos Eduesdapresenta objectivos
gerais mas ndo formula objectivos especificos para actividade ou projecto.
Formulam-se hipoteses com base no conhecimentariasgas e em experiéncias
anteriores. Sao essas hipoteses que permitem frohjectivos flexiveis adaptados as
necessidades e interesses das criancas, o quegigealpor Curriculo Emergente, que é
mais respeitador dos interesses e ritmos das asaf;uso de um Curriculo Emergente
leva a constantes mudancas, tomadas de decisdtex@oe A atitude de constante
reflexdo sobre a pratica pedagdgica e estratégjigmdas pelas criancas em situacdes
de aprendizagem exige do Educador um trabalhovsisiieo de pesquisa e investigacao
(Edwards, Gandini, & Forman, 1999).

Os Educadores trabalham sempre em pares e, eedreosl outros Educadores e
restante pessoal do Jardim de Infancia existe wstegdo de apoio, centrada na
discusséo e na partilha do seu trabalho, bem coontvabalho das criancas.

A equipa educativa das escolas Reggio Emilia inalaida, um “atelierista” e um
“pedagogista”, (ou pedagogo). Em cada Jardim dénbid existe, um (a) “atelierista”,
com formacéo ligada as artes, «(...) que acresceatdtwra estética as experiéncias e
projectos desenvolvidos (...)» (Martinho, 1996, p. féynecendo estratégias e pistas
aos Educadores.

O “atelierista” é «(...) a pessoa que sustenta as lsgyjnagens da crianga em
conjunto com os educadores» (Nabuco, 1997, p.38suscita o interesse das criancas
para que, a posteriori, 0 Educador possa orgadigenssdes e debates, de acordo com

a documentacdo produzida durante a actividadeidacer O “atelierista” encontra-se
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com os Educadores varias vezes ao dia, quer paspales salas, quer no trabalho que
€ desenvolvido em grupos de discussdo, como forenapwiar os Educadores. O
“ateliarista” «(...) ajuda que os professores caapdam como as criancas inventam
veiculos autonomos de liberdade expressiva, dedhlde cognitiva, de liberdade
simbdlica e vias de comunicagcdo» (Edwards, Gandinkorman, 1999 , p.130) e,
permite que o Educador esteja mais desperto parpraBicdes das criancas. O
ateliarista € um suporte do Educador, a quem este gecorrer para pedir conselhos ou
ajuda e, ao mesmo tempo é um parceiro que, péortreacao diferente, pode ajudar a
ver «(...) as possibilidades visuais de temas e diegps que ndo Ihes sdo aparentes»
(Edwards, Gandini & Forman, 1999, p.133).

Em espacos denominados “atelier” cada crianca,ropogde criangas, encontra
uma variedade de materias «(...) and expressive $&gyag, and different views, where
hands, mind and emotions are all active contemponasly, giving value to the
expressiveness and creativity of each child» (CHJWE97, p.54). Os ateliers séo
definidos por Malaguzzi como locais de provocacée fiprnecem novas ferramentas
para 0 pensamento e que permitem a expressaofesnths linguagens simbdlicas das
criancas.

O “pedagogista” adquiriu uma posicao profissioedtdtivamente nova nas escolas
de Reggio Emilia. Existe um pedagogista por catlaescolas (Creche e Pré-Escolar)
que tem como fungéo apoiar e orientar a accado dasdfores. O “pedagogista”, tal
como os restantes adultos, acredita que, cadacari@ninica e protagonista do seu
préprio desenvolvimento e é sobre este princip@arganiza o seu trabalho.

No desempenho da sua funcdo o pedagogista interage os adultos das
diferentes escolas de forma a apoiar e implemenfdmsofia que serve de bussola ao

sistema educativo de Reggio Emilia, sendo igualeneesponsavel por estabelecer
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horarios, responsabilidades e tarefas da equiganaar o espaco fisico e desenvolver
o trabalho entre pais e Educadores cabendo-lhe <«.tgrefa dificil complexa e
multifacetada de promover um crescimento culturadoeial dos sistemas para as
criancas pequenas» (Edwards, Gandini, & Formarg,29127).

O “pedagogista” organiza o trabalho da equipa p&giag, apoiando o
desenvolvimento profissional dos Educadores, apmlans Educadores a «(...)
melhorar suas habilidades de observar e ouviriasgars, de documentar projectos e de
conduzir suas proprias pesquisa» (Edwards, GanflinForman, 1999, p.125),
contribuindo para praticas de mudanca. Para alémedmides com o director, onde sé&o
discutidos assuntos relacionados com a escolarganizadas reunifes conjuntas com
os diferentes elementos da equipa educativa (Eduesdateliarista e pessoal auxiliar)
onde sao debatidos temas de interesse comum qui#daem para a formacéo de todos.
Séo também realizadas reunides separadas de Edexadi® Creche e Jardim de
Infancia com temas especificos de cada contexto.

A experiéncia de Reggio Emilia: sera sempre um fecesperanca, uma fonte de
criatividade que demonstrou que é possivel realinarprojecto educativo em que o
potencial intelectual, afectivo, social e moralal@nca seja cultivado e seguido com
toda a atencéo (Martinho, 1996, p.7).

Estas caracteristicas aliadas ao facto de ser w@rspgrtiva muito completa,
l6gica e feita a “sério”, fazem deste modelo um doe mais se tem distinguido na

segunda metade do Séc. XX e inicio do Séc. XXI.
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4. Componente Lectiva e Componente Sécio Educativa

Nas ultimas décadas do séc. XX e inicio do presemms assistido a uma
preocupacado acerca da condicdo social da Infamcatudo parece-nos que, em
simultaneo, se verifica uma acentuada crise eca&no que se traduz segundo
Vilarinho (2004) por uma existéncia de uma enormalidade no que diz respeito as
atitudes sociais dos adultos perante a Infanciautara reforca esta ideia ao referir que
0 que 0s adultos perspectivam para as criancasen@itaterializa necessariamente na
melhoria das suas condicbes de vida, ou sejajas;as estdo cada vez menos tempo
junto da sua familia, seja por opcdo das mesmgs pse uma questido de exigéncias
que reflectem as necessidades da actual sociedddenos encontramos integrados.

Por outro lado também n&o podemos descurar o dagdestado e o contributo da
Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, Lei 5/97, gakerdga aspectos como; a
gratuidade da componente educativa, a generalizigaderta, independentemente da
escolha e a particularidade de resposta, e aintigto de prever que o Estado «(...)
possa comparticipar 0s custos da componente sduomaBva as familias com
necessidades socio-econdmicas» (Vilarinho, 2000, p.

Segundo Chaleta (1998), as orientacdes curriculares

Apontam para tempos “lectivos” e tempos “ndo lexdivna educacdo pre-
escolar (...) e pressupde tempos para “brincar” ou“rdereio” e tempos para
“trabalhar” (...). No nosso entender esta concepgdoz a uma concepcao errénea de
educacdo pré-escolar tornando-a “escolarizante”. (Q) ludico, o brincar, é

determinante para o desenvolvimento da criancaladeipré-escolar (p.157).
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Consideramos que, nos estabelecimentos de Edudaga&scolar, além da
Componente “Lectiva” oferecida as criancas, tamioéwve haver preocupacdo com a
Componente “Socio Educativa”.

Estas duas Componentes devem ser articuladas, epaqintencionalidade
educativa deve estar patente e, se a primeira dsteg assente num curriculo, ou
modelo curricular, a segunda deve contemplar terdpdazer significativos, para que
as criancas nao fiqguem submetidas a tempos povatdastividades repetitivas e por
conseguinte cansativas.

Os Educadores de Infancia, sempre pautados pelaciaohalidade educativa e
referéncias de qualidade, devem proporcionar agaiapcdes de escolha, e dinamizar
actividades de forma a que sinta prazer nas vigéngue |he sdo proporcionadas nos
seus tempos livres e no modo como esta quer tiaaepdos mesmos.

Cabe ao Educador de Infancia, para além da orggiuzdo seu trabalho na sala,
preocupar-se com o tempo extra curricular, ou pgdmento de horario, ou seja,
preocupar-se com a vida no Jardim de Infancia deddransversal e integrada, tendo
em conta o tempo integral que a crianca passa mesgi@co educativo e as suas
peculiares manifestacdes/necessidades.

Por conseguinte quando se aborda a questao ddapelo atendimento esta ndo
deve estar inerente ao tempo que o Educador declafgaermanece junto do grupo de
criancas, mas extensivel a todos os momentos Eceprestados, ou seja, patente na
forma como é acolhida, como é respeitada nos sgunest nas suas preferéncias e
sentimentos, na forma como pensa e verbaliza aschecimentos, como manifesta
as suas potencialidades, ou ainda, como tradua &dtura de pertenca. Assim, nao

poderemos preterir os designados tempos nédo lsativasocio educativos, dado o seu
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cariz socializante, em virtude da proximidade amstextos sociais naturais, que estes
podem proporcionatr.

Também o servigo de refeicdes esta inserido na aoempe de apoio a familia,
dai que a sua organizacdo deve ser cuidadosamensada pelos profissionais de
educacao. Aléem, de ser um tempo de convivio e prazembém um tempo onde se
desenvolvem aprendizagens e onde a crianca pods@nublver competéncias e
familiarizar-se com diferentes regras sociais. Gdof na maioria das Instituicdes, estes
servicos continuam a cargo do pessoal menos qualdi sem que se verifigue uma
visdo integrada e integradora da Educacéao.

No comentario ao relatério comparativo da OCDE, $1¢2001), citado em
Vasconcelos (2001), langca um desafio ao convidar)«ds paises a irem para além da
educacao e cuidados para a infancia, no sentiadthdeem, de forma integrada, para a
educacao e cuidado as criancas e jovens desdeimeat até ao fim da escolaridade
obrigatoria incluindo a educacéao formal e os tentposs (...)» (p. 22).

Estamos conscientes de que a Educacdo de Infapeilelamente ao
desenvolvimento das diferentes areas de conhewm&néla associadas, como a
psicologia, a pedagogia, a pediatria, tem efectuadopercurso qualitativo, contudo,
nao estamos alheios a que a Educacao Pré-Esesamd seu cerne uma necessidade
social do trabalho feminino que, ndo podemos esguecorreu predominante no meio
operario.

Na realidade de diferentes paises comecgou a \&@8& 0 aparecimento de duas
redes diferenciadas de cuidados infantis, as gharm como preocupacao a guarda, de
onde nasceram os chamados servicos de cuidadssid&acia social diurnos, e as que

tinham preocupacdes educativas, das quais surgisaoentros educativos infantis, os
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quais se encontravam subdivididos, consoante atag&o pedagodgica, em escolas
infantis e Jardins de Infancia.

Muitos dos servicos de atendimento a crianca, goedomo prioridade, na sua
origem, a resposta social a familia, tem vindo sumé& outras responsabilidades e a
redifinirem as suas praticas, em conformidade cwrentes preocupacdes educativas.

Por outro lado, aqueles que foram pensados pareiohar essencialmente
enguanto espacgos para proporcionarem actividaddivae, deixaram de prestar a
necessaria resposta as reais necessidades daadasobretudo em zonas urbanas onde
as familias se encontram desprovidas de rede tanué suporte, e/ou os horarios de
trabalho do casal sdo incompativeis com o funci@maon destes estabelecimentos
(M.E., 2002).

Na adequacao desta resposta educativa que se oemedradora de Educacao e
dos cuidados, surge uma outra funcdo adstrita ad€do de Infancia, a funcéo
preventiva, dado os estudos realizados nas déadela80/70 do passado seéculo
apontarem para os beneficios da frequencia dondateilnfancia, sobretudo, por parte
de criancas provenientes de meios socio-culturais desfavorecidos.

Assim, assume extrema importancia o papel do giofial de Educacéo, quer na
forma como organiza o seu plano curricular ou Rtojdedagdgico, quer no modo
como organiza horarios e afecta recursos humantexfdre, necessariamente, nesta
organizacdo o entendimento de cada profissionaicacdas potencialidades das
criangas, o respeito que detem sobre as suas epir@d ainda, a forma como
articula/interage e colabora com as familias (M2802).

A proposito do papel da familia, (Ferreira, 200dfprca o «(...) papel activo e
central, quer pela sua presenca directa com elas@mentos colectivos, quer pela sua

presenca indirecta através de regras implicitassqudirigem a todas elas, incluindo a
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regulacdo dos tempos sociais maiores — entraddassaefeicoes (...) e os tempos das
criancas que sao considerados como os momentosird®rb(...) sdo deixados a

iniciativa explicita das criancas para se envolvermovimentarem e implicarem nas

mais diversas relacdes e interaccbes e nas vatagdades, recursos materiais e
humanos disponiveis. Aqui, sdo elas que tém uml @apieo e central na tomada de

decisfes e na conducédo das accdes» (p.94).

E importante que nestas actividades livres da gaigue decorrem nas diferentes
areas da sala, sejam elas, a escolherem o quemisger e para onde querem ir num
determinado tempo e lugar, o que as vai levar acexgoderes e exploracdo do
contexto onde estao inseridas, regulando as slagdes sociais.

Na introducéo a publicacdo “Organizacdo da Commpiende Apoio a Familia”,
refere que «(...) o adulto devera prestar uma péatiqareocupacao aos tempos livres
da crianca, ou seja, a preocupacao de colocaamcaricomo sujeito interveniente e com
opcOes de escolha no modo como tira prazer dos‘tsgngos livres”, assim como (...)
a necessidade de criar condicOes favoraveis adaqualide atendimento, em todo o
tempo que a crianga permanece na instituicdo (M)&(, 2002, p.8).

Contudo, o que se verifica com frequéncia nos darde Infancia que possuem
alargamento de horario, € que as criancas ficame@rds as auxiliares de accao
educativa, durante um excessivo niumero de horaggiaaeto aguardam a chegada dos
Educadores de Infancia ou, no periodo da tardegmesso dos pais.

A opinido da grande maioria dos Educadores de d¢rdare segundo Homem
(2002), é apontada no sentido de considerar dgwdguio e excessivo 0 aumento da
carga horéaria, que o Ministério da Educacdo pretentblementar nos Jardins de
Infancia, precisamente por defender que este awnéat € proporcional ao aumento da

qualidade pedagdgica, ao invés, acredita na idmadaria. Considera desapropriado e
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excessivo 0 aumento da carga horaria que € patemtdegislacdo em vigor,
argumentando que, «Podendo ser maiores, na suampias possibilidades de
aumentar a qualidade pedagdgica se o horario foasecurto (...)» (p.116).

N&o obstante, se pretendermos salvaguardar a @maagoiar a sua familia torna-
se necessario que aconteca um efectivo exercigmamberia, verificando-se pertinente
que Educadores de Infancia e outros profissionaisettor da educacao, reflictam
sobre os horarios, rotinas, programas, abordagemnscudares e outros aspectos
pertinentes, fundamentais na Educacéo Pré-Esaold?agtugal, de forma a que atinja
niveis de qualidade compativeis, ou seja, que todasnvolvidos a sintam como uma
resposta com indicadores de adequabilidade.

E sabido que, a Rede Nacional de Educacdo PrédEscangloba
estabelecimentos com caracteristicas muito diversade a resposta a necessidade
social acarreta consequéncias para a gestao intesmastabelecimentos. A grande
diversidade de contextos educativos na Educacad&d$t@ar afecta as dinamicas dos
Educadores de Infancia, como refere Oliveira-Fomims (2000) «(...)_contextos

pedagogicoscom intencionalidade educativa assumida que gordm uma missao

pedagogica da instituicdo, e 0S contextos cusdim que prevalece uma missao
centrada na custddia (guarda) segura e nos cuidai@osis das criangcas enquanto 0s
pais trabalham, associados a actividades ludidasSocializacédo» (p.157).

Pensamos, que em Educacéo de Infancia se tornecedsgpue a importancia de
ambos os contextos sejam reconhecidos e valorizago®rma, a que nenhum deles
seja considerado menor ou menos valorizado e ascas possam dispor, em qualquer
circunstancia de profissionais qualificados.

Embora, o contexto e as actividades escolhidass pef@ncas, possam ser

facilitadores de aprendizagens, verifica-se queaxdste, por parte dos profissionais a
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mesma preocupacdo com a sua necessidade, no quefese aos Tempos da
Componente Socio Educativa ou pelo menos, se aaranmpos com a preocupacao que
evidenciam nos Tempos da Componente Lectiva.

As mudancas sociais e as alteracOes ocorridasemdiatento a infancia, tém
contribuido, para que a palavra “guarda” deixe efesignificado, de modo, a que os
tempos vazios em que a crianga espera, se encoobresubstanciados em objectivos,
valores, que orientam as suas actividades de “gadionsocio-educativa”.

O Educador de Infancia deve ter um papel importaoteentido de assegurar uma
certa continuidade educativa, entre estes doisdengarantindo a sua diversidade.

As instituicbes educativas, devem encontrar reapopara estas necessidades
sociais, de modo a garantir tempos de atendimeat® longos e providos de qualidade,
gue possam responder as necessidades das fansitidseen-estar das criancas.

Matos (1997) reforca esta ideia, referindo que:

A diferenciacdo que pareceu existir (...) entre fong@lucativa e funcdo de
guarda, chamando a atencéo para a importanciarderapr estas duas vertentes
e atribuir a funcdo de guarda um caracter educatisocial, evitando na pratica
uma clivagem entre estes dois tempos de interveqg@merecem, (...) ser

rodeados de igual preocupacéo pedagogica e eda¢statos, 1997, p.39).
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5. O Brincar na Educacao de Infancia

5.1. Perspectiva Historica

Desde 0s tempos mais primitivos que o brincar fatepdas nossas vidas. Ja nas
suas primeiras actividades de danca, caca, pedoamem primitivo, para além da
utiidade pratica que lhe atribuia, ou seja, a suidizacdo como forma de
sobrevivéncia, incutia-lhe alguns rituais, ondédido estava presente.

Na Grécia antiga, Aristételes escreveu uma obituliatla “Poetics”, na qual
aludia ao facto da comédia e do drama terem uliszgid 0s percursos religiosos da
época. Segundo este fildsofo a comédia tera suggidm forma de oragdo durante as
procissdes realizadas em honra do Deus Phales, todies os participantes se
divertiam. J& nesta época o brincar parece suégirs® como uma actividade prépria
das criangcas mas como uma acg¢ao que caracteriraaldas actividades dos adultos,
tais como, os rituais, os dramas e as oragoes.

Almeida (1998) refere outro grande pensador da i&raatiga — Platdo -,
nomeadamente quando defendia que 0s primeiros @aosrianca deveriam ser
ocupados com jogos de brincar, e jogos educatiVambém Platdo valorizava o
desporto da época, conotando-o de um valor edocatimoral, paralelo a actividade
intelectual, atribuindo-lhes grande importancia Mm@amacdo de caracter e
personalidade de cada um.

As criancas na antiga Grécia eram vistas como alatente brincalhonas, e as
brincadeiras eram permitidas e mesmo encorajadasriancas eram consideradas
naturalmente informais, inevitavelmente desregrad@midas, alegres e mais

afectuosas que os adultos, sendo que estes admiesvauas “criancices”, ou seja, as
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suas actividades infantis. O papel do adulto eda guiar, gentilmente, a crianca até
gue esta se tornasse num efectivo responsave&aidadench, 1977, in Hughes,1998,
p.12)

Também para os Egipcios e Romanos o brincar utdizgogos, servia para que
as criancas «(...) aprendessem com os mais velhttsesae conhecimentos, bem
como normas de vida social da época» (Almeida, ,11928).

No decurso do periodo do Renascimento o brincarlédico nunca foram
abordados; a ideia do brincar era encarada conmoafale mau comportamento por
parte da sociedade da época, «(...) contudo parechaywe tempo suficiente para as
brincadeiras, e muito daquilo que se designa mwganfantis, podem ser observados
em pinturas que retratam cenas da vida quotidiartaunopa Renascentista» (Hughes,
1998, p.6).

Este periodo é marcado como um dos periodos ngnfficitivos da histéria
europeia, dando inicio a um tempo de abertura aqokeias em todas as areas das artes
e ciéncias, no qual o mundo da infancia nao bepefidevido a mentalidade da época.

Na Europa surgiram atitudes que nao eram favoréagetiancas e a necessidade
destas terem actividades especificas. As distingddse o0 mundo da infancia e o da
idade adulta, deixaram completamente de existir.

No século XVII, com o fim do periodo do Renascinserts atitudes europeias
em relacdo ao conceito do brincar e ao mundo @adid comecaram a mudar. Como
refere Pinchbeck & Hewitt (1969) in Hughes (1998ygso aquilo que tem sido
descrito como uma “nova consciéncia da infanciar)(p

A partir do séc. XVII os Humanistas comecaram iegl@er um pouco o valor
educativo da ludicidade. Muitos tedricos percursode novos métodos activos

frisaram a importancia do processo ludico na ed@ags criancas «Ensina-lhes por
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meio de jogos, ensina-lhes a afeicdo a leitura éesenho, e até os jogos de cartas e
fichas servem para o ensino da geometria e daéditia» (Ariés, 1971, pp.112-113).

Mais tarde com o movimento Romantico comeca a fagptido brincar, sendo-
Ihe atribuido uma utilidade educacional e cognitigzgte movimento do séc. XVIII
mudou mentalidades e por conseguinte as atitudeslag@o a utilidade do brincar.

O filésofo francés Jean Jacques Rousseau (1712-X@v8alvez o primeiro
pensador a referir a grande importancia do brindtmavés da sua obra “Emilio”, o
autor reflecte sobre o ideal de Educacao paraaamgaj onde esta, representada pelo
Emilio reflecte a ideia da crianga universal.

Segundo Rousseau (2004), «Ao Emilio deve ser pdomiaguear livremente,
explorar bosques e campos (...) a natureza acendera ianaginacao e inspirara o seu
amor a liberdade» ( p.78). Rousseau demonstra qui@rga tem maneiras de ver, de
pensar e sentir, que lhe sdo préprias, desvincodaaddaqueles que tentam forcar a
crianca a ler e a desenvolver-se, demonstrando@uee aprende nada sendo por meio

de uma conquista activa:

N&o deis ao vosso aluno nenhuma espécie de lighalved da experiéncia ele
deve receber (...) nunca devemos esquecer que tioddeige ser brincar, o facil e
voluntério controlo do movimento cuja natureza prawdeles proéprios, a arte de
variar 0os jogos para os fazer felizes sem qualtjperde constrangimento (...)

para uma criancga (...) trabalho e brincar é tudo smnee(Rousseau, 2004, p.79).

E notdrio que Rousseau refere trabalho ao brimmsentido de que, o trabalho

para a crianca, € visto como o brincar porque ossporte é a liberdade. Também é
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interessante verificar que existe um paradoxo enprerspectiva de Rousseau e algumas
realidades educacionais vividas no nosso quotidiano

A ideia deste filésofo influenciou uma nova atitupes caracteriza um olhar sobre
o brincar, como libertador do potencial da criandando origem a que muitos
pensadores e/ou intelectuais acatassem o factanecegsem a envidar esforcos no
sentido de desenvolver esta ideia, tais como: BegtaFroebel e Montessori.

Para Pestalozzi a escola € uma verdadeira socigadadeas criancas e o brincar
passa a tornar-se cientificamente, relevante, glaménte ao elevado sentido de
preocupacao em relagcéo a crianca.

Mais tarde, embora de forma diferente, Froebel eaxt®sori mostraram que o
brincar pode ser recompensador. Froebel, discigaldestalozzi, estabeleceu que a
pedagogia para a crianca deveria ser considerada actividade criadora, despertando
atraves de estimulos as suas proprias capacidadegdio. Fortalecem-se os métodos
ludicos, um admiravel instrumento para promovedwcacao das criangcas. Como que a
completar esta ideia, Almeida (1998) refere que k(A.educacdo mais eficiente é
aguela que proporciona actividade, auto expresspartecipacdo social as criangcas»
(p.23).

Influenciado por Rousseau e Pestalozzi, Froebeididecriar um Jardim de
Infancia onde as criangcas podiam “desabrochar cthones” €, neste sentido, que a
palavra Jardim de Infancia significava, segundq ala jardim para criangas. As
criangas, tinham um papel importante, pois podiaimcar, encorajadas pelos adultos,
em vez de serem sujeitas a situagbes que as famcavdazer algo, ou que as

posicionavam como meras receptoras de informacao.
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E notério que Froebel e Montessori contribuiramapar superacdo de uma
educacao tradicionalista que marcava a época, dargm, assim, a uma educacao em
que as criancas podiam ter liberdade, passandoresgeitadas e compreendidas.

