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Resumo

Deste relatério final de estagio, dividido em duas partes, consta na
primeira, a caracterizacdo dos contextos, de modo a perceber como se
realizaram as praticas de ensino supervisionadas em Educacdo Pré-Escolar e 1°
Ciclo do Ensino Basico, caracterizando também o grupo/turma com que esse
trabalho foi desenvolvido.

Analisaremos de seguida as competéncias e conhecimentos profissionais
desenvolvidos, recorrendo sempre a exemplos e aos anexos (planificagbes,
relatérios criticos, etc.).

Na segunda parte, trabalho de investigagdo, pretendemos analisar as
relagdes entre pares no jardim de infancia e as suas caracteristicas, centrando a
nossa analise mais nos conflitos, nas suas resolugfes e a sua contribuigdo para
o desenvolvimento global da crianca. Pretendemos também perceber de que
modo as educadoras concebem a resolucdo de conflitos e que estratégias
implementam.

Palavras-chave: Amizade; Relacbes entre pares; Competéncias sociais;

Conflitos.



Abstract

In this final report stage, divided into two parts, in the first part, we
features the characterization of context in order to realize where we held teaching
practices supervised held on Preschool Education and 1st Cycle Education
basic, also featuring the group / class with which this work was developed.

We will review teaching practices and professional knowledge and
competencies developed, always using examples and attachments (schedules,
critical reports, etc.).

In the second part, we will have the investigation work, which aims to
analyse the relation between pairs in the garden of inf and their character,
focusing more on conflicts, an analysis in its resolution and its contribution to the
overall development of the zone. the relationships between peers in Kindergarten
and their characteristics, focusing more on conflict analysis, in its resolutions and
its contribution to the overall development of the child. | also want to see how
educators conceive of conflict resolution and strategies to implement.

Keywords: Friendship, peer relations, social skills, conflict
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Introducao

Neste relatério final de estagio pretendemos dar a conhecer o caminho
percorrido ao longo dos ultimos semestres do Mestrado em Educacdo Pré-
Escolar e ensino do 1° ciclo do Ensino Basico.

O relatorio esta dividido em duas partes, na primeira ir4 fazer-se uma
reflexdo critica sobre as préaticas de ensino e 0s seus contextos e, na segunda
parte, um trabalho de investigacao realizado no &mbito dessas mesmas praticas:
intitulado: Resolugdo de conflitos entre pares no Jardim de Infancia.

Da primeira parte constard uma caracterizacdo dos dois contextos de
realizagcdo das préticas de ensino supervisionada, falando dos locais de estagio,
cooperantes, metodologias e turma e grupo de criangas com que o trabalho foi
desenvolvido.

Na  contextualizagdo iremos abordar a  metodologia do
professor/educador cooperante, e faremos uma pequena caracterizagdo da
turma/grupo com que o trabalho foi desenvolvido ao longo dos semestres: a
Pratica de Ensino Supervisionada Il (PES 1) e a Pratica de Ensino
Supervisionada Il (PES Ill), realizadas em niveis de ensino diferentes e locais
de estagio com contextos diferentes.

Analisaremos de seguida as praticas concretizadas tanto na PES Il como
na PES 1l onde destacaremos algumas das opg0es feitas, a sua fundamentacéo
e apreciando as mesmas criticamente e, com 0 apoio do decreto-lei n° 241/2001
e 0s seus indicadores, faremos uma autoavaliagdo, sustentando as afirmacgdes
feitas na mesma com situacfes das praticas.

Na segunda parte do trabalho teremos, como ja foi referido, o trabalho de
investigacdo, onde inicialmente se falara do contexto do problema, justificando a
sua pertinéncia e definindo objetivos para o mesmo.

Neste trabalho de investigacdo teremos como foco os conflitos mas,
relacionados com esses, teremos também a amizade das criangcas e a sua
relagdo entre pares, pois os conflitos advém igualmente dos relacionamentos
entre as criangas.

Perceberemos também que, tanto nas relagcdes sociais como nos
conflitos, as criangas desenvolvem competéncias sociais e, para além dessas
situacdes, teremos também formas de ensino das competéncias de modo a
evitar o conflito.

Para além das relagBes sociais existem também outros fatores que
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despoletam os conflitos, como por exemplo a organizacdo do ambiente
educativo, o tempo, 0 espaco, 0s seus brinquedos, o tipo de orientacdo e de
atividades.

Ainda neste trabalho, teremos uma analise dos dados recolhidos através
da observacao de conflitos no contexto das praticas de ensino e através dos
inquéritos por entrevistas feitos a duas educadoras do mesmo jardim, onde
foram efetuadas as praticas de ensino.

Depois de concluir o estudo faremos uma conclusdo onde sera
apresentada a nossa posicao sobre o papel da escola na sociedade, as op¢coes
educativas que tomamos ou tomaremos como futuros profissionais de educacéo,
a importancia do trabalho de investigagéo para o professor e o seu desempenho

na escola e na sociedade, entre outras dimensdes.
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PARTE | - CARACTERIZACAO DE CONTEXTOS

Neste ponto serd realizada uma caracterizacdo dos dois contextos de
realizacdo das praticas de ensino supervisionada, fazendo uma pequena
abordagem sobre o Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo do Ensino
Bésico referindo as unidades curriculares que nos proporcionaram essas
mesmas praticas e contextualizando as mesmas nos diferentes niveis de ensino,
falando dos locais de estagio, cooperantes, metodologias e turma e grupo de
criancas com que o trabalho foi desenvolvido.

Iremos inicialmente contextualizar apenas a Pratica de ensino
Supervisionada Il (PES Il) e de seguida a Préatica de Ensino Supervisionada I
(PES 111), pois foram ambas realizadas em niveis de ensino diferentes e locais de
estagio com contextos diferentes.

De seguida, contextualizamos os locais de estagio a nivel institucional e
organizacional, abordando, ligeiramente, o agrupamento onde este se insere, 0
local, o espacgo, o corpo docente.

Ainda na contextualizagdo, iremos abordar as op¢des de trabalho do
professor/educador cooperante, ou seja, a sua metodologia, onde falaremos
também como organiza o tempo e o ambiente educativo. Apos esta pequena
abordagem faremos uma pequena caracterizagdo da turma/grupo com que o
trabalho foi desenvolvido ao longo dos semestres.

Terminada a contextualizacdo dos contextos, passaremos para as
praticas concretizadas tanto na PES Il como na PES Il onde, com o auxilio das
planificacdes, reflexdes criticas e Projetos Curriculares de Turma (PCT),
analisaremos as praticas desenvolvidas, destacando algumas das opcdes feitas,
a sua fundamentacéo e apreciando as mesmas criticamente.

Por ultimo, com apoio do decreto-lei n°® 241/2001 e os seus indicadores,
iremos fazer uma autoavaliacdo, sustentando as afirmacdes feitas na mesma,

com situacdes das praticas.

1.1  Caracterizacdo das praticas a nivel curricular

O Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Bésico pretende habilitar profissionalmente para a docéncia de todas as &reas
da Educacéo Pré-Escolar e do 1.° Ciclo do Ensino Béasico, contemplando os
seguintes objetivos: Promover uma formacdo educacional geral, abrangendo os

conhecimentos, capacidades, atitudes e competéncias no dominio da educacéo
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relevantes para o desempenho como Educador de Infancia e Professor do 1°
Ciclo do Ensino Basico; desenvolver competéncias pessoais e profissionais
adequadas as diferentes dimensdes de desempenho de Educador de Infancia e
de Professor do 1° Ciclo do Ensino Basico; mobilizar conhecimentos,
capacidades, atitudes e competéncias no ambito das didaticas especificas
relativas ao ensino em todas as areas curriculares da educacgéo pré-escolar e do
1° ciclo do ensino bésico para o exercicio da profissdo; desenvolver posturas
reflexivas sobre os grandes problemas do mundo contemporaneo, da politica
educacional e do papel da escola na sociedade; alargar a formacédo cultural,
social e ética a &reas do saber e cultura diferentes das do dominio de habilitacéo
para a docéncia; incentivar a reflexdo sobre as dimensfes ética e civica da
profissionalidade docente, no sentido de adequar a sua intervencdo educativa;
fomentar a capacidade para a intervencdo em projetos de acao, investigagéo,
inovacao e experimentacéao cientifica e pedagdgica; e desenvolver competéncias
gue permitam uma aprendizagem ao longo da vida de um modo auténomo.
(Escola Superior de Educacéo de Viseu, n.d.).

Em termos de estrutura curricular organiza-se em 90 créditos, de acordo
com o decreto-lei n° 43/2007, e séo distribuidos pelas componentes de formacgéo
da seguinte forma: na formacdo educacional geral (FEG) os 5 a 10 créditos
previstos na lei dividem-se pelas unidades curriculares que se seguem -
Problemas de Desenvolvimento e de Aprendizagem (4 ETCS), Opcgéo
(Perspetivas atuais da educagdo de infancia) (3 ETCS) e Organizagdo e
Administracdo Escolar (3 ETCS); nas Didaticos Especificas (DE) os 15 a 20
créditos dividem-se pelas seguintes unidades curriculares - Didaticas Especificas
da Educacao de Infancia e do 1° Ciclo do Ensino Basico | (6 ETCS), Metodologia
de Investigacdo em Educacdo (4 ETCS), Tecnologia Educativa (4 ETCS),
Didaticas Especificas da Educacgéo de Infancia e do 1° Ciclo do Ensino Bésico I
(7 ECTS) e Didéticas Especificas da Educacdo de Infancia e do 1° Ciclo do
Ensino Basico Ill (9 ECTS); a Formacéao na area da docéncia (FAD) teve para os
5 créditos a seguinte unidade curricular - Seminario (Seminario Integrado
incluindo: Portugués; Matematica; Estudo do Meio (CN e Histéria e Geografia de
Portugal) e Expressoes.) (5 ECTS); por ultimo, os créditos da pratica de ensino
supervisionada (PES), 30 a 35 créditos) dividiram-se pelas seguintes unidades
curriculares - Pratica de Ensino Supervisionada em Educacdo de Infancia e 1°
Ciclo do Ensino Basico | (12 ECTS), Pratica de Ensino Supervisionada em
Educacdo de Infancia e 1° Ciclo do Ensino Basico Il (15 ECTS) e Pratica de
Ensino Supervisionada em Educacgéo de Infancia e 1° Ciclo do Ensino Basico Il
(18 ECTS).

As praticas inseridas nas unidades curriculares de Pratica de Ensino
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Supervisionada foram realizadas em grupos de trés, sendo assumidas
rotativamente dois dias por semana, 5 horas por dia, durante quatro semanas
por cada uma das estagiarias, perfazendo doze semanas de préticas individuais
e um total de 15 semanas com intervencfes em grupo e observacdes realizadas
as praticas da cooperante.

As préticas foram alvo de supervisao por parte de alguns professores em
apenas algumas areas: na PES Il, ciéncias sociais, matemética e expressao
fisico-motora; na PES lll, ciéncias sociais e dominio da linguagem e abordagem
a escrita, podendo no entanto recorrer aos professores das restantes areas

sempre que necessario.

1.2 Caracterizacao a nivel institucional e organizacional PES I

A escola do 1° Ciclo onde efetudmos o nosso estagio situa-se perto do
centro da cidade de Viseu, esta é vedada com gradeamento a toda a volta, tendo
um acesso que permite a entrada de cadeiras de rodas, contendo no seu
exterior, para além de muito espago para as criangas estarem no recreio, com
uma area de relva sintética e um pequeno anexo com alguns computadores.

No qgue concerne ao edificio, este é constituido por dois pisos, no qual
existem cinco salas de aula, uma biblioteca, um pequeno bar, o coberto, seis
casas de banho e uma equipada para deficientes (na parte inferior), uma
pequena secretaria e dois compartimentos pequenos de arrumo.

O corpo docente é constituido por nove professores e dois professores de
apoio. Todos os professores pertencem ao quadro, sendo a sua idade média de
guarenta anos e maioritariamente do género feminino.

No corpo ndo docente existem quatro assistentes operacionais, com
idade média entre os trinta e cinco anos, com o nono ano como habilitacdes
literarias.

Os discentes formam nove turmas, perfazendo o total de duzentos e doze
alunos que frequentam desde o primeiro ao quarto ano.

A sala contém dois armarios, duas estantes, dezasseis mesas, vinte e
sete cadeiras, um quadro, trés placards, um computador, um gravador de video
e uma televisdo. A disposicdo das mesas varia conforme o trabalho a ser
desenvolvido e o cariz das atividades; ndo é mantida a mesma disposi¢cao por

muito tempo.
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1.3. Caracterizacdo pedagogica PES I

A turma onde realizdmos as nossas praticas pedagdgicas era constituida
por vinte e quatro alunos, sendo quinze rapazes e nove raparigas.

Observando, ao longo de toda a pratica pedagdgica, as relacdes de
afetividade entre os alunos, é possivel constatar que, ao longo dos tempos,
estas se mantiveram uniformes e sem grandes alteracbes. Podendo ainda
afirmar que de uma forma geral estes mantém uma relagdo afavel e amigavel
entre todos os elementos da turma.

Quando refletimos acerca do ritmo de trabalho dos alunos desta turma,
podemos afirmar que existem distintos ritmos de trabalhos, tendo que, em
alguns casos, dar mais tempo para a realizagcdo da tarefa e um apoio mais
individualizado a alguns alunos. A turma compreende conteudos orais e escritos,
interpretando-os de forma adequada, o que lhe permite uma expresséo oral e
escrita, na maioria das vezes, apropriada ao que lIhes é solicitado.

De modo global, podemos afirmar que a turma, desde o inicio do ano,
tem revelado uma progressao positiva nas suas competéncias a varios niveis,
demonstrando uma maior autonomia e autoconfianga no seu trabalho.

Devido a metodologia que a professora adota, ndo estdo muito
habituados a trabalhar em grupo, pois tudo o que normalmente executam é
individualmente. Apesar disso, a cooperante e a sua turma tinham estipulado
como projeto de segundo ano a constru¢cdo de um livro de histérias em que a
ideia inicial era a participagdo dos pais (apesar de alguns terem de facto
participado e apresentado uma histéria com os filhos), mas acabou por se tornar
uma forma de, por grupos, prepararem uma pequena dramatizacdo para a turma
e no fim colocar a historia no livro.

