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Resumo

Cada vez mais, as turmas sdo mais diversificadas e as escolas integram alunos com
diferentes caracteristicas sociais, econdmicas e culturais. Em educacéo pre-escolar (EPE),
a situacdo é equivalente. Os educadores de infancia sdo responsaveis por proporcionar
uma educacéo de qualidade a grupos cada vez mais diversos de criangas (Pinto, 2012).
Desta forma, no presente estudo, pretendeu-se entender quais sdo os principais desafios
ao nivel da composicdo do grupo de criancas e que apoios e recursos sdo disponibilizados
para a gestdo do grupo de criancas, bem como as condicionantes a pratica dos educadores
de infancia. Os 15 participantes que constituem a amostra deste estudo sao educadores de
infancia de nove agrupamentos de escolas da rede publica da &rea metropolitana de
Lisboa. Atraveés deste estudo, de caracter qualitativo, e da analise de conteudo realizada,
verificou-se que os educadores de infancia, de uma forma geral, sentem dificuldades na
gestdo do grupo de criangcas, nomeadamente devido a falta de apoio de outros
profissionais. A inclusdo de criancas com medidas de suporte a inclusdo e a aprendizagem
(MSAI) e de criancas imigrantes constituem dois dos principais desafios para a pratica
dos educadores de infancia. Assim, o estudo tem como principal contributo, dar a
conhecer as necessidades sentidas pelos educadores de infancia na gestdo do grupo de
criangas, e de alguma forma, fornecer indicios sobre o0 que € necessario para dar resposta

e colmatar essas necessidades.

Palavras-chaves: educacdo pré-escolar, composi¢do do grupo, ideias dos educadores

Categorias e codigos de Classificacdo da American Psychological Association
(APA):

2956 — Educacao e Cuidados na Infancia;

3430 — Atitudes e caracteristicas dos profissionais.
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Abstract

Increasingly, classes are more diverse, and schools are including students with different
social, economic, and cultural characteristics. In early childhood education, the situation
Is equivalent. Early childhood education (ECE) teachers are responsible for providing
quality education to increasingly diverse groups of children (Pinto, 2012). Thus, in this
study, we aimed to understand the perspectives of ECE teachers regarding the main
challenges associated with the composition of the group of children and the support and
resources available to manage ECE classrooms, as well as the constraints on the practices
of ECE teachers. The 15 participants who participated in this study are ECE teachers from
nine public school clusters in the metropolitan area of Lisbon. Through this qualitative
study, and based on content analysis, we found that ECE teachers, in general, feel
difficulties in managing diverse groups of children, namely because of the lack of support
from other professionals. The inclusion of children with measures to support inclusion
and learning and of immigrant children were the main challenges reported regarding the
practice of ECE teachers. Thus, the main contribution of this study is to provide
information about the needs felt by ECE teachers in managing the group of children, and

somehow, provide indications of what is needed to meet and fulfill these needs.

Keywords: early childhood education, group composition, teachers’ ideas

Categories and classification codes of APA:

2956 - Childrearing & Child Care

3430 — Professional personnel attitudes and characteristics
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Introducéo
As criancas desenvolvem varias competéncias, sendo estas pessoais, cognitivas e sociais
em contextos de educacdo pré-escolar (EPE) (Decreto-Lei n.° 47/1997). Ao
experienciarem salas de EPE de elevada qualidade, as criancas apresentam resultados
mais positivos no que diz respeito ao seu desenvolvimento e a sua relacdo com a escola,
ao longo do seu percurso académico (Ansari & Pianta, 2018; Kuger et al., 2016; Mccoy
etal., 2017).

Os educadores de infancia sdo responsaveis por proporcionar uma educacdo de
elevada qualidade a grupos cada vez mais diversos de criangas (Pinto, 2012). Contudo,
as experiéncias das criancas em EPE sdo influenciadas pelas caracteristicas pessoais das
criangas, pelas caracteristicas das suas familias e pelas caracteristicas dos educadores de
infancia (Cueto et al., 2016; Jones, 2016). O desenvolvimento das criancas podera ser
influenciado por essas caracteristicas e pelos fatores do contexto, visto que estes estdo
relacionados com a qualidade das interagOes nas salas de EPE (Kuger et al., 2016; Mullen
et al., 2020). Os fatores de contexto podem estar relacionados com 0s apoios e recursos
disponibilizados aos educadores de infancia na gestdo do grupo de criancas e podem
influenciar a ligacdo entre as ideias e as praticas dos mesmos (Sakellariou & Rentizou,
2011). Em Portugal, a EPE inclui a rede publica e a rede privada, havendo dados que
sugerem que existem melhores condicbes de trabalho, nomeadamente, salarios mais
elevados, menos horas de trabalho e menos stresse nos jardins de infancia pablicos

(Organizacdo Europeia de Cooperacdo Econdmica [OECE], 2006).

Um dos grandes constrangimentos para a pratica dos educadores de infancia
podera ser a falta de apoios e de recursos, influenciando a qualidade da EPE, e por sua
vez, o desenvolvimento do grupo de criancas (Choi et al., 2020). Assim, torna-se
importante compreender as experiéncias e perspetivas dos educadores de infancia, face
ao grupo de criancas. Como tal, este estudo tem como objetivos entender quais sao 0s
principais desafios ao nivel da composicdo do grupo de criangas e que apoios e recursos
sdo disponibilizados para apoiar a gestdo do grupo de criangcas, bem como as

condicionantes a pratica dos educadores de infancia.

O presente trabalho é composto por quatro capitulos. O primeiro capitulo
corresponde ao enquadramento teorico, focando-se no sistema nacional de EPE e na

literatura sobre a importéncia da qualidade das interagdes em contextos de EPE para o



desenvolvimento das criancgas. Sdo descritos dados empiricos alusivos a composigédo do
grupo de criancas, bem como a préatica dos educadores de infancia face a essa mesma
composicdo. No segundo capitulo esta descrito o método, onde se encontra a descri¢do
dos participantes, dos instrumentos utilizados, do procedimento de recolha de dados e do
procedimento de andlise dos dados. Quanto aos resultados obtidos, estes estdo
apresentados no terceiro capitulo. Por fim, no ultimo capitulo, é feita a discussdo dos
resultados obtidos, bem como uma reflexd@o sobre as limitacGes do presente estudo, e por

sua vez, sobre as principais conclusdes, contributos e implicagdes do mesmao.



I Enquadramento Tedrico

1.1 A educacéo preé-escolar em Portugal

A nossa sociedade estd em permanente transformagdo e é necesséria uma adaptacao
constante em mdaltiplas situacdes, comecando pela escola (Pinto, 2012). A educacdo deve
ser obrigatéria, gratuita e acessivel a todas as criancas, tendo em conta as suas
capacidades, direitos e dignidade. A escola tem como objetivo, entre outros, a promogéo
do desenvolvimento da crianga, nomeadamente naquilo que esta relacionado com o
incentivar o respeito por si e pelos seus pares, assim como pelas culturas, linguas e valores
diferentes dos seus (UNICEF, 1990).