Por volta de 1860 surge uma nova teoria sobrenezdridesenvolvida por Herbert
Spencer, segundo a qual o brincar «(...) pode seragpegma forma de gastar energia
supérflua (...) onde as criancas aprendem a dorama®drias capacidades» (Bandet e
Sarazanas, 1973, p.19).

Karl Gross, por sua vez desenvolveu uma outra stedae o brincar baseando-se
nos jogos dos animais, que Darwin desenvolveu atjudo seu estudo sobre coneccgdes
entre os comportamentos, animal e humano. Segusi#o agitor, o brincar € uma
actividade funcional e seria «um exercicio de peq#D para a vida séria» (Bandet e
Sarazanas, 1973, p.20). Este, acredita que o brpréaexercita a capacidade dos
humanos, enfatizando o papel da consciencializacao.

Nomeadamente, em relacao a crianca referem Bar@ebeanas (1973):

A crianga no principio agita as maos vagarosamengeando os seus dedos
mudam para agarrar um certo objecto, elas agarracaimstintivamente. De um
ponto de vista puramente bioldgico isto é a praticanstinto, e o brincar ja
comecou. Psicologicamente, consente-se que 0S repotosY sejam
denominados de agradaveis, até devido a repetic@uea estdo sujeitos,
adquirem assim o caracter de um processo consagEnegicompanhado de
atencéao e divertimento (p.21).

Apesar de todas estas referéncias o brincar ndatéoentdo tema central de
nenhum estudo especifico, que lhe salientasse idadéwportancia. A auséncia de

documentos e de investigacdes consistentes acerdsandar levou a que se ignorasse,
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um pouco, as suas origens historicas e culturais. @is necessario a criacdo e
desenvolvimento da concepc¢éo do “Homo Ludens” — étarhudico.

Huizinga (1971) foi o grande percursor desta mesomgepcao ao escrever uma
obra que intitulou, precisamente, de “Homo-Ludersste filosofo e historiador, que
assumiu claramente uma perspectiva critica, entdelaa forma como 0s outros
investigadores sociais, seus contemporaneos, @acara estudavam o brincar e a
Ludicidade. O autor coloca em evidéncia que, oclarinndo foi uma actividade que se
desenvolveu proporcionalmente a evolucdo da cagép e, assim, se tornava mais
sofisticada, pelo contrario, o brincar esteve natroedo individuo, desde o inicio da
civilizacdo. Assim e, segundo Huizinga (1971), @esd primérdios que o brincar esta
presente na vida humana, segundo determinado, rifitaldes e/ou gestos. Tal como os
animais, os homens também brincam, revelando im@naper e divertimento. O
brincar € mais do que um fendmeno fisioldgico, gittpassa a actividade puramente
fisica e biologica.

Para este filésofo torna-se entdo fundamental sabgue ha realmente de
divertido no brincar. O brincar é intenso, € faanie, € excitante; e, neste sentido € que
se encontra a verdadeira esséncia do brincar, @(mais simples raciocinio nos indica
que a natureza poderia igualmente ter oferecidsuas criaturas todas essas Uteis
funcBes de descarga de energia excessiva, degdistapds um esforco, de preparagéo
para as exigéncias da vida, de compensacao deslessatisfeitos (...) Mas nao, ela
nos deu a tenséo, a alegria e o divertimento dj@guizinga, 1971, p.5).

Para Huizinga (1971) o brincar, ndo esta ligadma determinada civiliza¢éo ou
concepcao; todo o ser humano reconhece que o bilmea intrinseco, porque em

todas as fases de um jogo, o brincar, esta presemte qualidade de accdo, bem
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determinada e distinta, como forma especifica tigidade, como forma significante e
como funcéo social.

O brincar, segundo Piers e Landau (1980), in Mof2€€2), «(...) desenvolve a
criatividade, a competéncia intelectual, a for¢ca estabilidade emocional, e (...)
sentimentos de alegria e prazer: o habito de Bes {@.21).

Educadores e pesquisadores atras referenciadasoddoeontornaveis exemplos
de que o brincar é a maneira da crianca aprendesgram-nos a importancia do seu
papel, como meio educacional na aprendizagem ihfant

A crianca durante o tempo que permanece no Jardiinféncia envolve-se com
0S seus pares em diversas actividades, ou sejgabriuma grande variedade de
contextos sociais. Como Hohmann & Weikart (2003)ersm, esta interaccao
desencadeia-se de varias formas: brincando sozioha,0s seus pares, em grupo ou
simplesmente observando as outras criancas.

Estes autores realcam alguns tipos de brincadeadess,mais comuns entre as
criancas: as brincadeiras exploratérias, onde angai se envolve na manipulacao de
materiais e na experimentacdo de novas accoesiremdeiras construtivas onde a
crianca expressa a sua actividade através de esa;6e reconhece como criadora; e as
brincadeiras de faz-de-conta onde a crianca sehaneon troca de experiéncias que
implicam a relagdo com os outros.

A crianca, em idade Pré-Escolar, gosta de brinmar jogos assentes em regras e,
de um modo geral, é a prépria que as cria, em cagfe com 0s seus pares, preferindo
estes aos jogos competitivos. Hohmann & WeikartO820reforcam esta ideia ao
afirmarem que «(...) as criangcas pré-escolares poéstolher livremente as suas

actividades, (...) tém maiores probabilidades de sgoleer em brincadeiras
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construtivas, seguidas de brincadeiras explora@ide faz-de-conta e finalmente, de
jogos simples cujas regras elas mesmo adaptanveatam (...)» (p.304).

Por conseguinte, verifica-se que o0 brincar nos emés educacionais, tem
consequéncias na aprendizagem e no desenvolvidariwanca. Cabe ao Educador de
Infancia, avaliar o brincar como um instrumento ajgendizagem, através da sua
interacdo e intervencdo directa com as criancagmgortante, que os adultos se
posicionem numa perspectiva de compreenséo faideias das criancas e mantenham
uma mente aberta a novas aprendizagens para gqdesswstifiguem crencas, aqui
concretamente, acerca do modo as criancas desenv@s suas aprendizagens, mas
também, no sentido de se colocarem numa posicaecstita para que possam avaliar
0 quanto as suas ideias e crencas influenciamrefmrcutem nas criancas no decurso
do tempo em que permanecem juntos. Brincar e caaumaturalmente com as
criancas, de modo colaborante faz com que os @osese aprendizagem se
intensifiguem e torna «...mais eficaz no apoio asrgizagens das criancas do que o

controle ou o dar-lhes licdes» (Holmann & Weika@a03, p.306).

5.2 A Perspectiva Socio-Cultural do Brincar

Acreditamos que brincar é a actividade dominant® cféancas, em todas as
culturas. Nesta perpectiva o brincar esta estremseassociado as crencas e valores da
sociedade em que vivemos onde aparece, inevitant#miggado ao meio e a cultura.
brincar «(...) é o resultado de relacdes inter imbligis, portanto de cultura. A
brincadeira pressupde uma aprendizagem socialndprse a brincar» (Wajskop, 1995,

p.29).
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Da nossa experiéncia profissional, verificamos gueianca ao brincar explora,
pergunta e reflecte sobre os diferentes aspectesalaultura e sobre a realidade que a
envolve «(...) brincar € uma forma de comunicacadurall em que as criancas sao
capazes de criar um entendimento mutuo acercados)espacos, pessoas em presenca
e actividades, (...) criando um contexto de negooia@ccao que €, precisamente, o
brincar ao faz-de-conta (...)» (Sarmento & Cerisag@4, p. 87).

De acordo com a perspectiva ecolégica de educagésenvolvimento, o ser
humano é inevitavelmente influenciado mas tambélueincia o meio em que vive. Os
diferentes contextos de vida da crianca e as retagfue estabelecem entre elas,
influenciam a sua educacao (Bronfenbrenner, 134 teoria que surge na década de
60 do século XX, e para a qual efectivamente seac®® como prementes 0s estudos
do citado psicologo. Estes estudos remetem-nos yraea observacdo e analise do
desenvolvimento humano tendo como referencia oexts reais e concretos onde os
individuos se inserem.

Esta teoria reconhecida como teoria ecoldgica deerdelvimento humano
revoluciona as tendéncias da psicologia cientificee, até entdo, consideravam o
individuo isolado do seu meio envolvente. A inowagi Bronfenbrenner acenta na
mudanca de concepcéao acerca das relacdes quagacitabelece com o seu ambiente
«(...) em vez de um ser meramente objecto de fos¢asnas a crianga passa a ser vista
e estudada como um organismo activo procurandon@sti provocando respostas,
alterando e ainda criando o seu préprio ambienteurilante, ambiente este que
podemos chamar de contexto» (Correia, 1995, pp.38).

Inerente a perspectiva deste psicologo encontramosujeito que passa a ser
visto como um ser dindmico criativo e interactiyjue se encontra em constante

desenvolvimento e que interfere na dindmica doestotonde se encontra integrado.
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Isto &, influencia e é influenciado num processondéua adaptacéo. Saliente-se ainda,
que o ambiente ndo se restringe a um contexto ddaljzleia-se restrito, mas que
engloba inter-relacdes entre contextos diversibisad

Os costumes, tradi¢cdes, modelos, normas e valaressttma socio cultural que
cada criancga vive caracterizam e reflectem, negassante, o seu desenvolvimento e
implicitamente o seu brincar.

Nesta perspectiva, a existéncia dos diferenteextod educativos onde a crianca
se insere, assim como, a accao pedagogica do Exucadforme nos refere Branco
(2000):
s6 quando os educadores e a Escola conhecerertemaide relacbes das pessoas do
Bairro de lata ou do residencial, da aldeia ou i@ $ouberem como as pessoas
comunicam e falam (...) s6 entdo é possivel aos ddues saber o que € que as
criancas sabem (...) porque 0 mais importante ndosea, mas aprender com a
crianca qual é o seu saber para poder mostramine se fala e regista o seu saber. S6
assim €& possivel a um educador ou professor, feaercidir a sua cultura e
conhecimentos académicos, com a cultura da criangado seu meio social. Se os
educadores acreditam que cultura é s6 o que eteadsggzam e sabem, arriscam-se a
promover a segregacao na escola (p.195).

Sendo assim, o educador desempenha um papel-ckate processo, quando
encoraja ou desafia a crianca a incluir nas suesdateiras os jogos tradicionais,
cancdes ou dancas das suas regides a transnos-lseas pares, dar o seu contributo a
nivel cultural.

O brincar, € por exceléncia um espaco de criac&araly que ndo é interno a
crianca, mas o qual vai ser aprendido consoanée aantexto cultural, «(...) revelar as

brincadeiras das criangcas numa perspectiva nova,fgdcto este que constitui (...) o
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vestigio da heranca biolégica do homem bem comasudacapacidade de produzir
cultura» (Garvey, 1992, p.7).

A brincadeira €, deste modo, uma actividade hum@maqual a crianca €
introduzida de modo a recriar e assimilar a exper# socio cultural dos adultos.
brincar € uma excelente oportunidade de experimetian relativa seguranca, novos
comportamentos em contextos diferentes. Nas braiees)] observamos que as criangas,
utilizam varios esquemas de observacado da suaadalisocial, embora tenham alguns
elementos em comum com outras realidades sociais.

Segundo Moyles (2006) «(...) o brincar e as actiwdad ele associadas
estabelecem ordem na cultura infantil (...)» (p.69).

As regras de jogo disponiveis para as criancas ndeberminada sociedade,
compde assim a cultura ludica dessa sociedade regads que a crianca conhece
compdem a sua propria cultura ladica.

O papel das interaccbes sociais no desenvolvinggtorianca € importante na
teoria de Vigotsky, para definir o conceito de ZdeaDesenvolvimento Proximal. Esta
zona refere-se a distancia entre o que a criancapaz de fazer sozinha e o que
consegue fazer com a ajuda de um adulto.

Nos Curriculos que valorizam a estruturacao dochrim adulto interage com as
criancas, a nivel individual ou a nivel de pequegigpos utilizando um vocabulario
que elas possam compreender e adequando a suippaéto ao nivel das criangas. «A
ideia € que a crianca pode ter desenvolvido uno geistel de competéncia em uma
habilidade, que pode ser realizada de forma indkpda e sem ajuda. Esse nivel é
chamado por, Vygotsky de nivel desenvolvimentdbr@doyles, 2006, p 37).

De acordo com Vygotsky (1989), o ser humano tenacdpdes naturais para

aprender e para ensinar sem as quais a culturanaumegaca se teria desenvolvido e, é
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esta perspectiva que coloca a instru¢cdo no cesttodb o desenvolvimento em que o
potencial de aprendizagem da crianca é relevadotenaccdes com outras pessoas.

Sumariamente podemos referir que, segundo Vygotslgrianca € considerada
construtora activa do conhecimento. Contudo o adifende que a sustentabilidde do
seu pensamento e do seu processo de aprendizageta aas interacdes sociais entre a
crianca, ser em crescimento, e 0s outros membrosudacomunidade «(...) A
aprendizagem € conseguida, em primeiro lugar, eédraa cooperacdo com 0s outros,
numa grande variedade de cenarios sociais — coegas) professores, pais e outras
pessoas importantes para a crianca — e, em sedumely através dos “representantes
simbdlicos” da cultura da crianca — e, atraves uta &te e linguagem, através das
actividades ludicas e cancles, atraves das meta®onaodelos» (Smith, Cowie &
Blades, 1998, p.489).

Outras relacdes sociais vao contribuir para a aotg&io com outros, as quais
levam as criancgas a realizarem jogos, onde intea®suas concepcdes e experiéncias
no meio familiar e no mundo, e o confronto com léucai dos seus pares e dos adultos
com quem convivem no Jardim de Infancia que fretgunen

Na cultura ladica contemporanea, podem ser degsiacalfjuns aspectos que
contribuiram para se desenvolverem formas soldal& jogos, ou seja, interaccdes
sociais diferidas, através de objectos portadoeescddes e de significacoes.

Alguns acontecimentos, como 0 aumento da indudtsabrinquedos, colocaram
no mercado objectos muito atraentes, transformatekie modo, as interac¢des sociais,
passando o objecto a ter um papel relevante sotutuaa lidica. «(...). Além disso, a
actividade solitaria de jogos de “videogame” e dmputador diminui o tempo gasto

em actividades grupais e em outras atividades har@ax...)» (Brown, 2006, p.64).
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A televisdo e os brinquedos vao transmitir a caaognteudos e esquemas que
vao contribuir para a modificagdo da cultura ladmanstituindo, assim, aspectos
significativos na diminuicdo do estimulo para bainc

A sociedade propde uma enorme quantidade de podatoriancas, 0s quais sao
a representacao ou o reflexo das concepcdes caguties formulam sobre as criancas,
bem como os conhecimentos sobre a crianca dispsr@iépoca.

Mas, 0 que vai caracterizar a cultura ladica, eneptambém é uma producéo da
sociedade adulta, pelas restricbes materiais, @uergpostas a crianca.

De facto, actualmente é preocupante a reducédo deuopmlades de jogo livre
espontaneo ou exploratério nas criancas e, a faon® se tém institucionalizado as
culturas escolares e os tempos livres na infa@uatudo, «A necessidade de todas as
criancas terem oportunidade de brincar foi oficeite reconhecida, mas o seu valor
como instrumento educacional ndo foi necessarianaceito por todas as culturas
(...)» (Curtis, 2006, p.40).

Pensamos ser um problema, ndo s6 do sistema educats também, dos estilos
educativos fomentados pelas familias, acrescidtss p@nstrangimentos proprios da
vida urbana. «(...). Os efeitos culturais do ambidaieiliar ndo podem ser ignorados,
pois tém uma consideravel influéncia sobre os Eedpdsteriores do comportamento e
do brincar da crianca (...)» (Curtis, 2006, p. 41).

Nos contextos educativos existentes nas vidas iaatiad nossas criangas, para
além do tempo escolar, é o prolongamento de ouéssolas” que intitulamos de
“tempos livres”.Como profissionais de educagéo ®ipee pensar no brincar como um

instrumento de aprendizagens e como parte integdanprocesso educativo.
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5. 3. O Brincar e a Contribuicdo na Socializacdo d&rianca

Uma das mudancas significativas nos “mundos” dankcif, em idade Pré-
Escolar, ocorre quando as criancas passam a frequedardim de Infancia. Trata-se
do contexto institucional mais representativo dariaia contemporanea, onde a crianca
enquanto actor social, individual e colectivo, im@lo no seu mundo de vida
quotidiano tem um papel importante.

A partir das relagdes sociais e interaccdes queanga estabelece com as outras
criancas e os adultos presentes nesse contextonassta contribuir, para que as
criancas adquiram significados e estruturarem as sxperiéncias sociais.

Ferreira (2004) reforca a ideia «(...) é também masituicbes e/ou na accao
social que a infancia é socialmente construidaspetoprias criancas e pelos adultos,
nas experiéncias quotidianas em que elas se insejegam e negoceiam
discursivamente posicdes subjectivas, impregnadiaefacdes de género, idade, classe
social e poder (...)» (p.19).

O Educador de Infancia ndo deve menosprezar adfiadgamiliar da crianca, no
Jardim de Infancia. Este tem que se predispor andat os dois contextos como
espacos sociais, que constituiem a vida quotid@aarianca, mesmo que possam
divergir nas suas estratégias, propositos e estilosativos.

De acordo com Costa (1992), in Ferreira (2004)mbiante familiar € o espaco
social onde as criancas «(...) partilham recursasperé&ncias, se formam disposicoes
e projectos, se desenvolvem préticas quotidianestratégias de vida» (p.65), e que
muitos comportamentos que as criancas tem em cagas@io valorizados pelos

profissionais, no Jardim de Infancia, reaccoesmgizesao entendidas pelas criancas.
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E, por intermédio da rotina familiar que as criangdio introduzidas na sua
cultura, onde adquirem conhecimentos acerca da faddliar e da comunidade
envolvente, o que Ihes vai permitir participar nomendo social mais alargado.

A crianca, por sua vez, ao participar na estrutioalardim de Infancia, em
processos de integracdo social, ou seja, em asp@ess organizadas e regulares que
permitem a sua reproducdo no tempo e no espaca, @akalelamente, integrar-se na
ordem institucional adulta e na ordem instituindecdanca, as quais vao, deste modo,
reflectir dentro das instituicdes a forca das éstas sociais que as influenciam, bem
como, das accdes que, colectivamente ou individersten marcam a sua presenca.

Através do brincar, a crianca tem a possibilidagleexpressar sem restricdes, 0s
seus desejos, interesses e anseios, ou seja, regrianundo a sua imagem e sem
interferéncia dos adultos. «(...) Brincar seria, masssinonimo de socializacdo das
criancas no mundo adulto e esta equivalente a @ef@ para a vida pela incorporacéo
antecipada de papeis sociais (...)» (Sarmento &a@;i2004, p.83).

As praticas sociais quotidianas, onde as criangastmem 0s seus significados,
e, onde organizam as suas actividades em accoesticat sdo, geralmente, o que
designamos por “brincadeira”.

E nos momentos de lazer, e no brincar com o seuogie pares, que a crianca
constroi a acgdo social de maior relevo, que Ih@ewmanitir inferir a sua importancia no
seu processo de socializacdo, que se desenvoleéstdas interaccdes onde sdo
partilhados interesses comuns, preocupacoes eesalef...) sendo uma competéncia
sécio-cognitiva aprendida no contexto e no decdmojogos e brincadeiras (...) mas,
fundamentalmente, um modo de a crianga se comspii esta via, como actor social

(...)» (Sarmento & Cerisara, 2004, pp.88-89).
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Brincar permite que 0 grupo se auto-estruture mdll e comunicacdo de
saberes ao mesmo tempo que se da um desenrolactiigades, no Jardim de
Infancia, que servem para consolidar e reforcarsigaificados partilhados. Neste
sentido os Educadores tém um papel — chave a deséap proporcionar as criancas
momentos para se desenvolver o brincar.

Nesta perspectiva Moyles (2006) refere, Smilansl868) que experimentou varios
meétodos para encorajar esse brincar «e descobew guétodo mais efectivo era o
adulto ou o professor iniciar a dramatizacdo conqupros grupos de criancas e ajuda-
las a sustentar e desenvolver essa actividadenpaetto periodo de tempo. Ela chama
a isso tutoramento do brincar» (p. 31).

Esta e outras formas de encorajamento por parteddtio, faz com que se dé
efectivamente um aumento da quantidade e complixida brincar de faz-de-conta,

levando as criancas a desenvolverem mais habibdgm®ais, cognitivas e linguisticas.
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CAPITULO Il

METODOLOGIA

1. Contexto da Investigacao

Os pressupostos previamente conceptualizados, qientamn a presente
investigacdo remeteram-nos para a sua focalizag®a wleterminada area geogréfica —
cidade de Setubal e para a seleccdo dos Jardihsfatesia, que nela se localizam
independentemente da entidade da tutela.

Desta forma, ao iniciar a pesquisa foi efectuadolevantamento de todos os
Jardins de Infancia da cidade de Setubal. Foi adlmcomo pré-requisito para entrega e
preenchimento dos questionarios a aplicar comeouimsnto de recolha de dados que os
Educadores de Infancia exercessem fungdes na salardim de Infancia, i.e. com
criancgas de idades compreendidas entre 0os 3 amsst

Acresce referir que os dados, acerca dos referadtasbelecimentos, ou seja
namero e localizacao, foram recolhidos por congldt&€arta Social do Municipio.

Foi tida em linha de conta o horério de funcionaimedos estabelecimentos e
contactadas previamente as entidades e/ou servegmonsaveis. Estes elementos
constituiram-se facilitadores da entrega e recalbs questionarios, bem como, da

adesao dos profissionais a participagdo nestecestud
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2. Método de Recolha de Dados

Numa investigacdo empirica, «(...) a teoria € um ¢alet partida insubstituivel e
o elemento que comanda 0s seus momentos e opgidsnfentais (...)» (Silva &
Pinto, 2005, p.57).

Assim, delineou-se um percurso para a mesma quearaiiziu a op¢cao pelos
métodos de recolha de dados que passamos a enunciar

Os objectivos definidos, no Capitulo | levaram-reosoptar pela técnica do
inquérito por questionario, o qual ira priveligiar.o uso extensivo do inquérito apesar
de todas as limitacbes apontadas ao seu valomsat® enquanto técnica de
investigacdo empirica» (Silva & Pinto, 2005, p.167)

O método seleccionado para recolha de dados meststigacao implica o recurso
a técnicas de amostragem, dado incidir em popuaadglas.

Muito embora tivessem sido entregues para preemcttonlO0 questionarios os
dados trabalhados incidiram na analise de 92, usm que, 8 deles nao foram
devolvidos.

Posteriormente, todos os dados foram quantitativéerenalisados com excepcgao
da resposta a questédo aberta que foi analisadiéatjuamente.

Segundo Carmo & Ferreira (1998) «A utilizacdo ddotiés quantitativos (...)
pressupde (...) a formulacéo de hipdteses explasiilesses mesmos fenomenos, (...)
a verificacdo ou rejeicdo das hipoteses medianta wecolha rigorosa de dados,
posteriormente sujeitos a uma analise estatistiga (p.178).

Os objectivos de uma investigacdo quantitativa,uség o0s autores atras
referidos, baseiam-se em fazer descricOes recarr@mdratamento estatistico de dados

recolhidos.
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Tendo em conta que o0 questionario possui uma quesdiérta, como ja foi
referido recorreu-se a analise de conteudo, prodorae efectuar dedugdes com base
na logica explicitada nas respostas dos Educadiwebfancia, cujas categorias e
unidades de sentido foram identificadas com o mibpdla investigacao.

Reichardt (1986), Cook (1986) citados em Carmo &dta (1998) realcam um
aspecto importante quando séo utilizadas as meigids| quantitativas e qualitativas
numa investigacao, que se refere «(...) se a ingEgt@o exigir podera combinar a sua
utilizacdo (...)» (p.183), e ddo importancia ao dade se «(...) utilizarem métodos
diferentes pode permitir uma melhor comprensaofelddmenos, do mesmo modo que
a triangulacdo de técnicas pode conduzir a alcaresmrlitados mais seguros, sem

enviesamentos» (p.184).