Nas poucas aulas que pudemos observar da cooperante percebemos que
a mesma, como foi dito anteriormente, dependendo do caracter da atividade ou
tarefa proposta, alterava a disposicdo das mesas na sala. Tentava, dentro do
possivel, articular as diferentes areas curriculares disciplinares nos diferentes
contetdos a abordar e, sempre que necessario, quando a turma demonstrava
algum cansaco, ou estava demasiado agitada ou ja se estava ha muito tempo
com o mesmo conteldo, a cooperante utilizava formas diferentes para a
descontrair, ou para a voltar a cativar, ou mesmo para relaxar as criangas; esta
dltima técnica era mais utilizada no regresso do intervalo para a sala. Nestes
momentos a cooperante recorria, para as cativar, a jogos matematicos e musicas
e, para as relaxar, recorria a movimentos corporais ou entdo simplesmente a
pedir que deitassem a cabeca sobre a mesa, mantendo uma respiracdo calma.

Em termos de conteldos, a cooperante tentava sempre apresenta-los de
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formas diferentes, de modo a cativa-las, recorrendo a pequenas dramatizacdes,
ou historias contadas com imagens, masicas, o quadro interativo, etc.

Recorria mais a atividades orientadas pelo professor do que a
espontaneas e que partissem mais do trabalho dos alunos como, por exemplo,
tarefas de investigacao e trabalhos de grupo.

Em termos de tempos educativos, as atividades decorreram de acordo
com o desenho curricular do Decreto-lei n® 6/2001, onde é definido para as areas
curriculares disciplinares, por semana: 8 horas para a lingua portuguesa, 7 para
matematica, 5 para o estudo do meio e 5 para as expressfes; para as horas
curriculares ndo disciplinares, area projeto, estudo acompanhado e formacgéo
civica, 25 horas. Este foi adequado as necessidades da turma, de modo a
colmatar as dificuldades com maior relevancia. Para além das disciplinas
referidas, tinham também uma hora de 15 em 15 dias de Tecnologias de

informacao e comunicagao (TIC), onde trabalhavam com o “ Magalhaes”.

1.4  Caracterizacdo a nivel institucional e organizacional PES I

O Jardim de Infancia onde efetuamos as nossas praticas € um edificio
destinado somente ao funcionamento de Jardim de Infancia, sendo uma
instituicdo puablica e pertencente ao Agrupamento de Escolas de Marzovelos; é
constituido por quatro salas com capacidade prevista de 25 criangas cada. Para
além destas salas, possui ainda uma outra sala destinada a componente de
apoio a familia (CAF); o refeitorio; uma casa de banho para as criangas com
varias sanitas e lavatorios; e um recreio com um pequeno relvado e brinquedos
pré-fabricados e um parte coberta e fechada; esta ultima pode funcionar aberta
ou fechada, dependendo das condi¢fes climatéricas.

O corpo docente € constituido por 4 educadoras com 9 auxiliares, para
além das restantes auxiliares de acao educativa.

Fazendo uma andlise a organizacdo do espaco interior da sala de
atividades, é de facto um espaco que possibilita as criangcas movimentarem-se
livremente, possui luminosidade adequada (natural — 5 janelas e atrtificial),
aguecimento central, placards, onde as criancas tém a oportunidade de expor os
seus trabalhos relacionados com as diferentes areas de conteudo.

Esta sala € um espago amplo com 50 m2 (2 m2 por crianca), onde se
conseguem evidenciar oito areas de interesse, embora algumas ndo sejam
assim tdo evidentes, pois ndo eram delimitadas: a casinha das bonecas; a
biblioteca, o cantinho dos jogos; a garagem, a oficina, o cantinho da expressao
plastica, o da informética e o da construgdo. (Decreto-Lei n.° 379/97, de 27 de

dezembro)
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Para além das &reas de interesse, existe uma area com quatro mesas e
cadeiras suficientes para se poderem sentar 25 criancas; estas sdo adequadas a
faixa etaria, sendo que se destinam a diferentes utilizacdes, desde jogos,
trabalhos de expresséo plastica (individual, a pares, em pequeno grupo e em
grande grupo), lanchar a meio da manha, entre muitas outras atividades. O
espaco restante, a zona de grande grupo, destina-se ao acolhimento, onde sdo
feitas as reunides de grupo, conversas, contos de histérias, jogos, rodas,
preenchimento dos quadros, etc.

Uma das paredes laterais da sala encontra-se preenchida com mobiliario,
possuindo algumas divisbes (prateleiras, gavetas e portas) com intuito de
guardar os dossiers de cada crianca (contendo materiais para a avaliagéo),
materiais a utilizar no cantinho da plastica (marcadores, lapis de cor, lapis de
cera, tesouras, réguas, borrachas, lpis de carvdo, folhas brancas A4 e A3),
livros e alguns jogos. E importante referir que nem todo o material se encontra
ao alcance das criangas, apenas 0 que estas necessitam para realizar os seus
trabalhos. Esse mesmo armario contém uma banca ao nivel das criangas, para
gue as mesmas se possam servir da agua corrente aquando da realizagéo de
trabalhos na Area de Expressdo e Comunicagdo, no dominio da Expressio
Plastica e um local com uma porta que se destina ao arrumo dos utensilios de
limpeza ; possui também cabides para os adultos da sala.

Os vestiarios das criangas, mais concretamente os cabides, situam-se na
parte exterior da sala de atividades e estdo devidamente identificados com o
nome de cada crianga e um desenho realizado pelas mesmas. Em cima um
placard enorme que também possui trabalhos feitos por elas, consoante as
semanas tematicas e épocas festivas; € sem duvida uma forma adequada de

mostrar a comunidade escolar os seus trabalhos.

1.5 Caraterizacdo pedagogica PES Il

O grupo da sala em que fizemos o nosso Estagio é composto por 25
criancas, um grupo heterogéneo quanto a idade e ao sexo, tendo 16 criangas do
sexo feminino (8 de 3 anos, 3 de quatro e 5 de 5) e do 9 do sexo masculino (3 de
3 anos, 1de 4 e5deb).

Das poucas vezes que observamos a educadora, percebemos que a
mesma tentava sempre que os grupos fossem heter6genos, exceto nos casos
em que diferenciava as aprendizagens nos diversos conteldos; nesses casos 0S

grupos seriam homogéneos, dividindo o grupo ou em pequenos grupos ou a
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pares ou individualmente.

Para promover um bom ambiente educativo é necessario a existéncia de
normas, regras e técnicas de resolucéo de conflito, as quais a educadora teve o
cuidado de definir com a ajuda do grupo de criancas.

Os quadros de regulacdo apesar de serem preenchidos pelas criancas,
séo construidos pela educadora e pela assistente operacional, mas sempre que
coloca um novo, a educadora tem o cuidado de ajudar as criancas a
compreender o seu significado e a sua funcgéo.

O desempenho das tarefas pelas criancas, a descricdo, a
responsabilidade tanto em pares/ individual/ grupo, a frequéncia com que séo
feitas, a rotatividade e a selecdo das mesmas é feita rotativamente através do
guadro de presencas, seguindo a sua ordem de nomes, com o apoio do quadro
das tarefas, para que cada crianca saiba qual a tarefa que vai realizar nesse dia
e para que a mesma nao repita a tarefa nessa semana.

A educadora organiza o tempo educativo de forma a utilizar diversos
ritmos e tipos de atividade, apoiando-se numa rotina conhecida pelas criancas,
um tempo simultaneamente estruturado e flexivel de modo a que estas saibam o
que fazer nos varios momentos do dia e prever a sua sucessdo, mas nao dita os
pormenores do que as criangas fardo durante cada periodo de atividade, s6 em
dois dias da semana é que essa rotina é mais rigida, pois recebem um professor
de ginastica e a professora de musica.

A educadora cooperante fazia 0s possiveis para que existisse uma
relacdo com os pais e o trabalho efetuado na sala de atividades, mandando
trabalhos para as criancas fazerem com os pais (na sua maioria pesquisas) e
pedindo/aceitando a participacdo dos mesmo sempre que estes pudessem e se
mostrassem interessados, fazendo também reunies quando necessario para

manter os pais informados do trabalho e do desenvolvimento dos seus filhos.

2. Andlise das préticas concretizadas

2.1. Préaticas concretizadas na PES Il

Durante as praticas pedagodgicas tentamos, dentro do possivel,
diversificar as atividades e o modo de abordar os diferentes conteudos.
Utilizando desde mdasicas, jogos, movimentos corporais, dramatizacdes (as
estagiarias caracterizadas ou entdo usando fantoches), etc., como motivagédo
para cada conteldo a abordar, utilizando as mesmas como forma didatica de
abordar os mesmos.

Na abordagem e exposi¢do dos conteudos utilizdvamos também algumas
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das motivacdes acima referidas e presdvamos muito o trabalho em grupo e
exposicado desse trabalho a turma. Tentava-se sempre partir dos conhecimentos
dos alunos e depois criar uma dindmica de trabalho em que os alunos utilizavam
0s conhecimentos adquiridos como, por exemplo, no trabalho de stopmotion em
gue os alunos foram construindo o conhecimento do que era o stopmotion, para
que servia e como trabalh&-lo, ao longo de trés dias de trabalho.

Recorriamos sempre a todo o tipo de materiais durante as nossas
praticas, desde o quadro negro e o interativo, até cartazes e experiéncias. Com
os trabalhos propostos a turma e pela turma tentdmos sempre desenvolver um
espirito de entreajuda entre todos e de alguma criatividade e autonomia, dando
sempre prioridade a participacao dos alunos.

Desenvolvemos um pequenos projeto na sala ao qual denomindmos o
“cantinho da leitura”, estando este relacionado com o projeto do agrupamento,
inicialmente seria mais dinamizado por nés, mas os alunos sugeriram ser eles a
preparar algo para esse espago a cada 15 dias, e sem duvida que nesses
momentos se evidenciaram as competéncias acima descritas.

Ao longo das praticas verificou-se um desenvolvimento significativo em
todos os alunos, ndo s6 na abordagem aos contetdos abordados mas também
em todo o trabalho realizado na sala e fora dela (trabalho de casa). Foi-se
notando mais participagdo espontanea dos alunos, ao inicio essa participagéo
tinha que ser mais solicitada.

A apresentacdo da area curricular de matemética, através de tarefas
exploratérias, foi ao inicio mais complicada, tanto para nos estagiarias, a nivel de
guestionamento, aquando a apresentacdo das resolugcdes por parte dos alunos e
de tempo de exploracdo, como para os alunos que ndo estavam habituados a
este tipo de exploracdo, sendo que nas Ultimas tarefas apresentadas os alunos
sentiam-se mais a-vontade na sua abordagem e na sua exploracao.

A sessdo de expressao fisico-motora era ao inicio algo novo, onde o
entusiasmo dificultava a compreensdo do que era pedido, mas no qual todos os
alunos participaram e perceberam as atividades, executando-as corretamente.
Eram atividades em que todas as estagiarias participavam, dividindo sempre a
turma em trés grupos, devido ao espaco disponibilizado para este efeito.

Na ultima semana, procedemos a realizagdo de um bolo, uma atividade
em que os alunos puderam fazer eles mesmos um bolo por cada grupo. Os
alunos estavam muito entusiasmados e interessados na confecdo do mesmo, o
gue gerou algum barulho, normal em atividades de grupo.

Terminados os bolos, fomos para o Fontelo, onde fizemos uma
dramatizacéo e, de seguida, divididos por grupos, os alunos fizeram um pequeno

percurso evidenciando a expressao motora.
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A professora cooperante referiu que nas atividades de grupo se gera um
pouco de barulho, pois todos os alunos querem falar ao mesmo tempo. Concluiu
que estivemos bem no desenvolvimento das diferentes atividades que
planificamos adequadamente, sem cometer erros cientificos, com uma postura
correta na sala de aula, utilizando um tom de voz adequado e tentando apoiar
individualmente os alunos que precisavam de ajuda, verificando-se a
intertematica e interdisciplinaridade, boa colocacdo de voz e uma movimentacdo
adequada; a prética pedagodgica correu bem, o material estava adequado e foi
bem explorado e, por fim, que a utlizacdo do stop motion foi bastante
interessante, sendo propiciadora de novas competéncias nas TIC e uma forma
para eles aprenderem como séo feitos os filmes de animacéo.

Os professores supervisores referiram que interagimos de forma correta
com os alunos, adotando uma boa postura e um bom tom de voz; gostaram da
forma como comunicAmos com o0s alunos, o material estava adequado,
linguagem apropriada e sem erros cientificos, aplicando conhecimentos didaticos
€ gue os objetivos da aula foram atingidos.

Em concluséo, na preparacdo da aula, as competéncias/objetivos foram
formulados com clareza, em harmonia com os programas e com o0 documento
oficial das competéncias, a turma e a escola/agrupamento. O material construido
por nés era revelador de criatividade e inovacdo sendo elaborado/selecionado
criteriosamente, havendo também uma correta articulagéo das atividades com as
competéncias e com 0s objetivos.

Na concretizacdo da aula, estabelecemos uma boa relagdo com todos os
alunos, individualizando o ensino para os alunos com dificuldades, sendo que
houve uma movimentacdo na sala, integrando-se e apresentando expressdo
corporal adequada e indo espontaneamente ao encontro das necessidades
individuais dos alunos. A comunicacao utilizada foi reveladora de uma linguagem
sempre apropriada e sem erros cientificos. Apresentdmos o0s materiais,
mobilizando-os de uma forma criativa, otimizado a sua exploracédo, 0 que se
revelou na motivacdo, interesse e entusiasmo dos alunos. Utilizamos
conhecimentos cientificos que se revelaram apropriados e com conhecimento e
dominio dos mesmos. RelacionAmos sempre os temas entre si, de uma forma
apropriada, oportuna e eficaz, selecionando e usando criteriosamente 0s
conhecimentos didaticos. Utilizdmos instrumentos de avaliagdo bem
selecionados, oportunamente, e aproveitando a informacdo colhida para
reajustar na prética, resultando em objetivos atingidos e consolidados.

No decorrer da dinamizacdo, existiram situacdes imprevistas as quais
reagimos de uma forma positiva, superando-as e transformando-as em situagoes

de aprendizagens.
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2.2 Praticas concretizadas na PES Il

Nestas praticas pedagobgicas, tal como nas anteriores, utilizamos
materiais e atividades diversificados.