A educacdo € um dos direitos que deve ser experienciado por todos, como forma
de desenvolvimento social, independentemente do sexo, idade, etnia, cultura e/ou
rendimento econdémico (UNESCO, 2018). A EPE é um contexto educativo onde as
criangas desenvolvem varias competéncias, sendo estas pessoais, cognitivas e sociais. As
criangas desenvolvem vérias competéncias, como por exemplo, contar, pintar, socializar,
respeitar, brincar, entre outras. Na EPE, as criancas tém acesso a experiéncias e materiais
que podem estimular as suas competéncias. A frequéncia da EPE permite perceber se
alguma crianca necessita de outro tipo de orientacao, isto €, se tem alguma incapacidade
ou inadaptagdo que possa comprometer o seu desenvolvimento, para que a intervengéo
seja planeada e implementada o mais precoce possivel (Decreto-Lei n.° 47/1997). E
importante que as criancas frequentem a EPE pois € nesta fase que, de forma mais
autébnoma, as crianc¢as interagem mais com 0s seus pares, e ampliam as suas capacidades
comunicativas com os mesmos. Na EPE, as criangas tém contacto com os pares de grupos
sociais diferentes e, por isso, a EPE tem o potencial de promover o respeito pelos outros,

bem como a consciéncia de que cada crianca faz parte de uma sociedade.

1.1.1 Sistema Educativo Portugués

Segundo o Ministério da Educacdo, em Portugal, a EPE é frequentada por criangas dos
trés aos seis anos. Os grupos de criangas devem ser constituidos entre vinte e vinte e cinco
criancas, e estes podem ser heterogéneos ou homogéneos relativamente a faixa etaria
(DGE, 2016).

A rede nacional de EPE inclui a rede publica e a rede privada. Na rede publica,

estdo inseridos os jardins de infancia (JI) que fazem parte dos agrupamentos de escolas e

das escolas ndo agrupadas. E na maior parte destes JI que predominam 0s grupos



heterogéneos relativamente a idade (DGE, 2016). Os estabelecimentos com fins
lucrativos (ensino particular e cooperativo) ou sem fins lucrativos (Instituicéo Particular
de Solidariedade Social [IPSS] e misericordias) estdo integrados na rede privada de EPE
(Direcdo-Geral da Educacdo [DGE]). No ano letivo 2018/2019, 52.7% das criancas, que
estavam a frequentar a EPE, estiveram integradas na rede publica, e 47.3% das criancas
na rede privada (Conselho Nacional da Educacdo [CNE], 2019). H& evidéncias de que 0s
JI publicos em Portugal demonstram ter melhores resultados de qualidade, provavelmente
porque asseguram melhores condicdes de trabalho aos educadores de infancia,
nomeadamente, salarios mais elevados, menos horas de trabalho e menos stress (OECE,
2006).

O corpo docente em EPE € maioritariamente do sexo feminino, sendo que, no ano
letivo 2018/2019, existiam 16277 docentes, 53.8 % dos quais tinham 50 ou mais anos de
idade (CNE, 2019). Atualmente, para os educadores de infancia portugueses exercerem
funcdes, é necessario que tenham o grau de qualificacdo de Mestrado (Decreto-Lei n.2
79/2014). De uma forma geral, o educador deve organizar e planificar atividades
promovendo, no grupo de criangas, novas aprendizagens (Decreto-Lei n.° 240/2001). O
educador de infancia ajuda as criancas a desenvolverem-se pessoal, social e
emocionalmente com os seus pares, e também trabalha o envolvimento da familia e da
comunidade, para que seja um trabalho colaborativo escola-familia (Decreto-Lei n.°
240/2001; DGE, 2016). O educador de infancia deve contribuir para a formagdo da
cidadania, promovendo a socializacdo de todas as criangas. Cabe ao educador de infancia
exercer a sua funcao através da gestdo e valorizacdo da diversidade do grupo de criancas,
tendo em conta uma perspetiva de escola inclusiva como um contexto de
desenvolvimento social e cultural. O educador de infancia deve respeitar as diferencas
culturais e pessoais do grupo de criancas, ajudando a combater a exclusao e discriminagéo

entre as mesmas (Decreto-Lei n.2 240/2001).

Portugal, no ano letivo 2018/2019, teve uma taxa de pré-escolarizacdo de 92.2%
(CNE, 2019). No que diz respeito a permanéncia nos JI, 89% das criangas, inscritas
durante o ano letivo 2018/2019, permaneceram nos equipamentos de EPE mais de trinta
horas semanais. Portugal foi o pais que apresentou uma maior proporcao de criangas que
permaneceram nos equipamentos de EPE mais horas semanais, comparando com outros
paises da Europa (CNE, 2019).



1.2 A qualidade da Educacéo Pré-Escolar

A qualidade das aprendizagens das criancas depende da qualidade do ambiente da sala de
EPE (Keys et al., 2013). A qualidade do ambiente inclui duas dimensdes: a qualidade de
processo e a qualidade estrutural. A qualidade de processo estd relacionada com as
interacdes que ocorrem dentro da sala, ou seja, com as interacGes educador-criancas e
com as interagdes crianca-crianga (Aguiar & Aguiar, 2020; Slot et al., 2018). A qualidade
de estrutura foca-se mais em caracteristicas regulamentaveis da EPE, tais como o tamanho
do grupo de criancas, a formacdo do educador de infancia, o racio educador-crianga e o
salario do educador de infancia (Aguiar & Aguiar, 2020; Burchinal, 2018; Cadima et al.,
2018; Slot et al., 2018).

As criancas que frequentam as salas de EPE com elevada qualidade tém resultados
mais positivos no seu futuro académico, ou seja, as salas de EPE com elevada qualidade
promovem as capacidades das criangas e facilitam uma boa relagdo com a escola durante
0 seu percurso escolar (Anders et al., 2013; Ansari & Pianta, 2018; Mccoy et al., 2017).
A frequéncia das criancas em salas de EPE de qualidade, de forma continua, torna-se

essencial para o seu desenvolvimento (Kuger et al., 2016).

O desenvolvimento do grupo de criangas podera ser influenciado pela qualidade
de processo e pelos fatores de contexto (Kuger et al., 2016; National Institute of Child
Health and Human Development [NICHD], 2002). Existem fatores do contexto (sala de
EPE) que podem estar relacionados com a qualidade de processo, nomeadamente as
caracteristicas do grupo de criancas, as caracteristicas do educador de infancia e os
recursos disponiveis. Estes fatores do contexto sdo determinantes para a qualidade de

processo, e por sua vez, para o desenvolvimento das criancas (Kuger et al., 2016).

1.2.1 A qualidade da Educacéo Pré-Escolar e os educadores de infancia

As caracteristicas dos educadores de infancia, nomeadamente no que diz respeito a sua
formagé&o e aos seus anos de experiéncia, podem estar relacionadas com a qualidade das
interacdes educador-criangas. Uma melhor preparacdo ao nivel académico dos
educadores de infancia pode estar associada a interagdes educador-criancas de maior
qualidade (Brown et al., 2008). Em todo o mundo, tem-se vindo a investir na formagéo
dos educadores de infancia para melhorar a qualidade das aprendizagens na infancia
(Oberhuemer, 2013; OECD, 2012; Whitebook & Ryan, 2011).



O investimento, ao longos dos anos, na formacao dos educadores de infancia, em
Portugal, poderd ser uma mais valia para promover a qualidade das interacbes do
educador-criangas, de modo, a que os educadores de infancia possam gerir o grupo de
criancas, aplicando as préaticas pedagogicas de forma mais adequada (Egert et al., 2018;
Lopes et al., 2016; Win et al., 2011). Torna-se benefico para o desenvolvimento das
criangas que os educadores de infancia invistam na sua formacao, pois este investimento
permite a aquisicdo de mais conhecimentos e estratégias para a gestdo do grupo de
criancas, tendo em conta as suas caracteristicas (Egert et al., 2018). O aumento de
conhecimentos e estratégias dos educadores de infancia em relacdo a gestdo do grupo de
criancas promove a qualidade da interacdo educador-criancas (Egert et al., 2018; Heisner
& Lederberg, 2011; Hamre et al., 2012; National Association for the Education of Young
Children [NAEYC], 2011; Werner et al., 2016). Assim, os educadores de infancia devem

adquirir formacéo especializada ao longo da sua carreira.