3. O Inquérito por Questionario

Quanto a classificacdo da técnica de pesquisagueiito por questionario, que
dada a natureza deste estudo é a que melhor sgaadeigqnportante referir, que se trata
de uma técnica ndo documental de observacdo néicigmnte, isto porque nao se
verifica a intervencéo do observador, quer nos@guguer nas situacées, assim como,
Nos processos sociais em analise. Desta formana saquéncia légica, o inquérito por
questionario € a técnica de recolha de informagi&tedestudo, que na sua esséncia
«(...) consiste em colocar a um conjunto de inqugjdgeralmente representativo de
uma populacao, uma série de perguntas» (Quivy &pgeahoudt, 1998, p.188).

O inquérito por questionario visa a verificacdohij@oteses teoricas e a analise

das correlacdes que as hipoteses sugerem.
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O questionario elaborado apresenta-se dividido eatrg partes. A primeira
direcciona-se para a recolha de informacéo aceraados pessoais dos profissionais a
inquirir. A segunda pretende recolher as suas @@insobre a funcdo do Jardim de
Infancia; a concepcao que detém acerca da qualitkzstes contextos educativos; bem
como a importancia que atribuiem a relacédo/contaotn os pais. A terceira parte é
constituida por uma questdo aberta onde se pretpneles Educadoras de Infancia
descrevam o funcionamento de um dia na sala, dasgoaresponsaveis. Na quarta e
altima parte do questionario pretende-se perceb&ra@grau de satisfacdo profissional
das Educadoras inquiridas.

Segundo Silva & Pinto (2005) « Deste modo se coemglera o uso extensivo do
inquérito apesar de todas as limitacbes apontadasea valor intrinseco enquanto
técnica de investigacdo empirica (p. 167).

O questionario realizado correspondeu ao inquéet@dministracao directa, na
medida em que foram os inquiridos, os Educadorednfdamcia, a registar as suas
respostas e onde, a presenca do inquiridor ndocdodicdo necessaria a sua
exequibilidade. Importa referir que o questionémicentregue em mao pela autora deste
estudo, que deu todas as explicagdes Uteis aorseachimento, encontrando-se as
respostas devidamente codificadas.

Como ja foi referido, o inquérito por question&antém uma questdo aberta, em
gue «(...) o inquirido pode responder livremente, @@bno ambito das perguntas
previstas», (Silva & Pinto, 2005, p.112) e quest@éebadas, que sdo aquelas em que
«(...) o inquirido tem de optar entre uma lista tqgaifla de respostas» (Silva & Pinto,

2005, p.112).
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De notar que, tratando-se de um assunto de carsetsivel, intrinsecamente
ligado ao profissionalismo dos Educadores de Indarec sequéncia das questdes foi
estrategicamente coordenada, a fim de evitar esaviestos.

Em relacdo ao questionario, importa ainda menciosasbjectivos para os quais
0 meétodo € particularmente adequado: a) para oecanknto de uma populacdo
enquanto tal (condicdes de vida, comportamentoeres ou opinides); b) «(...) a
analise de um fenomeno social que se julga podexeager melhor a partir de
informacdes relativas aos individuos da populacdd € para os casos em que é
necessario interrogar um grande numero de pesseascie se levanta um problema
de representatividade». (Quivy & Campenhoudt, 19989)

O facto de o inquérito por questionario conter wjuoastao aberta, implicou o
recurso a analise de contetdo «(...) Sistematicadeoaqtotalidade do conteudo deve
ser ordenado e integrado em categorias previamestelhidas em funcdo dos
objectivos que o investigador quer atingir (...) Qutativa, uma vez que na maior parte
das vezes é calculada a frequéncia dos elementmsdecados significativos (...)»
(Carmo &, Ferreira, 1998, p.251).

Ainda segundo 0 mesmo autor a analise de contpadsa por trés etapas
basicas, que devem ser seguidas pelo investiggdersao: 1) Pré-analise: colheita e
organizacdo do material, a analisar; 2) Descrigdalifica: estudo do material orientado
pelas hipoteses e referencial teorico, escolhautédades de analise e andlise da
frequéncia das categorias para se fazer o quadroefdeéncia do modelo de
funcionamento da sala, desde manha até a tardediaumormal, no Jardim de Infancia;
3) Interpretacdo inferencial: com o quadro de ésfeia, os contetdos séo revelados em

funcéo dos propositos do estudo.
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Parece-nos de salientar que se considerou pedinentutilizacdo da
complementariedade entre a metodologia quantitatiyaalitativa. Patton (1990) citado
em Carmo & Ferreira (1998) refere que «(...) uma forde tornar um plano de
investigacdo mais “solido” é através da triangudacito €, da combinacdo de

metodologias (...)» (p.183).

4. O Universo dos Inquiridos

De acordo com o objecto de andlise em questédoegeoese a identificacdo de
uma amostra que pudesse fundamentar o problemaneiado. A técnica de pesquisa
por amostragem consiste em interrogar um subcanjdet entre a totalidade da
populacdo que interessa aos objectivos do inquérito

A populacéo inquirida é constituida por todas ascBdoras de Infancia (100) a
exercer funcbes nos Jardins de Infancia da cidad&etubal, que trabalham com
criancas, de idades compreendidas entre os 3 eanesbde idade. Foram distribuidos
0s questionarios as 100 Educadoras de Infanciaegaecem a sua actividade em
diferentes tipos de instituicbes — Jardins de kitada Rede Publica, da Rede Solidaria
e dos Estabelecimentos Particulares de Apoio Soc@humente designados por

Lucrativos.
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5. Procedimentos e Questdes Eticas da Investigacad

ApOs a elaboracdo do inquérito por questionarioarforcontactados os
Estabelecimentos a fim de apresentar aos seusnssf@s 0s objectivos do estudo e
metodologias subjacentes. Apresentou-se ainda asaHdras de Infancia uma ideia
geral acerca deste trabalho e dos propédsitos@iratin

Numa segunda fase distribuiram-se os questiongeios respectivos Jardins de
Infancia, tendo-se reforcado a garantia da confidddade de toda a informacéo
recolhida bem como o anonimato.

Estabeleceu-se um prazo entre uma a duas semar@aprpanchimento dos

questionarios e que ficou previamente acordadoa®imquiridos.

6. Recolha e Tratamento dos Dados

Parece-nos importante salientar que muito embornadqsridos tivessem sido
advertidos acerca da necessidade do preenchimeatpal do questionario, tal ndo se
verificou a quando da leitura prévia dos mesmosju concerne a questbes pontuais
nalguns dos questionarios. Refira-se ainda quel@0sguestionarios entregues foram
recolhidos 92 o que nos indica que apenas 8% dagiinas ndo respondeu.

No ambito desta investigacdo procedeu-se ao tratamdos dados dos
inquéritos por questionario. Depois das informadiiles e orientacdes da analise (apos
uma “leitura na diagonal” do questionario), os dadecolhidos, em que um grande
namero de respostas sao pré-codificadas sédo alwg. de um tratamento quantitativo

que possibilita comparar as respostas globaisfdesdies categorias sociais e analisar
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as correlagdes. (Quivy & Campenhoudt, 1998, p.1®@&0keja, os dados sdo submetidos
a uma analise estatistica.

Para o efeito recorreu-se a introducéao dos vamregiaveis no programa SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences)jmermédio do qual foram estabelecidas
relacdes atraves da distribuicdo de frequéncias.

Em consequéncia do questionario dispor de uma duedterta (Parte IllI), foi
necessario recorrer para tratamento da informac@@cnica de analise de conteudo, a
qual tem como finalidade efectuar «(...) a inferénéa conhecimentos relativos as
condicbes de producao (...), com a ajuda de indiemsdo(Carmo & Ferreira, 1998,
p.251-252).

Vala (1981) citado por Silva & Pinto (2005) consalgue todo este processo
que envolve a andlise de conteudo, implica uma desgem do discurso e a
realizacdo de um novo discurso por meio de um psacde localizacao — atribuicdo de
segmentos de sentido, que é consequéncia de uagdoalinamica entre as categorias
de producéo do discurso a examinar e as condigdpsoducéo do exame.

Assim sendo, o material recolhido foi submetidonaauanéalise que permitiu
obter informacdo quantitativa (analise estatistioa dados) e informacao qualitativa

(analise de conteudo) sobre o funcionamento dadsalardim de Infancia.
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CAPITULO IV

APRESENTACAO E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

Como foi referido no Capitulo lll, o estudo empirieve por base um inquérito
por questionario a 100 educadoras de infanciaoteidb obtidas 92 respostas. Nesta
conformidade procede-se de seguida a apresentagéterpretacdo dos resultados

obtidos.

1. Caracterizacao da Amostra

Tendo em vista potenciar a analise de dados erdatagiente poder explorar o
cruzamento de algumas varidveis presentes, pramdem primeiro lugar a
caracterizagao das Educadoras inquiridas.

Assim, apresenta-se seguidamente os dados refe@ntpuestdes constantes da

Parte | do questionario.

Quadro 1.

Idade das Educadoras de Infancia

Idade N° %
20-29 30 32,6
30-39 36 39,1
40 - 49 20 21,7

>50 6 6,5
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Como se pode observar no Quadro 1, o maior nunmeeieddcadoras inquiridas
situa-se na faixa etaria compreendida entre osd®039 anos (39,1%), seguida da faixa
etaria dos 20-29 anos, apenas seis das inquigdaS@ ou mais anos de idade (6,5%).

Podera assim afirmar-se que a maioria das Educaderdnfancia se encontra

numa faixa etaria compreendida entre os 20 e @89.

Quadro 2:

Ano de Conclusao do Curso de Educadora de Infancia

NP %
Antes de 1980 11 12
Entre 1980 e 1989 17 18,5
Entre 1990 e 2000 40 43,5
Depois de 2000 24 26,1

Relativamente ao ano em que concluiram a sua f@opaegista-se que, de
acordo com o Quadro 2, 40 das inquiridas (43,5%)itearam o curso de Educadora de
Infancia entre 1990 e 2000, e 24 terminaram-no ideg® 2000 (26,1%) E de realcar
que somente 11 concluiram o seu curso antes de(129§).

Verifica-se assim que a maior parte das inquiragiuio o seu curso a partir

dos anos 90.

Quadro 3:

Anos de Exercicio Profissional

N° %
Menos de 1 ano 6 6,5
De 1 a 4 anos 21 22,8
De 5 a 10 anos 27 29,3
De 11 a 30 anos 34 37
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Pela analise do Quadro 3 pode-se verificar quea34rajuiridas (37%) exercem
a sua profissdo entre 11 a 30 anos, 27 entre 5 @and® (29,3%) e somente 4 das
inquiridas (4,3%) exercem a sua actividade prafisdi ha mais de 30 anos. A
percentagem menor refere-se a 6 inquiridas (6,5%)exercem a sua actividade ha
menos de 1 ano.

Verifica-se, assim, que grande parte das Educadgrassui experiéncia

profissional ha mais de 5 anos.

Quadro 4.

Tipo de Instituicéo

No %
Jardim de Infancia 24 26,1
Particular
Jardim de Infancia da Re 14 15,2
Publica
Instituicdo Particular 52 56,5
Solidariedade Social
Outra 1 1,1
N&o respondeu 1 11

Conforme o Quadro 4, 52 das Educadoras inquirigeex,cem a sua actividade
profissional, em Instituicbes Particulares de Swoledade Social, (56,5%), 24 em
Jardins de Infancia Privados (26,1%) e 14 na Reiida do Ministério da Educacéo

(15,2%).

82



Quadro 5:

Anos de Trabalho na actual Instituicdo

N° %
Menos de 1 ano 21 22,8
1-4 anos 23 25
5-10 anos 27 29,3
11 - 30 anos 18 19,6
Mais de 30 anos 3 3,3

Tendo como base o Quadro 5, relativamente ao teenpaue as inquiridas
exercem a sua profissdo na Instituicdo, pode-smafique o valor médio se situa entre
0s 5 os 10 anos. Das 92 inquiridas, 27 trabalHagsiduicdo entre 5 a 10 anos (29,3%),
23 entre 1 a 4 anos (25%). E de salientar que 2indairidas trabalha na Instituicdo ha
menos de 1 ano (22,8%) e que apenas 3 exercemaatsudade na Instituicdo ha mais

de 30 anos (3,3%).

2. Opinido das Educadoras sobre a Educacéo de Inféa

Uma das dimensdes que o inquérito por questiopaoicura apurar diz respeito
ao ponto de vista das Educadoras de Infancia vatagnte a diferentes aspectos
envolvidos na Educacao de Infancia, designadancpmdeto a funcdo do Jardim de
Infancia, aos indicadores da qualidade em Educdeadtnfancia e a relacdo com as

familias, questdes que constituem a Parte Il dst@rério.
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Quadro 6:

Opinides das Educadoras relativas a Funcado dawalkelinfancia

Fortemente em Fortemente de
. desacordo Em desacordo De acordo acordo )
AFIRMACOES MEDIA
Ne % Ne % Ne % Ne %
1.Uma ajuda importante na transi¢cao do
meio familiar para o ensino béasico 1 11 2 2,2 49 53,3 38 41,3 3,34
2.Um lugar onde as criangas tém )
oportunidade para brincar. 1 11 6 6,5 47 51,1 37 40,2 3,3
3.Uma introdugéo valiosa no campo
educativo. 0 0 0 0 20 21,7 72 78,3 3,78
4.Um servico de apoio as maes |
trabalhadoras. 0 0 17 18,5 55 59,8 19 20,7 3,04
5.Uma experiéncia educativa desejavel
para criangas até aos 5 anos. 0 0 1 11 25 21,2 65 70,7 3.7
6.Uma experiéncia mais ampla daquelg
que muitas familias podem proporciongr 0 0 4 4,3 36 39,1 51 55,4 3,52
aos filhos.
7.Uma possibilidade de bom
desenvolvimento da linguagem e 0 0 1 11 25 27,2 66 71,7 3,71
ampliacéo de vocabulario.
8.Uma primeira oportunidade para )
disciplinar as criangas. 8 8,7 37 40,2 37 40,2 9 9.8 2,53
9.Um aumento do rendimento familiar |
possibilitando que a mae trabalhe. 8 8,7 32 34,8 44 47,8 8 8,7 2,5
10.Um encorajamento ao desenvolvimento
fisico e a independéncia. 0 0 5 5.4 37 40,2 47 511 3,47
11.Uma solugéo para as mées que naqg |
conseguem controlar os seus filhos. 35 38 44 47,8 10 10,9 2 2,2 7
12.Um alivio para as méaes da sua contjnua
responsabilidade pelos filhos. 49 53,3 35 38 5 5.4 2 2,2 1,56
13.Um melhor desenvolvimento social ¢a
crianga através de contactos com outras 0 0 0 0 22 23,9 69 75 3,76
criangas e adultos.
14.Um meio estimulante orientado por
profissionais, proporcionando um bom 0 0 0 0 7 7,6 84 91,3 3,92
desenvolvimento global da crianga.
15. Uma oportunidade para as maes |
seguirem 0s seus proprios interesses. 28 30,4 34 37 25 21,2 3 3.3 2,03
16.Um estimulo ao desenvolvimento
intelectual da crianca. 0 0 0 0 31 33,7 59 64,1 3,66
17. Um substituto desejavel de amas s¢m |
formagéo adequada. 8 8,7 9 9,8 41 44,6 31 33,7 3,0
18. Um espaco para promover o
desenvolvimento pessoal e social das 0 0 0 0 13 14,1 78 84,8 3,86
criangas.
19.Um contributo para a igualdade de
oportunidades no acesso a escola 0 0 5 5.4 31 33,7 54 58,7 3,54
20. Um estimulo a curiosidade e ao
pensamento critico da crianca. 0 0 0 0 19 20,7 72 78,3 3,79
21. Uma oportunidade para o despiste e
inadaptacdes 0 0 3 3,3 36 39,1 51 55,4 3,53
22. Um servigo de caracter social para
criancas com dificuldades especiais. 2 2,2 11 12 47 51,1 29 315 3,14
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De modo a apurar a opinido das Educadoras de laf&wbre a funcdo do
Jardim de Infancia usou-se uma escala de atititegrando 22 afirmacgdes (cf. Anexo
) cujas respostas foram codificadas de 1 a 4 —-efaiite em Desacordo (1), Em
Desacordo (2), De Acordo (3), e Fortemente de Ac(4l

De acordo com o Quadro 6 e a Figura 1 pode-se\absgue as afirmacdes que
recebem uma mais forte concordancia sao, por opggoentual, as afirmacodes 3, 20, 7,

13, 14 e 18.

[3] Uma introducéo valiosa no campo educafia0%)
[20] Um estimulo a curiosidade e ao pensamenticaida criancg99%)
[7] Uma possibilidade de bom desenvolvimento dagguagem e ampliacdo de
vocabulario $8,9%)
[13] Um melhor desenvolvimento social da criangaas de contactos com outfas
criancas e adulto98,9%)
[14] Um meio estimulante orientado por profissienaproporcionando um bom
desenvolvimento global da crian@8(9%)
[18] Um espaco para promover o desenvolvimento ga¢se social das crian¢cas
(98,9%)

Figura 1
Afirmacdes mais valorizadas pelas inquiridas redatiente ao papel da Educacao de

Infancia

Do mesmo modo pode-se observar, a partir do Quadrd-igura 2, quais as
afirmacfes que recebam uma maior percentagem derdisicia das Educadoras de
Infancia no que se refere ao papel do Jardim dendmd, respectivamente, por ordem

percentual, as afirmacdes 12,11 e 15.
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[12] Um alivio para as maes da sua continua resditade pelos filhos9(,3%)
[11] Uma solucéo para as maes que nao consegudrolaons seus filhosB6,8%)

[15] Uma oportunidade para as mées seguirem ogsepsos interessé{,4%)

Figura 2
Afirmacdes menos valorizadas pelas inquiridasixaatente ao papel da Educacao de

Infancia

De modo a conferir uma maior profundidade a anélisquestionario considerou-se
atil e justificado estabelecer um cruzamento deodaendo em conta designadamente a
variacdo das afirmacdes mais e menos valorizadasaddade das educadoras, testando
a eventual existéncia de relacdes entre as visdésddcacdo de Infancia e os grupos

etarios - geracoes.

Quadro 7:
Opinido sobre a Educacdo de Infancia como intradwgdiosa no campo educativo,

segundo o Grupo Etéario das Educadoras de Infancia

Fortemente de
acordo Total

N©° % N° %
Grupo Etéri 20-29 5 16,7%| 25 83,3%| 30
das 30 -39 7 19,4%| 29 |80,6%| 36
Educador_as 40 - 49 7 35% 13 65% 20
de Infancial > 50 1 |16,7%| 5 |833%| 6
Total 20 21,7%| 72 78,3%| 92

De acordo
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De acordo com o Quadro 7, podemos observar qudwsaBoras de Infancia
gue mais valorizam a afirmacéo em analise situamasdaixas etarias dos 20 aos 39
anos (83,3% e 80,6%) e mais de 50 anos (83,3%).

Os dados do Quadro 7 ndo permitem, no entantdedstar uma eventual

relacdo entre as variaveis em analise.

Quadro 8:
Opinido sobre a Educacéo de Infancia como estimulgiosidade e ao pensamento

critico da crianca, segundo o Grupo Etario das &dioas de Infancia

Fortemente de
acordo Total

N° % Ne° %
Grupo Etari 20-29 2 6,7% 28 93,3% 30
das 30-39 8 229%| 27 |77,1%| 35
Educadoras 40 - 49 6 30% 14 70% 20
de Infancia| > 50 3 50% 3 50%% 6
Total 19 |20,9%| 72 |79,1%| 92

De acordo

De acordo com o Quadro 8, podemos observar qualasalioras de Infancia
que mais valorizam a Educacdo de Infancia como stimelo a curiosidade e ao
pensamento critico da crianga situam-se na fag@aedos 20 aos 29 anos (93,3%).

E interessante observar que com o avanco da idesl&dlicadoras diminui o nimero

de opinides “Fortemente de Acordo” em relacéo rnaitao em analise.
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Quadro 9:

Opinido sobre como um alivio para as mées da sodnoa responsabilidade pelos

filhos, segundo o Grupo Etario das Educadoras @adia

Fortemente em Em desacordo De acordo Fortemente d¢
desacordo acordo Total
No % No % N° % No %

Grupo |20-29 18 60% 8 |26,7%| 2 |666%| 2 [6,66% 30
Etario das|30-39 17 |48,6%| 17 |48,6%| 1 2,86%| O 0% 35
Educadoras40-49 11 | 55% | 8 | 40% | 1 5% 0 | 0% | 20
delnfancia >50 | 3 | 5006 | 2 [333%| 1 |167%| 0 | 0% | 6
Total 49 |53,8%| 35 |385%| 5 5,5% 2 2,2%| 91

Pela andlise do Quadro 9, em relacdo a afirmacagude‘a funcdo de uma

instituicdo de infancia é aliviar as maes da sudigoa responsabilidade pelos filhos”,

verifica-se uma maior concordancia de opinides npa@ etario dos 20 aos 29 anos

(60%) que consiste num “forte desacordo” em relacafirmacéo supra citada.

Quadro 10:

Opinido sobre a Educacao de Infancia como uma &olygra as maes que nao

conseguem controlar os seus filhos, segundo o Getgrio das Educadoras de Infancia

inquiridas
Fortemente em Em desacordo De acordo Fortemente de¢
desacordo acordo Total
No % No % No % No %
Grupo 20-29 13 |43,3%| 13 |43,3%| 2 6,7% 2 6,7%| 30
Etariodas|30-39 13 |37,1%| 16 |45,7% 6 17,1%| O 0% 35
Educadoras40-49 8 | 40% | 11 | 55% | 1 5% 0 | 0% | 20
de Infancial > 50 1 |16,7%| 4 |66,7%| 1 |16,7%| O 0% 6
Total 35 |385%| 44 |48,4%| 10 11% 2 (2,199 91
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Pela anélise do Quadro 10, verifica-se uma maiocamalancia de opiniées no
grupo etario com mais de 50 anos que consiste esatwrdo” (66,7%) em relacdo a
afirmacdo em andlise. No entanto, os outros grigi@gos também mostram uma

concordancia bastante significativa e que consistéforte desacordo” e “desacordo”.

Quadro 11:
Opinido sobre a Educacao de Infancia como uma wmdede para as maes seguirem
0S seus proprios interesses, segundo o Grupo HiasoEducadoras de Infancia

inquiridas.

Fortemente em Fortemente d¢
desacordo Em desacordo De acordo acordo Total
Ne % \ % \ % Ne %

Grupo |20-29 5 16,7%| 13 |43,3%| 9 30% 3 10% | 30
Etario das|30-39 12 |343%| 14 40% 9 257%| O 0% 35
Educadoras40-49 9 | 45% | 5 | 25% | 6 | 30% | O | 0% | 20
delnfancid >s0 | 2 | 40% | 2 | 40% | 1 | 20| o0 |ow | 5
Total 28 |31,1%| 34 |[378%| 25 |[27.8%| 3 3,3%| 90

Pela anélise do Quadro 11, verifica-se uma maiocamalancia de opinidées no
grupo etario dos 40 aos 49 anos (45%) que consistEortemente em Desacordo” em
relacdo a afirmacdo em andlise.

Deste modo, e tendo por base os Quadros 7,9,1@eeltelacionam os ja acima
mencionados aspectos mais valorizados e menosizaalos pelas Educadoras de
Infancia com o grupo etario, ndo € possivel titalguer conclusédo sobre uma eventual

relacdo entre as variaveis em analise.
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De acordo com Zabalza (1987) o Jardim de Infaném aleve ser um espaco
onde «a crianca tenha ja de adquirir uma -cultungergificada por areas de
conhecimentos mas sim a capacidade de aproxinmaresdidade manuseando recursos
(...) fazendo-o de maneira consciente: visdo magicettica, plastica, dramatica,
verbal, etc., da realidade e tudo isto com umalfiéade e riqueza concordantes com
0 seu proprio desenvolvimento» (p.71).

Sem perdermos de vista os objectivos do Jardinmi@adia, os Educadores de
Infancia devem contribuir na implementacédo de «@spacapazes de integrar uma
imagem mais construtiva da Infancia e do que s nivél de contetudos, métodos,
etc. e trabalhar o desenvolvimento integral dosigg» (p.67).