No inicio destas préaticas sentimos muita dificuldade de adaptacdo de
vocabulario e explicacdes e, provavelmente, método de trabalho, devido ao facto
de termos passado de uma turma de 1° ciclo para o pré-escolar.

Apesar de tentarmos sempre diversificar atividades, se calhar pela falta
de experiencia, ao inicio, ndo previamos exatamente o que poderia acontecer e
como resolver os imprevistos, e principalmente a regulagdo do tempo, onde a
educadora cooperante ajudava sempre que necessario. Mas, ao longo das
praticas fomos conseguindo colmatar esses “erros” diversificando mais as
atividades, tentando sempre intercalar atividade mais calmas e de mais
concentracdo com atividades motoras, podendo sempre diversificar os espacos
de atividade.

Utilizdmos sempre varias formas de trabalhar com o grupo, ou com o
grupo todo ou por idades, ou a pares, ou individual, sendo que, normalmente
comecavam sempre com um dialogo em grupo e depois diferencidvamos as
atividades conforme a dificuldade. Ainda assim faziamos trabalhos em que os
grupos eram heterdgenos possibilitando assim uma ajuda entre as criangas mais
velhas e as mais novas e mais interagdo no grupo, pois verificava-se que, como
0 grupo tinha muitas criancas de 3 anos, 0os mais velhos tinham tendéncia a
brincar mais com meninos da sua idade e os de 3 anos com meninos de 3 anos.

No trabalho a pares também se tentava sempre que fosse uma crianca
mais velha com uma mais nova tendo, tanto neste trabalho como em grupos que
existir uma discusséo entre as criangas para definir como iam organizar o grupo
de modo a que todos pudessem participar, 0 que ao inicio exigiu mais a
participacdo dos adultos que foi gradualmente passando s6 a apoio.

Sempre que se propunham atividades as criangcas davam a sua opiniao
de como poderia ser feito ou como se poderia abordar os diferentes contetdos
os temas, tendo muitas vezes que experimentar as ideias em questdo para
percebermos se sdo exequiveis e depois proceder a votagdo (quando existia
mais que uma opiniao).

S6 mais para o fim das nossas dinamiza¢bes e que comegamos a
planificar diferentes atividades para um mesmo momento do dia, pois muitas
vezes existia trabalho de plastica em que era mais proveitoso para as criangas
trabalhar em pequeno grupo enquanto outros estariam noutra atividade e depois

trocariam. Como eramos muitas podiamos sempre fazer as atividades de
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plastica com o grupo todo de criancas, mas com o tempo fomo-nos apercebendo
que no dia a dia de uma educadora isso seria completamente impossivel.

Durante estas préticas tivemos também oportunidade de planificar uma
atividade para todas as salas do jardim o que foi muito gratificante para a nossa
formacéo.

A educadora cooperante no inicio das praticas sugeriu: 0 uso de
exemplos praticos de modo a que todos compreendam e para captar a atencéo
do grupo; atencdo a forma como se efetua a transicdo entre as atividades;
treinar a visdo periférica pois tém de ter atencédo a todo o grupo; ter atencao a
sequéncia das atividades, no fim das praticas considerou que foi bom ter
atencdo a participac@o de todas as criangas que assim se sentiram motivados e
que as questdes colocadas sobre histérias ndo devem desenvolver pelo lado

interrogatério mas sim mais pelo divertimento, pela brincadeira.

3. Andlise das competéncias e conhecimentos profissionais

Neste ponto iremos proceder a uma autoavaliacdo recorrendo aos
indicadores presentes no decreto-lei n°® 241/2001 como quadro de referéncia,
sustentando as afirmagfes com exemplo de situagdes, planificagdes e relatorios.

Com a PES Il desenvolvemos 0s seguintes itens:

- Elabordmos o projeto curricular da turma; aguando da elaboragdo das
planificacdes tinhamos o cuidados de organizar, desenvolver e avaliar o
processo de ensino com base na andlise de cada situacdo concreta, tendo em
conta a diversidade de conhecimentos, de capacidades e de experiéncias dos
alunos;

- Durante todas as préticas fomos, umas vezes melhor que outras, fomentando
a aquisicao integrada de métodos de estudo e de trabalho intelectual, nas
aprendizagens, designadamente ao nivel da pesquisa, organizacdo, tratamento
e producdo de informacéo, utilizando as tecnologias da informacdo e da
comunicacéo;

- Para a avaliacdo das aprendizagens dos alunos, utilizavamos varios tipos de
instrumentos ou atividades, como fichas, trabalhos em grupo sobre os
conteudos, exploragdo oral dos conteudos, de forma a garantir a sua
monitorizacao;

- Utilizdmos estratégias para desenvolver nos alunos competéncias de
compreensdo e de expressdo oral; de escrita e de leitura, mobilizando
conhecimentos cientificos acerca dos processos de producdo e de compreenséo
de textos escritos e das suas relagbes com a comunicacao oral;

- Incentivdmos, quase sempre, a producdo de textos escritos e integra essa
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producdo nas atividades de aprendizagem curricular, levando os alunos a
mobilizar diversas estratégias para a aprendizagem da escrita, servindo-se de
materiais e de suportes variados, como por exemplo, textos livres, resumos,
trabalhos em cartazes, etc.
- Incentivdmos também os alunos a utilizar diversas estratégias de
aprendizagem e de desenvolvimento da leitura em variados tipos de textos e
com diferentes finalidades, como por exemplo, com a implementacdo do
cantinho da leitura, onde de 15 em 15 dias, as criancas preparavam uma forma
diferente de apresentar um livro a sua escolha;
- Promovemos nos alunos o gosto pela matemética, propiciando a articulagéo
entre matematica e a vida real e incentivando-os a resolver problemas e a
explicitar os processos de raciocinio, na construgdo do seu proprio conhecimento
matematico, mobilizando conhecimentos relativos ao modo como as criancas
aprendem matematica e aos contextos em que ocorrem essas aprendizagens e,
a capacidade de identificar, definir e discutir conceitos e procedimentos, através
de tarefas, exploracdo de materiais na sala, usando jogos como consolidacao,
dando espaco para a discussdo dos processos usados para a resolucdo das
tarefas, etc.;
- Utilizamos, dentro do possivel, estratégias conducentes ao desenvolvimento
das seguintes dimensbGes formativas da aprendizagem das ciéncias,
promovendo a aprendizagem integrada de conteddos e de processos das
ciéncias sociais e da natureza, envolvendo os alunos em atividades de indole
experimental e de sistematizagdo de conhecimentos da realidade natural,
nomeadamente os relativos a natureza da matéria, a aspetos do meio fisico, aos
seres vivos e ao funcionamento, saude e seguranca do corpo humano;
- Organizamos situacdes de aprendizagem que favorecam o envolvimento
ladico e a capacidade de atingir objetivos e vencer dificuldades, tendo em conta
o desenvolvimento de atitudes responsaveis e de respeito pelas diferencas
individuais manifestadas na atividade fisica;
- Promovemos, de forma integrada, o desenvolvimento das expressbes
artisticas e das competéncias criativas e utilizamos estratégias que integrem os
processos artisticos em outras experiéncias de aprendizagem curricular,a
expressao fisico-motora foi a mais utilizada em todos os conteuidos, bem como a
expressao dramética e algumas vezes a expressao musical.

Com a PES Ill desenvolvemos os seguintes itens:
- Concebemos e desenvolvemos o respetivo curriculo, através da planificacéo,
organizacao e avaliagdo do ambiente educativo, bem como das atividades que
sirvam objetivos abrangentes e transversais, proporcionando aprendizagens nos

varios dominios curriculares e projetos curriculares, com vista a construcdo de
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aprendizagens integradas;

- Sempre que necessario organizamos 0 espaco e 0s materiais, disponibilizdmos
e utilizamos materiais estimulantes e diversificados concebendo-os como
recursos para o desenvolvimento curricular, de modo a proporcionar as criancas
experiéncias educativas integradas;

- Tentdmos sempre, umas vezes melhor que outras, organizar o tempo de forma
flexivel e diversificada, proporcionando a apreensédo de referéncias temporais
pelas criancas;

- Observdmos cada crianga, bem como 0s pequenos grupos e o grande grupo,
com vista a uma planificacdo de atividades adequadas as necessidades da
crianca e do grupo e aos objetivos de desenvolvimento e da aprendizagem, o
gue uma vez ou outra, apesar de o termos feito, as atividades ou tinham um
nivel muito exigente ou pouco exigente para o grupo;

- Relacionamo-nos com as criancas por forma a favorecer a necesséria
seguranca afetiva e a promover a sua autonomia, envolto a crianga em
atividades da iniciativa desta, do grupo, do educador ou de iniciativa conjunta,
desenvolvendo-os individualmente, em pequenos grupos e no grande grupo, no
ambito da escola, fomenta a cooperacao entre as criangas, garantindo que todas
se sintam valorizadas e integradas no grupo, fomentando o desenvolvimento
afetivo, emocional e social de cada crianga e do grupo;

- Tentamos sempre pensar e utilizar atividades que estimulem a curiosidade da
crianca pelo que a rodeia, promovendo a sua capacidade de identificagdo e
resolucdo de problemas, de tarefas e disposi¢cdes para aprender, incentivando a
observacdo, a exploracdo e a descricdo de relacdes entre objetos, pessoas e
acontecimentos, com recurso a representacdo corporal, oral e grafica e,
oportunidades para a exploracdo das quantidades, com recurso a comparacao e
estimativa e a utlizacdo de sistemas convencionais e de processos nao
convencionais de numeracéo e medida;

- Favorecemos 0 aparecimento de comportamentos emergentes de leitura e
escrita, através de atividades de exploracdo de materiais escritos;

- Promovemos, de forma integrada, diferentes tipos de expressao (plastica,
musical, dramética e motora) inserindo-os nas varias experiéncias de

aprendizagem curricular.
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PARTE Il — TRABALHO DE INVESTIGACAO: RESOLUCAO DE CONFLITOS
ENTRE PARES NO JARDIM DE INFANCIA

1. Introducao

Com a realizacdo deste trabalho pretendo analisar de que modo as
educadoras concebem a resolucdo de conflitos e que estratégias implementam,
tanto na resolucdo dos individuais como entre pares, percebendo se promovem
a resolucdo de conflitos permitindo as criancas a resolu¢gdo dos mesmos de
forma auténoma e consequentemente a aprendizagem do desenvolvimento
moral e das competéncias sociais das mesmas.

O objeto de estudo deste trabalho serédo as estratégias de resolucao de
conflitos entre pares e individuais utilizadas tanto pelas educadoras como pelas
criangas.

As palavras-chave que o descrevem sédo: Conflitos; Formacao Pessoal e Social;
Autonomia; Competéncias Sociais; Negociacdo de Regras.

Tomando como linha orientadora a probleméatica enunciada, definimos os
seguintes objetivos:

- Perceber quais sdo as estratégias de resolucdo de conflitos utilizadas pelas
educadoras, analisando a sua agéo e o seu discurso na resolu¢do dos mesmos;
- Perceber quais sdo as aprendizagens que sao promovidas através da
resolucdo de conflitos por parte das criangas e quais as mudangas que ocorrem
ao nivel do desenvolvimento moral;

- Compreender como a organizacdo do ambiente educativo influencia a
construcdo de competéncias sociais e, consequentemente, a resolucdo de
conflitos;

Este trabalho vai ser desenvolvido ao longo do Ultimo semestre do
Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico,
decorrendo de setembro de 2011 a janeiro de 2012.

O interesse pelo estudo das competéncias e capacidades sociais
comegou na América, no inicio dos anos 30, quando Moreno defendeu a
necessidade do seu ensino nas escolas.

Desenvolver este trabalho revelou-se pertinente, pois esta area, a qual
muitas vezes nao é dada o devido valor/importancia, é frequentemente focada
em documentos oficiais do ministério da educacao referentes a educacéo pré-
escolar, tal como no decreto-lei n°® 241/2001 de 30 de agosto, que se refere aos

“Perfis gerais de competéncia dos educadores e professores do 1° ciclo”, mais
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propriamente no anexo n° 1, que mencionando o perfil especifico de
desempenho profissional do educador de infancia, no ambito da relacdo e da
acdo educativa, nos diz que o educador de infancia: “a) Relaciona-se com as
criancas por forma a favorecer a necessaria seguranca afetiva e a promover a
sua autonomia; b) Promove o envolvimento da crianca em atividades e em
projetos da iniciativa desta, do grupo, do educador ou de iniciativa conjunta,
desenvolvendo-os individualmente, em pequenos grupos e no grande grupo, no
ambito da escola e da comunidade; ¢) Fomenta a cooperacao entre as criangas,
garantindo que todas se sintam valorizadas e integradas no grupo;) Apoia e
fomenta o desenvolvimento afetivo, emocional e social de cada crianca e do
grupo; f) Estimula a curiosidade da crianca pelo que a rodeia, promovendo a sua
capacidade de identificacdo e resolucéo de problemas.”

No ambito da expressdao e comunicagdo € ainda referido no pefrfil
especifico de desempenho profissional do educador de infancia: “a) Organiza um
ambiente de estimulagdo comunicativa, proporcionando a cada crianga
oportunidades especificas de interacdo com os adultos e com as outras
criangas”.

E referido nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo de Infancia
(OCEPE) que é muito importante promover o desenvolvimento pessoal e social
da criangca quando nos dizem que, “ao diferenciar esta area, as Orientagbes
Curriculares pretendem acentuar a sua importancia e sublinhar as finalidades
formativas de socializagdo que marcam a tradicdo da educacado pré-escolar em
Portugal (...) ”, e ainda “a importancia dada a area de Formacao Pessoal e Social
decorre ainda da perspetiva que o ser humano se constr6i em interacdo social,
sendo influenciado e influenciando o meio que o rodeia.” (Ministério da
Educacéo, 1997, p. 51).
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Il A. ENQUADRAMENTO TEORICO

2. Relacbes sociais das criancas

“As relagdes com as outras criangas podem
proporcionar contribui¢cdes Unicas para

a aprendizagem de muitas outras

aptiddes sociais, incluindo (...) resolver conflitos”.
( Rubin, 1982, citado por Trevisan, 2006)

2.1. Socializacdo

“A infancia é, simultaneamente, uma categoria social, do tipo geracional, e
um grupo social de sujeitos ativos, que interpretam e agem no mundo. Nessa
acdo estruturam e estabelecem padrdes -culturais. As culturas infantis
constituem, com efeito, 0 mais importante aspeto na diferenciacdo da infancia”
(Sarmento, 2000 citado por Trevisan, 2006, p.66).