Os anos de experiéncia dos educadores de infancia parecem igualmente potenciar
a aquisicdo de mais conhecimentos e estratégias, facilitando a gestdo do grupo de criangas
e uma interacdo de maior qualidade, atenuando as dificuldades sentidas pelos mesmos
(Ansari & Pianta, 2018; Snell et al., 2015). Efetivamente, h4 evidéncias de que os
educadores de infancia com mais anos de experiéncia promovem resultados positivos no
desenvolvimento das criancas (Brown et al., 2008; Pianta, 2005, Slot et al., 2018). No
entanto, os educadores de infancia que detém mais experiéncia profissional tendem a
apresentar uma maior relutancia a aderir a novas metodologias de ensino (McGeary &
McGeary, 2012; Mullen et al., 2020). Paralelamente, hé estudos que indicam ndo existir
relacdo significativa entre a formacdo e os anos de experiéncia dos educadores de
infancia, e a qualidade de processo que asseguram as criancas (Kuger et al., 2016;
Markussen-Brown et al., 2017; Mullen et al., 2020).

A literatura existente sugere que a qualidade das interacGes educador-criancas
tende a diminuir quanto maior for o nimero de criancas de diferentes nacionalidades
(Bassok & Galdo, 2016; Bihler et al., 2018; Kuger et al., 2016). Contudo, essa diminuicao
€ menos evidente quando os educadores de infancia tém maior experiéncia profissional
(Slot et al., 2015). E, assim, possivel refletir que a qualidade das interacdes que ocorrem
na sala de EPE estd associada tanto as caracteristicas do grupo de criangcas como as
caracteristicas dos educadores de infancia. Estas podem estar relacionadas entre si,

influenciando-se. Desta forma, o desenvolvimento das criancas podera ser o resultado da



relacdo entre as duas dimensdes da qualidade: a qualidade de processo e a qualidade
estrutural (Mullen et al., 2020).

1.2.2 A qualidade da Educacéo Pré-Escolar e a composicdo do grupo de criancas

Hé evidéncias que sugerem que as caracteristicas do grupo de criancas estdo relacionadas
com a qualidade da sala de EPE (Kuger et al., 2016). Contudo, os resultados da
investigacdo ndo sdo consistentes. Por exemplo, alguns autores sugerem que o tamanho
do grupo de criangas esta associado a qualidade de processo, verificando que, quanto
menor o grupo, maior a qualidade (Mashburn et al., 2008; Kuger et al., 2016); outros
verificaram que, quanto maior o grupo, maior a qualidade das interagbes (Blau, 2000;
Kuger et al., 2016); outros, ainda, ndo encontraram associagdes significativas entre o
tamanho do grupo de criancas e a qualidade das interacdes (Cassidy et al., 2005; Kuger
etal., 2016). O tamanho do grupo de criangas parece estar relacionado com a organizagdo
dasala, isto €, salas de EPE com grupos maiores de criancas revelaram niveis mais baixos
de qualidade ao nivel da sua organizacdo (Cadima et al., 2018). Assim, afigura-se
importante entender de que forma é que o tamanho do grupo esté associado ao trabalho
do educador de infancia, sendo este o principal responsavel pela organizacdo do ambiente

da sala de EPE, bem como pelas intera¢des que nela acontecem.

A investigacdo sugere igualmente que, quando numa sala de EPE ha um maior
namero de criancgas de diferentes nacionalidades, a qualidade das interagdes educador-
criancas, tende a ser menor (Kuger et al., 2016; Slot et al., 2015; Tietze et al., 2013). Essa
menor qualidade das interagdes podera estar relacionada com a dificuldade de inclusdo
destas criancas e com as dificuldades de comunicacao entre o educador de infancia e as

mesmas, bem como com a localizacdo e condi¢des estruturais do JI (Kuger et al., 2016).

Também a inclusdo de criangas provenientes de contextos mais desfavorecidos
pode ter impacto no desenvolvimento das criancas e na qualidade das interacGes
educador-criancgas. Varios estudos sugerem que, quando o grupo de criancas tem uma
proporcao maior de criancas em risco de pobreza, este podera experienciar interacGes de
menor qualidade na sala de EPE (Aguiar & Aguiar, 2020; Kuger et al., 2016; LoCasale-
Crouch et al., 2007; Pianta et al., 2005). Nestas salas, as criancas tendem a acumular
desafios, como por exemplo, serem provenientes de outro pais, ou manifestarem

problemas de comportamentos e/ou emocionais (Magnuson et al., 2004).



1.3 A composic¢éo do grupo de criancas

Nos grupos heterogéneos, a diversidade estd mais presente no que diz respeito as
caracteristicas dos individuos, tais como idade, estatuto socioecondémico, nacionalidade,
religido e valores, entre outros. Estamos perante um grupo homogéneo quando ha
semelhancas consideraveis nas caracteristicas dos individuos (Solanas et al., 2012; APA
Dictionary of Psychology, 2020). A composi¢cdo do grupo de criancas abrange as
caracteristicas das mesmas, bem como as caracteristicas das suas familias (Cueto et al.,
2016; Jones, 2016), podendo ser considerados varios indicadores, tais como a idade, o
género, o estatuto socioeconémico, 0 estatuto minoritario e a presenca de medidas de

suporte a aprendizagem e a inclusdo (MSALI).

Como ja referido, anteriormente, o nivel de qualidade do ambiente da sala de EPE
pode estar associado tanto a interacdo entre o educador de infancia e o grupo de criangas,
como a composicao do grupo de criancas (Keys et al., 2013, Kuger et al., 2016; NICHD,
2002; Slot et al., 2018). Cada vez mais as turmas sdo mais diversificadas e as escolas
incluem alunos com diferentes caracteristicas sociais, econémicas e culturais. Na EPE, a
situacdo € equivalente. Por isso, a composicdo da sala de jardim de infancia pode ser
marcada pelas caracteristicas pessoais das criancas, como também pelas caracteristicas
das suas familias (Cueto et al., 2016; Jones, 2016). Por exemplo, a educacao dos pais
influencia 0 modo como as criancas veem a escola e a maneira como estas se empenham

na mesma (Schady, 2011).

Assim, é importante entender quais as dificuldades e necessidades sentidas pelos
educadores de infancia perante as caracteristicas do grupo de criancas. A identificacdo de
recursos e necessidades dos educadores de infancia perante a composi¢cdo do grupo de
criangas podera servir de base para que se tenha em conta as necessidades no terreno, e
assim melhorar a qualidade da EPE em Portugal. De seguida, serdo descritos resultados
da investigacdo relativos a varios indicadores da composi¢cdo do grupo de criancas (a
idade, 0 género, estatuto socioecondémico, estatuto minoritario e medidas de suporte a

aprendizagem e a incluséo).

1.3.1 Idade das criangas

Nas salas de EPE, a composicao etaria do grupo de criangas pode ser heterogénea ou
homogénea. Um grupo heterogéneo € composto por criangas de diferentes faixas etarias
(e.g., dos 3 aos 6 anos), e um grupo homogéneo por criangas da mesma idade. Os grupos
heterogéneos sdo considerados uma medida facilitadora, que promove o desenvolvimento
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e a aprendizagem das criancas, juntando criancas que estejam em estagios diferentes de
desenvolvimento (DGE, 2016). No entanto, existe alguma incongruéncia nos resultados
de vaérios estudos no que diz respeito as vantagens e as desvantagens dos grupos de
criancas de idades heterogéneas para o desenvolvimento das criangas bem como no que
se refere aos desafios que implicam para a pratica do educador de infancia (Ansari et al.,
2016; Bell et al., 2013; Guo et al., 2014; Costa, 2015; Manship et al., 2016; Moller et al.,
2008; Winsler et al., 2002).