Temos que ter em consideracéo que a crianca aessayrno Jardim de Infancia
possui um leque vasto de experiéncias prévias guanf marcadas pelo seu meio
familiar e sociocultural, com o seu ritmo particude aprendizagem.

Zabalza (1987) reforca esta ideia afirmando queesséola infantil €, pois, um
espaco de influéncias multiplamente condicionadas gual incidem o proprio sujeito
(o seu passado experiencial, 0 seu desenvolvinpeéiio, o seu potencial, o seu ritmo,
a sua posicao social), (...)» (p.69).

Ao analisarmos as afirmacdes mais valorizadas fetlsadoras de Infancia
incluidas neste estudo (Figura 1) podemos congligras suas opinides se integram nos

principios defendidos pelo autor anteriormenterigde
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3. Opinido das Educadoras relativamente aos Factage’romotores da

Qualidade em Educacéo de Infancia

Para apurar as atitudes das Educadoras relativamsyg indicadores de
qualidade em Educacao de Infancia recorreu-se aesoaa de atitudes, construida de
modo semelhante a anteriormente referenciada (obx@), sendo os resultados

apresentados no Quadro 12.
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Quadro 12:

Opinides relativas a Qualidade em Educacao dedrd#an

Fortemente em

Em Desacordo

De Acordo

Fortemente de

Desacordo Acordo MEDIA
AFIRMACOES No % N° % Ne % Ne %
1. Récio adulto/crianga. 0 0 1 1,1 36 39,1 44 47,8 3,53
2. Quantidade suficiente de materiais
educativos. 0 5 54 43 46,7 44 47,8 3,42
3. Qualifica¢éo dos profissionais de
educacao. 0 0 0 22 23,9 70 76,1 3,76
4. Existéncia de planos pedagégicos anuais
e/ou semanais. 0 0 0 0 35 38 57 62 3,62
5. Competéncia pessoal e profissional d
director (a). 0 0 4 4,3 36 39,1 50 54,3 3,51
6. Cooperacéo com 0s pais. 0 0 0 0 21 22,8 71 77,2 3,77
7. Diferenciacéo das actividades de acordo
com o desenvolvimento das criangas. | 0 2 292 30 326 59 64.1 363
8. Qualidade das interaccdes entre crian
adultos. 0 0 0 0 16 17,4 76 82,6 3,83
9. Quantidade de espago por crianga. |0 0 1 1,1 33 35,9 58 63 3,62
10. Existéncia de registos sobre o
desenvolvimento das criancas. 11 0 0 40 435 | 51 55,4 | 3,53
11. Estabilidade dos profissionais na
instituigao. 0 2 2,2 30 32,6 60 65,2 3,63
12. Equilibrio entre actividades individuals,
pequeno grupo e grande grupo. 0 0 1 1,1 35 38 56 60,9 3,6
13. Qualidade do equipamento e dos
materiais. 0 1 11 38 41,3 52 56,5 3,56
14. Ambiente que promove oportunidadgs e
experiéncias variadas. 0 0 0 0 20 21,7 72 78,3 3,78
15. Dimenséo do grupo. 0 0 0 0 41 44,6 51 55,4 3,55
16. Existéncia de tempo para preparacao e
reflexdo sobre o trabalho educativo. 0 0 1 11 16 17.4 75 815 38
17. Existéncia de parcerias com a
comunidade. 11 3 3,3 34 37 54 58,7 3,53
18. Experiencias dos profissionais. 0 0 5 54 40 43,5 47 51,1 3,46
19. Equilibrio entre actividades iniciadas
pelas criangas e as iniciadas pela educagpra. 0 1 11 41 44.6 50 543 353
20. Conhecimento das perspectivas dos Bais
sobre educacgéo de infancia. 0 1 11 52 56,5 38 41,3 341
21. Diferenciacé@o de actividades de acofdo
com os interesses das criangas. 0 1 11 30 32,6 61 66,3 3,65
22. Existéncia de documentacéo referente a
trabalhos das criangas, transcricdes dos
comentarios e conversas das criangas,
fotografias e/ou videos das actividades. 0 0 0 0 34 37 58 63 3,63
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[3] Qualificagéo dos profissionais de educac¢ao 4400

[4] Existéncia de planos pedagdgicos anuais e/masais (100%)

[6] Cooperacdo com os pais (100%)

[8] Qualidade das interacc¢bes entre criancas ecsd(d00%)

[14] Ambiente que promove oportunidades e exper@nariadas (100%)
[15] Dimenséao do grupo (100%)

[22] Existéncia de documentacdo referente a tralkatltas criancas, transcricdes |dos
comentarios e conversas das criancgas, fotograbasvédeos das actividades (100%

Figura 3
AfirmagBes mais valorizadas pelas inquiridas redettiente a qualidade em Educacao

de Infancia

De acordo com o Quadro 12 e a Figura 3, as afiresagte obtiveram maior
concordancia sao as questoes 3, 4, 6, 8, 14,24,qe obtiveram todas 100% de

concordancia.

[2] Quantidade suficiente de materiais educatis$%)
[18] Experiéncia dos profissionais (5,4%)
[17] Existéncia de parcerias com a comunidade (#,4%

Figura 4
Afirmacdes menos valorizadas pelas inquiridas ivglatente a qualidade em Educacao

de Infancia

Pelo contrario, como se pode observar igualment@uarro 12 e pela Figura 4,
as afirmacdes que receberam maior discordancimnfasaafirmacoes 2, 18 e 17 (por
ordem percentual).

Explora-se de seguida a eventual relacdo entrepasdes das Educadoras

relativamente aos factores promotores da qualidad&ducacéo de Infancia e o tempo
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de exercicio da profissdo. Pela analise dos Quddpd44, 15, 16, 17, 18 e 19, que

relacionam as sete afirmacdes mais valorizadass petguiridas, com o tempo de

exercicio da profissédo, pode-se referir que os slatitidos ndo nos permitem concluir

sobre a existéncia de uma relacéo entre estayve@ri&erificando-se que a totalidade

dos inquiridos estdo de “Acordo” ou “Fortemente Alordo” sobre cada uma das

afirmac0des tratadas independentemente dos ancea#oto da profissdo de Educadora

de Infancia.

Quadro 13:

Opinido sobre a qualificacdo dos profissionais diecacdo como factor de qualidade

em Educacédo de Infancia, segundo o tempo de exedz@rofissao

De acordo

Fortemente de

acordo Total
N° % N° %

Anos de <1 ano 1 16,7% 5 83,3% 6
exercicio dd 1—4 anos 2 9,5% 19 ]190,5%| 21
profissdo d¢ 5—10anos 6 222%| 21 |77,8%| 27

Educadora 11 —30ano| 12 |[353%| 22 [64,7%| 34
delnfancid™>30anos| 1 | 25% | 3 | 75% | 4
Total 22 |239%| 70 |76,1%| 92

Analisando o Quadro 13, verifica-se que a maiottepaios inquiridos esta

“Fortemente de Acordo” com a afirmacdo em analisependentemente dos anos de

exercicio. Verifica-se, no entanto, que ha uma medmcordancia (90,5%), entre as

Educadoras de Infancia com 1 a 4 anos de exercicio.
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Quadro 14:

Opinido sobre a existéncia de planos pedagoégicogisae/ou semanais como factor de

qualidade em educacéao de infancia, segundo o tedmpgercicio da profissdo

Fortemente de
De acordo
acordo Total
N° % No° %

Anos de | <lano 3 50% 3 50% 6
exerciciod{ 1—4anos| 5 |238%| 16 |76,2%| 21
profisséo d¢ 5—10anog 14 |51,9%| 13 |48,1%| 27

Educadord 11 - 30 ano| 12 |353%| 22 |64,7%| 34
de Infancia > 30 anos 1 25% 3 75% 7
Total 35 38% 57 62% 92

Fazendo, a analise do Quadro 14, verifica-se gunaiar parte das inquiridas

esta “Fortemente de Acordo” com a afirmacdo emismaNota-se, no entanto, que

existe uma maior concordancia (76,2%), entre osiiitps com 1 a 4 anos de

exercicio.

Quadro 15:

Opinido sobre a cooperacdo com os pais como faeajualidade em Educacao de

Infancia, segundo o tempo de exercicio da profissdo

Fortemente de
De acordo
acordo Total
Ne° % Ne %

Anos de | <lano 0 0% 6 | 100%| 6
exerciciodd 1—4anos| 3 14,3%| 18 |85,7%| 21
profissdo d¢ 5—10anos 8 29.6%| 19 |70,4%| 27

Educadora 11 —30ano| 10 |29,4%| 24 |706%| 34
de Infancia > 30 anos 0 0% ) 100% 7
Total 21 | 228%| 71 |772%| 92
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Pela andlise do Quadro 15, verifica-se que a m@aote das inquiridas esta

“Fortemente de Acordo” com a afirmacdo em questdependentemente dos anos de

exercicio. Verifica-se, curiosamente, uma maior coodancia (100%) entre as

inquiridas com menos de 1 ano e mais de 30 anoexdecicio da profissdo de

Educadora de Infancia.

Quadro 16:

Opinido sobre a qualidade das interaccOes entemgas e adultos como factor de

qualidade em Educacéao de Infancia, segundo o telmgaercicio da profissao

Fortemente de

De acordo acordo Total
N© % N° %

Anos de | <1ano 0 0% 6 100% 6
exerciciody 1—4anos| 0 0% 21 | 100% | 21
profissdo d¢ 5—10anog 5 18,5%| 22 81,5% | 27

Educadora 11 - 30 ano| 11 |32,4%| 23 | 67,6%| 34
de Infancia <30 anos 0 0% ) 100% 7
Total 16 | 17,4%| 76 | 82,6% | 92

Analisando o Quadro 16 verifica-se que a maiorepads inquiridas esta

“Fortemente de Acordo” com a afirmacdo em questdependentemente dos anos de

exercicio. Verifica-se, no entanto, que ha uma megmcordancia (100%) entre o0s

inquiridos com menos de 1 ano até 4 anos de ekeeimm mais 30 anos de exercicio.
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Quadro 17:

Opinido sobre o ambiente que promove oportunidadegperiéncias variadas como

factor de qualidade em Educacédo de Infancia, segundempo de exercicio da

profissao
Fortemente de
De acordo
acordo Total
N©° % No %
Anos de | <1 ano 1 |16,7% 5 |833%| 6

exerciciody 1—4anos| 2 95% | 19 | 90,5% | 21
profissdo d¢ 5—10anog 5 18,5%| 22 81,5% | 27
Educadora 11 - 30 ano| 11 |324%| 23 | 67,6%| 34
de Infancia > 30 anos 1 25% 3 75% 7

Total 20 21,7%| 72 78,3% 92

Analisando o Quadro 17 verifica-se que a maiorepads inquiridas esta
“Fortemente de Acordo” com a afirmacdo em analspendentemente dos anos de
exercicio. O Quadro mostra que ha uma maior coacacrd (90,5%) entre as inquiridas

com 1 a 4 anos de exercicio.

Quadro 18:

Opinido sobre a dimenséao do grupo como factor dédfide em Educacao de Infancia,

segundo o tempo de exercicio da profissao.

De acordo Fortemente de

acordo Total
Ne° % No° %
<1 ano 3 50% 3 50% 6

Anos de
exerciciodd 1—4anos| 8 (38,109 13 |61,90% 21

profissédo d¢ 5—10 ano§ 10 37% 17 63% 27
Educadora11-30ano| 18 |[52,004 16 |47,10%| 34
de Infancia > 30 anos 5 50% 5 50% 7

Total 41 [446%| 51 554% | 92
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Pela analise do Quadro 18 verifica-se que as agsnidas inquiridas esta
ligeiramente dividida entre estar de “Acordo” e ffemente de Acordo” em relacéo a
“dimensdo do grupo como factor de qualidade em &ghe de Infancia”
independentemente dos anos de exercicio. Mas,tantenha uma maior concordancia,
embora ligeira, entre as inquiridas com 1 a 4 awosxercicio e com 5 a 10 anos de

exercicio.

Quadro 19:

Opinido sobre a existéncia de documentacdo reeerantrabalhos das criancas,
transcricbes dos comentarios e conversas das asiamgtografias e/ou videos das
actividades como factor de qualidade em Educacamfdacia, segundo o tempo de

exercicio da profissao

Fortemente de

De acordo acordo Total
Ne° % No %
<1 ano 0 0% 6 100% 6

Anos de
exerciciods 1—4anos| 6 28,6%| 15 | 714% | 21

profisséo d¢ 5—10anos 14 |51,9%| 13 48,1% | 27
Educadora 11 —30ano| 12 |353%| 22 | 64,7%| 34
de Infancia > 30 anos 5 50% 5 50% 7

Total 34 | 37% | 58 63% 92

Fazendo uma andlise do Quadro 19 verifica-se quaiar parte das inquiridas
esta “Fortemente de Acordo” com a afirmacgéo emt§oesom excepc¢ao do grupo com
5 a 10 anos de exercicio que conta com 51,9% dagiohas que esta simplesmente de
“Acordo”. Verifica-se que a maior concordancia (#)0se da entre as inquiridas com

menos de 1 ano de exercicio.
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Quadro 20:

Opinido sobre a quantidade suficiente de mates@digativos como factor de qualidade

em Educacédo de Infancia, segundo o tempo de exedz@rofissao

Em desacordo De acordo Fortemente de acorq Total
Ne° % No° % Ne° %

Anos de | <lano 0 0% 2 33,3% 4 66,7%| 6
exerciciods 1—4anos| 1 48%| 10 | 47,6% 10 47,6%| 21
profissdo d¢ 5—10anog 1 3,7% | 10 37% 16 59,3%| 27

Educadorg 11 —30ano| 3 |[g88%| 19 | 559% 12 353%| 34
de Infancia <30 anos 0 0% 5 50% 5 50% 7
Total 5 54% | 43 | 46,7% 44 47,8%| 92

Pela andlise do Quadro 20 verifica-se que a made mas inquiridas esta de

“Acordo” ou “Fortemente de Acordo” com a afirmadéatada independentemente dos

anos de exercicio. S6 5,4% das inquiridas estaéDasacordo” com a afimacdo em

causa.

Quadro 21

Opinido sobre a experiéncia dos profissionais ctanir de qualidade em Educacao de

Infancia, segundo o tempo de exercicio da profisséo

Em desacordo De acordo Fortemente de acorq Total
Ne° % Ne° % No %

Anos de <lano 1 16,7%| 3 50% 2 333%| 6
exerciciody 1—4anos| 2 9,5% 8 38,1% 11 52,4%| 21
profissdo d¢ 5—10 anos 1 3,7% 12 44.,4% 14 51,9%| 27
Educf‘?}dofa 11-30ano| 1 | 29%| 16 | 47,1% 17 50% | 34

e Infancia > 30 anos 0 0% 1 2504 3 75% 4

Total 5 54% | 40 | 43,5% 47 51,1%| 92
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Pela analise do Quadro 21 verifica-se, tal com®unoadro anterior, que a maior
parte das inquiridas esta de “Acordo” ou “Forteraedé Acordo” com a afirmacéo
tratada independentemente dos anos de exercicimes®mas. No entanto, verifica-se

uma maior concordancia entre as inquiridas com ge0 anos de exercicio.

Quadro 22:
Opinido sobre a existéncia de parcerias com a coade como factor de qualidade em

Educacao de Infancia, segundo o tempo de exertécpwofissdo

Fortemente en Em d d D d Fortemente de
desacordo M desacordg € acordo acordo Total
No % No % N° % N° %

Anos de | <lano 0 0% 0 0% 2 [333% 4 |66,7%| 6
exerciciodd 1—4anos| 0 0% 0 0% 3 |14,3%| 18 |857%| 21
profissdo d¢ 5—10anog 0 0% 0 0% 15 |55,6%| 12 |44,4%| 27

Educadora11-30ano, 1 [29%| 3 |88%| 14 |412%| 16 |47,1%| 34
delnfancia™30anos| o | 0% | 0 0% | 0 0% 4 | 100%| 4
Total 1 1,1%| 3 33%| 34 | 37% | 54 |58,7%| 92

Analisando o Quadro 22 conclui-se que a maioriainggsiridas (58,7%) esta
“Fortemente de Acordo” com a afirmacéao tratadami@sores concordancias verificam-
se entre as Educadoras com mais de 30 anos deécex€t©0%) e as Educadoras com
1 a 4 anos de exercicio (85,7%).

Pela andlise dos Quadros 20, 21 e 22, que relaniasatrés afirmacdes menos
valorizadas pelas inquiridas, com o tempo de esierala profissdo, ndo permitem

estabelecer uma eventual relacdo entre as vari@veaalise.
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O papel educativo desempenhado pela Educacdo dmciaf passa por
estratégias de comunicacao entre profissionaisusmade e pais, aspectos que Ssao
valorizados pelas Educadoras inquiridas (Figura 3).

Na sociedade actual existem problemas que muitges\as Educadores tém que
gerir e dar resposta, como o factor da multiculidade, necessidades educativas
especiais e na prestacdo de cuidados e apoio dkagamtc. E necessario que 0s
Educadores de Infancia saibam fundamentar as s@Eas em relacdo aos «...
contextos com missOes diferenciadas que afectam rafisgponalidade das
educadoras.». (Oliveira-Formosinho, 2000, p.157).

Os processos pedagodgicos e métodos para atendetiestsidade que chegam
aos Jardins de Infancia, ndo séo unicos, dai assidegle do alargamento da cultura
profissional, conhecimento de novos modelos e proge pedagdgicos e,
fundamentalmente «para o aprofundamento da prdpéaca do educador e para a
tomada de consciéncia do seu estilo pessoal daedwemnsinar» (Leandro, 2000, p.56).
Uma vez que as Educadoras valorizaranfQaalificacdo dos Profissionais de
Educacdo” podemos dizer que, de certo modo, corroboram o é&uaefendido por
Leandro (2000).

O trabalho dos Educadores de Infancia € desempenlead contextos
institucionais e organizacionais muito diferencgdem que as condi¢cdes de trabalho
sao diversificadas, o que contribui como uma coodante para os Educadores
desenvolverem «diferentes padroes de interaccéocaddra/crianca, educadora/pais,
educadora/comunidade» (Oliveira-Formosinho, 200(§).

As interacgfes a varios niveis e com diversos pasceequer das Educadoras
de Infancia uma complexidade de papéis e funcdesded a sua sala até a sua

capacidade de interaccdo com todos 0s outros p@Esced que caracteriza «uma
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singularidade da profissdo de educadora e constitnais um factor nessa abrangéncia
de papel» (Oliveira-Formosinho, 2000, p.160), ageaque de certo modo sao
valorizados neste estudo, quando consideram delgiarportancia dQualidade das
Interaccdes entre Criancas e Adultos”.

Neste trabalho de interaccbes em Reggio Emiligpagesé muito valorizado.
Malaguzzi (1984) citado em Edwards, Gandini & Famn(a999) «devido a seu poder
de organizar, de promover relacionamentos agrasliéseire pessoas de diferentes
idades, de criar um ambiente atraente, de oferacdancas, de promover escolhas e
atividade, e a seu potencial para iniciar todapg@e de aprendizagem social, afetiva e
cognitiva» (p.157). Neste espaco, incluem-se asdearda escola onde sdo exibidos os
trabalhos das proprias criangcas que incluem foliagralas varias etapas, e como vai
decorrendo toda a evolucdo das actividades ou dpegw. Deste modo, pode-se
«transmitir aos pais, aos colegas e aos visitantg®tencial das criancas, (...) as
exposicoes ajudam os professores na avaliacdo edotados de suas atividades e
contribuem para seu proprio avanco profissionalbw@ds, Gandini, Forman, 1999,
p.156), aspectos que também séo valorizados peélasaioras de Infancia inquiridas

de acordo com a importancia que foi dada a afirma@a (Quadro 12).

4. Opinido das Educadoras sobre a Relacdo com asnkidias

De modo, a recolher as opinides das Educadoras/astente a relacdo com os
pais, o inquérito inclui igualmente uma escalatidaedes (cf. Anexos)

De acordo com a Quadro 23, podemos concluir qaejesctos mais valorizados
sao a participacao dos pais em ocasifes espeorais festas de Natal ou festividades

locais (97,8%), seguido da realizacdo de encopeadsdicos com 0s pais para explicar
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0s meétodos usados (94,6%) e a realizacao de estegvwndividuais da educadora com

os pais (93,5%).

Quadro 23:

Opinido sobre a Relacdo com as Familias

Sem Importéncig Pouco Importante Importante Muito Importante
AFIRMACOES No % N° % Ne % Ne % MEDIA
_1. E_nt_reylstas |nd|V|dl_Ja|s da directora da| 3 33 o5 27.2 42 45,7 19 20,1 287
instituicdo com os pais
2. Existéncia de dias especiais em que os 4 11 17 185 47 511 25 27,3 307
pais podem permanecer na instituigao.
3. Ent‘rewstas individuais da educadora gom 0 0 4 43 29 315 57 62 3.59
0s pais.
4._Re|ator|os escritos de avaliacéo das 5 22 9 98 16 50 32 34.8 321
criangas.
5. Circulares aos pais. 0 6,5 52 56|5 2 315 ,263
6. Encontros genodmos com os pais para 0 2 22 38 413 49 53.3 353
explicar os métodos usados.
7. Participacéo dos pais em ocasides
especiais como festas de Natal ou 0 0 0 0 22 23,9 68 73,9 3,76
festividades locais.
8. Jornal escolar para os pais. 0 7(6 60 65,2 3 25 3,18
9. Existéncia de associacéo de pais. 11 12 5256,5 26 28,3 3,14
igl.aPamupa(;ao dos pais nas actividades da0 0 6 65 o5 27.2 59 64.1 359

Por sua vez, os aspectos menos valorizados pelascafimlas sao

respectivamente as entrevistas individuais da tir@cda instituicdo com os pais

(30,5%), existéncia de dias especiais em que @spmmiem permanecer na instituicdo

(19,6%), e a existéncia de Associacao de Pais¥d)3,1
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Pela analise conjunta dos aspectos valorizados @alérizados pode-se inferir
que as Educadoras, para além da participacdo daiata em momentos festivos
valorizam sobretudo a relacdo estabelecida diregttncom as familias em reunides
ou contactos individuais, desvalorizando a relalggias com a direc¢do da instituicao e

a existéncia de estruturas organizadas dos pais.

Quadro 24
Opinido sobre participacdo dos pais em ocasifesciesp como festas de Natal ou
festividades locais a como factor relevante dagcéelacom os pais segundo o tipo de

instituicdo actual

Importante Muito importante Total
N° % N° %
Jardim de
Infancia 6 26,1% 17 73,9% 23
Particular
Jardim de
_ Infancia da 4 28,6% 10 71,4% 14
Tipo de | Rede Public
Instituicdo .
Instituicao
Particular 0 0
Solidariedadd 12 23,5% 39 76,5% 51
Social
Outra 0 0% 1 100% 1
Total 22 24, 7% 67 75,3% 89

Pela andalise do Quadro 24, verifica-se que a naaidas inquiridas (75,3%)
considera “Muito Importante” a participagdo dosspam ocasides especiais como festas

de Natal ou festividades locais como factor relévata relacdo com os pais. Nota-se
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uma maior concordancia, embora muito ligeira, easr&ducadoras que exercem a sua

actividade nas IPSS.