Estando a area de Formacgdo Pessoal e Social relacionada com o modo
como a crianga se relaciona consigo propria e com 0s outros é entédo importante
perceber como se estabelecem estas rela¢des na infancia e qual a importancia
das mesmas para a crianca. Sao estas relacdes que vao exercer uma influéncia
determinante sobre a socializacdo da crianga, enquanto jovem, podendo mesmo
influenciar a pessoa adulta que a crianca sera. E através desta relagdo entre os
seus iguais, tal como nos diz Rivier (1975) que a crianga “adquirira gradualmente
a independéncia e a autonomia, o sentido de reciprocidade da solidariedade, da
justica, de todas as qualidades indispenséaveis a vida em grupo e a cooperagéao.”
(Rivier, 1975, citado por Trevisan, 2006).

Nas teorias relativas ao periodo da criangca sociolégica, os autores
analisam a importancia das teorias do desenvolvimento social e das préprias
teorias da socializagdo que, embora passiveis de criticas, representaram uma
rutura epistemolégica com as teorias apresentadas anteriormente, pela
relevancia atribuida ao contexto social (anteriormente criticada pela sua
auséncia). Para James, Jenks e Prout, a sociologia sempre se preocupou, de
alguma forma, com o desenvolvimento da crianca ainda que, nesta altura, ndo
revelasse um interesse particular pela crianca enquanto ator social. Recordando
as teorias da ordem social e integracéo social, em que estas dependem de uma
acao previsivel e uniforme dos membros participantes, os autores concluem que

a teorizacdo sociolégica comeca com um conceito formal e estabelecido de
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sociedade (James, Jenks & Prout, 1998 citado por Trevisan, 2006, p.66).

Desde muito cedo e tal como nos é referido por Hohman & Weikart
(1995), as criancas comecam a experimentar diferentes relacbes sociais. As
relacbes sociais que as criancas estabelecem com 0s seus colegas e com
adultos sédo de extrema importancia, uma vez que é a partir delas que estas
geram a sua compreensdo do mundo social (Hohman & Weikart, 1995).

O desenvolvimento social das criancas parece ser fortemente
influenciado pelo tipo de relacdo que ocorre no contexto do grupo de pares.
Assim, as experiéncias de socializagdo vivenciadas neste contexto especifico
fornecem indices interpretativos do significado dos acontecimentos sociais, que
permitem a construgdo dos contextos sociais e chegar a julgamento e
sentimentos acerca das a¢des e dos pares que com elas interagem.

“As criangas interpretam, organizam e exploram informacdo do meio
ambiente (nomeadamente do contexto de pares) e, desse modo, modelam as
suas experiéncias de socializacdo e as respetivas consequéncias.” (Corsaro &

Rizzo, 1988, citado por Vasconcelos, 2006).

2.2. Aamizade nas criangas

“A luz da importancia da amizade das criangas,
€ surpreendente descobrir que os cientistas da
sociologia Ihes tenham prestado relativamente

pouca atengdo.” (Rubin, 1982, citado por Trevisan, 2006)

A partir dos 3 anos, as criancas sdo mais capazes de conceptualizar,
refletir sobre e descrever as suas amizades devido ao desenvolvimento das suas
capacidades cognitivas e linguisticas. Até aos 3 anos emergem dois tipos de
relagbes entre pares: a amizade e a aceitagdo pelos pares. Enquanto a amizade
€ uma relacdo diatica, a aceitacdo pelos pares é definida como o grau de
simpatia que uma crian¢a suscita nos membros do seu grupo social (Ladd,1988
citado por Spodek, 2010) é importante assim reconhecer que a amizade e a
aceitacdo pelos pares séo tipos de relacdo e constructos tedricos diferentes
sobre 0s quais os investigadores tém pontos de vista diferentes acerca da
melhor forma de definir estes dois tipos de relacdes.

Hayes (1978) constatou que as criancas até aos 5 anos sdo capazes de
nomear os seus melhores amigos e explicar as razbes porque gostam deles e
atingem um grau de maturidade emocional que lhes permite estabelecer
relacbes afetivas de grande proximidade com os seus pares (Howes, 1983,
citado por Spodek, 2010).
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Embora os termos “gostar” e “melhor amigo” parecam ter por base a
mesma definicdo de amizade, eles podem nao ser suficientes para avaliar a
dimensdo dessa amizade (Prince & Ladd 1986, citado por Spodek, 2010), ou
seja, é possivel duas criangcas gostarem uma da outra sem serem propriamente
amigas e as razfes apresentadas que ddo como base para a amizade mudam

com a idade.

“As habilidades de amizade n&o incluem s6 a habilidade para conseguir entrar
nas atividades de grupo mas também a habilidade de “ser um amigo”, de ser agradavel,
util e necessario aos outros. Para uma crianga ser incluida e aceite, tem, ela prépria, de

incluir e aceitar. E uma condigéo reciproca (Vasconcelos, 2006, p.30).

As criancas podem néo precisar de ser semelhantes em todos os aspetos
para se tornarem amigos. Muito provavelmente o que mais conta sdo as
caracteristicas e 0s interesses mais relevantes ou importantes para os dois
parceiros. Entre criangas até aos 3 anos, por exemplo, o interesse comum por
um determinado brinquedo podia criar as bases para uma interagdo sustentada
e, depois, “amizade” (Furman, 1982, citado por Spodek, 2010).

As criangas ndo desenvolvem amizades com todas as criangcas que as
atraem. De facto, o processo de formacdo de amizades implica muito mais do
que a selegdo inicial de potenciais parceiros de jogo. A medida que as duas
criancas interagem e se vao conhecendo melhor, ficam a conhecer os
comportamentos sociais, as competéncias e outras caracteristicas pessoais uma
da outra. O interesse de uma crianga por outra pode aumentar ou esmorecer a
medida que elas se vao conhecendo melhor e comecam a emergir padroes
consistentes de interacdo, ou seja, 0 gosto € um elemento essencial mas, por si
s0, ndo é suficiente (Parker, 1986, Furman, 1982 citado por Spodek, 2010).

De acordo com esta visdo, as diades devem progredir com sucesso
desde o0s niveis mais baixos de interacdo até aos acontecimentos mais
elevados, para atingirem um maior grau de conhecimento mutuo e, finalmente,
proximidade ou intimidade.

Mas essas ndo sdo as Unicas caracteristicas apontadas para definir e
identificar a amizade entre criancas até aos 5 anos. Hayes, Gershman & Bolin
(1980), por exemplo, desenvolveram definicbes baseadas na quantidade de
tempo disponivel que as criangas passam em interacdo, a qualidade da
interacdo, a capacidade dos parceiros para participarem em interacdes hébeis,
que exibem um comportamento mais positivo que negativo em relacdo uma a
outra, nivel ou complexidade da interagdo entre os membros de uma diade,

interacdo ludica com os amigos, estabilidade. (Furman, 1982 citado por Spodek,
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2010)

A teoria do conhecimento muatuo destaca 4 processos centrais: (a)
revelacdo de informacdo pessoal e descoberta de semelhantes; (b)
estabelecimento de uma atividade comum baseada nas semelhancas existentes;
(c) “individualizacao” da relacdo numa forma desejavel para as duas criangas e
(d) desenvolvimento de um elo afetivo. Julga-se que os primeiros trés processos
surgem por ordem hierarquica (a) precedendo (b) e (¢) (Furman, 1982 citado por
Spodek, 2010).

Parker (1986) defendeu que, mesmo que com repetidos contactos e
interacdes, as criancas podem né&o se tornar amigas de todas as criancas que
conhecem e com quem se ddo. Por esta razdo, Gottman (1983) incentivou os
investigadores a estudar processos que possam explicar as diferengas no
sucesso das criancas ao fazer amigos (Spodek, 2010).

Os resultados indicaram que havia seis processos que podiam explicar
80% da variancia no progresso das diades para a amizade: (1) coesao e clareza
da comunicacgéo; (2) troca de informagéo; (3) estabelecimento de bases comuns;
(4) resolucao de conflitos; (5) reciprocidade positiva e (6) extroversao.

O estudo de Gottman (1983) revelou também que as criancas que faziam
amigos com mais facilidade tendiam a usar a troca de informagao como “base de
atuagao” ou estratégia de interacao, quando a conversa perdia o rumo, € eram
capazes de elevar e baixar os niveis de atividade ludica de acordo com as
necessidades. H4 ainda provas que sugerem que as criancas diferem na sua
capacidade para executar com sucesso, muitos destes processos de
conversacao (Spodek, 2010).

Os resultados do presente estudo e da investigacdo longitudinal de
Gottman (1983) ilustram também a importancia relativa de determinados
processos de conversacéo em diferentes momentos do desenvolvimento de uma
amizade. Especificamente, a medida que as criancas se vao conhecendo
melhor, a clareza e coesdo da comunicacdo, a troca de informacdes, o
estabelecimento de atividades comuns e resolucéo de conflitos tornam-se cada
vez mais importante como determinantes da amizade ou do “entendimento”.
Paralelemente, embora os processos de autorevelacdo ndo permitissem fazer
revisbes nos encontros iniciais, na segunda e terceira sessdes ja permitiam

antever o progresso rumo a amizade (Spodek, 2010).
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2.3. O estatuto de par e as suas caracteristicas

E na infancia que surgem as primeiras formas rudimentares de
sociabilidade entre pares. Para que as criancas mais novas estabelecam
relacbes de amizade devem primeiro ter a oportunidade de encontrar e interagir
COm 0s Seus pares.

Quando as criangas tém realmente a oportunidade de interagir com
varios pares, elas mostram-se seletivas na escolha dos seus amigos (Spodek,
2010).

O grupo de pares constitui um contexto de aprendizagem bésica de apoio
para os desafios do crescimento psicolégico e social com que as criangas se
confrontam, tornando-se o0s pares agentes importantes no processo de
socializacdo (Coleman, 1980; Hartup, 1984; Soares, 1990 citados por Lopes,
2006).

As caracteristicas pessoais das criangas e 0 seu comportamento ocupam
um lugar de importancia central na investigagdo sobre o desenvolvimento das
amizades precoces e do estatuto de par.

A investigagdo existente sugere que s&o diversas as origens da
reputacdo das criangas entre 0s seus pares, em especial a sua popularidade ou
0 seu estatuto nos grupos de pares. Embora alguns investigadores encarem o
estatuto de par como uma condi¢cdo imposta a crianca pelas outras (Hymel,
Wagner & Butler, 1990; Moreno, 1934 citado por Spodek, 2010), ha outros que
pensam que as caracteristicas e comportamento Iddico das criangcas
desempenham um papel importante no desenvolvimento da sua reputacdo
enquanto pares.

Em conformidade com esta visdo, existem provas que indicam que as
caracteristicas pessoais das criancas estdo relacionadas com o seu nivel de
aceitacao ou rejeicdo pelo grupo.

O termo grupo pode ser definido como um conjunto de individuos que
interagem e tém objetivos e/ou interesses comuns.

Os investigadores pensam que estes processos cognitivos sdo 0s meios
através dos quais as criangcas compreendem, interpretam e constroem as suas
relagbes ao contexto social, influenciando assim a sua adaptag&o social e 0 seu
comportamento com os pares (Ladd et al, 1990 citado por Spodek, 2010).

Durante as duas décadas foi do conhecimento dos investigadores que 0s
comportamentos sociais positivos estdo relacionados com a aceitacdo pelos
pares e que 0s comportamentos negativos e antissociais estdo relacionados com
a rejeicao.

Além dos comportamentos pré-socias e antissociais, hd outros aspetos das
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interacbes e competéncias sociais das criancas que podem ter um papel
relevante no desenvolvimento do seu estatuto de par. (Spodek, 2010).

Além do comportamento e das caracteristicas pessoais das criancas,
existem fatores associados as primeiras experiéncias de vida escolar que podem
ter um impacto importante no desenvolvimento das relacdes das criancas com
0S seus pares. Tanto as caracteristicas fisicas como as interpessoais das salas
de atividades dos jardins de infancia podem influenciar o modo e a intensidade
com que as criangas interagem e estabelecem relacées com os pares.

A medida que a densidade espacial aumenta, aumenta também a
frequéncia de problemas de comportamento, as criangas mostram-se mais
desconcentradas, agressivas nas suas interacdes com os pares e exibem niveis
mais elevados de frustracéo e irritagdo. (Spodek, 2010).

Além da densidade espacial consideraram também o desenho e a
organizacdo das salas de atividades. Outros investigadores constataram que as
interacdes entre pares sao estimuladas “pela existéncia de espagos pequenos e
resguardados nas salas de atividades do JI” (Phyfe — Perkins, 1980; Smith &
Connolly, 1980). Ha também provas que sugerem que tendem a ocorrer niveis
mais elevados de interacdo entre os pares. (Field, Masi, Goldstein, Perry & Parl,
1988, Spodek, 2010).

Para as criangas mais novas, 0s espacos ludicos exteriores constituem
também um contexto importante para a interacdo e as relacdes entre pares. Os
jogos fantasiosos sdo a forma mais complexa de atividade conjunta e ocorre
caracteristicamente entre amigos. (Ladd et al, 1990 citado por Spodek, 2010)

Geralmente, a medida que o ano vai avancando, as crian¢cas tornam-se
mais seletivas e passam a interagir com menos colegas (Ladd et al, 1990 citado
por Spodek, 2010).

A investigacdo sobre a dindmica dos grupos de pares indica também que
a experiéncia das criancas dentro do seu grupo de pares varia em funcéo do seu
estatuto de pares (Ladd et al, 1990 citado por Spodek, 2010).

As criangas interagem mais frequentemente de um modo ndo punitivo
com os pares de quem gostam do que com 0s outros colegas, Masters e
Furman, a medida que o ano letivo avanca, as crian¢as até aos 5 anos de todos
0s niveis sociais interagem mais frequentemente com o0s colegas mais
populares; assim as criangcas populares parecem tornar-se 0s centros das
interacdes de todo o grupo (Ladd et al,1990 citado por Spodek, 2010).