No que diz respeito ao desenvolvimento intelectual e social, os grupos
heterdgenos promovem a cooperacao e entreajuda entre criancas de idades diferentes
(Folque, 2014). As criancas mais velhas tendem a desenvolver sentido de
responsabilidade perante as crian¢as mais novas (Pinto, 2017) e as criangas mais novas
tendem a procurar apoio junto das criancas mais velhas (Vygotsky, 1978; Winsler et al.,
2002). E através da comunicacdo que as criangas se relacionam, durante as interagoes
dentro da sala, no contexto de brincadeiras ou atividades desenvolvidas pelo educador de
infancia. O desenvolvimento social das criancas, promove as relacfes que estabelecem
umas com as outras, e essas relacdes estimulam o contacto com diferentes valores e

perspetivas, promovendo as aprendizagens (Folque, 2014; Pinto, 2017; Silva, 2016).

Os grupos heterogéneos ao nivel da idade podem, contudo, ser um
constrangimento para o desenvolvimento das criancas mais velhas. Estas acabam por ter
um papel de “ajudante” e estarem menos focadas na realizagdo da atividade em si (Costa,
2015). Esta observagéo vai ao encontro das reflexfes de outros autores que afirmam que
as criancas mais novas beneficiam mais em grupos heterogéneos do que as mais velhas,
e gue estas devem estar inseridas em grupos homogéneos ao nivel da idade (Ansari et al.,
2016; Guo et al., 2014; Moller et al., 2008; Winsler et al., 2002). Contudo, outros autores
sugerem que, para além da idade, deve-se analisar outros indicadores do contexto, tais
como as oportunidades de aprendizagem que as criancas tém em casa com a sua familia,
para avaliar se tém efeito nas competéncias linguisticas das criancas, bem como nos seus
comportamentos (Foster et al., 2020). As criancas aprendem umas com as outras; porem,
estas aprendizagens podem ndo estar associadas apenas a idade, mas sim as competéncias
e aos conhecimentos de cada crianca. Por exemplo, se uma criangca mais nova tiver
competéncias de linguagem mais elaboradas, esta podera ajudar uma crianga mais velha

com menos competéncias a desenvolver as mesmas. Esta proposi¢cdo vem reforcar os



beneficios dos grupos heterogéneos, dando importancia, ndo so a idade, mas também as

competéncias adquiridas de cada crianca.

Pinto (2017), através de entrevistas a oito educadoras de infancia, verificou que
estas consideraram que as salas heterogéneas ao nivel da idade sdo promotoras de
desenvolvimento para as criancas (e.g., sentido de responsabilidade, autonomia, interagdo
entre as mesmas). Estas educadoras referiram que ndo sentem que haja aspetos negativos
para o desenvolvimento das criancas em relacdo a composicao etaria do grupo. Na sua
pratica, a gestdo do grupo de criangas, nos grupos heterogéneos, é mais desafiadora.
Quando a faixa etéria das criancas, na mesma sala de EPE, é mais diversificada, exige aos
educadores de infancia que tenham uma maior capacidade de conseguirem satisfazer as
necessidades de cada crianca (Manship et al., 2016), nomeadamente ao nivel da
planificacdo de atividades (Costa, 2015; Pinto, 2017; Winsler et al., 2002).

O grau de desafio na planificacdo das atividades pode também estar relacionado
com as caracteristicas do grupo, ou seja, uma outra dificuldade apontada pelos educadores
de infancia, é que quando os grupos de criancas sdo0 maiores torna-se mais dificil

acompanhé-las individualmente (Pramling et al., 2015).

1.3.2 Género das criancas

As salas de EPE, por norma, sdo constituidas por grupos heterogéneos ao nivel do género
(DeSouza & Czerniak, 2002; Moller et al., 2008), o que pode ter impacto no
desenvolvimento das criangas (Martin & Fabes, 2001). As brincadeiras e a forma como
as criancas interagem difere face ao seu género. Alguma literatura sugere que 0S meninos
tendem a optar por brincadeiras mais agressivas, violentas e de maior contacto fisico e,
ao contrario, as meninas sao mais calmas nas suas brincadeiras e interacGes (Walker,
2004; Moller et al., 2008).

As potenciais diferencas nas brincadeiras e nas interacBes poderdo estar
relacionadas com o facto de as criancas, desta faixa etaria, tenderem a escolher pares do
mesmo género que o seu, para brincar e para interagir (Moller et al., 2008). Desta forma,
a segregacao face ao género podera ter um papel fundamental no desenvolvimento social
das criangas, nomeadamente, na distingdo das brincadeiras entre rapazes e raparigas
(MacCboy, 1998; Moller et al., 2008). O educador de infancia tem um papel fundamental
quanto a escolha de brincadeiras e de parceiros de interacdo. Este podera dar liberdade a

crianca para escolher com quem quer brincar, ou podera sugerir as mesmas, as
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brincadeiras (Warin & Adriany, 2017). Neste caso, poderdo influenciar as interacdes entre
géneros, como por exemplo, sugerir que um menino va brincar na area do faz de conta

com um grupo de meninas (Warin & Adriany, 2017).

As escolhas e as interagfes dos meninos, muitas vezes, passam por brincadeiras
de caracter agressivo e violento, promovendo comportamentos perturbadores ao restante
grupo de criancas, bem como para a pratica dos educadores de infancia (Moller et al.,
2008; Walker, 2005). Num estudo realizado por Moller e colegas (2008), com o objetivo
de entender a relacdo entre a composi¢do do grupo de criancas face ao genero e o seu
desenvolvimento, aferiram que o desenvolvimento dos meninos é influenciado pela
quantidade de meninos ou meninas dentro da sala de EPE. Em grupos compostos
maioritariamente por meninos, constatou-se um menor desenvolvimento cognitivo. Por
outro lado, meninos em grupos onde a concentracdo de meninas era superior,
apresentavam um aumento no desenvolvimento cognitivo. Em relagdo as meninas, estas
ndo apresentaram diferencas ao nivel do desenvolvimento perante a composi¢cdo de

género do grupo de criancas (Moller et al., 2008).

1.3.3 Caracteristicas emocionais e comportamentais das criancas

Cada individuo reage e autorregula as suas emocges e 0s seus comportamentos de forma
diferente, perante a mesma situacdo. Essa diferenca denomina-se como temperamento
(Moller et al., 2008). O temperamento surge pela capacidade de cada individuo para se
adaptar a cada situacdo, nomeadamente conseguir controlar emogdes e comportamentos.
Ou seja, o temperamento estd relacionado com a autorregulacdo de cada individuo
(Moller et al., 2008).

A autorregulacdo poderd influenciar o desenvolvimento social e cognitivo das
criancas (Kim et al., 2013), bem como a qualidade da sala de EPE (Broekhuizen et al.,
2017; Friedman-Kraus et al., 2014). A qualidade da sala de EPE também se relaciona
com o suporte emocional por parte dos educadores de infancia face ao temperamento das
criancas (Broekhuizen et al., 2017; Friedman-Kraus et al., 2014). Uma maior
sensibilidade, por parte dos educadores de infancia, as necessidades emocionais das
criangas, podera promover interacdes de qualidade entre educador e criangas, que por sua
vez poderdo promover uma maior regulacdo de comportamentos (Merrit et al., 2012;
Broekhuizen et al., 2017).
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O temperamento mais ativo, por parte das criancas, podera estar associado ao
desenvolvimento de menos competéncias sociais, promovendo problemas de
comportamentos e/ou emocionais (Broekhuizen et al., 2017). Estes problemas poderéo
influenciar a qualidade das interacfes educador-crianca bem como os niveis de stress do
educador de infancia (Fridman-kraus et al., 2014). Assim, o nivel de stress do educador
de infancia podera influenciar o clima emocional na sala de EPE e, por sua vez, a sua

qualidade (Friedman-Kraus et al., 2014).