Quadro 25:
Opinido sobre encontros peridédicos com 0s pais g@guicar os métodos usados como

factor relevante da relagdo com os pais segunigm aé¢ instituicdo actual

Pouco o
Importante Importante [Muito importantg Total
N©° % N©° % N° %
Jardim de
Infancia 0 0% 7 30,4% 16 69,6% 23
Particular
Jardim de

. Infancia da 0 0% 6 46,2%| 7 53,8%| 13
Tipo de | Rede Public:

Instituicao o
Instituicao
Particular 0 0 0
Solidariedads 2 3,9%| 24 |47,1%| 25 49% 51
Social
Outra 0 0% 0 0% 1 100% 1
Total 2 2,3%| 37 42% 49 | 55,7%| 88

Analisando o Quadro 25, verifica-se que a maiaasidquiridas considera ser
“Importante” ou “Muito Importante” a afirmacéo emaise. Verifica-se uma maior
concordancia entre as inquiridas (69,6%) que eregceua actividade nos Jardins de

Infancia Particulares.
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Quadro 26:
Opinido sobre entrevistas individuais da Educadora os pais como factor relevante

da relacéo com os pais segundo o tipo de instawacéual

Pouco Importan|  Importante |Muito importantg

Total
No % No % Ne° %
Jardim de
Infancia 3 13% 9 39,1% 11 47.8% 23
Particular
Jardim de

_ Infancia da 0 0% 3 21,4% 11 78,6% 14
Tipo de | Rede Publics

Instituicéo —
Instituicao
Particular 1 |1,96% 17 |333%| 33 |647%| 51
Solidariedad:
Social
Outra 0 0% 0 0% 1 100% 1
Total 4 4 5% 29 32,6% 56 62,9% 89

Fazendo uma analise ao Quadro 26 verifica-se gomiaria das inquiridas
considera ser “Muito Importante” a afirmacdo em sj@e. Verifica-se uma maior
concordancia entre as inquiridas (78,6%) que ereresua actividade nos Jardins de
Inféancia da Rede Publica.

Pela andlise dos Quadros 24, 25 e 26, que relani@satrés afirmacdes mais
valorizadas pelas inquiridas relativamente a relag@m as familias, com o tipo de
Instituicdo em que as educadoras trabalham, nauiteen estabelecer uma eventual

relacdo entre as variaveis em analise.
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Quadro 27:

Opinido sobre entrevistas individuais da directmainstituicdo dos pais como factor

relevante da relacdo com os pais segundo o tipostiéuicdo actual de exercicio das

educadoras
Sem importanciiPouco Importanf  Importante | Muito importantg Total
No % No % No % No %
Jardim de
Infancia 0 0% 8 34,8% 11 47.8% 4 17,4% 23
Particular
Jardim de
' Infancia da 2 15,4% 5 38,5% 2 15,4% 4 30,8% 13
Tipo de |Rede Public
Instituicac
Instituigéo
Particular |, 1) ggol 97 2160 29 |569%| 10 |19.6% 51
Solidariedad
Social
Outra 0 0% 0 0% 0 0% 1 100% 1
Total 3 3,4% 24 27,3%| 42 47 7% 19 21,6% 88

Pela analise do Quadro 27 verifica-se que a maide plas inquiridas considera

ser “Importante” ou “Muito Importante” a afirmac&m questdo (69,3%) contra

(30,7%) das inquiridas que considera a afirmac&ent'Smportancia” ou “Pouco

Importante”. No entanto estes resultados ndo penméstabelecer uma relacao directa

entre as opinides das inquiridas e o tipo de ingfib em que exercem funcdes.

107




Quadro 28

Opinido sobre a existéncia de dias especiais emoqueais podem permanecer na

instituicdo como factor relevante da relacdo conpais segundo o tipo de instituicdo

actual de exercicio das educadoras.

Sem importanci Pouco Importany  Importante | Muito importantg Total
N° % N° % N° % N° %
Jardim de
Infancia 0 0% 3 13% 16 69,6% 4 17,4%| 23
Particular
Jardim de
' Infancia da 0 0% 3 21,4% 6 42,9% 5 357%| 14
Tipo de |Rede Public
Instituicag
Instituigéo
Particular 0 0 0 0
Solidariedad 1 1,96% 10 19,6%| 24 |47,1%| 16 31,4%| 51
Social
Outra 0 0% 1 100% 0 0% 0 0% 1
Total 1 1,1%| 17 19,1%| 46 51,7%| 25 28,1%| 89

A andlise do Quadro 28

mostra que a maior parte in@gsridas (79,8%)

considera ser “Importante” ou “Muito Importanteafirmacao em analise contra 20,2%

das inquiridas que considera a afirmacdo “Sem ItApo@” ou “Pouco Importante,

independentemente do tipo de Instituicdo onde erefancgdes.
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Quadro29:

Opinido sobre a existéncia de associacao de pais €actor relevante da relagdo com

0s pais segundo o tipo de instituicdo actual decéie das educadoras.

Sem importanci{Pouco Importan  Importante | Muito importante

Total
No % No % No % No %
Jardim de
Infancia 1 4.3% 3 13% 14 60,9% 5 21,7%| 23
Particular
Jardim de

_ Infancia da 0 0% 0 0% 7 50% 7 50% 14
Tipo de |Rede Public

Instituica
Instituicdo
Particular |, 0% 8 |15,7%| 30 |588%| 13 |255%| 51
Solidariedad
Social
Outra 0 0% 0 0% 0 0% 1 100% 1
Total 1 1,1% 11 12,4% 51 57,3% 26 29,2%| 89

Analisando o Quadro 29 verifica-se que a maiorepdds inquiridas considera
ser “Importante” (57,3%) ou “Muito Importante” (296) a afirmacdo em questéo,
contra (13,5%) das inquiridas que considera a affém “Sem Importancia” ou “Pouco
Importante”, independentemente do tipo da Institoignde exercem funcdes. Nota-se,
no entanto, que as inquiridas do Jardim de InfadeiaRede Publica consideram a
afirmacdo em analise ligeiramente mais importah@%) do que as inquiridas dos
outros tipos de instituicao.

Pela analise dos Quadros 27, 28 e 29, que relaniasatrés afirmacdes menos
valorizadas pelas inquiridas, com o tipo de ingt#to onde exercem a sua actividade,
nao permitem estabelecer uma eventual relacao @ntrariaveis em analise.

Os pais sao os principais e os primeiros Educadtaesianca, e o Jardim de

Infancia como instituicdo social e organizacional gegundo a seguir a famila, que vai
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contribuir para a formacao da crianca como pesscam® cidaddo. Deste modo «o0s
pais sdo um dos elementos intervenientes que rdenpoem devem ficar afastados do
processo educativo da criangca» (Silva, 2002, pt@®), que haver uma participacao
neste processo interactivo de ambas as partes, pakdiqual foi decidido interpretar no
questionario um grupo de questdes referentes dessédica.

Os Educadores que exercem as suas funcfes emsJdedinfancia da Rede
Pulblica, podem sentir um isolamento geogréficoadigwional que tais contextos lhe
impbe. Como refere Silva (2002) «Os pais sdo oinmwaboradores, porque de facto
eles conhecem essa realidade e podem em muitor ajuelducador. Ambos estdo na
mesma encruzilhada educativa, com saberes e cam@s&ue se podem intercruzar e
que beneficiardo ndo so6 as criangas, mas tambeadui®s» (p.107). Contudo parece
que as Educadoras de Infancia incluidas neste cestdd mais importancia aos
contactos de caracter mais pontual com pais, nansante a sua participacdo em
festas ou através de encontros perioddicos ou ésttey

E reconhecido que as Associacdes de Pais tem ushipgmrtante no processo
educativo, no entanto, segundo Canario (1992) witawt Silva (2002) «E importante
distribuir o poder e dar autonomia a cada sujeitrapcolaborar e intervir
voluntariamente, espontaneamente e criativamentgieonem sempre € viavel pelas
caracteristicas culturais dos sujeitos, neste edsoadores de infancia e pais» (p.107).
No entanto, que as inquiridas do Jardim de InfadeiaRede Publica consideram a
afirmacdo em analise ligeiramente mais importah@%) do que as inquiridas dos
outros tipos de institui¢ao.

Pela andlise dos Quadros 27, 28 e 29, que relaviasatrés afirmacdes menos
valorizadas pelas inquiridas, com o tipo de ingt#io onde exercem a sua actividade,

ndo permitem estabelecer uma eventual relacao &hwraridveis em analise.
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O Jardim de Infancia é um espaco onde as relapde®s pais e os Educadores
de Infancia apresentam um quadro positivo, embalguns casos a participacdo dos
pais € muito reduzida «atendendo que ndo passeuat@n de contactos ocasionais
entre os educadores e as familias» (Silva, 20A08p.0 que neste estudo € mais
valorizado pelas Educadoras como foi ja referido.

Os Educadores de Infancia tem um papel muito imptetnas relacdes com os
pais, de modo, a que estes contribuam na cololwmrded actividades com cariz
pedagogico, e também na construcdo do ambientardonJde Infancia que constitui
«0 caminho para a participacdo, para uma educagétadeiramente democratica»

(Silva, 2002, p.106-107).

5. Funcionamento e Rotina Diaria da Sala

De acordo com a analise realizada aos questionasgepondidos pelas
Educadoras de Infancia, em relacdo a questao degiesdo modelo de funcionamento
da sala, desde manh& até a tarde, num dia norfeely@u-se a analise dos discursos
proferidos, através de uma prévia categorizacadeasegorizacdo, onde se colocaram
os indicadores (unidades de sentido), destacadaesspa pertinéncia neste estudo.
Importa referir que das 92 inquiridas, apenas 8paederam a questdo. Desta forma,
11 das inquiridas optaram por ndo responder a &@piest

A forma como as educadoras organizam um dia nandadld Infancia, pelo
modo como as proprias 0 expressam, sugere-nos @oe eristem diferencas
significativas no que se refere a organizacao disdades e implementacdo de rotinas
nas respostas contempladas neste estudo, desig@daas que dependem da rede

Pulblica, da rede Solidaria e da rede Privada. r@gHohmann e Weikart (2003) «(...)
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as rotinas de grupo que tém em conta as escoltessbes das criancas, podem ajuda-
las a construir relacdes sociais positivas, e urtidsecomunitario (...)» (pp.593-594).

No que concerne aos prolongamentos de horaridocgest que a rede Publica,
dado que no universo em estudo néo dispde desgaooente, ela ndo é referida na
resposta aos Educadores a questdo aberta. Por ladtroa rede Privada e a rede
Solidaria, apresentam formas de organizacao ednagiento similares.

Muito embora as Orientacdes Curriculares, impleasag com determinados
propdésitos como Silva (1997) nos refere, tais coon@rem um quadro de referéncia
para que todos os Educadores de Infancia tornelliciéx@ sua pratica e pretendem
promover praticas inovadoras e concertadas conormgextos educativos em presenca,
verifica-se no dito destas Educadoras, que asidatigs que desenvolvem sdo muito
semelhantes no que se refere a forma como sao gpagpa«(...) neste momento de
circulo, tais como lancamento de actividades, caageinformais onde as criancas
contam e partilham acontecimentos importantes.»IR@&) ou «(...)fazemos tempo de
circulo no tapete, conversas, canc¢fes histOriascagao de presencas, marcacdo do
clima (...)» (Q10 EPAS), ou ainda, «neste momentogempo, temos também como
rotina ver o calendario, o ajudante, as presengadamcamento da actividade (...)»
(Q23 RP).

Zan & DeVries (1998) refere que a «(...) roda indsiabelecimento de regras,
tomada de decisdes democraticas e discussdo dempesbna classe e dilemas sociais e
morais (...)» (p.35). Estas préticas sao orientge¢ess Educadoras e fazem parte da
rotina diaria, implementada na sala. No entantoepux$ observar que algumas
Educadoras das IPSS e dos EPAS no seu contextaldghb privilegiam actividades
propostas pelas criangcas «(...) as criangcas planeade querem trabalhar, fazer o

qué? com quem? Colocam o simbolos nas areas eeg@owviblver o seu projecto nas
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diversas areas existentes, sozinhos ou com os amigajudados pelos adultos que os
apoiam. Desenvolvem as actividades em, mais ou snédoninutos.» (Q81 IPSS) ou
«(...) quando a educadora chega, as criancas vaegpiar{Q24 EPAS). «(...) As
criancas interagem muito durante a hora da atieid&l desafio para o professor é
aproveitar esta oportunidade para cultivar uma stena socio-moral de respeito e
cooperacao mutua na qual as criancas estado imdoagi sdo intelectualmente ativas.»
(Zan & DeVries, 1998, p.207). Em relacéo a redeliPailmao temos elementos que nos
permitam tirar conclusfes, uma vez que as inquriddo fazem referéncia a esta
guestao.

Verificam-se semelhancas no desenvolvimento dasidadles ndo orientadas
no espaco interior, uma vez que as Educadoras di@enas criancas brincam
livremente nas diferentes areas da sala. No en&stegs momentos sdo variaveis, de
acordo com as diferentes praticas. Segundo o taestesnde algumas Educadoras, este
momento acontece logo no inicio do dia «... a mammiega com brincadeira livre nas
diferentes areas da sala — faz de conta, garagaimha, jogos (...)» (Q6 IPSS). Horn
(2004) refere que «(...) a organizacdo era posta @mos e recantos com tematicas
diferentes (...) o0 espaco assim organizado favorederaccbes entre criangas,
promovendo a identidade pessoal, o desenvolvingmtwompeténcias e habilidades e,
por conseguinte, a constru¢ao da autonomia monétlectual» (p.40).

Para outras este momento acontece no periododa<ér.) depois de almogo
h& actividades livres na sala» (Q10 EPAS), ou ainddinal do dia «(...) apds o lanche
brincam livremente na sala» (Q6 IPSS). Podemostaimnsque este tempo ndo é
planeado e surge como um tempo de entretenimetr® anactividades orientadas pela
Educadora ou sugeridas pela crianca. «Quando temmibrincam nas diversas areas da

sala livremente» (Q69 IPSS).
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As respostas das inquiridas no que concerne addactes ndo orientadas no
espaco exterior leva-nos a depreender que as médmaomo finalidade preencher as
horas de almoco e de saida das Educadares. Podestasar estes momentos como
assistenciais e de guarda que sdo acompanhadasaoeitiares de accdo educativa,
«(...) tinham estado com uma auxiliar de accéo edwcat tempo de brincadeira livre
no exterior». (Q34 EPA). «(...) Neste tempo as caargrincaréo livremente, tendo por
companheiros atentos e desafiadores de novas teines, ndo sdo sO 0S seus pares,
mas também os profissionais que estiveram porretgmnsaveis.» (M.E., 2002, p.14).
Apesar da supervisdao do adulto, estes momentosegizem qualquer organizacao,
estimulo ou estratégia pré-concebida.

As actividades ai desenvolvidas sdo supostamemteateras ao invés do
brincar intencional da sala de aula.

Para qualquer estabelecimento e em todas as redt&sase uma rotina pre-
estabelecida e idéntica em todas elas. Sabemosgquetinas séo referéncias «(...)
securizantes para a crianca» (M.E., 1997a, p.4@tudo o mesmo documento também
refere que o tempo destas rotinas deve ser pregisholtaneamente de forma
estruturada e flexivel por forma a que a criangs latribua sentido, ou seja, deve
ocorrer de forma participada onde o Educador eiasgas possam igualmente tomar
decisoes.

Nos acolhimentos e saidas, o tipo de resposta arngoante a rede e o
estabelecimento. Encontramos IPSS onde estes mmsneib acompanhados pela
Educadora e outros pelas auxiliares «(...) quandiduaaglora sai, pelas 17horas ficam
entregues a duas auxiliares da sala» (Q6 IPSS).

Segundo Oliveira-Formosinho (2000) temos que estntos «(...) as

preocupacdes com o0 atendimento as suas familifise suscita a necessidade de criar
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diferentes contextos organizacionais que integrgmardda aquelas duas vertentes, no
sentido de dar resposta quer aos utentes-criangas aps utentes-pais. Assim, a
Educacado Pré-Escolar passa a ter que ser encpeadalém de um servigco educativo,
como um servi¢o social basico no mundo actual»).(p«...) A instituicdo abre as 8.
Inicia-se os acolhimentos das criancas feito ppldaate da accdo educativa ou pela
Educadora (...)» (Q49 IPSS). «(...) Habitualmente vaschr as criancas a sala de
acolhimento pelas 9h15m» (Q30 EPAS).

No que refere as actividades ludico-pedagdgicas aréamtadas, no espaco
exterior, as Educadoras participantes neste estahzionam periodos comuns, as trés
redes inquiridas «(...) ApGs o almogo as criancas pdi@ o jardim onde brincam
livremente (...)» (Q23 RP). Também «(...) por volta ddshoras vao todos brincar
para o jardim (...)» (Q6 IPSS). No final do dia estaacéo volta a repetir-se quando é
dito «(...) seguidamente vamos libertar as energéaa p exterior, onde as criancas

criam as suas proprias brincadeiras» (Q34 EPAS).

6. Satisfacao Profissional das Educadoras de Infaiac

No ambito do inquérito por questionario as Educaslate Infancia considerou-
se igualmente a dimensdo da satisfacdo profissidteia este efeito, e de modo
semelhante, recorreu-se a uma escala construidamuss ja referenciados, recolhendo
0 ponto de vista das inquiridas relativamente iafsgéio com a equipa de trabalho, com
0 grupo de criangas, com a profissdo, com a dicedadnstituicdo e a satisfacédo geral.

Salienta-se o facto de terem sido inquiridas 92ckdaras de Infancia, no
entanto, trés das Educadoras inquiridas ndo opmarbre o seu grau de satisfacéo

profissional.
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Quadro 30:

Satisfacao profissional das Educadoras

Muito Baixo Baixo Médio Elevado Muito ElevadR/lédia

AFIRMACOES No % No % No % No % No %

1. Satisfagéo com a |

2. Satisfagao com ¢ |
grupo de Criangas' 0 0 0 0 7 7,6 42 45,7 39 42,4 4,3

D

3. Satisfacdo com
profissao. 0 0 1 11 8 8,7 38| 41,8 42 45(7 43

4. Satisfacdo com
direccao da 2 2,2 8 8,7 38| 41,3 32, 348 9 9.8 3.4
instituicao.

D

5. Satisfacdo com a
instituicdo em gerall 1 1,1 4 4,3 37| 40,2 37, 402 10 109 35

No que diz respeito a satisfacdo com a equipaataltio, pode-se verificar pela
analise do Quadro 30 que 48 das inquiridas (52, &%gsenta um grau de satisfacao
elevado, seguindo-se 23 que denotam uma satisfaééim (25%). Apenas 1 inquirida
revelou uma satisfacdo baixa (1,1%), enquanto ¥/imlguiridas afirmam sentir-se
muito satisfeitas com a equipa de trabalho (18,5%).

Em relacédo a satisfacdo com o grupo de criancake-pe concluir que a grande
maioria das inquiridas esta satisfeita com o guagariancas, na medida em que néo se
contabilizaram respostas negativas e que 42 dasioep (45,7%) afirma possuir um
grau de satisfacdo elevado, enquanto 39 afirmaupogs grau de satisfacdo muito

elevado (42,4%).
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No que concerne a satisfacdo em relacdo a profissi@mdo como suporte o
Quadro 30, podemos concluir que o saldo é positigae a maioria das inquiridas esta
satisfeita em relacdo a profissdo. Assim, 42 demotgrau de satisfacdo muito elevado,
(45,7%), (41,3%) elevado, apenas 8 afirmam possuirgrau de satisfacdo meédio
(8,7%) e 1 inquirida (1,1%) apresenta uma satisfégixa em relacdo a sua satisfacéo
para com a profisséo.

De acordo com o Quadro 30, podemos verificar queetaigdo a satisfacdo com a
direccao da Instituicdo, se sobrepfem o0s aspeegatinos, visto que ao somarmos o
meédio (41,3%), o baixo (8,7%) e o muito baixo (2)2%remos 48 das inquiridas néao
muito satisfeitas (52,2%). Das restantes, 32 detreonsn grau de satisfacdo elevado
em relacdo a direccdo (34,8%), enquanto 9 revelamgrau de satisfacdo muito
elevado (9,8%).

Ainda de acordo com o Quadro 30, relativo a sai#&facom a Instituicdo em
geral,pode-se verificar que 37 das inquiridas (40,2%gsgmta um grau de satisfacao
elevado, assim como 10 inquiridas que denotam wam de satisfacdo muito elevado
em relacéo a Instituicdo em geral (10,9%). O grmsatisfacdo muito baixo, é apenas
apresentado por uma inquirida (1,1%), baixo pomduiridas (4,3%) enquanto 37
demonstram possuir um grau de satisfacdo media%#o0,

Em resumo, podemos afirmar que a grande maioricEdasadoras de Infancia
inquiridas possui graus de satisfagéo elevados wtoralevados em relacdo ao grupo
de criancas e a profissdo o que inevitavelmenteaseeflectir de forma positiva na
qualidade da sua actividade profissional.

E de facto, com a direccdo da instituicio e comdarfa instituicdo que o grau de

satisfacdo € menor.
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CAPITULO V
CONCLUSOES

Do estudo realizado sobre a opinido das Educaddeasinfancia
inquiridas, relativamente a funcdo do Jardim ddrlofa, concluimos que ha uma
concordancia generalizada por parte das Educadwraselacdo as afirmacdes em
analise, dado que as inquiridas concordam que gadudo Jardim de Infancia deve
estar centrada na crianca e ndo nas maes, propamdo-lhe bem estar e um
desenvolvimento fisico e intelectual harmonioso.

No que respeita a opinido das Educadoras de lafamguiridas relativamente a
questdo da qualidade em Educacao de Infancia, woras persistir a concordancia
generalizada em relacéo aos factores promotorgaal@lade em Educacédo de Infancia,
independentemente dos anos de exercicio da pmfissé parte das profissionais
inquiridas

Quanto a opinido manifestada sobre a relacdo cdamdbas, verificamos que a
maior parte das Educadoras estdo de acordo cofiiaages em analise.

Do cruzamento de dados realizado sobre as afirrmagées e menos valorizadas
pelas Educadoras inquiridas acerca da relacdo sdiandlias e co-relagdo com o tipo
de Instituicdo onde exercem funcdes, verificAmas m@o se estabelece uma eventual
relacdo entre as variaveis em analise. Podemom agsicluir que, a opinido das
Educadoras sobre a relacdo com as familias namdepo tipo de instituicdo onde
exercem funcoes.

Do estudo que foi realizado, no que respeita &sfagfo profissional das
Educadoras de Infancia relativamente a equipaat®ltio, ao grupo de criancas, ao
exercicio da sua profissdo, a direccdo da inséituig acerca da instituicio em geral,

verificAmos que a larga maioria das Educadorasféadia inquiridas mostra satisfacao
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perante as afirmacfes em analise. O menor graatéagédo esta relacionado com a
direccao da instituicdo e mesmo assim, este msestizastante positivo. Deste modo,
podemos concluir que a larga maioria das Educadogasridas se encontra satisfeita
no seu local de trabalho. Considera-se este indlicdd importancia relevante na
implementacéo da qualidade em Educacéao em Infancia.

Tendo como ponto assente que, 0 nosso estudounsalire o contexto de
Jardim de Infancia, na realidade de uma cidadditacka na margem sul do rio Tejo,
com a peculariedade de dispor de trés modalidadesegposta com caracteristicas
também elas especificas, em funcdo da entidadeuteda,t foi nosso proposito
sistematizar um conjunto de dados que nos peremntissompreender o papel das
Educadoras de Infancia nos tempos da componenie edacativa, com o intuito de
perceber se estes profissionais 0s gerem e qua WSA0 sobre estes momentos nestes
diferentes contextos que respondem as criancas @8 e 0s 5 anos.

Os dados recolhidos permitem-nos aferir quantoaapsctos preponderantes, a
saber: funcbes do Jardim de Infancia, qualidadé-dutacdo de Infancia, relacdo com
as familias e satisfacao profissional.

Conclui-se quanto a organizacdo das actividadespéementacdo das rotinas
que, ndo se evidenciam diferencas significativas trés tipologias de resposta
estudadas. Contudo, verificou-se que, quer a Radada quer a Solidaria apresentam
funcionamento similar no que concerne ao prolongamede horario. A Rede Publica,
ndo apresenta a data da recolha destes dadosadadis de que esta resposta esteja
implementada.

Pelo dito das Educadoras constata-se a existéacsmbctos similares quer na
forma como planificam, desenvolvem as actividadepmmmovem a participacdo das

criangcas na construcdo e desenvolvimento do Ciloriddo entanto, verificam-se
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diferentes opc¢des quanto a gestdo do tempo/ocupasdespacos/desenvolvimento das
actividades.

No que se refere ao tempo da componente socio tatyca muito embora as
Educadoras salientem como um dos aspectos da agelaksta resposta educativa, a
relacdo com a familia no quoatidiano do Jardimrdénkia, ndo € mencionada pelas
Educadoras, ou quando a referem, ndo mostraramugraipo de envolvimento, quer
na organizacdo destas actividades, quer no seu paotiamento ou supervisao,
independentemente da resposta educativa onde dexsieamp funcdes. Assumem assim,
o ja referido cariz assistencial e de guarda, nal,qudo nos parece encontrar-se
subjacente intencionalidade educativa.