Enquanto as criangas populares parecem tornar-se mais seletivas com o
passar do tempo, centrando as suas interagbes num numero relativamente
reduzido e estavel de parceiros de jogo, as criancas rejeitadas parecem manter

um leque bastante alargado de contactos e “saltitavam” muitas vezes de um
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companheiro para outro (Ladd et al.,1990, citado por Spodek, 2010).

As interacbes com o grupo de pares contribuem para a socializacdo das
criancas de trés formas: funcionam como motor ou base motivacional que apoia
a crianca na sua participacdo no meio ambiente; sdo frequentemente
manuseadas deliberadamente no sentido de promover a probabilidade das
criancas se poderem confrontar com situacfes novas; podem constituir-se como
contextos eficazes de ensino e de aprendizagem, permitindo, ao maximizar a
aquisicdo de habilidades sociais, a internalizagdo de normas sociais e um maior
conhecimento da ampla comunidade social, nomeadamente a comunidade de
pares (Asher, 1978; Asher & Parker, 1989; Furman e Robbins, 1985; Harput,
1986; Solano, 1986 citado por Lopes, 2006).

3. Bem-Estar Emocional

O bem-estar emocional da crianga & importante para a relacdo entre
pares, a atitude experiencial tem em consideracdo as necessidades e interesses
da crianga onde as sensacdes, emocgdes, e ideias ganham sentido, permitindo a
estas sentir o vivido do outro e compreendé-lo melhor, ainda que de forma
incompleta.

Neste processo, ganham relevancia duas dimensfes: a implicagdo
(envolvimento) e o bem-estar emocional, com as quais se pode verificar se o
desenvolvimento decorre em boas condigfes ou ndo, dependendo do grau em
gue estas se apresentam, se o grau for elevado o desenvolvimento das criangas
decorre em boas condic¢des, se estiverem em baixos niveis € importante intervir
logo, mesmo antes da atividade terminar.

Para que ambas as dimensdes estejam em niveis elevados é necessario
a intervencdo de outros fatores, a sensibilidade, a autonomia e a estimulagao,
que permitem estabelecer a ligacdo entre a experiéncia e a finalidade da
educacdo.

O desenvolvimento da formagdo pessoal e social € uma éarea integradora do
processo educativo pois tem que ver com a forma como a crianga se relaciona consigo
prépria, com 0s outros e com o mundo, num processo que implica o desenvolvimento de
atitudes e valores, atravessando as areas de expressdo e comunicagdo e de

conhecimento do mundo” (Ministério da Educacéo, 1997, p.49).

Com a sensibilidade pretende-se uma relacdo mais profunda e auténtica
com as criancas, tendo atencdo ao comportamento, aos sentimentos pessoais,
ao que pensa e 0 que mostra ao outro, de maneira a que estas se sintam
verdadeiramente compreendidas, escutadas e aceites.

“‘Permitir a crianga ser ela prépria, genuina nos seus sentimentos,
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descobrindo-se a si prépria com maior profundidade e, porque conhece limites,
adquirir confianca e serenidade para o desenvolvimento das suas exploracdes
pessoais.” (Portugal, 2004, p.16).

Para que exista a autonomia, € necessario um conjunto de regras, limites
e acordos que garantem um desenrolar facil das atividades e um maximo de
liberdade para cada crianga. Assim, com a observacdo do grupo, percebemos
que quando tém oportunidade de escolher fazem-no optando pelo que lhes é
mais favoravel ao seu desenvolvimento, no prolongamento das suas
necessidades de exploracao e de saber e, se assim for, verificar que os niveis de
implicacéo estéo elevados (Portugal, 2004).

A estimulacao refere-se ao enriquecimento do meio, ou seja, oferecer a
crianca materiais e atividades estimulantes e diversificadas, tendo o educador
um papel de mediador, incrementando a exploragdo ativa do contexto e de
satisfazer interesses e necessidades.

Como foi mencionado no inicio, uma abordagem com base na
experiéncia oferece uma forma respeitadora de sentir, pensar e fazer, tendo o
adulto como ponto de referéncia a experiéncia da crianca, reconstruindo
significados através das suas expressoes, palavras e gestos.

“Quando queremos saber como cada crianga esta num contexto, primeiro
temos que explorar o grau em que as criangas se sentem a vontade, agem
espontaneamente, mostram vitalidade e autoconfianca. (...) o segundo critério
(...) leva o adulto a criar um ambiente estimulante e que favorece o
envolvimento.” (Laevers, 2003, p.14 citado por Portugal, 2004).

Como foi referido anteriormente, na atitude experiencial ganham
relevancia duas dimensdes: o0 bem-estar emocional e a implicacdo
(envolvimento). Laevers define bem-estar emocional como um estado particular
de sentimento que pode ser reconhecido pela satisfacdo e prazer, enquanto a
pessoa estd relaxada e expressa serenidade interior, sente a sua energia e
vitalidade e estd acessivel e aberta ao que a rodeia. Isto porque a situacdo
conjuga-se com as suas necessidades, a pessoa tem um autoconceito positivo e
esta bem consigo prépria (Laevers et al, 1997, 2005b, citado por Portugal, 2004).

Falar de necessidades basicas no desenvolvimento significa falar da
importancia de assegurar a satisfacdo adequada das necessidades fisicas, de
afeto, de seguranca, de reconhecimento/afirmacédo, de se sentir competente, de
significados e de valores, ou seja, ajudar as criangas a “sentirem-se em casa”.

Para se perceber a existéncia de bem-estar emocional, € necesséria a
presenca de alguns indicadores, nomeadamente, a abertura e recetividade, a
flexibilidade, a autoconfianca e autoestima, a assertividade, a vitalidade, a
tranquilidade, a alegria e a ligacéo consigo proprio.
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Laevers define implicacdo como uma qualidade humana que pode ser
reconhecida pela concentracao e persisténcia, caracterizando-se por motivacao,
interesse e fascinio, abertura aos estimulos, satisfacdo e um intenso fluxo de
energia. E determinado pela necessidade de exploracdo e pelo nivel de
desenvolvimento (Laevers et al, 1997, 2005b, citado por Portugal, 2004).

O nivel de implicacdo € uma declaragéo sobre o que é que as condi¢bes
ambientais provocam na crianga. Ndo tem que ver com a capacidade ou
incapacidade da crianga para se implicar, mas com o facto de isso ocorrer ou
ndo, descrevendo, ndo uma caracteristica da crian¢ca, mas sim a maneira como
esta funciona num determinado contexto educativo.

Tal como no bem-estar emocional, também a implicacdo tem indicadores
que demonstram 0 grau em que Se encontram as criangas, como a
concentracdo, a energia, a complexidade e criatividade, a expressédo facial e
postura, a persisténcia, a precisédo, o tempo de reacdo, a expresséo verbal e a
satisfacéo.

“Nao é desejavel que em todos os momentos do dia se funcione em altos
niveis de implicagdo, que a crianga esteja sempre num estado de intensa
exploracéo, a questdo é que um espaco educacional que se limite a providenciar
oportunidades de bem-estar, de divertimento, sem promover momentos de
elevada concentracdo e de prazer na descoberta, ndo contribuira para que as
criangas possam atingir o seu desenvolvimento pleno” (Laevers, citado por
Portugal, 2004).

4. Competéncias Sociais

Gottman (1983) citado por Formosinho (p.13) diz que as criangcas com
skills sociais (competéncias sociais) sdo capazes de estabelecer sincronia com
0s outros, criando um terreno comum, trocando informagbes e explorando
semelhancas e diferencas, ao mesmo tempo que resolvem conflitos. A mesma
autora define estas competéncias como a capacidade de iniciar e manter
relagdes socias, reciprocas e gratificantes com os colegas, o que depende de
muitas competéncias de compreensdo social e de skills de interagédo
(Formosinho, 1996, p.13).

Os comportamentos sociais sdo a componente mais basica da
competéncia social e podem ser conceptualizados como acontecimentos
comportamentais discretos. As capacidades sociais sdo mais complexas e
podem ser descritas como 0s comportamentos sociais que os individuos exibem

como resposta as tarefas sociais do dia a dia (Formosinho, 1996).
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Vaughn e Hogan (1990) aprofundaram a conceptualizacdo do constructo

competéncia social, identificando as suas componentes:

- relacdes positivas com 0s outros;

- cognicao social adequada e apropriada a idade;

- auséncia de comportamentos inadaptados;

- comportamentos sociais eficazes (citado por Formosinho, 1996).

As competéncias sociais dependem do contexto social, da idade e da
cultura; se todas as pessoas que pertencem aos varios contextos onde se insere
a crianga, concordam que o comportamento € problemético, entdo poderemos
estar perante um défice (Lopes et al, 2006).

Os peritos no campo das competéncias socias reconhecem pelo menos
trés tipos de défices:

- défice de aquisicdo (ndo percebe quais os comportamentos especificos que
compdem a habilidade social e portanto ndo é capaz de os desempenhar de
forma adequada, nestes casos a intervencdo passa pelo ensino explicito dos
comportamentos em falta);

- défice de desempenho (incapacidade de executar uma competéncia a um nivel
aceitavel, apesar do individuo saber como e quando sdo adequadas, neste caso
a intervencdo deve incidir sobre a motivacdo do aluno para usar essas
competéncias);

- défice de fluéncia (conhece os comportamentos sociais e quer usa-los em
situacdes sociais, mas no entanto executa-os de forma imprecisa. A intervencao
nestes casos, deve centrar-se ha pratica guiada e feedback ao aluno).

Segundo Han e Kemple (2006), as componentes sociais sédo a
adaptacdo social, o desenvolvimento de autoidentidade positiva (autoestima),
aguisicdo de competéncias interpessoais, autoregulacdo, planeamento e
tomada de decisdo, desenvolvimento da competéncia cultural (citado por Lopes
et al, 2006).

Formosinho (1996) apresenta quatro componentes desta competéncia,
sendo elas a compreensdo social e as skills de interacdo (ou capacidade de
interagéo), os tipos de dificuldades sociais, a timidez e a sociabilidade versus
intimidade.

A compreensao social, segundo esta autora, engloba conhecimentos da
linguagem, das regras e dos habitos que socialmente estéo corretos. Esta afirma
ainda que as criangas que possuem um nivel basico de compreensé&o social com
0S seus colegas, estdo mais aptas a participar competentemente nas atividades
destes.

As skills de interac&o incluem a capacidade de discutir, de negociar, dar a

vez, cooperar, exprimir preferéncias, que desempenham um importante papel na
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interacdo social.

Formosinho (1996) faz referéncia aos tipos de dificuldades sociais que
podem influenciar a capacidade que as criancas tém em estabelecer relacbes
com os colegas e que podem ter diversas causas. Este tipo de dificuldades pode
ser causado por incapacidade das criancas em expressar com clareza 0s seus
sentimentos e desejos, de forma a comunicarem de modo eficaz com 0s seus
colegas.

Os educadores podem intervir a este nivel ao tomarem as decisdes tanto
ao nivel pedagogico como ao nivel curricular, tendo como objetivo diminuir estas
dificuldades.

A timidez pode também ser um impedimento nas relagbes sociais, pois
podem provocar o afastamento e isolamento que podem ter implicagdes no
desenvolvimento da criancga.

Ao nivel da sociabilidade versus intimidade, pode verificar-se se a
crianca é mais social ou prefere isolar-se para a realizagdo de certas atividades.
Formosinho (1996) afirma, que ndo nos devemos preocupar em demasia se as
criangas optarem por trabalhar ou brincar sozinhas, desde que sejam capazes
de uma interacdo eficaz e satisfatoria com outras criangas quando esta €&
exigida.

“‘Assim podemos nomear a socializagdo das criangas segundo as
seguintes caracteristicas:

- Os nao-sociaveis — tendencialmente brincam sozinhos, recorrendo
frequentemente a objetos. Aproximam-se pouco dos colegas embora ndo sejam
propriamente ativos na recusa de contactos. Simplesmente parecem carecer das
competéncias ou da vontade necessaria para se envolverem com 0s colegas;

- Os ativos isolados - recorrem muito ao corpo no relacionamento com o0s
outros. S0 usualmente imaturos e impulsivos, podendo muitos dos seus atos
indicar uma forte vontade de interagcédo frequentemente mal sucedida. Dai que o
seu comportamento seja caracterizado por genuinas tentativas de
relacionamento usualmente frustradas pelo baixo nivel de competéncia social. O
resultado € normalmente o afastamento dos pares;

- Os passivos-ansiosos — sdo usualmente muito ansiosos nas tentativas de
aproximacdo, uma vez que desejam fortemente fazé-lo. Contudo, como
pressentem a sua baixa competéncia social, o receio sobrepde-se
frequentemente ao desejo de o fazer. Vivem pois num sistemético conflito entre

aproximacgao/evitamento.” (Lopes et al, 2006, p.106).

36



4.1. Métodos e técnicas de ensino de competéncias sociais

4.1.1. Aprendizagem cooperativa

A filosofia da aprendizagem cooperativa assenta na organizacédo de
pequenos grupos de modo a que os alunos trabalhem juntos para maximizar
a sua aprendizagem e a dos pares (Jonhson, Jonhson & Holubec, 1993,
citado por Lopes et al, 2006).

A aprendizagem cooperativa, quando bem estruturada de modo a incluir
todos os seus elementos, pode ser uma técnica eficaz para ensinar e facilitar
comportamentos pré-sociais. Através de objetivos comuns e atividades de
construcado comunitaria, os alunos poderédo sentir que sdo membros importantes
da sala de aula e aprender a funcionar enquanto pares de um grupo, o que lhes
podera ser Util ao longo da vida.

E importante recordar que colocar simplesmente os alunos em pequenos
grupos e ordenar-lhes que trabalhem em conjunto ndo é eficaz. Os alunos tém
gue ser ensinados a trabalhar em cooperacdo o que significa uma quantidade
consideravel de tempo e de esforgo por parte do professor. Tal como Patterson
et al. (1992) demonstraram, muitos alunos aprendem formas negativas de
controlar o seu ambiente social, sendo por isso indispensavel que aprendam a
interagir positivamente com os outros. (Patterson et al., 1992, citado por Lopes et
al., 2006)

4.1.2. Lidar com aira

A reacdo de uma pessoa a uma situacdo € determinada, em parte, pela
forma como ela interpreta e processa cognitivamente, sendo assim determinado
o tipo e a intensidade das reacdes individuais das situacdes produtoras de ira
(Lopes et al., 2006).