As criancas com menos capacidade de autorregular as suas emocgbes e
comportamentos tendem a ser influenciadas beneficamente pela qualidade da sala de
EPE. O suporte emocional e comportamental dos educadores de infancia podera
influenciar a autorregulacao das criancgas (Broekhuizen et al., 2017). Torna-se importante
entender de que forma a autorregulacdo das emocdes e comportamentos das criangas
influenciam a pratica dos educadores de infancia, e de que forma, podera ser um desafio
para 0s mesmos na gestdo do grupo de criancas.

1.3.4 Estatuto socioecondmico das familias

Vaérios estudos identificam a associacdo entre estatuto socioeconémico e estatuto
minoritario (Bihler et al., 2018; Bassok & Galdo, 2016; Kuger et al., 2016). Criangas com
estatuto socioecondmico baixo tendem a acumular desafios, como por exemplo, terem
um estatuto minoritario, ou manifestarem problemas de comportamentos e/ou emocionais
(Magnuson et al., 2004). Assim, sem recursos e apoios adequados, a inclusao de criangas
provenientes de contextos mais desfavorecidos pode ter impacto no desenvolvimento das
criancas e na qualidade das interacbes (Bihler et al., 2018; Li et al., 2016; Valentino,
2018).

A diversidade socioeconémica nas salas de EPE permite que criangas com estatuto
socioecondémico baixo tenham a oportunidade de experienciarem EPE de maior qualidade
(Pianta & Howes, 2009; Valentino, 2018). Por vezes, os contextos de EPE de elevada
qualidade implicam mais custos para as familias (Li et al., 2016). Desta forma, em alguns
paises, nomeadamente nos Estados Unidos e na China, os custos dificultam a inscri¢do
das criancas com estatuto socioeconémico baixo em contextos de elevada qualidade,
acabando por contribuir para a concentracdo destas criangas em contextos com niveis de
qualidade inferiores (Burchinal et al., 2018; Li et al., 2016).
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As criangas tendem a experienciar interacoes de menor qualidade em salas de EPE
quando o grupo de criangas é composto por uma propor¢do maior de criangas em risco de
pobreza (Aguiar & Aguiar, 2020; Kuger et al., 2016; LoCasale-Crouch et al., 2007; Pianta
et al., 2005). Isto podera ser explicado pelo facto de que, nas salas de EPE de contextos
mais desfavorecidos, os educadores de infancia tendem a ter menos formagcéo,
promovendo uma menor qualidade das interacGes e aprendizagens (National Center for
Education Statistics [NCES], 2006); Reid & Ready, 2013). Logo, em salas de EPE de
maior qualidade, onde os educadores de infancia poderdo ter mais habilitacbes, as
criangas com estatuto socioeconomico mais baixo obtém resultados melhores (Reid &
Ready, 2013; Valentino, 2018), o que vai ao encontro da sugestdo dos autores de que se
deve investir na formacdo dos educadores de infancia para que esta influencie
positivamente as aprendizagens das criancas (Egert et al., 2018; Lopes et al., 2016; Win
etal., 2011).

Os estudos divergem em relacdo a associagdo entre a composicao socioecondémica
do grupo de criancas e as suas aprendizagens (Bihler et al., 2018; Li et al., 2016;
Valentino, 2018). As criangas com estatuto socioecondmico baixo apresentam niveis mais
baixos nas competéncias linguisticas (Bihler et al., 2018; Fernald et al., 2013). Por outro
lado, ha evidéncias de que existe um maior desenvolvimento do vocabulario nas criangas
com estatuto socioecondémico baixo quando se encontram incluidas em contextos
educativos com estatuto socioecondémico mais alto (Li et., 2016). No entanto, ndo foram
encontradas associagdes significativas entre a composicdo socioeconémica do grupo de
criancas e as suas competéncias sociais (Li et al., 2016). A inscri¢do de uma crianga numa
escola com composicao socioeconomica mais favoravel ndo implica que a crianca tenha
mais competéncias sociais do que outra de uma escola onde a composicdo
socioeconémica € mais baixa, pois independentemente do estatuto socioecondmico, as

criangas interagem e socializam umas com as outras (Li et al., 2016).

Como referido anteriormente, o educador de infancia deve ter em conta, na sua
pratica, uma perspetiva de escola inclusiva, respeitando as diferentes caracteristicas das
criangas (Decreto-Lei n.° 240/2001). O modo como o educador de infancia se dirige ao
grupo, parece ser um dos indicadores favoraveis a inclusdo de criancas de estatuto
socioecondémico baixo nas salas de EPE, bem como a aceitacdo da diversidade por parte
do mesmo (Bihler et al., 2018; Sanders & Downer, 2012). Desta forma, as interagcdes do

educador de infancia, onde coabitam o respeito e aceitacdo da diversidade, levam a que
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as criancas se sintam integradas e aceites, promovendo uma melhor intera¢do educador-

crianca, e melhorando, assim, a qualidade no ambiente da sala de EPE.

1.3.5 Estatuto minoritario das criancas/familias

Como foi referido acima, a qualidade do ambiente da sala de EPE pode ser influenciada
pelas caracteristicas das criancas. De seguida, discute-se de que forma € que a inclusdo
de criangcas com estatuto minoritario influéncia a qualidade das interacdes, sejam
interacdes educador-criangcas ou crianca-crianca, e as dificuldades sentidas pelos

educadores de infancia.

O beme-estar psicoldgico das criangas e jovens, bem como o seu desempenho
escolar, podera ser comprometido quando estes sdo alvos de discriminacdo e esta se
traduz em sentimentos de ndo pertenca (Cooper & Sanchez, 2016). A literatura sugere
que ha relacionamentos mais positivos entre culturas e etnias diferentes quando a
composicao das escolas € mais equilibrada no que diz respeito a sua distribuicéo cultural
(Barth et al., 2013). As criancas integradas em grupos em que a diversidade cultural é
uma realidade, apresentam niveis mais baixos de preconceito em relacdo aos seus pares
(Rabbe & Beelmann, 2011). Wilson e Robin (2011) sugerem que a etnia pode ser um
marcador que tem influéncia na perce¢do que a crianga tem face ao outro. O preconceito
tende a aumentar dos dois aos sete anos, e dai ser importante que as criangas desta faixa
etaria estejam integradas em grupos com uma composi¢do diversificada (Rabbe &
Beelmann, 2011).