Podemos afirmar, consubstanciados nos argumentBsidalogia, nos estudos
realizados no ambito das Ciéncias da Educacaderdas no Capitulo Il deste estudo,
que a Educacao de Infancia carece de uma partetglacdo, sendo que, a problematica
em seu redor ultrapassa o reconhecimento do seuesakntraliza-se na necessidade de
se adequarem estratégias a cada contexto em fatrticu

Assim sendo, perconizam-se actualmente medidasldea que perspectivam
uma escola a tempo inteiro, assentes na necessldaamtmmpanhar o desenvolvimento
de todas as criancas, assegurando que disponhdrasde soélidas que permitam a
seguranca do seu desenvolvimento e o favorecintenseu processo de aprendizagem,
através do acesso a experiéncias, que lhes passibijualdade de oportunidades.

Saliente-se o reforco da aplicabilidade dessasdaedle forma coerente, onde a
crianca seja considerada indissociavel do seu xians@cio familiar e, por conseguinte,
se procurem modelos educativos integrados, onde@sssidades das criangcas sejam

contempladas conjuntamente com as das familiasle ssciedade em geral.
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Sugere-se o repensar da formacédo dos Educadotefdeia, ndo soO, no que
se refere a formacdo inicial, ao nivel teorico &tipo, como também a formacéo
continua, com o objectivo de lhes conferir aptiddpse lhes possibilitem dar
resposta as necessidades prementes, que emergevossontextos sociais que
nos rodeiam e caracterizam uma sociedade divexd#jconde o papel social ndo
se sobrepde ao educativo, mas reivindica o seuiprégpaco.

E também fundamentalmente importante que os Eduesdde Infancia
valorizem o trabalho de rectaguarda associado as gwaticas educativas,
fomentando momentos de reflexdo e formacdo junt alxiliares de accédo
educativa com quem trabalham, para que se comatiégaipas de trabalho coesas
e unas, sem que isso impligue alguma confuséo, téup@miscuidade, no
desempenho dos seus papeis especificos.

O gque se pretende é a complementariedade que sieétgelo desenvolvimento
de competéncias, partilha e troca de saberes @ntiderentes intervenientes no
processo educativo, onde se incluem obrigatorieen&mtidades de Tutela,

Direccbes, Corpos Gerentes, Proprietarios, etc.
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QUESTIONARIO AS EDUCADORAS DE INFANCIA

Agradeco a sua colaboracdo na recolha de inforreapdea a realizagdo do meu

projecto de investigacdo na area da educacao akeciaf

Esta investigacdo esta a ser realizada no ambituddm de Mestrado em Ciéncias da
Educacdo, especializacdo em Educacdo de Infanum,aqFaculdade de Ciéncias
Humanas e Sociais da Universidade do Algarve reaim associagdo com a Escola

Superior de Educacéao do Instituto Politécnico dél&e.

As informagbes recolhidas serdo unicamente usades @ste fim e inteiramente

confidenciais. Por favor ndo assine, as respsst@® tratadas em anonimato.

Obrigada pelo seu tempo e pela sua ajuda.



QUESTIONARIO AS EDUCADORAS DE INFANCIA

PARTE |

Por favor fornecga as seguintes informacdes acerce @i propria.
(Responda as perguntas assinalando com X o ga@irfopriado ao seu caso).

1. Idade
20-29 L]
30-39 L]
40-49 M

50 ou mais []

2. Em que ano concluiu o seu curso de Educadora tigancia?

Antes de 1980 [
Entre 1980 e 198911
Entre 1990 e 20001
Depois de 2000 []

3. Ha quantos anos exerce a profissdo de Educadata Infancia?

Menos de 1 an(]
1 -4 anos [l
5-10anos U
11-30 anos [
Mais de 30 anoll



4. Em que tipo de instituicdo trabalha actualmente?

Jardim de Infancia Particular [
Jardim de Infancia da Rede Publica o
Instituicdo Privada Solidariedade Socia[]
Outra

5. H& quanto tempo é Educadora de Infancia nesta $tituicdo?

Menos de 1 ano U
1-4anos U
5 — 10 anos ]
11 —30anos [

Mais de 30 anos ]



PARTE Il

A. Seguem-se algumas afirmacdes sobre a funcdo dunmstituicido de infancia.
Leia cada afirmacédo e faca um circulo a volta do maero que escolher para cada

afirmacéo. Por favor, responda de acordo com os sepontos de vista pessoais.

Fortemente de acordo 4
De acordo 3
Em desacordo 2

Fortemente em desacordo 1

1.Uma ajuda importante na transicdo do meio familiar
para o ensino basico. 4321

2.Um lugar onde as criangas tém oportunidades pareaor 4321
3.Uma introducao valiosa no campo educativo. 2123
4.Um servico de apoio as maes trabalhadoras. 213

5.Uma experiéncia educativa desejavel para
criancas até aos 5 anos. 4321

6.Uma experiéncia mais ampla daquela que muitas
familias podem proporcionar aos filhos. 4321

7.Uma possibilidade de bom desenvolvimento da
linguagem e ampliacéo de vocabulario. 4321

8.Uma primeira oportunidade para disciplinar as g@an 4321

9.Um aumento do rendimento familiar possibilitando
gue a mée trabalhe. 4321

10Um encorajamento ao desenvolvimento fisico e
a independéncia. 4321

11Uma solucao para as mées que ndo conseguem

controlar os seus filhos. 4 321

12.Um alivio para as mées da sua continua
responsabilidade pelos filhos. 4321



13.Um melhor desenvolvimento social da crianca
através de contactos com outras criangas e adultos.

14Um meio estimulante orientado por profissionais,
proporcionando um bom desenvolvimento global danca.

15Uma oportunidade para as mées seguirem 0s seus
préprios interesses.

16.Um estimulo ao desenvolvimento intelectual da ¢aan
17 Um substituto desejavel de amas sem formacéo adaqua

18Um espaco para promover o desenvolvimento pessoal
e social das criancas.

19.Um contributo para a igualdade de oportunidades no
acesso a escola.

20.Um estimulo a curiosidade e ao pensamento critico
da crianca.

21Uma oportunidade para o despiste de inadaptacdes
ou deficiéncias.

22.Um servico de caracter social para criancas com
dificuldades especiais.

4321

4321

4321

4321

4 321

4321

4 321

4321

4321

4321



B. Seguem-se afirmacdes relativas a indicadores daalidade em educacéo
de infancia. De acordo com 0s seus pontos de vipessoais, faga um circulo
a volta do algarismo que escolher para cada afirmag.

Fortemente de acordo 4
De acordo 3
Em desacordo 2

Fortemente em desacordo 1

1.Ré&cio adulto/crianca. 4321
2.Quantidade suficiente de materiais educativos. 321
3.Qualificacdo dos profissionais de educacao. 213

4 Existéncia de planos pedagdgicos anuais e/ou sé&nana 4321
5.Competéncia pessoal e profissional do director (a). 4321
6.Cooperacdo com os pais. 4321

7 Diferenciagéo das actividades de acordo com o

desenvolvimento das criancas. 4321
8.Qualidade das interac¢des entre criancas e adultos. 4321
9.Quantidade de espaco por crianga. 321

10 Existéncia de registos sobre o desenvolvimentezdascas. 4 3 21
11 Estabilidade dos profissionais na instituicao. 321
12 Equilibrio entre actividades individuais, pequenapg e

grande grupo. 4321
13 Qualidade do equipamento e dos materiais. 213

14 Ambiente que promove oportunidades e experiéncias

variadas. 4321
15Dimenséo do grupo. 4321
16 Existénciadetempo para preparacgao e reflexao sobre

o trabalho educativo. 4321
17 Existéncia de parcerias com a comunidade. 413 2
18 Experiéncias dos profissionais. 4321

19 Equilibrio entre actividades iniciadas pelas créane as
iniciadas pela educadora. 4321



20.Conhecimento das perspectivas dos pais sobre éthucac

de infancia. 4 321
21 Diferenciacdo de actividades de acordo com osasses

das criancas. 4321
22 Existéncia de documentacao referente a traballeos da

criangas, transcricbes dos comentarios e conveesas

criancas, fotografias e/ou videos das actividades. 4321

C. Que importancia da aos seguintes tipos de contaccom o0s pais?

Por favor indigue a sua opinido usando a escald,4,3omo exposto abaixo e

pondo um circulo a volta do algarismo que escgihes cada afirmacao.

Muito importante 4
Importante
Pouco importante 2

Sem importancia 1

1 Entrevistas individuais da directora da instituicam os pais. 4321

2.Existéncia de dias especiais em gue 0s pais ppdemanecer

na instituicao. 4321
3.Entrevistas individuais da educadora com os pais. 4321
4 Relatorios escritos de avaliacao das criancas. 3 21
5.Circulares aos pais. 4321

6.Encontros periédicos com os pais para explicar @edos

usados. 4321
7.Participacao dos pais em ocasides especiais catas fée

Natal ou festividades locais. 4321
8.Jornal escolar para os pais. 4321
9.Existéncia de associacdo de pais. 4321
10Participacdo dos pais nas actividades da sala. 3 41



PARTE Il

Por favor, faca a descricdo detalhada do funcionaméo da sua sala, desde manha

até a tarde, num dia normal.




PARTE IV

A terminar, diga-nos qual o seu grau de satisfacdarofissional.

Muito elevado 5

Elevado 4

Médio 3

Baixo 2

Muito baixo 1
1.Satisfagdo com a equipa de trabalho. 5482
2.Satisfacdo com o grupo de criancas. 5482
3.Satisfacdo com a profissao. 523
4 Satisfacdo com a direccdo da instituicao. 321

5213

5.Satisfacdo com a instituicdo em geral.

Mais uma vez, muito obrigada pela sua colaboracéo
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EPAS - Instituicdo Particular de Apoio Social

Bloco Temaético

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS

NAO ORIENTADAS

ESPACO INTERIOR

Depois de almoco ha actividade
livres na sala (...). Q10

Depois brincam um pouco na salg

(..). Q14

Por vezes, conciliamos a
actividades com  brincadeiras
lidicas nas éareas oferecidas pel
sala (...).Q16

Levo os meninos para a sala ond
podem brincar livremente com
bonecos e carrinhos. Ha um jogq
de blocos com que podem faze
construgcbes (torre). Temos umg
pequena cozinha (sem acessorio
onde imaginam que fazem 3§
“papa”. Ainda temos um soféa onde
se sentam a brincar (...). Q20

Depois ficamos nas areas da sa
de actividades a brincar (...). Q33

Nos dias em que 0 tempo no
permite ficamos na sala a realizarn

actividades livres sugeridas pelas

criangas (...). Q30

Ficamos na sala a realizar

actividades livres sugeridas pelas

criangas (...). Q30

U7

D

ESPACO
EXTERIOR

A seguir brincadeira livre no
recreio (...). Q40

11.15 — 11.30 — tempo de exterig
(brincadeiras livres) (...). Q43

11.00h brincadeira no exterior

(...). Q53

Ap6s o almoco as criangas va
para o jardim onde brincam
livremente. Durante este periodg
as criancas sdo acompanhada
pela auxiliar de educacéo (...)
Q23

Apés o lanche brincam livremente
na rua (quando estd bom tempag

(...). Q15

=

n




Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS

(cont.)

ORIENTADAS

PROPOSTAS PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA

(...) 9.30 — Tempo de circulo -
Grande grupo, tempo de troca de
informacgdes, cancdes, novidades,
marcar o dia, tempo, presencas
entre outras coisas, trabalhar,
arrumar, recordar (...).Q12

14h - Trabalho de pequeno grupg
com4eb5anos (...). Q12

Quando as criangas chegam a sal
de aula, sentam-se no tapete e urmj
a uma vao contando novidades, d
coisas que acontecem em cas
depois de ter saido do jardim de
infancia. Esta é uma actividade de
grande grupo. A educadora vai
ouvindo e explorando a
conversacao (...). Q14

Do

Q (D

Depois voltam ao tapete pard
escolher as areas, onde as criancas
em pequenos grupos, recriam
cenas da vida real. Esta actividade
dura mais ou menos uma hora oy
hora e meia (...). Q14

A medida que as criancas VAaq
terminando o trabalho fazem
plasticina fazem plasticina ou jogo,
até todas as criancas terem
terminado o trabalho (...). Q14

V8o para a sala e sentam-se np
tapete, onde €& contada uma
historia; é explorada. A educadora
faz perguntas sobre a mesma.
Depois falamos sobre o tema qu
estamos a trabalhar, marcamos as
presencas e vamos fazer o trabalh
proposto (...). Q14

D

O v

As 10 horas iniciamos ag
actividades lancadas na mantdg

(...). Q16

As 1lhoras terminamos ag
actividades e arrumamos a sala
para pormos as camas para a sesta

(...). Q16




Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

ORIENTADAS
(cont.)

PROPOSTAS PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA
(cont.)

As 9 horas as criangas que S
encontram no acolhimento vem
comigo para a sala, onde no
sentamos na manta para umg
reunido de grande grupo e onde
fazemos o calendéario e o mapa d
presencas diariamente e ondé
realizamos conversas e lancamo
actividades quer da parte do
adulto, quer da crianga (...). Q16

Por volta das 10h, é a hora da
bolachinha. As criangcas sentam-s¢
nos seus lugares e comem

bolachinhas (...). Q14

Das 16h30 até 17h as criancas

brincam comigo na sala (...). Q16

9:00 — 10:00 — Acolhimento n4g

area do sossego onde se contam

historias, trabalha-se o mapa dg
tempo, o calendario, assina-se

nome e conversa-se sobre temas,

etc (...). Q17

10:00 — 11:30 — Hora de fazer

actividade dirigida ou n&o.
Normalmente existe sempre umg

actividade nova, na area das artes,
onde a crianca que escolhe ir para

la trabalhar Temos um quadro

onde cada crianca escolhe ir para

cada area existente (...). Q17

Perto das 10h cada menino coloc
a sua maozinha na escola: n
inicio do ano tiramos o molde da
mado de cada menino (en
cartolinas vermelha, azul, amarela
e verde) e escrevemos 0 seu nonj
Colados na parede estdo doi
guadrados em cartolina, um é 4
escola e outro a casa. Entdo cad
menino procura a sua Mao na
caixinha das maos e coloca n
“escola”, 0s meninos que nao estd
ca, as suas maos sao colocadas
“casa’ (...). Q20

\°2)

O

(%)

O

O

o




Bloco Temético Categorias Subcategorias Unidades de Sentido
Depois das 10h sentam-se (
meninos no colchdo (manta) e
educadora, sentada numa cadeira
a sua frente lé-lhes todas a
historias que  os meninog
trouxeram. Seguem-se alguma
ACTIVIDADES PROPOSTAS PELO | cangfes, por vezes fazemos un
LUDICO ORIENTADAS EDUCADOR DE roda e cantamos (...). Q20
PEDAGOGICAS (cont.) INFANCIA
(cont.) (cont.) Seguem-se as actividade

orientadas: quando algum menino

faz anos pintamos uma coroa para

lhe oferecer. Pintamos com
pincéis, com os dedos, com lapis
canetas, jogos de encaixe (...). Q2

Comegamos o dia por um “bom”

acolhimento em que se realca

alguma alteracdo no visual ou ng
atitude de uma crianca e ondeg

escutamos as novidades trazidas.

Desta escuta pode resultar 3
alteracdo ao projecto previamente
previsto para o dia. De seguidg
uma crianca vai fazer o calendario
(nocdo de semana, més, dia
realce para algum acontecimentg
que se aproxima (...). Q21

Cantam-se algumas canc¢des

acolhe-se  algum  “atrasado”.
Sentamo-nos em circulo e vamo
fazer o registo para o jornal de
uma visita efectuada a umag
quinta. Cada um vai dizendo uma
frase que eu vou registando. Feita
a noticia vamos fazer movimento
na sala lembrando os animais
vistos, combina-se que cada un
escolhe o animal que quer imitar
andamos pela sala imitando ess
animal ao som da musica quandd
a musica para cada um vai para g
sua casinha que sera debaixo dg
mesas (...). Q21

De seguida vdo para as mesas
com canetas de feltro vao fazer
desenho da visita que ficara 3
decorar a sala junto ao registo

(..). Q21

Faz-se um balanco do dia (...)
Q21

Uy~

12}
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Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

ORIENTADAS

(cont.)

PROPOSTAS PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA
(cont.)

Comecamos  geralmente  po
cantar para iniciar o dia bem
dispostos e aguardar as crianca
que chegam atrasadas (...). Q22

Sentamo-nos na mantg
partiihamos algo que tenha
acontecido ao almoc¢o e depois d
ouvirmos contar uma historia
sobre um animal da quinta vamos
brincar nos cantinhos (faz de
conta, casinha das bonecag
garagem, construgbes, médicg
fantoches, desenho no quadrg
flaneldgrafo, mercearia e
biblioteca) livremente circulam
pelos varios cantos (...). Q21

De seguida, conversamos na mant
e passamos a uma actividad
proposta por mim ou, se surgir
algo proposto pelas criancas nd

decorrer da conversa e que seja

interessante aproveitamos (...)
Q22

Por volta das 14.30h, iniciamos a
actividades na sala. Nao havend
nenhuma actividade fixa, como
por exemplo educacao fisica, etg
tém mais um momento na manta
para conversar, ouvir uma
historia, fazer um jogo no quadro.
No flanelégrafo, etc, De seguidg
passam a uma actividade na mes

(...). Q22

9h30m Conversas e planificacag

(...). Q27
Actividades do projecto (...). Q27

Retoma as actividades de sal
(13h30m), o grupo de criancas
volta para a sala de actividades
Durante a tarde, proponho
actividades mais dirigidas e

adequadas a esta faixa etaria (...).

Q22

11h00m Avaliacéo (...). Q27

"2

D

O

D

1=




Bloco Temético Categorias Subcategorias Unidades de Sentido
O dia comeca pelas 9.15h quand
levo um pequeno grupo de
criangcas para a sala. No tapete
cantamos, oOuvimos as nossas
histérias favoritas, contamos as
nossas novidades. Entretanto o
ACTIVIDADES PROPOSTAS PELO | outros amigos comegam a chegar
LUDICO ORIENTADAS EDUCADOR DE estd na hora de irmos fazer o$
PEDAGOGICAS (cont.) INFANCIA nossos trabalhos e brincar nag
(cont.) (cont.) areas (...). Q24

O

OB

Por volta das 11horas é tempo dg
arrumar a sala. Quando esta tudo|
arrumado sentamo-nos no tapete
para conversar um pouco sobre 3
manhd e marcar as presencas n
quadro das estrelinhas, onde cad
dia tem uma cor e o espaco d
cada crianca esta identificado con
a sua fotografia. Este quadro
permite as criancas desenvolver a
sua nocao espaco-temporal (...).
Q24

D

D = O

A manha comeca pelas 9h30m (+
(hora de entrar na sala) quando as
criancas ja chegaram ao jardim
infantil  iniclamos com uma
rodinha na area da conversa e da
leitura (...). Q25

~—

Aqui cantamos ou ouvimos uma
historia, relatos do dia anterior,
experiéncias vividas,
acontecimentos,  novidades

fazemos a planificacéo para o dia
Quando temos um tema especific
a abordar as criancas sad
estimuladas com  actividadeg
orientadas (...). Q25

1%

1=

Conversamos sobre o dia
avaliamos o trabalho realizado €
programamos 0 dia seguinte ng
agenda da sala (...). Q25

14h00m Actividades do projecto
(...). Q27




Bloco Temaético

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

ORIENTADAS
(cont.)

PROPOSTAS
PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA
(cont.)

Por volta das 12h as criancas sa

convidadas para a arrumacéo da sala,

Reunimos o grupo para uma breve
avaliagdo do trabalho realizado,
marcar o dia no calendario, o tempo €
as presencas dos amiguinhos (cada d
€ uma crianca do grupo “o ajudante do
dia” (...). Q25

De seguida reunimo-nos no tapete
dou sempre um espaco as criancg
onde podem partilhar com os amigog
aquilo que desejarem “experiéncias
novidades, comentéarios, logo depoi
trabalhamos os dias da semana, d
més, o tempo que fez nesse dia e
seguida colocamos as presencas (..
Q30

Posteriormente ocorre o tempo de
recordar em pequeno grupo onde 3
crianca expressa o que lhe acontece
com quem brincou onde, com qué
como, porqué, com que materiais, ¢
que querera continuar, ou ndo na
manhd seguinte. Depois, a criang
continua nesse pequeno grupo e

educador propBe a concretizacdo d
uma actividade as criancas. A medida
que estas terminam vao brincar com o¢
seus brinquedos e os amigos qu
também terminaram.

Seguidamente ocorre o tempo dq
grande grupo onde as criancas ¢
adultos negoceiam propostas: cantar
ler, jogar, etc ou onde os adultos
trazem uma actividade especial para a
criangas (...). Q34

Quando todas as criangas ja s
encontram na sala, pergunto a cadg
menino individualmente aquilo que
deseja fazer e habitualmente tenhg
sempre uma actividade que sugiro ag
grande grupo, sempre de acordo con
0s seus interesses e necessidadeg
também com o projecto que estamos
tratar. Segue-se o tempo de trabalhg

(...). Q30

Sentamo-nos em grande  grupo

planeamos e vamos brincar para as

areas + ou — 1lh, depois sentamo-ng
outra vez em grande grupo e eu fag
uma proposta. Em pequenos grupos

wn

[2)

~—

D

O

executamos essa proposta (...). Q33



Bloco Temético Categorias Subcategorias Unidades de Sentido
O adulto propde uma actividade
diferente para uma das éareas dd
sala, podendo ou ndo as criancal
incluir essa proposta no sel
planeamento (...). Q34
ACTIVIDADES PROPOSTAS PELO
LUDICO ORIENTADAS EDUCADOR DE Segue-se o tempo de brincar, ond
PEDAGOGICAS (cont.) INFANCIA sd0 concretizados, ou ndo o
(cont.) (cont.) planeamentos que fizemos. Depoi

o0 tempo de arrumar onde a
crianca classifica e organizd
brinquedos em funcdo do local
onde esse é arrumado (...). Q34

11.00 — 11.15 — tempo do ajudantg

do dia, calendario, cuidar das

plantas, dar de comer aos peixes

(...). Q43

9h — 10h — Planificacdo em grupo
actividades, conversa em grandg
grupo (...). Q47

14h - 16h - Actividades maig
direccionadas as criancas de
anos (...). Q47

Neste tempo também existe

momento de grande grupo,
brincar livre, arrumar, grande
grupo (de construcdo da ideia de
um projecto), tempo de pequend
grupo, arrumar, grande grupo,
higiene e lanche (...). Q 34

Conversamos em grande grupo
fazemos o jogo das presencas, d
tempo, cantamos ou ouve-se um
historia e prepara-se a actividade
da manha (...). Q40

Conforme a actividade seja em
grande ou pequeno grupo, cadd
crianca escolhe a area onde que
brincar (...). Q40

Ainda no periodo da manha
regressam a sala e voltam a te
actividades (...). Q42

Em seguida em grande grupo faz
se o0 tempo de planear (entre a
9.45 e 10h) (...). Q43

n O O

Ot

=




Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS

ORIENTADAS

PROPOSTAS PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA

10.00 — 10.30 — tempo de trabalh

(cada crianca escolhe e brinca a

area onde pretende trabalhar (...).
Q43

10.45 — tempo de rever em grand
grupo; conto de histérias, partilha
de brinquedos (...). Q43

PELAS CRIANCAS

Entre as 9h e as 11h as criancd
também vao fazendo a higiene
ndo tenho hora fixa, porque o
grupo ja é auténomo suficiente
para ir pedindo para ir a casa de
banho (...). Q16

Quando a educadora chega as

criancas vao planear (...). Q34

As criancas contam as sua
noticias, = mostram 0S  seus
brinquedos, negoceiam ideias con
0s amigos (...). Q34

POR OUTROS

Algumas das criancas tém
actividades extracurriculares

antes ou depois do lanche +

Natacgdo, iniciacdo ao movimento
expressdo musical e/ou ginastic

(...). Q10

Algumas das criancas tém
actividades extracurriculares
antes ou depois do lanche

Natacgdo, iniciacdo ao movimento
expressdo musical e/ou ginastic

(...). Q10

Entram as actividades
curriculares, ginastica, musica e
inglés. Ha criancas que praticam
actividades extra-curriculares
como: informatica, piano, natacédo
e movimento dancado (...). Q14

Algumas criangcas ausentam-se

para irem &s actividades extra-
curriculares (...).