As interacdes sociais e os comportamentos na sala de aula podem ser
estruturados de forma a reduzir o stresse das criangcas propensas a reacdes
agressivas, 0 objetivo ndo € suprimir mas sim ensinar aos alunos técnicas de
autoregulacdo necessérias para se tornarem pessoalmente competentes para
lidar com aira (Lopes et al., 2006).

Pode-se ensinar aos alunos estratégias especificas, tais como o auto
dialogo positivo, técnicas de resolucdo de problemas e relaxamento. Utilizando
prolongadamente estas técnicas, os alunos podem ser capazes de lidar com
situagfes que despoletam a ira.

Estas técnicas devem combinar a instrucdo direta com o reforgo social
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para encorajar a sua utilizacdo quando os alunos ficam furiosos (Lopes et al.,
2006).

4.1.3. Autocontrolo

O autocontrolo refere-se a um conjunto de comportamentos e estratégias
gue o individuo empreende para alcancar fins por si selecionados (Kazdin,
1994). As estratégias deste sao procedimentos especificos estabelecidos para
modificar ou manter comportamentos (Lopes et al., 2006).

O ensino de comportamentos substitutivos ou alternativos aos alunos
constituiu um importante fator na gestdo eficaz dos comportamentos na sala de
aula. Isto permite aos professores centrarem-se no ensino de comportamentos
positivos em vez de se limitarem a controlar os negativos, permite ainda que os
alunos construam relagfes positivas com o0s professores e com os pares (Lopes
et al., 2006).

A instrugdo de competéncias sociais deveria por isso constituir uma
componente essencial no curriculo, mais ainda, os alunos precisam que lhes
seja disponibilizada uma estrutura de sala de aula que promova a participacéo
em grupos cooperativos, os quais facilitam e promovem o desenvolvimento de

comportamentos pro sociais dos alunos (Lopes et al., 2006).

4.1.4. Reforgo Social

As técnicas de gestdo positiva de comportamento incluem o reforco
social, o reforco simbdlico, a modelagem e o contrato comportamental, sendo
estas implementadas pelo professor. O objetivo destas intervencées mediadas
pelos professores € fornecer um ambiente positivo e previsivel na sala de aula,
conducente a aprendizagem e ao desenvolvimento de competéncias sociais
(Lopes et al., 2006).

A atencdo informal do professor, o feedback e a aprovacdo devem ser
encorajados em todas as interagcfes professor-aluno. O refor¢o social por si so,
ou em conjungdo com outras técnicas, influencia e altera o comportamento da
maioria dos alunos, desde que aplicados de forma conscienciosa, sincera e

consistente (Lopes et al., 2006).
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4.1.5. Sistema de créditos

O sistema de créditos € uma técnica de gestdo de comportamentos que
visa aumentar comportamentos apropriados dos alunos ou diminuir
comportamentos inapropriados, através do recurso a “créditos” ou reforgcos
simbdlicos (Lopes et al., 2006).

O sistema de créditos pode ser um meio altamente eficaz de modificar o
comportamento quando faltam aos alunos a motivagdo ou os reforgos naturais
necessarios para que o seu desempenho atinja niveis aceitaveis.

Em geral, os créditos séo facilmente manuseaveis, podendo ser alterados
em funcédo das necessidades dos diversos alunos. Quando emparelhado com os
reforgos sociais mais naturais, o sistema de créditos pode ser gradualmente
retirado e substituido por estes Ultimos e ainda pela autosatisfacdo pela exibicdo
de comportamentos adequados socialmente reconhecidos (Lopes et al., 2006).

4.1.6. Modelagem

A modelagem é um procedimento instrumental em que os alunos
aprendem ou modificam comportamentos sociais através da observagdo ou
imitacao.

Este procedimento é util no ensino de competéncias pré-sociais e na
reeducacdo de comportamentos inadequados de alunos. A eficacia deste,
depende do valor funcional do comportamento-alvo das caracteristicas dos
modelos, das caracteristicas dos alunos-alvo, e da eficacia do professor na
promocao e reforco dos comportamentos modelados e imitados (Lopes et al.,
2006).

5. Conflitos

“As emogdes sdo uma parte inextricavel das interacdes e relagbes sociais.
Aprender a estar consciente das préprias emogdes, reconhecer 0s sentimentos
dos outros e expressar emocdes apropriada e genuinamente, S&o componentes

criticos do ajustamento social precoce” (Ramsey, 1991, citado por Trevisan, 2006)

Jares, assume o conflito “como aquilo que realmente € um processo
natural, necessario e potencialmente positivo para as pessoas e grupos sociais”
(citado por Spodek, 2010).

Relativamente as criancas e tal como nos diz Rivier (1975), as colisGes e

os conflitos vao desempenhar na infancia um papel fundamental, isto porque sdo

39



eles que levam a crianca a ter em conta a existéncia dos companheiros,
guebrando o isolamento relativo em que por vezes as criancas se encontram
antes de entrar no jardim de infancia. Os conflitos, por vezes ocorrem entre as
suas brincadeiras o que vai fazer com que tomem gradualmente consciéncia da
personalidade das outras, a contar com 0s seus interesse, 0s seus desejos e a
sua vontade (citado por Spodek, 2010).

Segundo Palacios e Hidalgo (1995), muitos dos conflitos que surgem
entre criancas de idade pré-escolar tém a sua origem na “intengéo de obter,
manter ou defender um objeto ou atividade desejavel” (Palacios & Hidalgo, 1995
citado por Spodek, 2010).

A agressividade é uma das possiveis respostas a que as criangcas
frequentemente recorrem quando surge uma situagcdo de conflito entre elas.
Normalmente, quando se fala em conflitos, associa-se a comportamentos
agressivos, isto porque muitas das vezes estes estdo associados a frustracdo e
existe a ideia de que a agressdo € sempre precedida por sentimentos de
frustracdo e que a frustragdo é sempre seguida por agressédo. Mas tal como nos
diz Baldwin (1973), ha que salvaguardar a ideia de que nem sempre é assim,
isto porque “as criancas podem e realmente aprendem outras respostas a
frustracdo” (por exemplo, aborrecer-se, ndao voltando resposta) e “além da
agressao ha fatores (por exemplo a dor) que podem levar a agressao”. Isto
significa que a agressdo pode ser causada pela frustracdo, mas nem sempre
este principio se verifica, pois ha outras hipoteses que a crianga pode seguir
sem ser necessariamente agressiva (citado por Spodek, 2010).

A agressividade, tal como nos diz Simdes (1990), pode envolver uma
componente verbal ou uma componente ndo-verbal, isto é pode ser-se agressivo
utilizando palavras ofensivas, e pode ser-se agressivo utilizando a forca para
isso (citado por Spodek, 2010).

A assertividade é o oposto da agressividade, e ocorre quando a crianca
consegue opor-se a situacao de conflito, isto é a situacfes que para elas as
intimidam, sem ferir a suscetibilidade do outro.

Este modo de reagir aos conflitos é algo que ndo nasce com a crianca,
sendo pois algo que se aprende. Esta aprendizagem ir4 proporcionar um
aumento na autoestima das criancas (Roffey & Reirdan, 2004, citado por
Spodek, 2010).

E de extrema importancia apoiar estas estratégias de assertividade, para
gue a crianca de forma desinibida consiga enfrentar situacbes que ndo a
agradam. Deste modo estamos a contribuir para um aumento de uma autoestima
por parte das criancas, em todo o caso a assertividade ndo garante a nao

ocorréncia de conflitos.
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5.1.  Os diferentes tipos de conflitos

Ao considerar o termo conflito temos sempre de ter em conta diversos
tipos de conflitos que, segundo Mclntyre (2007), podem ser:
e conflitos intrapessoais;
e conflitos interpessoais;
e conflitos organizacionais;
e conflitos interorganizacioanais.

Os conflitos intrapessoais sdo 0s que surgem no intimo do individuo
quando tem necessidade de dar uma soé resposta entre duas questdes, que se
excluem mutuamente. (Fachada, 2003) Dentro deste grupo podemos identificar:

e O conflito atragdo-atragdo: surge quando a pessoa se encontra dividida
entre duas situacoes;

e O conflito repuls@o-repulsédo: surge quando a pessoa esta perante duas
situacdes desagradaveis;

e O conflito atracao-repulsdo: surge quando a pessoa esta perante uma
situacdo que possui tanto aspetos positivos como negativos, sendo este

ultimo o conflito que ocorre com mais frequéncia.

Os conflitos interpessoais sdo “situacbes de interagcdo social de
confronto, desacordo, frustragéo, etc., e que sdo, portanto, desencadeadores de
afeto negativo, podem ser resolvidos de maneira violenta ou pacifica,
dependendo, justamente, dos recursos cognitivos e afetivos dos envolvidos, e
dos contextos sociais em que ocorrem” (Leme, 2004 citado por Fernandes,
2009).

Os conflitos organizacionais sdo os conflitos que ocorrem dentro de uma
organizacdo, entre individuos ou grupos da mesma (Silva, 2003 citado por
Fernandes, 2009).

Os conflitos interorganizacionais sdo os conflitos que surgem entre
organiza¢des ou grupos (Silva, 2003 citado por Fernandes, 2009).

A forma de agir perante o conflito varia de pessoa para pessoa e, de
acordo, com a estratégia adotada, existem quatro resultados possiveis: uma
parte ganha, outra perde; o rival € que ganha, e a outra parte perde; chega-se a
um compromisso e ambas as partes perdem até certo ponto para ganhar
noutros; ambas as partes procuram uma solugdo em que cada parte acaba por
ganhar (Caetano & Vela, 2002; Rahim 1991, citado por Fernandes, 2009).
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5.2. Fatores que desencadeiam os Conflitos

Segundo Jares (2002) podemos enquadrar a origem dos conflitos na
instituicdo escolar em quatro categorias:
A. «ldeolégico — cientificas: Op¢des pedagdgicas diferentes. Opc¢des ideoldgicas
(definicdo de escola) diferentes. Opg¢des organizativas diferentes. Tipo de cultura
ou culturas escolares que convivem na escola;
B. Relacionadas com o poder: Controlo da organizacdo. Promogé&o profissional.
Acesso aos recursos. Tomada de decisdes;
C. Relacionadas com a estrutura: Ambiguidade de metas e fungdes. Celularismo
(corporativismo). Debilidade organizativa. Contextos e variaveis organizativas;
D. Relacionadas com questdes pessoais e de relacdo interpessoal: Autoestima
/afirmacdo. Seguranca. Insatisfagdo laboral. Comunicacdo deficiente e/ou

desigual» (citado por Amado & Estrela, 2007).

5.3. Técnicas de Resolucéo de conflitos

Os agentes educativos devem ser sensiveis a cada situagdo e devem atuar
de modo a resolver os conflitos, estimulando a cooperagdo e promovendo
valores civicos e pro-sociais. «Esta formagéo, centrada nas problematicas da
escola e “orientada por principios de prevencado”, deve incorporar as
experiéncias de todos e cada um, criar instrumentos conceptuais que permitam a
cada professor ser sensivel ao seu préprio comportamento, ser capaz de
observar e problematizar as suas praticas e as consequéncias delas, ter um
olhar critico que lhe dé uma visédo correta do jogo de forcas que tem lugar no
interior da instituicdo e dos condicionalismos da acdo coletiva.” (Amado &
Estrela, 2007).

Os programas de resolucdo de conflitos no pré-escolar acontecem de
uma forma “espontdnea” em funcdo dos acontecimentos ocorridos na sala.
Muitas vezes, os conflitos interpessoais surgem em atividades que se inspiram
nas rotinas normais de uma sala do pré-escolar.

“Consideramos que a organizacdo do ambiente fisico da sala de

atividades, com areas bem diferenciadas, com material adequado a cada area e

a faixa etéria das criancas, possibilita que estas se integrem no espaco, nos

jogos e nas brincadeiras sem necessitarem de lutar pelos espagos ou materiais;

a estruturacdo de uma rotina didria consistente, em que 0s momentos se

repetem todos os dias possibilitando que a crianca faga escolhas, permite
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diminuir a ansiedade e a inseguranca; o papel do apoio do adulto que clarifica as
normas, as regras, que intervém quando € necessario, que procura conhecer e
respeitar cada crianga, como ser unico e individual, possibilitando a
aprendizagem pela observagao” (Lino, 2001 citado por Fernandes, 2009).
Relativamente, as estratégias de resolugdo de conflitos e segundo

Graves, Strubank (1991, citado por Oliveira Formosinho, p.85) os educadores

devem:

a. «intervir imediatamente para parar um comportamento que seja destrutivo ou

gue ponha em perigo a seguranga da crianca,

b. usar linguagem verbal para identificar os sentimentos e as preocupacdes das

criancgas;

c. pedir as criangas que exprimam por palavras os seus desejos;

d. pedir as criancas que apresentem as suas proprias solucdes para a resolucdo

de um problema;

e. dar as criangas escolhas para a resolugdo de um problema apenas quando

elas se apresentem como opgdes possiveis de concretizar;

f. evitar o uso de linguagem punitiva ou que expresse um julgamento;

g. quando se depara um comportamento que é inaceitavel, deve-se explicar as

razbes as criancas;

h. antes de parar uma situacdo de conflito, verificar se as criangas conseguem

resolvé-las sem o apoio do adulto».

Segundo Costa (s.d.), a mediacdo enquanto técnica de gestdo de
conflitos promove a aprendizagem individual e coletiva no que diz respeito “a
comunicagdo, a cooperacao, a responsabilizacdo, ao respeito e & compreensao
das necessidades e interesses proéprios e do outro.”