Esta ideia vai ao encontro da teoria de contacto de Allport (1954), que refere que
0 preconceito e as atitudes negativas face a um grupo com estatuto minoritario poderao
resultar do pouco contacto entre os grupos (Lyte, 2018). Desta forma, a amizade entre as
criancas de diferentes grupos torna-se importante para o seu desenvolvimento social.
Através do contacto com outras realidades, da empatia pelos outros, da confianca e do
aumento das competéncias de tomada de perspetiva, o preconceito podera diminuir entre
0s grupos de criangas (Pettigrew & Tropp, 2006, 2008; Pettigrew et al., 2011). Assim, a
composicao diversificada nas salas de EPE pode contribuir para que as criangas tenham
contacto com criancas de outros grupos, diminuindo o preconceito e aumentando a
relagdo entre grupos, dando a oportunidade a todos de experienciarem a EPE de forma

positiva.
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A integracdo baseia-se em duas componentes: a adaptacdo psicologica e a
adaptacéo sociocultural (Schachner et al., 2018). Para que a integragéo seja feita de forma
positiva, sdo necessarios comportamentos de aceitacdo, tanto nas criangas de estatuto
minoritario, como no resto do grupo de criancas (Schwartz et al., 2014). Para isso, deve-
se passar pelo processo de aculturagdo, ou seja, um processo de mudanca, que ocorre
quando hé& contacto de diferentes culturas, em que os individuos tém de se adaptar e
ajustar psicoldgica e culturalmente, mutuamente (Berry & Bell, 2012).

Este contacto podera ser marcado pelas preferéncias de aculturacdo dos grupos
minoritarios e dos grupos maioritarios. As posi¢des que os individuos assumem perante
0 contacto entre diferentes culturas denominam-se orientagdes de aculturacéo (Berry,
1997). As quatro orientacGes de aculturacdo sdo: a assimilacdo, a separacdo, a
marginalizacdo e a integracdo. A assimilacdo esta relacionada com o facto de o individuo
querer estar em contacto com 0 grupo maioritario, mas sem manter a sua cultura; a
separacdo tal como o nome indica, implica que o individuo néo deseje o contacto e deseje
manter a sua cultura. A marginalizacdo ocorre quando estamos perante 0 nao querer
contacto com outras culturas, nem manter a sua. A orientacdo de aculturacdo que esta
relacionada com a manutencéo da cultura e o desejo de contacto € a integracdo, sendo que
é nesta que a adaptacdo psicoldgica tem mais probabilidade de ocorrer (Berry, 1997;
Nguyet & Benet-Martinez, 2013). Para que a integracdo ocorra de forma positiva torna-
se importante que as preferéncias de aculturacdo, de ambos os grupos (maioritario e
minoritario), estejam alinhadas (Piontkowski et al., 2002). O nivel de discriminacdo
percebida, isto é, a forma como as crian¢as sentem a discriminacao pode comprometer as
orientacdes de aculturacdo mais associadas a adaptacao psicologica (Birman, & Simon,
2014; Makarova, & Birman, 2015).

Assim, é possivel verificar 0 quao se torna importante incluir, com sucesso,
criancas de outras culturas nas salas de EPE, de forma a conseguir promover o seu bem-
estar. Existem estudos que refletem sobre a incluséo de criancas com diferentes
nacionalidades em salas EPE e o seu impacto na qualidade das interac6es educador-
criancas (Bassok & Galdo, 2016; Bihler et al., 2018; Kuger et al., 2016). Por vezes, para
além da inclusdo destas criangas, a localizacdo e as condic@es estruturais do JI parecem
estar, também, relacionadas com a menor qualidade da interacdo entre as criangas de

grupo minoritario e o educador de infancia (Kuger et al., 2016).
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Os estudos que abordam as atitudes e ideias face a inclusdo de criangcas com
cultura e/ou etnia minoritaria tendem a focar-se em outros niveis de educacdo, que ndo a
EPE (Grutter et al., 2021, Leutwyler et al., 2014). Assim, este estudo torna-se relevante
para que se consiga identificar as percecgdes e ideias dos educadores de infancia face a

inclusdo destas criancas.

1.3.6 Criangas com medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo

Tal como referido acima, as escolas devem promover a equidade e a inclusdo, dando a
oportunidade de aprender a todas as criancas, respeitando as suas caracteristicas
individuais. As criancas com Medidas de Suporte a Aprendizagem e a Inclusdo (MSAL)
sdo criangas com alteracfes funcionais ao nivel emocional, fisico e/ou intelectual, que
podem comprometer as suas aprendizagens; por isso, a EPE e os educadores de infancia
devem estar preparados e organizados de forma a assegurar uma inclusdo adequada e
positiva para todos (Decreto-Lei n.2 54/2018; Dias, 2012; Oliveira, 2016).

Quanto as vantagens para o desenvolvimento das criancas, a integracdo de uma
crianca com MSAI em contextos de educacédo regulares tem o potencial de promover a
reducdo do preconceito das outras criancas do grupo (Allport, 1954; Pettigrew et al.,
2011), como também permite as criancas terem a oportunidade de desenvolver empatia e
sensibilidade para com as criangas com MSALI, estando em contacto com criangas com
alteragBes funcionais ao nivel emocional, fisico e/ou intelectual (Sucuoglu et al., 2013).
As criancas com MSAI apresentam evolugdo nas suas competéncias cognitivas e sociais
através do contacto com as outras criancas (Lee et al., 2015). A presenca permanente de
criangas com MSAI em salas de EPE regulares pode ser benéfica para o seu
desenvolvimento (Ferreira, 2012; Oliveira, 2016). Por exemplo, a interajuda e a
cooperacdo entre pares, face a uma crianca com Perturbacdo do Espetro do Autismo

(PEA), tém sido observadas por educadores de infancia (Marques, 2013).

Apesar destas vantagens, por vezes, a inclusdo das criangas numa sala de EPE,
tem as suas limitagGes, principalmente no que diz respeito a pratica dos educadores de
infancia. Quando ndo ha apoio dentro da sala, os educadores de infancia tendem a
direcionar o foco para o restante grupo e ndo para a crianga com MSAI. Esta situacéo é
considerada ndo benéfica para a criangca com MSAI (Marques, 2013). Assim, a falta de
recursos humanos e de cooperacdo entre colegas, pais e/ou terapeutas (e.g., Equipas

Locais de Intervencdo Precoce [ELI]), sdo algumas das preocupacdes e dificuldades
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sentidas pelos educadores de infancia na inclusdo de uma ou mais criancas com MSAI
(Marques, 2013). Estas dificuldades véo ao encontro de um estudo realizado num JI em
Faro, com o0 objetivo de perceber o processo de inclusdo de uma crianga com MSAL.
Tanto a mée da crianca, como a educadora de infancia e a coordenadora pedagdgica
consideraram a inclusdo da crianca com MSAI como uma mais valia para o
desenvolvimento da mesma. As principais dificuldades apontadas pela mée estavam
relacionadas com o momento de inscricdo da crianga, sendo que se pedem poucas
informacdes sobre a condicdo da mesma. A educadora e a coordenadora pedagogica
apontam como principais dificuldades a inclusdo de uma criangca com MSAI a falta de
recursos humanos de apoio, bem como a pouca formagdo dos mesmos (Bentes, 2015;
Oliveira, 2016).

No que diz respeito as ideias dos educadores de infancia sobre a inclusdo de uma
crianga com MSALI, alguns referem que a inclusdo das criangas com MSAI nas salas de
EPE é uma mais valia para o seu desenvolvimento, bem como para o desenvolvimento de
sentimentos de inclusao, respeito pelas diferencas e espirito de entreajuda das criangas
sem MSAI (Bentes, 2015; Oliveira, 2016). As dificuldades sentidas pelos mesmos estéo
centradas na falta de recursos humanos para dar resposta e na falta de formacéo dos
docentes, bem como no nimero excessivo de criangas com MSAI por sala (Ferreira,
2010). Segundo o Ministério da Educacdo, as salas de EPE devem incluir até duas
criancas com MSAI e, nesse caso, devem ser constituidas por apenas 20 criangas
(Despacho Normativo n.° 10-A/2018, de 19 de junho). Apesar de as indica¢es do
Ministério da Educacéo para a inclusdo destas criancas na EPE, é fulcral entender quais
as necessidades e dificuldades sentidas pelos educadores de infancia, pois sdo estes que
estdo em constante contacto com estas criangas. Por vezes, a inclusdo de apenas uma
crianca com MSAI, sem 0S recursos necessarios para prestar apoio a mesma, podera
representar uma dificuldade para o educador de infancia. Essa dificuldade podera

aumentar quando se integra mais do que uma crianga com MSAI na mesma sala de EPE.