O

U

n

u

- v UJ

j*)

j*)




Bloco Temético Categorias Subcategorias Unidades de Sentido
Higiene para o almoco (...). Q3
Almoco (...). Q3
11h30 Reunido na manta (...). Q4
12h Almoco (...)
PRESTACAO DE PRE- 13h Higiene/Sesta (...). Q4
CUIDADOS ROTINAS ESTABELECIDAS

15h Acordar/Higiene (...). Q4
16h Lanche (...). Q4

16h30 Higiene/Recreio (...). Q4
11:40 — Higiene (...). Q5

11:50 — Almoco (...). Q5

12:30/12:45 — Inicio da sesta (...).
Q5

15:00 — Fim da sesta (...). Q5
15:50 — Lanche (...). Q5
12h — Almoco (...). Q11

As criangcas de 3 anos fazem
repouso (...). Q11

11.50 — Higiene (...). Q12
12/14 — Almogo (...). Q12
As 11h35 Almoco (...). Q16

As 12h40 fazemos a higiene (...).
016

Das 12h50 as 15h sesta (...). Q16

Das 15h40 as 16h15 Lanche (...).
Q16

Das 16h15 as 16h30 higiene (...).
Q16

11:30 — 11:45 — Hora da higiene
(...). Q17

11:45 — 12:45 — Hora do almocgq
(...). Q17

10



Bloco Tematico Categorias Subcategorias Unidades de Sentido
12:45 — 13:00 — Higiene (...). Q17
13:00 — 15:00 — Hora da sesta (...).
Q17
15:30 — 16:20 — Lanche (...). Q17
11h Higiene (...). Q20
11h30 Almoco (...). Q20
PRE- 12h15 Higiene (...). Q20
PRESTACAO DE ROTINAS ESTABELECIDAS
CUIDADOS (cont.) (cont.) 12h30 — 15h — Sesta (...). Q20
(cont.)

15h30 — Lanche (...). Q20

Cerca das 12.00h almogcamos (...).

Q22
Lanche — 15:30h (...). Q22
Hora de almocgar (...). Q24

Pelas 12.40h o repouso (...). Q24

Segue-se a hora da higiene (...).

Q25

12h00m Almoco (...). Q27

Higiene (...). Q27

15h30m Lanche (...). Q27

Por volta das 11h50m chamo a
criancas para irem fazer a sual

higiene (...). Q30

Fazem novamente a sua higien

(...). Q30

As criancas de 3 e 4 anos dormen
a sesta entre as 13h00/15h15 (...
Q30

As 15h30 regresso a minhg
respectiva sala para dar os lanche

(...). Q30

(1]

>

U)
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Bloco Temético Categorias Subcategorias Unidades de Sentido
As 12h almocamos (...). Q33
As 13h as criangas pequenas V3o
dormir (...). Q33
PRESTACAO DE ROTINAS PRE- .
CUIDADOS (cont.) ESTABELECIDAS | As 16h vamos lanchar (...). Q33
(cont.) (cont.)

Segue-se a higiene e o almoco (..
Q40

~—

Depois do almoco lavamos os
dentes, segue-se novamente |a
higiene e a sesta (...). Q40

Quando acordamos preparamo-
nos para o lanche (...). Q40

A meio da manha lancham (...).
Q42

As 12.00 horas almocam (...). Q42

Tém recreio até as 13.30h (...)
Q42

10.30 — 10.45 — tempo de arrumaf
(0o adulto ajuda as criancas 4
arrumarem os brinquedos (...).
Q43

11.30 — 11.45 — tempo de higiene
(...). Q43

11.45-12.15 — almocgo (...). Q43

12.15 — 12.30 — tempo de exterig
(...). Q43

12.30 — 13.00 — tempo de higiene
(...). Q43

15.30 — 16.00 — tempo de levantar
higiene (...). Q43

=

[0}

16.00 — 16.30 lanche (...). Q43

16.30 — 17.15 — tempo de exterig
(...). Q43

=
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Bloco Temético Categorias Subcategorias Unidades de Sentido
11h30m — 12h — Recreio (...). Q45
12h — 13h — Almocgo (...). Q45

PRE- 13h — 14h — Recreio (...). Q45

PRESTAGAO DE ROTINAS ESTABELECIDAS

CUIDADOS 14h — 15h30m — Actividades pré

escolar (...). Q45
Exterior (...). Q46
Almoco (...). Q46
Higiene (...).Sesta (...). Q46
Lanche (...).Higiéne (...). Q46
12h — 13h — Almocgo (...). Q47
As criancas que chegam cedo s§
recebidas na sala polivalente (...)|
Q10
Quando acabamos de come
vamos para o jardim até os paig
chegarem (...). Q24
Vamos brincar para o jardim e
preparamo-nos para as saidas i
partir das 16h30m (...). Q25

ACTIVIDADES ESPACO FISICO

soOclo- ACOLHIMENTO e ESPECIFICO Habitualmente vou “buscar” as

EDUCATIVAS SAIDAS criancas a sala de acolhimentg
pelas 9h 15m (...). Q30
De manhd quando chego a
criancas estdo reunidas na sala d
acolhimento (...). Q33
16h30 - 18.30 - Jardim/Saida:
(...). Q47
Na chegada a sala as crianca
arrumam cada uma 0S seus
casacos e mochilas e acontece
acolhimento (...).

SALA DE Q40
ACTIVIDADES

Uy

172}

As 9h da manha — Acolhimento na

sala até por volta das 9.45 (...)

Q43

13



Bloco Temaético

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
SOCIO-

EDUCATIVAS
(cont.)

ACOLHIMENTO e
SAIDAS

(cont.)

ESPACO FISICO
NAO
ESPECIFICADO

Entro para o acolhimento que
entretanto decorre desde as 7h30n

(...). Q11
16.30h - Exterior/Saidas (...). Q11

Ocorrem dialogos informais entre
os adultos da sala e as familias qu
vao chegando, para buscar os sel
filhos (...). Q34

Entradas, com brincadeiras

diversas (acolhimento das criancas

que vao chegando). Q5

16h00m Exterior — entrega dog
meninos até as 18h30m (...). Q27

A manha inicia-se com 0
acolhimento das criancgas (...). Q42

Depois desta hora um grupo de
criancas permanece na instituicag
na componente sdcio-educativa at
as 18.30h (...). Q42

9h — 9h30m — Acolhimento (...),
Q45

16:20 — Saida de algumas criancas

brincadeira nas areas ou assistir g
um video (...). Q5

PESSOA
RESPONSAVEL

A partir das 17h ficam com a
pessoa que esta a fazer saidas (..
Q16

A partir das 16:30h ficam a cargo
da auxiliar (...). Q22

ApOs o planeamento da-se o tempp

de trabalho ou de brincadeira livre

nas areas que compdem a sala

(..). Q1

Quando o tempo assim ndo (
permite as criancas ficam 4
brincar na sala (fazer plasticina,
pintar um  desenho, fazer
construcoes (...). Q1

[N

[¢)

14

~—
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IPSS — Instituicdo Particular de Solidariedade Soai

Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS

NAO
ORIENTADAS

ESPACO
INTERIOR

A manh& comeca com brincadeira livre
nas diferentes areas da sala — faz d
conta, garagem, casinha, jogos, area d
musica - ao som de mudsicas que &
criangas vao trazendo diariamente para
asaladeaula(...). Q6

Apés o lanche brincam livremente na
sala (...). Q6

13/14 — Actividades livres na sala (...)|

Q35

ApOs este momento as criangas iniciar
as suas interaccbes, quer com (
objectos, as outras criangas, os adultos
0s espacos (...). Q49

17:00h brincadeiras livres na sala (...)
Q51

Apés o lanche, actividades livres (ver

filme, fazer jogos ou desenhos) (...). Q52
Brincadeira livre na sala (...). Q57

12:45 — 13:15h Tempo para actividade
livres, visionamento de televisdo, canc¢e

(...). Q61

Quando terminam brincam nas diversas
areas da sala livremente (...). Q69

A sala abre as 8h, as 8.30 comecam
chegar as criangas que durante toda

manha transitam livremente pelas salas
de jardim de infancia (...). Q72

Conforme vao acordando vao brincar na
sala ao lado (...). Q72

(...) brincadeiras livres nas diferentes
areas da sala (...). Q86

16,30h - brincadeiras livres na sala (...)|

Q87

As 16h comecam a sair as primeira
criancas e quando estd bom tempo a
restantes vao brincar para o exterior

(..). Q1

QD

a
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Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS

(cont.)

NAO
ORIENTADAS
(cont.)

ESPACO
EXTERIOR
(cont.)

Ainda conseguem ter oportunidade de
brincar no exterior (...). Q2

Por volta das 11horas véo todos brincal
para o jardim onde se encontram varios
materiais de exploracdo, as crianca
brincam livremente (...) . Q6

11.15/30 — 12 Brincadeiras no exterio

(...). Q35

Segue-se as brincadeiras livres entre 8
criangas e entre os adultos presente

S

D.

Fisicamente acessiveis, os adultos véo

investindo em relagbes baseadas n
afectividade, respeito e confianca
Observadores participantes, os adultos
olham atentamente as atitudes, os gosto
maneiras de ser das criancas..
valorizando as suas acc¢fes, apoiand
encorajando, desafiando... procurandog
ser facilitadores da aprendizagem das
criangas (...). Q50

Segue-se o0 tempo de exterior ou u
passeio por outro espaco da instituica
para que as criancas possam liberta
energias: correr, saltar, dancar (...). Q50

As 11h v&o brincar no exterior (...). Q52

As criancas brincam livremente no

exterior (...). Q58

16:30h — 16:30h Brincadeiras livres na@
exterior (...). Q67

Actividades livres no exterior (...). Q71

11.30 — 12 Exterior ou actividades livres

(...). Q75

16:00 - 19h Actividades
exterior (...). Q75

livres oy

De seguida temos o momento d
pequenas experiéncias/actividades ou d
brincadeiras livres. Estes momentos
poderdo ser vividos no exterior (...). Q76

(...) as criancas brincam no exterior (...).
Q77

(...)14.30 Brincadeira livre no exterior

a

D

L

o

@ D

(...). Q78
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Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

NAO
ORIENTADAS

ESPACO
EXTERIOR

A seguir tem actividades livres no
exterior até 13h30/13.45 (...). Q80

As 13h30m entram as educadoras d
intervalo, ficam com eles no exterior até
as 13h45m/14h (...). Q81

Brincadeira livre no exterior (...). Q86

ORIENTADAS

PROPOSTAS PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA

Quando entramos na“nossa’ sala
sentamo-nos no tapete onde do
“espaco” para que as criangas possarn
falar
interesse ou entdo recordar o que fg
realizado/feito no dia anterior (...). Q1

No tempo do tapete costumo contaf

histérias e cantar cancdes com a
criangas (..) marcamos as presencas e

tempo (...). Q1

(...) fazemos o planeamento ond
pergunto ao grupo de criangas se querer
realizar alguma actividade especifica ou
entdo sugiro eu uma actividade de
acordo com a tematica que estamos

abordar no momento (...). Q1

Por volta das 10.15 horas temos un
tempo na manta para cantar, conversar
e ouvir uma histéria. Depois as criancgas
escolhem o que querem fazer segundo

propostas que se encontram distribuidas
pelas mesas — desenho e massa de co

(...). Q6

9h30m — 10h — Conversa de grand
grupo,  histéria, planificacdo das
actividades a realizar de pequeno ¢
grande grupo (...). Q7

10h15m - 11h45m - Realizacdo d
actividades planificadas (...). Q7

10H — Momento de circulo (lancamento
de actividades, conversas informais ond
as criancas contam e partilham
acontecimentos importantes (...). Q8

9:15 — 9:50 Momento de circulo (...)
Q18

10:15 - 10:30 Planeamento (...)11:20
11:30 Arrumar (...) 12:30 - 12:50
Momento de circulo/jogos sossegaddg

sobre algum assunto do seu

U
n

o »

D

=)

AS
b

es.

1]

0]

D

(7]

(...). Q18
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Bloco Temético Categorias Subcategorias Unidades de Sentido
15:15 — 15:50 Trabalho de pequen
grupo (...). Q18
16:30 Trabalho de pequeno grupo (...)
Q18
9.30H — 10.00h Tempo de circulo (...).
Q31
10.15h - 10.30h Planeamento d
trabalho nas areas (...). Q31
ACTIVIDADES PROPOSTAS PELO | 10.30H — 12.00H Tempo de trabalho na
LUDICO ORIENTADAS EDUCADOR DE areas (...). Q31
PEDAGOGICAS (cont.) INFANCIA
(cont.) (cont.) 12.15h — 13.00h Recordar/Historias ol

jogos de grupo (...). Q31

14.00h — 14.30h Tempo de circulo (...).

Q31

14.30h — 14.40h Apresentacdo d
proposta de trabalho (...). Q31

14.40h — 15.40h Tempo de trabalho ern
pequeno grupo (...). Q31

Das 9.00 as 10.00 realizamos actividads
calmas na sala e uma conversa e
grande grupo (...). Q32

Até as 10.30 fazemos a planificagédo d
trabalho a realizar (...). Q32

Das 10.30 as 11.45 as criancas véao pa
as areas de trabalho (...). Q32

Conversamos em grande grupo e &
criangcas realizam o trabalho proposto

(...). Q32

Das 16.30 as 17.30 realizamd
actividades calmas na sala (...). Q32
9/10 — Registo de presencas, tempo (

manta, planeamento de actividades (...).

Q35

10/11 — Tempo de actividades na sal

(...). Q35

14/15.30 — Actividades na sala dirigidas.
Normalmente este tempo € também
alguns projectos

dedicado a acabar
iniciadas durante a manha (...). Q35

)

eS

ra

n

le

D
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Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

ORIENTADAS
(cont.)

PROPOSTAS PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA
(cont.)

930 - 1015 - Tempo d
manta/mapas/planeamento (...). Q36

D

9h30 — 10h Tempo de circulo/tempo d
planear (...). Q37

D

10h — 11h — Tempo de trabalho (...). Q37

14.30 — 15.30 — Tempo de trabalho
grupo de 5 anos (...). Q37

ApOs as brincadeiras livres, fazemos 0
tempo de circulo, dando oportunidades
das criangcas exprimirem interesses
ideias, desejos. De seguida, as criancps
desenvolvem as actividades propostds
pelos adultos ou brincam
espontaneamente umas com as outras.
Ha um equilibrio entre as propostas do
adulto e das criancas. Procura-s¢
experiéncias adequadas ao nivel de
desenvolvimento, aos interesses |e
capacidades (...). Q50

Apés as brincadeiras livres ou
programadas, chega o tempo de
arrumar, encorajando as outras a

participarem nos habitos da sala (...).
Q50

10:30h Actividades plasticas propostas
pela educadora (...). Q51

As 10h vdo para o tapete, onde s
conversa, conta-se historias, canta-g
cancoes (...). Q52

@ D

Depois vao fazer jogos, ou pinturas, ou
desenho sobre o tema que se fala no
tapete (...). Q52

As criancas de 5 anos fazem trabalho de
pequeno grupo, com actividades de
iniciacio a  matematica, lingua
portuguesa (...). Q52

D

Reunido na manta, conversa, histérias|
cancbes, marcacdo das presencas (..}).
Q57

~—

Planeamento de actividades (...). Q57

Desenvolvimento de uma actividade
proposta pelo educador (expressd
plastica, jogos, etc.) (...). Q57

(=}
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Bloco Tematico Categorias Subcategorias Unidades de Sentido
Reunido na manta, conversa, historias
cancBes, desenvolvimento de jogo
marcacao das presencas e inicio d
trabalho programado (...). Q58
14:00h Trabalho de pequeno grupo (...)
Q58
15:00h As criancas acordam e fazen

ACTIVIDADES PROPOSTAS PELO | jogos de mesa (...). Q58

LUDICO ORIENTADAS EDUCADOR DE B .

PEDAGOGICAS (cont.) INFANCIA 9:30h Cancdo dos bons dias, canto

(cont.) (cont.) registo escrito de eventuais novidade

(...). Q59

9:30h Tempo de tapete, mapa ds
presencas, dia da semana e dia do mé
Leitura de histérias, cangdes, conversas
planificacdo de actividades (...). Q61

13:30 — 15:30h Trabalho lectivo com a
criancas de 5 anos (...). Q61

10:00h — 11:00h Actividades dirigidas
(...). Q62

9:30 — 10:00h Reunido de grande grupag.

Planeamento, marcacdo de presencas
mapa do tempo (...). Q64

10:00 — 11:00h Trabalho nas areas, o
dirigido pelo adulto (...). Q64

13:00 — 14:00h Video com as crianca
dos 5 anos (...). Q64

14:00 — 15:30h Trabalho de pequen
grupo (...). Q64

9:30 — 10.00h Tempo de tapete
momento de partilha, conversas, leitura
de historias, cancdes, lengas-lengas (..
Q65

Os 5 anos ficam acordados para fazerer
actividades dirigidas (...). Q66

11:00h Leitura de histérias/cangées (...)
Q67

(...) e por volta das 9 horas e 30 minuto
vamos para a roda onde falamos ¢
tratamos dos temas que estamos

ow

e

=

~

=

m\l} Uy

trabalhar (...). Q69
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Bloco Temaético

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

ORIENTADAS
(cont.)

PROPOSTAS PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA
(cont.)

As criancas que tém cinco anos nal
dormem e realizam trabalho da parte da|
tarde (...). Q69

Para terminar o dia as criangas brincam

na sala (fazem desenhos, massa, brincam

nas areas ou vao para o exterior (...)
Q69

Actividades propostas (...). Q71

As onze horas, hora de brincar no
exterior (...). Q72

10:00 — Inicio das actividades — hora dq

tapete e preparacdo das mesmas (...).

Q75

Pequeno dialogo sobre o trabalhg
realizado, arrumacao da sala (...). Q75

Por volta das 10h.30 temos um pequen
momento de grande grupo onde
podemos conversar, ouvir histdrias de
diferentes formas, cantar, sugerir novas
experiéncias, quer por parte dos adultos
quer por parte das criangas (...). Q76

(...) ficamos na sala a brincar, ver livros,
ouvir mdasica, (que também é uma
constante durante a manha), fazer jogos
etc. (...). Q76

Nos dias seguintes a educadora (auxilia
relnem-se com as crian¢as e ai contan
se histérias, poesias, lengas-lenga
cantam-se canc¢des, contam-se novidad
do fim de semana, do dia a dia e fazem-3
registos daquilo que as criancas dizen

(...). Q77

14.10 Actividade de tapete:
jogo, etc. (...). Q78

histéria,

9.30H — Conversa, histéria (...). Q79

11.00H - Entrada na sala, continuacagd
dos trabalhos iniciados de manha (...)
Q79

Entrada nas salas, em seguida reunia
em grande grupo de onde parte ¢
preenchimento de quadros (presenca
tempo, tarefas, actividades). Nests
momento a uma partilha de novidades ¢

D

N

£S
e

O

D=

sugestdes (...). Q80
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Bloco Tematico Categorias Subcategorias Unidades de Sentido

Segue-se a planificacdo do dia nas areas
e nos projectos iniciados. As criancas
repartem-se/dividem-se pelas areas e as
que tem projectos por acabar dirigem-se
para os finalizar. Existem varias
actividades e areas que estas podem
partilhar e explorar (area da casa, da
arte, da pintura, da escrita, dos jogos, da
biblioteca e construcdes (...). Q80

Entretanto, em seguida vao para a sala
para trabalharem em pequenos grupos
Sao formados 2 grupos dinamizados, um
pela educadora e outro pela auxiliar €

ACTIVIDADES ORIENTADAS PROPOSTAS PELO | sao0 trabalhadas a linguagem e ¢
LUDICO (cont.) EDUCADOR DE | raciocinio l6gico mateméatico  entre
PEDAGOGICAS INFANCIA outros temas (...). Q80
(cont.) (cont.)

Depois fazemos o balan¢co ou avaliagdo
do que fizemos e comunicamos ao grup

(...). Q80

o

Na sala, com o grupo fazemos o tempo de
circulo (+ ou — 30m), onde conversamos
contamos novidades, mudamos as tarefas
diarias (tratar dos animais, mudar o
calendario, ajudar a arrumar e dar o
leite e as bolachas), ouvimos histérias,
cantamos, fazemos movimento),
trabalhamos a matematica e a musica
(nos diversos dias da semana) (...). Q81

Voltam-se a juntar em dois grupos €
recordam enquanto o adulto regista na
folha de planeamento (...). Q81

Na sala temos o tempo de trabalho d
grupo. Novamente divididas em 2 grupos
trabalhamos varias actividades dentro
da expressdo plastica, expressa
dramética, expressao oral, jogos de
orientagdo, de memobria, jogos de
construgbes, jogos de movimentq,
visionamento de histérias e outras
actividades solicitadas pelas crianca

(...). Q81

D

o

174

Uy

Quadro de tarefas/calendario/simbolos

(...). Q83

11h45m — Arrumar/Recordar (...). Q83

13h30m/14h -  Circulo, cang0es,
historias, poemas, lengas-lengas (...).
Q83
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Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

ORIENTADAS
(cont.)

PROPOSTAS PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA
(cont.)

14h/ 15h15m — Express@es/matematic

(...). Q83

Q

Seguidamente passamos ao trabalho de
grande grupo que inicio e depois as
criangas continuam (...). Q84

Vamos para a sala e sentamo-nos em
circulo. E o tempo de colocar os simbolos
no calendario do dia, més, de ver comp
estd o tempo la fora e assinalar as
presencas. Uma crianca vai buscar 0
cestinho dos simbolos e vai passando aps
amigos para cada qual tirar o seu (...)
Q84

D

Passamos ao tempo de trabalhar cad
crianca (das + velhas) faz o registo d
seu plano de trabalho, uma ficha
semanal e as outras fazem-no oralmen
na area escolhida, e que tipo de material
vao utilizar, o que véo fazer e va
trabalhar s6s ou em equipa (...). Q84

(=4

Segue-se o0 tempo de trabalho, onde
procuro actuar em todas as area
utilizadas, observando, registando
interagindo com as criancas (...). Q84

Todos mostram os seus trabalhos e comno
estd combinado hd um numero d
criangcas que fala sobre o process

desenvolvido - dificuldades, ajudas
materiais, etc. Passam novamente
caixinha dos simbolos para o

recolherem enquanto cantamos a cang
dos simbolos (...). Q84

De tarde temos o tempo de pequen
grupo, proposto por mim e que todas a
criangcas desenvolvem segundo o seu
ritmo, a sua idade e interesses. Fazem
normalmente o registo desse trabalho e
depois explicamos, em circulo o que
fizemos. Observo, apoio e registo (...).
Q84

Histéria ou cancdes,
actividade (...). Q86

lancamento da

9,30h — Tapete (canc¢des, histérias) (...)
10,00h - Actividades plasticas ou
brincadeiras no exterior ou livres na sala

(...). Q87
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Bloco Temaético

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS

ORIENTADAS

PROPOSTAS PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA

(...) desenvolve-se 0 momento de tapete

em que conversamos Ou as criangs
ouvem histérias. Depois marcamos a
presencas (...). Q88

(...) todas as tercas e quintas feirag
temos 0 momento de expressdo motorna

(...). Q88

(...) as criangas realizam actividades d¢
expressao plastica ou brincam
livremente (...). Q88

10h — 11.00 — Grande grupo, escolha d
actividades (...). Q89

(...) actualizacao dos mapas de registo d
dia, més, tempo que faz feito pela
criangas com a ajuda do educador (...)
Q90

Planeamento das criangas, da
actividades e areas em que vao trabalha
(registo em ficha propria) (...). Q90

(...) a seguir é hora de arrumar (...).
Q90

Continuacdo do trabalho iniciado nas
diferentes areas (...). Q90

Reunido e reflexdo em grande grupo do

trabalho realizado. Recordar (...). Q90

Reunido em  grande
apresentacdo  pela
proposta de trabalho a realizar durante
a tarde (...). Q90

grupo €

11H - Actividades de pequeno ou grand
grupo. Escolha livre das areas de
interesse pelas criancas (...). Q8

17:00 Brincadeiras livres (...). Q8

10:00 — 11:15h Actividades proposta
pelas criancas (...). Q61

(...) de seguida vamos realiza
actividades escolhidas pelas crianca

(...). Q69
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Bloco Temaético

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

ORIENTADAS
(cont.)