Tendo em conta DeVries e Zan (1998, p. 92), os educadores devem
reagir do seguinte modo a situacdes de conflito:

“1. Assuma a responsabilidade pela seguranga fisica das criangcas

2. Use métodos nao-verbais para acalmar as criancas

3. Reconhecga/aceite/valide os sentimentos de todas as criangas e suas
percegdes dos conflitos

4. Ajude as criancas a verbalizarem sentimentos e desejos umas as outras e a
escutarem o que as outras tém a dizer

5. Esclarega e declare o problema

6. D& uma oportunidade para que as criancas sugiram solucdes

7. Proponha solugfes quando as criancas ndo tém ideias

8. Enalteca o valor do acordo mutuo e ofereca oportunidade para que as

43



criancgas rejeitem solucdes propostas

9. Ensine procedimentos imparciais para resolver disputas em que a decisao é
arbitraria

10. Quando ambas as crian¢as perdem o interesse em um conflito abandone-o
11. Ajude as criancas a reconhecerem sua responsabilidade em uma situagéo de
conflito

12. Dé oportunidades para a compensagao, se apropriado

13. Ajude as criangas a restaurarem o relacionamento, mas nao as force a serem
falsas

14. Encoraje as criangas a resolverem seus conflitos por si mesmas.

Hohman e Weikart (1995, pp. 617, 618), também referem alguns passos
gue se podem utilizar na resolucédo de conflitos, adaptados da literatura de Crary,
1984; Hopkins e Winters, 1990; Prutzman, Stern, Burger, e Bodenhamer, 1988; e
Wickert, 1989. Estes sao:

1° Passo: aborde a situagdo com calma

2° Passo: reconhega os sentimentos das criangas e recolha informagéo

3° Passo: defina o problema de acordo com aquilo que as criangas dizem

4° Passo: peca ideias e solugdes

5° Passo: repita a(s) solugdo(Bes) proposta(s) e pega as criangas que
tomem decisdes sobre aguela a pér em prética

6° Passo: encoraje as criangas a levarem a prética as suas decisdes

7° Passo: esteja preparado para dar apoio no seguimento dos
acontecimentos.

Segundo Johnson e Jonhson, referido em Nascimento (2003, p.203), as
criancas podem usar um ou mais dos seguintes procedimentos para resolver 0s
seus conflitos:

- Pedido ao professor para que intervenha,

- Tentativa para vencer a situacdo conflituosa forcando a outra parte a
abdicar da sua posicdo (o que tende a fazer escalar o conflito);

- Abandono da situacdo e distanciamento em relacdo ao interlocutor

deixando o conflito por resolver ou em situacéo de impasse.
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Il B. INVESTIGACAO EMPIRICA

6. Metodologia

6.1. Participantes

Os participantes do nosso estudo foram as criancas de um sala do Jardim
de Infancia de Vildemoinhos, 25 criangas, e 2 educadoras do mesmo jardim.

O Jardim de Vildemoinhos, onde foi realizado o estudo, pertencente ao
Agrupamento de Escolas de Marzovelos e era constituido por 4 salas em que,
cada uma destas, tinha uma educadora e uma assistente operacional.

A escolha deste Jardim de Infancia deve-se ao facto de ter sido no

mesmo que se realizaram as praticas integradas na unidade curricular PES IlI.

6.2. Recolha e instrumentos de recolha de dados

Os dados foram recolhidos com recurso a registo de observacdo de
conflitos do grupo de criangas durante toda a pratica e, no final das praticas,
entrevistas por inquéritos a 2 das educadoras do Jardim de Infancia onde se
conseguiu perceber como sdo vistos os conflitos nas suas salas e quais as
estratégias utilizadas pelas mesmas.

Estando como Educadora Estagiaria numa dessas salas do Jardim de
Infancia pude observar algumas resoluc¢des de conflitos utilizadas, se utilizadas,
e fazer o registo das mesmas, para verificar qual a acdo da educadora na
resolucdo dos mesmos e quais as estratégias que as criancas autonomamente
utilizaram, se necessitaram do apoio do adulto para os resolver ou se sozinhas

conseguiram contornar o problema.

6.3.  Andlise de dados
Foram analisados os dados registados, tanto com recurso a observacao

COmMO com recurso as entrevistas por inquérito. Os mesmos foram dispostos em

quadro para se tornar mais facil a sua apreenséo e a sua analise.
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6.3.1. Apresentacao e discussao dos dados

6.3.1.2.  Analise dos registos de observacado

Os conflitos observados envolveram 25 criangas, da sala do Jardim onde
se realizaram as praticas de ensino, em grupos de dois, trés ou mais
participantes. O numero de participacdes de cada crianca nos episodios de
conflito ndo foi uniforme. Das vinte e cinco criangas, onze com trés anos, quatro
com quatro anos e dez com cinco anos, nove Sao meninos e dezasseis meninas,
nem todas participavam da mesma forma em conflitos.

Através das tabelas de observagdo (anexo 31 presente no cd anexo na
capa do relatério) foi possivel perceber que, no geral, todas as criangas se
envolviam em conflitos diariamente, umas mais que outras, mas todas se
envolviam em algum conflito. Os conflitos verificaram-se mais no género
feminino do que no masculino, talvez por ser o grupo maioritario (16 meninas),
mas mesmo assim também se verificaram alguns conflitos em que os dois
géneros estavam presentes, estes Ultimos conflitos eram mais frequentes do que
apenas conflitos em que se envolvesse apenas um género. A frequéncia dos
conflitos também variava na faixa etaria, o grupo de trés anos envolvia-se com
mais regularidade que os restantes.

Em termos de locais, os conflitos eram propicios em todos os locais, quer
na sala quer fora dela, no recreio. Existiam conflitos nas mesas, ou por falta de
espaco, ou por um querer um jogo e outro querer outro; na casinha das bonecas,
devido a ser uma zona de jogo dramatico e que cada crianca tentava criar o0 seu
proprio jogo dramatico, concordando poucas vezes com as restantes; na zona de
grande grupo, onde se faziam jogos de construcdes, a garagem, etc., existiam
mais conflitos na escolha do jogo, de quem poderia fazer parte dele e qual o
papel de cada um dentro desse jogo; na area do computador raramente se
verificaram conflitos, apenas para decidir quem era o primeiro e o que fazer no
computador; por ultimo, o Unico sitio onde durante todas a observagcfes nunca
verifiquei a existéncia de um conflito foi na area da leitura/biblioteca, onde as
criangas respeitavam sempre a escolha do livro da outra e “liam” em conjunto a
historia e apreciavam as imagens do livro.

Para além do espaco, outro fator que, sem divida alguma, influenciava a
existéncia ou ndo de conflitos, era o facto de as criangas estarem em atividade
dirigida pela educadora ou numa atividade autodirigida. Nas atividades dirigidas,
a percentagem de conflitos era praticamente nula; por ser preparada pelo adulto

ndo dava tanto o espaco para que as interagdes que despoletam os conflitos
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aparecam, ao contrario das atividades autodirigidas, que sdo decididas pelas
criancas e por isso as reacdes e todo o envolver nas atividades sao auténticas,
provocando alguns conflitos durante as mesmas.

Verificou-se também que o tipo de brincadeira e os brinquedos usados
ajudam a existéncia ou nédo de conflitos. Quando os brinquedos sdo pensados
para apenas uma crianga usar e quando estas o tentam partilhar acaba sempre
por surgir um conflito. Nota-se menos em jogos de mesa, que sdo destinados a
mais que uma crianga, onde mesmo que tivessem um ndmero a mais de
criancas estas conseguiam resolver facilmente o problema e nem se chegava ao
conflito. Quando eram jogos mais individuais como enfiamentos, construgdes
com blocos, etc., inevitavelmente teriamos um conflito e sempre devido ao
material.

Nas brincadeiras percebia-se que se fosse uma atividade de mesa
raramente se presenciava um conflito, mas quando eram mais atividades
dramaticas e motoras, fosse dentro da sala ou fora da sala, existia sempre um
conflito, por varias razdes, muitas vezes também devido ao material, outras pelo
excesso ou falta de criangas para 0 jogo em questao, a finalidade de cada um no
jogo, etc.

Por fim, a resolucdo dos conflitos era na maior parte das vezes remetida
para o adulto, ou por iniciativa das criangas ou por iniciativa do préprio adulto.
Foram poucos os conflitos em que as criangas conseguiram resolver por elas
préprias. Foi apenas no grupo de cinco anos que se verificou uma maior
autonomia na resolucdo de conflitos que, apesar de a regra ser sentar a crianga
que agia mal para que esta pensasse no seu erro, utilizava mais negociacao e
tentava perceber exatamente o que se tinha passado e como poderia resolver.

Tenho consciéncia de que as descri¢cdes feitas deveriam ser em maior
ndimero, para se obterem conclusdes mais exatas, uma vez que deveriam
representar pelo menos metade dos conflitos registados, mas tal nao foi possivel
devido, tal como referi anteriormente, ao tempo que estas descricbes demoram a
realizar e o meu trabalho enquanto estagiaria, estando por vezes ocupada a

realizar outras tarefas, as quais ndo poderia deixar para ir fazer a descricao.

6.3.1.2.  Analise dos inquéritos por entrevista as educadoras

Os inquéritos por entrevista foram realizados apenas a duas educadoras,
pertencentes ao jardim de infancia onde realizdmos as préticas de ensino. Para
tal, construimos um guido de entrevista (anexo 32), o qual dividimos em trés
blocos: Legitimacdo da entrevista de forma a motivar o entrevistado para a

importancia de que se reveste a sua colaboragdo e garantir 0 anonimato;
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Relacbes com os pares para recolher elementos sobre as interacdes das
criancas e a influéncia que os amigos exercem sobre as mesmas; e conflitos,
onde recolhemos informacdes desde o que sdo o conflitos até a resolucédo dos
mesmos.

Em termos de relacbes com os pares, ambas as educadoras referem
que no geral sdo muito boas, tirando no inicio do ano quando chegam novas
criancas ao grupo e estas ainda ndo estdo habituadas ao ambiente. Referiram
também que as criancas tém tendéncia a escolher sempre 0s mesmos pares
para brincar, tendo preferéncia por criancas da mesma idade e do mesmo
género, existindo porém algumas excec¢des, por exemplo criangas mais
populares que sejam escolhidas por todos para brincar.

Nas competéncias sociais, ambas consideraram importantes para o
ambiente e relacdo entre o grupo, mas discordaram na forma como estas
poderiam ser abordadas em situacdes planeadas pelo adulto. Apesar de
concordarem que algumas competéncias se desenvolviam naturalmente através
das relacdes entre as criangas, as educadoras afirmaram que também as
“ensinam” durante as suas atividades, porém uma educadora referiu que fazia
atividades propositadas considerando a area de Formacdo Pessoal e Social
muito importante, enquanto a outra educadora referiu que néo fazia atividades
propositadamente para desenvolver as competéncias sociais, mas que sempre
que surgia oportunidade em algum contetdo, aproveitava para as trabalhar.

As educadoras apresentaram varias ideias do que na sua opinido é um
conflito, referiram que um conflito ocorre entre duas ou mais criancas, que ha
ocorréncia de conflitos devido a um confronto entre os intervenientes do
problema, que um conflito ocorre devido a divergéncia de ideias ou opinides
sobre determinados assuntos, como por exemplo na escolha de quem
desempenha que papel num jogo draméatico. Ambas referiram que os conflitos
ocorrem com muita frequéncia na sua sala, mas referiram que os mesmos sdo
naturais no desenvolvimento das criangas, mostrando assim que a existéncia
dos mesmos néo € vista como um problema na sala e sim como um crescimento
a nivel social e pessoal por parte da crianca como individuo e do grupo como um
micro sociedade.

Pude entdo constatar através das respostas analisadas, que se faz
referéncia ao dialogo para resolver os conflitos. Nestes casos, as educadoras
confessaram que normalmente tomam as decisdes de como resolver os conflitos
pelas criancas, mas consideraram que deveriam deixar as criangas resolver.
Uma das educadoras chegou a referir que a sua forma de resolugéo de conflitos
vai alterando a medida que o ano letivo avanga, no inicio toma mais controlo nas

situagdes e depois vai sendo mais mediadora, chegando ao ponto de deixar as
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criancgas resolver por si os conflitos.
Pude ainda verificar que também se apela aos afetos e ainda huma das

respostas também se refere que se apela aos valores morais.
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7. Conclusao

Pode-se concluir dos resultados que o grupo ser heterogéneo ou ndo tem
muita importancia na forma como as criangas interagem e entram em conflito
bem como o facto de ser atividade autodirigida ou ndo e o proprio espaco
influenciam também a existéncia ou ndo de conflito.

Nas brincadeiras autodirigidas dentro e fora da sala mostraram-se estar
mais relacionadas com a existéncia de conflito. Embora dentro da sala fossem
brincadeiras de jogo dramético ou de construcdo, ndo se mostravam téo ligadas
ao conflito como as brincadeiras de qualquer carater as criangas realizavam no
exterior/recreio. Nos jogos dramaticos, as negociacdes que se realizam entre as
criancas sdo seguidas de conflitos, resultantes destas mesmas negociagoes,
pois é necessario que todos entrem em acordo quanto ao significado da
brincadeira, como foi também referido por ambas as educadoras.

Isto porque na sala, geralmente a maior parte das atividades eram
desenvolvidas com algum tipo de orientagdo, e mesmo que ndo o fossem, a
educadora ou a assistente operacional estavam sempre presentes na sala, o que
fazia com que os conflitos, apesar de acontecerem, fossem mais controlados e
melhor resolvidos do que no recreio, onde as atividades sdo menos dirigidas e
as criangas tém maior autonomia para conduzir suas interagdes. A relagcdo entre
o recreio e os conflitos pode ser explicada pelo facto de que o recreio é propicio
as atividades que usam a motricidade ampla das criancas, como correr, pular,
andar de balanco, etc., de modo que os conflitos que aqui apareceram estiveram
ligados a este tipo de brincadeira, e também ao caréater das brincadeiras neste
espaco ser mais ou menos dirigido. Onde ha menos interferéncia da professora
€ onde as criangas tém maior autonomia para negociarem a sua participacao
Nnos grupos.

Compreender a dindmica dos conflitos entre as criangas é fundamental
para compreender as suas relacbes e também para o seu desenvolvimento.
Além disto, entendendo como surgem os conflitos e quais os fatores
relacionados com os mesmos, melhorara o0 modo como organizamos 0 meio
educativo, de forma a otimizar as condicbes para que as criangas se
desenvolvam plenamente, tentar evitar o conflito mas manté-lo, pois como
vimos, este é natural no desenvolvimento das criancas e ajuda-as a desenvolver

competéncias sociais.
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Concluséao geral

“A educagado pré-escolar é a primeira etapa da educacdo béasica no
processo de educacao ao longo da vida” (Ministério da Educacéo, 1997, p.17). A
importancia desta esta clara no principio geral enunciado na Lei-Quadro da
Educacao Pré-Escolar que estabelece que “ a educagao pré-escolar € a primeira
etapa da educacdo basica no processo de educacgdo ao longo da vida, sendo
complementar da acdo educativa da familia, com a qual deve estabelecer
estreita relacdo, favorecendo a formacdo e o desenvolvimento equilibrado da
criancga, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser autbnomo,
livre e solidario” (Ministério da Educacéo, 1997, p.15).