As atitudes dos educadores de infancia face ao grupo de criancas podem estar
associadas ao seu desenvolvimento, bem como a sua inclusdo na sala (Oliveira, 2016).
Contudo, por vezes, a inclusdo destas criancas na sala regular, pode ser frustrante para os
educadores de infancia, uma vez que estes acreditam que ndo tém competéncias e que ndo

observam evolucdo nas criancgas (Oliveira, 2016).
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A frequéncia da EPE é um dos direitos que deve ser experienciado por todos
(UNESCO, 2018). A inclusdo de uma crianga com MSAI na EPE permite que a
intervencdo seja 0 mais precoce possivel. Para isso, torna-se importante entender se 0s
educadores de infancia sentem que detém 0s recursos necessarios para apoiar estas
criancas, nomeadamente o trabalho colaborativo em equipas multidisciplinares locais
(Decreto de Lei n.° 54/2018). A identificacdo das dificuldades e necessidades sentidas
pelos educadores de infancia podera contribuir para colmatar lacunas na inclusdo das

criancas com MSAL.

1.4 Ideias e atitudes

Neste estudo, que procura compreender as necessidades e as perspetivas dos educadores
de infancia perante a composicdo do grupo de criancas, € importante realcar conceitos
como ideias, crencas e atitudes. Efetivamente, o ser humano pode ser influenciado no seu
comportamento pelas suas crencas, percecoes, valores e atitudes (Emmanuel & Delaney,
2014). Isto significa que “As ideias sdo geralmente definidas como um construto que
abrange valores, crencas, conce¢des, expectativas e perceces. Além disso, as ideias
também podem ser entendidas como representacdes mentais, referindo-se a construcoes

mentais da experiéncia.” (Correia et al., 2020, pp. 2; Sigel, 1985).

E através das experiéncias no meio ambiente que o ser humano desenvolve as suas
crencas, que sao representacfes mentais que os individuos consideram como verdadeiras
ou como tendo alguma veracidade. A confianga e a seguranca de cada individuo poderao
influenciar a intensidade das suas crencas, tendo impacto nos seus valores e nas suas
atitudes (Durdes, 2018; Emmanuel & Delaney, 2014). E através de comportamentos que
o0 ser humano manifesta as suas atitudes. As atitudes sdo o reflexo comportamental das
crencas e cogni¢cdes do ser humano, ou seja, as atitudes manifestam-se em acdes que 0
individuo exerce perante determinado estimulo exterior (e.g., pessoas, situacdo ou

acontecimentos) face as suas crencas (Emmanuel & Delaney, 2014).

Existem trés componentes na formacdo das atitudes que irdo influenciar o
comportamento do individuo face ao estimulo externo: a componente cognitiva, isto €, a
forma como o individuo representa mentalmente o estimulo externo; a componente
afetiva, que diz respeito aos sentimentos que o individuo exerce sobre o estimulo; e, por
fim, a componente comportamental que se relaciona com a forma como o individuo reage
face ao estimulo. A forma como o individuo reage ao estimulo e a forma como este vé e
sente 0 mesmo sdo componentes interligadas que se influenciam entre si (Emmanuel &
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Delaney, 2014; Fazio & Olson, 2003). Contudo, existem inconsisténcias na literatura
sobre a relacdo entre as ideias dos educadores de infancia e as suas praticas. Por vezes, as
ideias dos educadores de infancia ndo vdo ao encontro das suas préaticas e vice-versa.
Estas inconsisténcias podem estar relacionadas com fatores individuais, ambientais e

organizacionais (Sakellariou & Rentizou, 2011).

1.4.1 As ideias, atitudes e praticas dos educadores de infancia

A relacdo entre as ideias e as praticas dos educadores de infancia podera ser influenciada
por fatores individuais, ambientais e organizacionais (Sakellariou & Rentizou, 2011). A
falta de apoios e de recursos destinados aos educadores de infancia pode ser um dos
fatores que causa constrangimentos a sua pratica (Choi et al., 2020), influenciando a
qualidade da EPE. Paralelamente, a idade, os anos de experiéncia e a formacdo dos
educadores de infancia podem ter impacto na relacdo entre as ideias e as praticas dos
mesmos (Correia et al., 2020; Lopes et al, 2016; Wen et al., 2011; Zepeda et al., 2011).

Tanto as caracteristicas do grupo de criancas como as exigéncias das suas familias
podem ser fatores que, de alguma forma, tém influéncia na préatica dos educadores de
infancia, tendo impacto também nas suas ideias pedagdgicas (Choi et al., 2020; Lopes et
al., 2016). Por exemplo, em salas de EPE compostas por criancas que falam duas linguas,
os educadores de infancia poderdo assumir que incentivar a aprendizagem da lingua
maioritaria é benéfico para a integracdo das criancas (Choi et al., 2020). Contudo, as
ideias dos pais poderdo divergir das dos educadores de infancia, salientando os beneficios
em aprender e falar a lingua materna (Choi et al., 2020; Lopes et al., 2016). As
divergéncias de ideias entre os pais e 0s educadores de infancia (Choi et al., 2020), podem
influenciar a pratica dos educadores de infancia, como também a falta de formacéo e de
apoios externos (Zepeda et al., 2011). Assim, se os educadores usufruirem de mais apoio
e maior formacdo, mais facilmente conseguem aplicar, na préatica, as suas ideias sobre

como apoiar estas criancas (Zepeda et al., 2011).

Os educadores de infancia, ao investirem na sua formacao, estdo a contribuir para
0 desenvolvimento das criangas, promovendo interagdes educador-criangas de maior
qualidade (Egert et al., 2018; National Association for the Education of Young Children
[NAEYC], 2011). Desta forma, a formacao dos educadores de infancia poderé ter impacto
positivo na sua préatica (Egert et al., 2018; Lopes et al., 2016; Win et al., 2011). Com mais
conhecimento acerca das praticas pedagdgicas, e tendo em conta as caracteristicas do
grupo de criancas, o educador de infancia podera aplicar, de forma mais adequada, as suas
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ideias na sua pratica (Lopes et al., 2016; Win et al., 2011). Por exemplo, as ideias que
cada educador de infancia tem em relacdo aos estadios de desenvolvimento das criancgas,
poderdo influenciar as suas decisdes na escolha das suas préaticas pedagogicas (Lopes et
al., 2016). Na tomada de decisdo em relacdo as atividades realizadas na sala de EPE,
quando o grupo de criancas € homogéneo, ao nivel da faixa etéaria, e composto por
criangas mais novas, os educadores de infancia tendem a assumir a tomada de deciséo.
Contudo, quando o grupo de criancas € heterogéneo, muitas vezes, os educadores de

infancia partilham a tomada de decisdo com as criancas mais velhas (Lopes et al., 2016).