PROPOSTAS
PELAS CRIANCAS

Existe uma crianca que ajuda a fazer as

camas, outras criancas que sa
responsaveis por colocar os talheres n

mesa e outra crianga responsavel por dar

comida aos animais (...). Q77

(...) as criancas planeiam, onde queren
trabalhar, fazer o qué?, com quem?

5
o]
a

0

Colocam os simbolos nas areas e vao

desenvolver 0 seu projecto nas divers3
areas existentes, sozinhos ou com
amigos ou ajudados pelos adultos que ¢

apoiam, tém mais ou menos 60m (...).

Q81

Seguidamente, pelo relégio véem quand
€ hora de arrumar, e comecam a pb
tudo no lugar e a deixar a sala comg

estava, se nao terminarem a tarefal

Guardam para amanha continuar (...).
Q81

Quando o relégio chega a hora, uma
criancga vai abrir a caixinha de musica €

todos sabem que é tempo de arrumau.

Guardam os seus trabalhos e ajudam o
mais novos (...). Q84

Saliento que as criancas sdo muit
autbnomas e cooperativas, activas

sempre interessadas em que eu regis
tudo o que dizem e o que fazem (...). Q8

S
DS
S

[¢)

te

=

PROPOSTAS POR
OUTROS
INTERVENIENTES

Nas segundas tem ginastica e nas quartas

feiras tem natacao (...). Q7

(...) h&d actividades complementares a
curriculo: movimento dancado, mausica,
natacdo, piano, informatica, inglés €
motricidade (...). Q32

As nossas manhds s8o passadas
seguinte forma: as segundas-feiras tema
ginastica no ginasio do Monte Belo (...)
Q77

da

"
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Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

PRESTACAO DE
CUIDADOS

ROTINAS

PRE
ESTABELECIDAS

Terminado o tempo de exterior as 12h
temos a higiene e o almoc¢o. Depois do
almogo cada crianca levanta a sua mesa
e realiza novamente a higiene (...). Q1

Apés este tempo, as criancas de ¥ anps
vao dormir a sesta e as de 5/6 anos vao
para o exterior até se iniciar o tempo de
grupo da tarde (14h00) (...). Q1

A rotina diaria € iniciada pelo
acolhimento e planeamento  das
actividades com o grupo de criancas das
7.30 as 9.00 as criancas sao recebidas
num espaco designado por “sala de
acolhimento” sendo incluidas as 9 na sala
de actividades (...). Q2

As 11.30 tem lugar o0 momento de
exterior seguindo-se o almoco ao meip

dia (...). Q2

Depois do descanso, as criancas lancham
+ou-as 15.30 (...). Q2

Pelas 11.30 horas voltamos novamente|a
um momento de higiene e vamos almocd
por volta das 11.45 horas (...). Q6

=

12h as 16h Momento de higiene, almoco,
higiene (lavagem dos dentes), sestq,
lanche (...). Q7

12:00 Higiene (...). Q8

12:25 Almoco (...). Q8

13:00 Higiene (lavar os dentes) (...). Q8
16:00 Higiene (...).Q8

16:15 Lanche (...). Q8

9:50 — 10:00 Higiene (...). Q18

10:00 — 10:15 Lanche da manha (...).
Q18

11:45 — 12:30 Almogo (...). 12:50 — 13:00
Higiene (...). Q18

13:00 — 15:15 Sesta (...). 16:00 — 16:30
Lanche da tarde (...). Q18

13.00h — 13.15h Higiene (...). Q31
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Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

PRESTACAO DE
CUIDADOS

(cont.)

ROTINAS

(cont.)

PRE
ESTABELECIDAS
(cont.)

13.15h — 14.00h Almogo (...). 15.45h
16.00h Higiene (...). Q31

16.00h — 16.30h Lanche (...). Q31

As 12.30 é a hora do almoco (...). Q32
(...) fazemos a higiene (...). Q32
12/13 — Almoco (...). Q35

16 H — Lanche (...). Q35

11h - 11.30 — Recreio (...). Q36

11.30 — 11.45 — Higiene (...). Q36
11.45-12.30 — Almoco (...). Q36
12.30- 12.40 — Higiene (...). Q36

16h — 16.30 — Lanche (...). Q36

11.30 — 12h — Tempo de exterior (...).

Q37

12h — 13h - Higiene/almoco/higiene (...).

Q37

13h — 14.30 — Tempo de exterior — grup
de 5anos (...). Q37

11:00h Recreio (...). Q51

11:30h Higiene (..). Q51

12:00h Almoco (...). 12:40h Recreio (...).
13:00h Sesta (...). Q51

As 11:30h vao lavar as maos, fazer a su
higiene (...). Q52

11:45 &s 12:30 almogo na sala (...). Q52
(...) sesta para as criancas de 3 e 4 an

(...). As 11:00h recreio no exterior (...).
Q57

11.45h Higiene (...). 13:00h Sesta (...).

Q57

DS
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Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

PRESTACAO DE
CUIDADOS

(cont.)

ROTINAS

(cont.)

PRE
ESTABELECIDAS

(cont.)

16:00h Lanche (...). Q57

11:20 Higiene (...). Q58

11:30h Almoco (...). Q58

15:45h Higiene (...). Q58

16:00h Lanche (...). Q58

16:45h Recreio (...). Q58

10:45h Higiene (...). Q59

11:00h Almoco (...). Q59

11:45h Higiene (...). Q59

12:00h Sesta (...). Q59

15:00h Higiene (...). Q59

16:00h Recreio (...).Q59

11:30 — 11:45 Higiene (...). Q61
11:45 - 12:30h Almoco (...). Q61
12:30 — 12:45h Higiene (...). Q61

13:30h Sesta das criancas de 3 e 4 an
(...). Q61

Higiene (...). Q62

11:30 — 13:00h Almoco (...). Q62
Depois é a sesta (...). Q62
Segue-se a higiene (...). Q62
11:00 — 11:30h Exterior (...). Q64
11:45h Almoco (...). Q64

12:30 Higiene (...). Q64

12:45 — 15:30h Sesta das criancas de 3
4 anos (...). Q64

Momento de exterior (...). Q65

11:15 - 11:30h Higiene (...). Q65

0s

11:30 — 12:30h Almoco (...). Q65
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Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

PRESTACAO DE
CUIDADOS

(cont.)

ROTINAS

(cont.)

PRE
ESTABELECIDAS

12:30 — 13:00h Higiene (...). Q65

13:00 — 15:00h Momento de repous
(...). Q65

15:00 — 15:30h Higiene (...). Q65
15:30 — 16:45h Lanche (...). Q65

11:45h Momento de higiene para d
almoco (...) Almoco (...). Q66

10:00h Almoco (...). Q67
Repouso (...). Q71

As 11.30, lavam as maos e iniciam
almoco (...). Q72

As 12h higiene e em seguida hora d
sono (...). Q72

As 15.30 inicia-se o lanche. Depois d
lanche inicia-se novamente o tempo d
higiene (...). Q72

12:00 — Almoco e higiene (...). Q75
13.00 — Repouso (...). Q75

15.00 — Hora de levantar (...). Q75

Entre as 11h15 e as 11h30 preparamd
nos para o almogo, as criangas vao a ca
de banho e lavam as méaos. Sentam-se
mesa e iniciamos os almocgos (...). Q76
Depois do almogo as criancas vado e

pequenos grupos a casa de banho
quando termina o0 momento de higiene

dirigem-se para as suas caminhas (...).

Q76

A sesta prolonga-se até as 14.30/14.4
aproximadamente, e depende da
necessidades das criancas. Depois
sesta damos inicio a um novo moment
de higiene (...). Q76

As 11h30m — momento de higiene (...).

Q77

12:30h Higiene seguido de tempo d

A=)

=]

D O

repouso (...). Q67

29



Bloco Temaético

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

PRESTACAO DE
CUIDADOS

(cont.)

ROTINAS

(cont.)

PRE
ESTABELECIDAS

(cont.)

As quatro horas cada um regressa a su
sala, as camas séo levantadas e segue-S
lanche (...). Q69

Almoco (...). Higiene (...). As 11h45m
almoco (...). As 12h30m — repouso (...).

Q77

10.20 Recreio (...). Q78 Higiene (...).
11.30 Almoc¢o (...) 15.30 Lanche (...).

Q78

10.00h — Lanche (...). 10.30h — Recrei
(...). Q79

Ao 12h almocam na instituicdo e outras
vao a casa (...). Q80

Ao meio dia vdo almocar uns na
instituicdo, outros em casa (...). Q81

10h — Lanche (...). 12h — Almoco (...)
Q83

Segue-se 0 tempo de higiene e o tempo
almoco em que sao responsaveis pa
recolher a tagca da sopa (...). Q84

Higiene (...). Recreio (...) Almocgo (...).
Repouso (...). Q86 Lanche (...). 11,15h
Higiene (...). Q87

11,30h — Almoco (...). 12,30h — higiene
sesta (...). Lanche (...). Q87

Por volta das 11horas almocam, depoi
segue-se 0 momento de higiene
posteriormente a sesta (...). Q88

As 15horas acordam e lancham, segue-
outro momento de higiene (...). Q88

11h — 11.30 — Recreio (...). 11.30 — 11.
— Higiene (...). Q89

11.45 — 13.00 — Almoco (...). Q89 13.15
15h — Repouso (...). Q89

15h — 16h — Lanche (...). Q89 Pequen
lanche (...). Q90

Intervalo para almoc¢o. (12h-13h30) (...).

D

eo

de

0]

Uy

e

5

15

o

Q90
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Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

PRESTACAO DE
CUIDADOS

ROTINAS

FLEXIVEIS

Os almocos sédo dados de acordo com
necessidades de cada crianca (...). Q49

Ao longo do dia existem varios
momentos de higiene, pois este

acontecem sempre que € necessario (..}).

Q49

A rotina é flexivel podera ser alterada
por qualquer pedido das colegas ou dal
criangas (...). Q81

ACTIVIDADES DE
APOIO SOCIO
EDUCATIVO

ACOLHIMENTOS
E SAIDAS

ESPACO
ESPECIFICO

Depois das 18.00 voltam a sala d
acolhimento, para as que saem + tard

(..).Q2

Vo brincar para o jardim até & chegada
dos pais (...). Q6

16:30h Saldo/Saidas (...). Q64

As criangas sdo entregues numa sa
destinada ao acolhimento (...). Q69

Ficam na sala de acolhimento até a
9h/9h15m, até a educadora da sal
chegar (...). Q81

as

~ 0

1%

DO

SALA DE
ACTIVIDADES

No decorrer do dia na minha sala, das
8.00 as 9.00 é o tempo de acolhimen

(...). Q32

(...) o resto do dia passam-no a brinca
na sala esperando as saidas que pode
ir até as 18.30h (...). Q72

Acolhimentos na sala (...). Q75

[0

m

ESPACO NAO
ESPECIFICADO

(...) das 17.30 &s 18.30 as criancas sa¢
da instituicéo (...). Q32

16.40 — 19h — Saida (...). Q36
Conforme os pais vdo chegando. O
profissionais informam o0s pais sobre a
dia das criancas, as gracinhas qu
fizeram (...). Q49

Logo pela manha, faz-se o acolhiment

em

1%

das criancas (...). Q5
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Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES DE
APOIO SOCIO
EDUCATIVO
(cont.)

ACOLHIMENTOS
E SAIDAS
(cont.)

ESPACO NAO
ESPECIFICADO

(cont.)

A medida que as criangas vao fazendo g

suas descobertas, 0s pais e outros vem
jardim de infancia (saidas) procurando

saber como a crian¢a passou o dia (...).

Q50

16:30 — 18:30h Mudanca de espaco/sala

para se efectuar as saidas (...). Q67

As criancas comegcam a sair por volta

das 16h30m (...). Q69

O dia inicia-se com o acolhimento que s

prolonga até as 10h, aproximadamente

devido as criangcas que chegam d
carrinha (...). Q76

Até as 9h15 acolhimento geral e comum

as 3 salas (...). Q80

As criancas saem por volta das 15h30m

algumas permanecem no socio-educativio

até as 18h30 (...). Q80

A saida é as 15h30m, para os que ndo
tém a componente sécio-educativa (...).

Q81
15h30m Saida/ Prolongamento (...). Q83

De manh& comegamos com
acolhimento de uma forma natural
integrando criangas, pais, avos e irmao

(...). Q84

16.30 — Saida da sala para o tempo soci
educativo (...). Q89

(72}

e

e

D

PESSOA
RESPONSAVEL

Ficam ao cuidado de duas colegas

responsaveis pelas saidas (...). Q2
Quando a educadora sai, pelas 17.0
horas ficam entregues a duas auxiliare
dasala(...). Q6

A instituicdo abre as 8:00. Inicia-se 03

acolhimentos das criancas feito pela

ajudante de accdo educativa ou pel
educadora (...). Q49

(...) hd um adulto até as 9:30 ng
acolhimento e dois a partir desta hora
que se encontram disponiveis de modo
fazerem a crianca sentir-se bem dispost

(...). Q50

32

o

A

Yo




Bloco Temaético

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES DE
APOIO SOCIO
EDUCATIVO
(cont.)

ACOLHIMENTOS
E SAIDAS
(cont.)

PESSOA
RESPONSAVEL

(cont.)

O infantario abre as 7h30m. Existem
duas auxiliares que entram a esta hora
que fazem o acolhimento (...). Q77

As saidas séo feitas pelas auxiliares qu
saem as 18h30m. Existe uma auxilia
gue fica até as 19h (...). Q77

r

OCUPACAO

16.30 — 18.30 — Actividades livres
saidas (...). Q37

(...) hd medida que algumas criancas

brincam livremente, explorando o0s
espacos e materiais que tem a su
disposicéo (...). Q50

Acolhimento, exploracdo livre
diferentes areas da sala (...). Q51

nas

Das 8h até as 10h faz-se o acolhimen

das criancas e elas brincam livremente

(...). Q52

16:45 — 18:30h Brincadeira livre nas
areas. Saidas (...). Q65

16:30 — 17:00h Actividades livres. Saidal
(...). Q66

9:00h Acolhimento. Brincadeira livre e
planeada (...). Q67

7,30h — Acolhimento e brincadeiras
livres (...). Q87
18,30h - Fecho da instituicdo

(dependendo do estado de espirito d3
criancas, as vezes fazem-se outra
actividades entre as 16,30h e as 18,30
por exemplo: cantar, dramatizar, imitar,
etc (...). Q87

D

D

to

D

S
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RP - REDE PUBLICA

Bloco Temaético

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS

NAO ORIENTADAS

ESPACO
INTERIOR

=4

10.00h as criangas dirigem-se pars:
a &rea escolhida e inicia livremente
a sua actividade (...). Q53

9.30 — 10.00 — Actividades livres
(...). Q60

A manhd& comeca com o grande
grupo sentado nas almofadas, ond
se realiza diversos mapas
Presencas, tempo, calendariq,
tarefas. Em grande grupo fala-se
ainda de algo que as crianca
tenham interesse em comentar con
0s amigos, nesse dia. De seguida d
se inicio da actividade planeads
para a manhd. A educadora
explica-a e conduz as criancas para
as mesas. Se a actividade é em
pequeno grupo as restantes
criangcas dividem-se pelas diversa
areas da sala (...). Q15

o> 9]

D

U v

ESPACO
EXTERIOR

11.00h brincadeira no exterior (...).
Q53

ApOs o0 almogo as criangas vao para
o jardim onde brincam livremente.
Durante este periodo as criangas
sdo acompanhadas pela auxiliar de
educacéo (...). Q23

154

Apés o lanche brincam livremente
na rua (quando esta bom tempgd

(...). Q15

ORIENTADAS

PROPOSTAS
PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA

9.30h Tempo de grande circulo
Conversa sobre assuntos d
interesses do grupo, marcacéo d
presencas, planeamos as areas
interesse de cada um (...). Q53

O D

1=
()

13:30h Entrada na sala, tempo de
grande circulo, conversa, canc¢fes,
historias, langcamento de actividade
pela educadora (...). Q53

14.15h Inicio de actividade
proposta, em pegueno grupo oy
individualmente, sentados ao redor
da mesa (...). Q53

(...) Tempo de planear, tempo dg
trabalhar, arrumar e recordar (...).
Q54
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Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

ORIENTADAS
(cont.)

PROPOSTAS
PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA
(cont.)

Periodo da tarde: Tempo de
trabalho em circulo (trabalhos
propostos pela educadora, de
acordo com 0s interesses,
necessidades e caracteristicas das
criancas. Tempo de trabalho em
pequeno grupo (...). Q54

9.00h Reunido em grande grupo —+
Acertar os calendarios (...). Q55

9.30h Tempo de planear, registg
individual em ficha especifica (...).
Q55

9.40h Tempo de desenvolviment
das actividades planeadas nas #
areas (...). Q55

A=

11.00h Recomeco das actividadgs
nas areas (...). Q55

13.30h Recomeco das actividade
tempo de grande grupo (...). Q55

Uy

14.00h Actividades em pequeno
grupo (...). Q55

Realizagdo das seguintes tarefas:
Acertar o calendario (dia da
semana, dia do més e ano). Acertg
0 estado do tempo (...). Q56

=

Planear: o grupo é dividido em 2
(um planeia com a educadora
outro com a auxiliar), o
planeamento é realizado em ficha
criadas pela educadora (...). Q56

o

Tempo de trabalho — Neste periodd
as criancas realizam aquilo que
planearam de forma livre e com o
apoio dos adultos (...). Q56

Tempo de recordar (as criancas
relatam o que foi realizado e
mostram ao grupo algumas
produgdes (...). Q56

Tarde: Conversa com 0 grupo, na
gual é lancada pelo educador uma
proposta de trabalho
contextualizada no projecto que
estiver a decorrer na altura (...).
Q56
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Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

ORIENTADAS
(cont.)

PROPOSTAS
PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA
(cont.)

Trabalho de pequeno grupo: o
grupo é dividido em 2 e realiza g
trabalho proposto que pode néo ser
concluido nessa tarde e continuar
na tarde seguinte (...). Q56

Tempo de avaliar em conjunto,
sobre o que fizeram (...). Q56

Actividades orientadas de grande
grupo (...). Q60

9h00 — 9h30 — Acolhimento na sala
escolha/proposta de actividades
propostas por parte da educadora
ou das criangas (...). Q85

9h30 - 10h45 — Actividades/Fim das
actividades (marcam-se presencas e
mapa do tempo). Cada dia um3
crianca fica encarregue de ver as
criangas que estdo presentes e as
que faltam. Recorda-se o tempo de
actividades, avalia-se e observa-ge
como esté o tempo. Conversa com|o

grupo (...). Q85

14h00 - 15h00 Actividades pré
escolares (...). Q85

9.30h — 11.15h — Trabalho nas &reas
na sala de actividades (podera
existir trabalho de pequeno grupo)

(...). Q39

11.15h — 11.30h — Arrumar oS
materiais e avaliar a actividade
desenvolvida durante o periodo dg
manha (...). Q38

13.30h — 15.30h — Trabalho na
areas na sala de actividades (...).
Q38

°Z

Na segunda feira cada um escolhe a
tarefa que quer desempenhar
durante a semana e tem que ser
responsavel por ela. Ha tarefas que
vao fazer com que todas as criancas
fiqguem responsaveis por algo (...)
Q39

A seguir é o tempo de trabalho,
durante o qual as criancas se
distribuem pelas areas das duas
salas e casa das bonecas (...). Q39
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Bloco Temaético

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

ORIENTADAS
(cont.)

PROPOSTAS
PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA
(cont.)

No final deste tempo arrumam oS
materiais e fazemos a avaliacédo d
que se fez (...). Q39

A seguir € o tempo de recreio (...)
Q39

No inicio da tarde, depois da
higiene vamos para a sala e fala-g
das novidades das criancas e dg
acontecimentos mais importantes
A seguir faz-se trabalho de pequeng
grupo em que cada um vai fazer um
tipo de actividade que é avaliadg
antes do lanche. A seguir é o temp
de arrumar e finalmente o tempo de
avaliar (...). Q39

Durante a semana cada dia ten
uma actividade determinada, de|
cada tipo, englobando todas a
areas de desenvolvimento. Est
método faz com que as crianca
comecem a ter nocdo do tempo
durante a semana fazem-sg
actividades de  varios  tipos
abrangendo  varios  objectivos
dentro de cada area (...). Q39

Ha o dia da musica, de histéria, dd
expresséo plastica de experiéncia d
matematica, de escrita, expressa
dramética. Este calendario é

modificado sempre que ha algo que

0 impeca de ser cumprido como po
exemplo na altura das festas ond
ha mais materiais para executar

(...). Q39

Ao contrario do que possa parecer
esta calendarizacdo € rotineira
porque semana a semana
actividade é a mesma semprg
executada da mesma forma (...)
Q39

Terminada a actividade, da-se
inicio &4 limpeza e arrumacédo da
sala, de acordo com os quadros d
tarefas. Sentam-se novamente e
grande grupo, onde se fala sobre

actividade realizada

(avaliacéo) (...). Q15
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Bloco Tematico Categorias Subcategorias Unidades de Sentido
10:50h higiene (...). Q53
11.30h higiene (...). Q54
12.00h almoco (...). Q53
Tempo de exterior (...). Q54
12.00h Almocgo/ Tempo de exterior
(...). @55
10.00h Lanche (...). Q60
PRESTACAO DE ROTINAS PRE 12.00h Almocgo (...). Q60
CUIDADOS ESTABELECIDAS
15.30h Recreio (...). Q60
11h00 — 11h30 — Recreio (saldo ou
exterior) (...). Q85
11h30 — Regresso a sala — Higiene
(...). Q85
11h45 —12.30 — Almoco (...). Q85
12h30 — 12h45 — Higiene (...). Q85
13h00 — 14h00 — Exterior ou saldo
(...). Q85
15h00 — 15h30 — Lanche (...). Q85
15h30 — 16h00 — Higiene e recreio
no exterior ou saléo (...). Q85
11.30h — 12.00h — Exterior (...). Q34
12.00h — 13.30h — Almoco (...). Q39
Acolhimento (9hOOm). Este é um
momento muito importante para o
inicio do dia de actividades, pois &
ACTIVIDADES PROPOSTAS PELO | um momento de partilha, de
LUDICO ORIENTADAS EDUCADOR DE estimulacdo a curiosidade €

PEDAGOGICAS

INFANCIA

principalmente como motivacdo ao
dia. Neste momento em grupo
também temos como rotina ver @
calendario, o ajudante, as presenca
e o lancamento da actividade de
expressdo plastica proposta para
esse dia (...). Q23

)

1%

38



Bloco Tematico

Categorias

Subcategorias

Unidades de Sentido

ACTIVIDADES
LUDICO
PEDAGOGICAS
(cont.)

ORIENTADAS
(cont.)

PROPOSTAS PELO
EDUCADOR DE
INFANCIA
(cont.)

Descricdo  do momento  dg

actividade. Durante este periodo as

criangas que tinham mostrado
interesse em  participar na
actividade proposta podera dirigir-
se a ela. As restantes podem brinca
livremente nas diferentes areas (...)
Q23

Avaliacdo em grupo da manha.
Antes do intervalo da manha, o
grupo reune-se no tapete, de forma
a partilhar as suas experiéncias (q
que mais gostou, 0 que na
gostou...) (...). Q23

O grupo de criangas, volta para a
sala de actividades. Durante &
tarde, proponho actividades mais|
dirigidas e adequadas a esta faixd
etaria (...). Q23

=

PRESTACAO DE

ROTINAS

PRE

De seguida véo fazer a higiene par
o almocgo (...). Q15

182

CUIDADOS ESTABELECIDAS
Almoco (...). Q23
No periodo das nove as nove
ACTIVIDADES trinta, € o tempo de acolhimento
sOCIO ACOLHIMENTO OCUPACAO onde as criancas tém oportunidade
EDUCATIVAS E SAIDAS de dialogar, contar novidades,

narrar acontecimentos (...). Q39

39