Tendo em conta este principio, podemos perceber que a educacao pre-
escolar é sem duvida importante para as criangas, bem como para a sociedade,
pois o trabalho do educador ser4 sempre desenvolvido para favorecer a crianga
a todos os seus niveis, ou seja, um desenvolvimento equilibrado e também para
que mais tarde esta se insira na sociedade.

Assim, para que o principio geral enunciado na Lei-quadro da Educagéo
Pré-Escolar seja bem desenvolvido por parte do educador, € necessario que este
perceba as especificidades da educacao pré-escolar.

Nesta primeira etapa da educacéo, a crianca aprende a aprender e para
isso 0 educador tem que adotar uma pedagogia organizada mas com carater
ladico, partindo dos conhecimentos das criancas, de modo a criar condi¢cdes
para 0 sucesso e aprendizagem de todas as criangas, respeitando as suas
caracteristicas individuais e, como foi acima referido, favorecendo o
desenvolvimento equilibrado da crianca, ou seja, promover a autoestima e
competéncias que permitam a cada crianga reconhecer as suas possibilidades e
progressos (Ministério da Educacéo, 1997, p. 17-19).

Para isso o educador deve orientar-se pelos documentos orientadores
(Orientagbes Curriculares para a Educagdo de Infancia, Perfil Especifico de
Desempenho Profissional do Educador de Infancia, entre outros) e também nos
respetivos projetos educativos de agrupamento e de turma.

A intencionalidade do processo educativo que caracteriza a intervengao
profissional do educador passa por diferentes etapas interligadas que se vao
sucedendo e aprofundando, o que pressupde: observar, ou seja, ter
conhecimento sobre cada crianga, ser capaz de fazer diferenciacdo pedagdgica

e ter bases para o planeamento e a avaliacdo; planear, consiste em promover
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aprendizagens significativas e diversificadas, refletir sobre as nossas intencdes
educativas, conseguir articular as areas de contetdo e possibilitar a participacdo
das criancas no processo de planeamento; agir sendo capaz de concretizar da
acao tirando partido de situacbes imprevistas; avaliar, tomando consciéncia da
nossa propria acao e avaliar com as criangas; comunicar, partilha com a equipa
e com 0s pais permitindo assim o melhor conhecimento da crianca e dos
contextos que a influenciam; e articular com o 1.° Ciclo para facilitar o trabalho
com a crianga (Ministério da Educagéo, 1997, p. 25-28).

Segundo o Perfil Especifico de Desempenho Profissional do Educador de
Infancia, o educador concebe e desenvolve o respetivo curriculo, através da
planificagdo, organizagéo e avaliagdo do ambiente educativo, bem como das
atividades e projetos curriculares, com vista a constru¢cdo de aprendizagens
integradas e relaciona-se com as criancas por forma a favorecer a necesséria
seguranca afetiva e a promover a sua autonomia, envolvendo as criangcas em
atividades e em projetos da iniciativa desta, do grupo, do educador ou de
iniciativa conjunta, desenvolvendo-os individualmente, em pequenos grupos e no
grande grupo, no ambito da escola e da comunidade.

Ao planear, seja anualmente, a médio prazo ou diariamente, o educador
tem que ter em conta quatro questdes basicas: o que deve ser aprendido,
guando deve ser aprendido, como sera melhor aprendido e como sei se o plano
foi bem-sucedido (Katz, 2005). Ou seja, 0 educador deve definir uma estratégia
de ensino de acordo com 0 seu grupo e os conteldos a abordar e ndo pensar
primeiro em atividades que gostaria de realizar e sé de seguida pensar na
estratégia e nos conteudos que pode aplicar naquelas atividades. Segundo
Roldao (2009) “planear acdes de ensinar eficazes implica assumir uma postura
estratégica, isto €, conceber um percurso orientado para a melhor forma de
atingir uma finalidade pretendida (...)".

De modo a promover aprendizagens a todos os niveis, o educador deve
ter em conta as diversas areas de conteado e respetivas metas de
aprendizagem para planear o que vai ensinar e como vai ensinar, mas antes tem
de ter em conta a organizacdo do ambiente educativo que é muito importante
para as aprendizagens da crianca, ou seja, como organiza 0 tempo, 0 espaco, 0
grupo.

“O tempo educativo comtempla de forma equilibrada diversos ritmos e
tipos de atividade, em diferentes situa¢gbes — individual, com outra crianca, com
pequeno grupo, com todo o grupo — e permite oportunidades de aprendizagem
diversificadas, tendo em conta as diferentes areas de conteudo.” (Ministério da
Educacao, 1997, p.40) Assim, em relacdo a organizacao do tempo o educador

pode planear uma rotina que, apesar de ser intencionalmente planeada por este
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€ conhecida pelas criancas, um tempo simultaneamente estruturado e flexivel de
modo a que estas saibam o que fazer nos varios momentos do dia e prever a
sua sucessao, podendo esta sofrer modificacdes de acordo com propostas das
criancas (Ministério da Educacao, 1997, p.40).

“Ainda que a rotina divida o dia em blocos de tempos identificaveis e
destinados a tipos especificos de atividades, ndo dita os pormenores que as
criangas fardo durante cada periodo de atividade. (...) Assim, proporciona a
crianca tempo para expressar os seus objetivos e intengdes; para levar a cabo
essas iniciativas através da consideracao das suas opgoes, da interacdo com as
pessoas e materiais, e da resolucdo de problemas que surjam” (Hohmann e
Weikart, 2009, p.224).

Enquanto as areas de interesse oferecem um contexto fisico para
aprendizagem ativa, a rotina diaria fornece um enquadramento operacional para
por em movimento essa aprendizagem através da acdo (Hohmann e Weikart,
2009, p.227).

Como apoio a rotina existiram na sala referéncias temporais, como por
exemplo, os instrumentos de regulagéo, o quadro de presencas, o calendario,
etc.

Em relacdo ao espaco do ambiente educativo podemos dizer que, “Os
espacos de educacgdo pré-escolar podem ser diversos, mas o0 tipo de
equipamento, 0s materiais existentes e a forma como estdo dispostos
condicionam em grande medida, o que as criangas podem fazer e aprender.”
(Ministério da Educagéo, 1997, p. 37). Assim, é importante definir as areas de
interesse como uma maneira concreta de aumentar as capacidades de iniciativa,
autonomia e estabelecimento de relagdes sociais das criangas (Hohmann e
Weikart, 2009, p.165).

Por ultimo, em relagéo a organizacdo do grupo, € importante referir que a
interagdo entre criancas em momentos diferentes de desenvolvimento e com
saberes diversos, é facilitadora de desenvolvimento e da aprendizagem. Para
isso, torna-se importante o trabalho entre pares e em pequenos grupos, em que
as criancas tém oportunidade de confrontar os seus pontos de vista e de
colaborar na resolucdo de problemas ou de dificuldades colocadas por uma
tarefa comum (Ministério da Educagéo, 1997, p. 35), para que esse confronto
favoreca a aprendizagem os grupos devem ser heterogéneos, para além da
formacdo em pares ou pequenos grupos devera também existir situacdes de
grande grupo e individuais.

A organizagcdo do grupo destas formas fard& com que o
educador/professor esteja a “favorecer uma aprendizagem cooperada em que a

crianca se desenvolve e aprende, contribuindo para o desenvolvimento e
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aprendizagem das outras” (Ministério da Educacao, 1997, p. 35/ 36).

Para promover um bom ambiente educativo é necessario a existéncia de
normas, regras e técnicas de resolucdo de conflito, as quais deverdo ser
elaboradas com as criancas, bem como todos os quadros e tarefas da sala. O
desempenho das tarefas pelas criancas, a descricdo, a responsabilidade tanto
em pares/individual/grupo, a frequéncia com que sao feitas, a rotatividade e a
selecdo das mesmas estara a cargo, ndo s6 da educadora/professora, mas
essencialmente das criancas. E indispensavel que as criangas participem no
planeamento das tarefas e na avaliagdo das mesmas.

E importante também o educador/professor estabelecer uma relagéo com
os pais, pois “As relacbes com os pais podem revestir varias formas e niveis.
Importa distinguir a relagdo que se estabelece com cada familia — que decorre
do facto da educacdo pré-escolar e a familia serem dois contextos que
contribuem para a educacdo da mesma crianga — da relagéo organizacional que
implica coletivamente os pais” (Ministério da Educacéo, 1997, p.43).

“O envolvimento dos pais e de outros parceiros educativos constitui um
processo que se vai construindo. Encontrar os meios mais adequados de
promover a sua participagdo implica uma reflexdo por parte do educador e da
equipa sobre o nivel e formas de participacdo desejaveis e as iniciativas a
desenvolver, num processo que vai sendo corrigido e ajustado de acordo com a
avaliacdo realizada” (Ministério da Educagao, 1997, p. 46).

Por ultimo, o educador/professor deve também ter em conta que “A
avaliacdo em educacdo é um elemento integrante e regulador da pratica
educativa, em cada nivel de educacdo e ensino e implica principios e
procedimentos adequados as suas especificidades” (Circular n°.: 4
/DGIDC/DSDC/2011, p.1), pois assume uma dimensdo marcadamente formativa,
desenvolvendo-se hum processo continuo e interpretativo que procura tornar a
crianga protagonista da sua aprendizagem, de modo a que va tomando
consciéncia do que ja conseguiu, das dificuldades que vai tendo e como as vai
ultrapassando.” (Circular n°.: 4 /DGIDC/DSDC/2011, p.1) Para isso, devem ser
usadas técnicas e instrumentos de observacao e registo diversificados,
socorrendo-se de registos de autoavaliagdo e de fotografias, de portefdlios
construidos pelas criangas, de questionarios aos pais e a parceiros educativos e
de reunibes com os mesmos, e da Escala de Envolvimento da Crianca e da
COR (Registo de Observacdo da Crianca),que constituem instrumentos de
suporte importantes, permitindo o rigor necessario para a monitorizagdo da
avaliagédo e do desenvolvimento.

Por ultimo, e depois de percebermos um pouco a especificidade da

educacao pré-escolar e do desempenho que o educador tem que ter dentro
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dessa especificidade, penso que como futura educadora pretendo seguir os
pontos acima descritos de modo a promover aprendizagens nas minhas criancas
e, acima de tudo, promover um desenvolvimento equilibrado, de modo a que
todas as criancas se sintam em familia dentro do grupo e capazes de fazer e
propor atividades.

Assim, como futura educadora, pretendo sobretudo desenvolver
estratégias, nas quais posteriormente serdo enquadradas as atividades, de
modo a conseguir realmente trabalhar as metas e conteddos pretendidos,
percebendo os tempos que tenho que despender para essa estratégia, se €
realmente relevante para as criangas, etc.

Queria sobretudo, com 0 meu grupo de criangas, poder trabalhar através
de projetos, de preferéncia sugeridos pelas criangcas ou suscitados pela
curiosidade das mesmas. Espero, quando tiver o meu grupo de criangas,
conseguir no inicio do ano letivo proporcionar as criancas aprendizagens
fundamentalmente na area da Formacéo Pessoal e Social, de modo a que estas
se sintam um grupo e capazes, gerar um clima de apoio tanto entre eles como
com os adultos da sala, para que depois consigam eles préprios, em grande
grupo ou em grupos mais pequenos, sugerir coisas novas para aprender. Quero
sobretudo ndo deixar que percam a sua curiosidade natural de crianca e,
aproveitar essa curiosidade como um impulso para o inicio de cada projeto.

Com a realizagdo deste relatorio final de estagio, percebemos a
importancia de todo o conjunto de trabalhos realizados ao longo de toda a nossa
formacdo e das praticas que nos possibilitaram o contacto com contextos
diferentes e com cooperantes com metodologias diferentes. Ajudando-nos assim
a perceber como era ser um profissional de educacdao e tudo o que esta
relacionado com o trabalho do mesmo.

Na preparacdes da aula aprendemos a formular competéncias/objetivos
com clareza, em harmonia com 0s programas e com o documento oficial das
competéncias, a turma e a escola/agrupamento. O material construido por nés
era revelador de criatividade e inovagdo, sendo elaborado/selecionado
criteriosamente, havendo também uma correta articulacéo das atividades com as
competéncias e com os objetivos.

Na concretizagdo da aula, estabelecemos sempre uma boa relagdo com
todos os alunos, individualizando o ensino para os alunos com dificuldades,
sendo que houve uma movimentacdo na sala, integrando-se e apresentando
expressao corporal adequada e indo espontaneamente ao encontro das
necessidades individuais dos alunos. A comunicacgdo utilizada foi reveladora de
uma linguagem sempre apropriada e sem erros cientificos. Apresentdmos os

materiais, mobilizando-os de uma forma criativa, otimizando a sua exploracédo, o
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que se revelou na motivacao, interesse e entusiasmo dos alunos. Utilizdmos
conhecimentos cientificos que se revelaram apropriados e com conhecimento e
dominio dos mesmos. RelacionAmos sempre os temas entre si, de uma forma
apropriada, oportuna e eficaz, selecionando e usando criteriosamente 0s
conhecimentos didaticos. Utilizamos oportunamente instrumentos de avaliacdo
bem selecionados e aproveitando a informacgéo colhida para reajustar na pratica,
resultando em objetivos atingidos e consolidados.

No decorrer da dinamizacdo existiram situagdes imprevistas as quais
reagimos de uma forma positiva, superando-as e transformando-as em situagdes
de aprendizagens.

Quando existiram momentos que ndo estavam previstos, na sua maioria
consistiram em pedidos da cooperante para a apoiar em algumas tarefas

Na andlise aos dados recolhidos através da observacdo de conflitos no
contexto das préaticas de ensino e através dos inquéritos por entrevistas feitos a
duas educadoras do mesmo jardim onde foram efetuadas as praticas de ensino,
percebemos como resultam os conflitos e quais os principais fatores do seu
aparecimento, e também que compreender a dindmica dos conflitos entre as
criancas é fundamental para compreender as suas relacdes e também para o

seu desenvolvimento.
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