As caracteristicas organizacionais poderdo condicionar as ideias dos educadores
de infancia e, por sua vez, a sua pratica (Sakellariou & Rentizou, 2011). A rede onde o JI
se insere, isto €, a rede publica ou a rede privada, podera ter impacto na relacdo entre as
ideias e as praticas dos educadores de infancia (Correia et al., 2020; Lopes et al., 2016).
Por exemplo, em relacéo a participacdo das criancas na sala de EPE, as criancas tendem
a participar mais na tomada de decisdes no setor publico do que no setor privado (Lopes
et al., 2016). Assim, os educadores de infancia acabam por moldar as suas ideias aos
fatores organizacionais, influenciando a sua pratica (Correia et al., 2020; Lopes et al.,
2016).

Para além de fatores organizacionais, as caracteristicas dos educadores de
infancia, nomeadamente, idade, experiéncia e formacédo, podem influenciar as ideias e as
praticas dos mesmos (Wilcox- Herzog et al., 2015). E através dos anos de experiéncia que
o educador de infancia adquire mais conhecimentos e estratégias na gestdo do grupo de
criancas (Ansari & Pianta, 2018). Assim, os educadores de infancia com menos anos de
experiéncia na gestdo de um grupo de criancgas, poderao ter mais dificuldades em aplicar

0s seus conhecimentos e ideias na prética (Correia et al., 2020; Lopes et al., 2016).

Em suma, a literatura prévia sugere que é importante compreender as ideias dos
educadores de infancia sobre a composi¢édo do grupo de criangas. Desta forma, este estudo
tem como objetivos entender as ideias dos educadores de infancia sobre os principais
desafios ao nivel da composi¢do do grupo de criancas e sobre 0s apoios e recursos
disponibilizados para a gestdo do grupo de criancas, bem como sobre as condicionantes

a pratica dos educadores de infancia.
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1. Meétodo

Este estudo qualitativo esta integrado no projeto de investigagdo “A composi¢ao do grupo
e a qualidade das interacdes educador-criangas: Efeitos bidirecionais?”, no ambito do
programa de doutoramento em Psicologia, sendo da responsabilidade de Ana LuUcia
Aguiar, sob superviséo da Prof.2 Cecilia Aguiar. Escolheu-se uma abordagem qualitativa
uma vez que permite compreender as perspetivas dos participantes sobre o tema que se

quer investigar (Batista, & Matos, 2017).

2.1. Participantes

Os 15 participantes que constituem a amostra deste estudo eram educadores de infancia
de 9 agrupamentos de escolas da rede publica da area metropolitana de Lisboa, dos quais
14 eram do sexo feminino e 1 do sexo masculino. As suas idades estavam compreendidas
entre 0s 37 e 0s 61 anos (M =52.00, DP = 6.16). Cerca de 67% dos educadores de infancia
tinham Licenciatura, 13% tinham Mestrado, 7% tinham Bacharelato e 13% tinham uma
Pds-Graduacdo. No que diz respeito aos anos de servico como educador de infancia, estes
variavam entre os 10 e os 35 anos (M = 28.00, DP = 6.72). De acordo com os dados
obtidos, e em relacdo a composicao do grupo de criangas, 87% dos educadores de infancia

acompanhavam grupos heterogéneos e 13% acompanhavam grupos homogéneos.

As salas de EPE dos 15 participantes eram compostas, por um total de 294
criangas, das quais 145 eram do sexo feminino e 149 do sexo masculino. Cada sala era
composta, em média, por aproximadamente 20 crian¢as. Em relacdo a nacionalidade das
criancas, 89.8% era portuguesa, 1.40 % era proveniente de PALOP (Paises Africanos de
Lingua Oficial Portuguesa), 6.5% era brasileira, 0.70% era da europa ocidental e central,
0.70% era dos paises do leste europeu, 0.70% era norte americana, e 0.30% era chinesa.
Quanto a integracdo de criancas de grupos minoritarios, 5.40% das criancas eram de
origem africana e 1.00% pertenciam a comunidades ciganas. Em relacdo ao escaldo de
ASE (Acéo Social Escolar), 23.50% das criancas beneficiava do Escaldo A e 11.20% do
Escaldo B. Estimou-se ainda, neste estudo, que 4.80% das criangas tinham MSAL.

2.2. Instrumentos
Para compreender as necessidades e as perspetivas dos educadores em relacdo a
composigdo do grupo de criancas, foi utilizado um guido de entrevista semiestruturado.

Foi ainda utilizado um questionario sociodemografico para caracterizar os educadores de
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infancia. Estes dois instrumentos foram da autoria de Aguiar (2020), responsavel pelo

projeto em que este estudo se enquadra.
Entrevista

A entrevista permite um maior contacto com o0s participantes, bem como esclarecer
duvidas e questdes que vao surgindo ao longo da mesma (Batista & Matos, 2017). A
entrevista semiestrutura serve de apoio ao investigador, facilitando a conducdo da
entrevista. Assim, o participante tem mais liberdade para abordar o tema e conseguir
descrever as suas perspetivas e experiéncias de forma mais detalhada (Batista & Matos,
2017). Optou-se por realizar uma entrevista semiestruturada, incluindo questdes para
recolher informacdo sobre as caracteristicas e a composicdo do grupo de criangas, as
estratégias utilizadas pelos educadores de infancia para gerir grupos considerados mais
desafiantes, e as dificuldades e necessidades sentidas pelos educadores de infancia na
gestdo de salas com grupos de criancas heterogeneos (Anexo A). A entrevista incluia
perguntas abertas sobre os desafios associados a composi¢do do grupo, sem identificar
caracteristicas das criangas, bem como perguntas que incidiam diretamente sobre

determinadas caracteristicas como, por exemplo, o estatuto minoritério das criancas.
Questionario

O questionario, que foi entregue aos educadores de infancia, teve como objetivo recolher
informacdo sociodemografica sobre os participantes (sexo, idade, anos de experiéncia
profissional, tipo de contrato e modelo pedagdgico), sobre a composi¢do do grupo de
criangas (idade, sexo, estatuto de incapacidade, pertenca a grupo minoritario, estatuto
socioeconémico, nacionalidade e lingua falada em casa), sobre as percecdes dos
educadores de infancia sobre os problemas comportamentais do grupo de criangas, assim
como questdes relacionadas com a sua autoeficacia e atitudes face a diversidade. No
presente estudo sdo utilizadas, apenas, as varidveis de caracterizacdo sociodemografica

para obter uma caracterizacdo dos participantes (Anexo B).

2.3. Procedimentos
O projeto de investigacdo mais alargado, em que este estudo se insere, foi autorizado pela
Comissdo de Etica do ISCTE-IUL. Inicialmente, foram contactados todos os

agrupamentos de escolas da rede publica da area metropolitana de Lisboa que preenchiam
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o critério de inclusdo relativo a percentagem de criangas com apoio da acao social escolar.
Isto é, foram contactados todos os agrupamentos onde estavam incluidos jardins de
infancia com 33% ou menos e 66% ou mais das criangas a beneficiar de acéo social
escolar, para maximizar a diversidade ao nivel da composi¢do socioeconémica. Foram
realizadas reunides com 11 agrupamentos que aceitaram participar no projeto, com o

objetivo de apresentar o projeto e a sua metodologia.

Ap0s a autorizacdo desses 11 agrupamentos de escolas, a equipa de investigacdo
contactou os educadores de infancia que se mostraram interessados em participar no
estudo, com o intuito de confirmar a sua disponibilidade. O/a educador/a responsavel pela
sala deu conhecimento aos encarregados de educacdo, da realizagdo do projeto,
entregando-lhes o consentimento informado fornecido pela equipa de investigacéo,
elaborado pela responsavel do projeto mais alargado, onde este estudo se encontra
inserido. Para recolher os dados do projeto mais alargado, foi necesséario obter
consentimentos informados de 75% dos encarregados de educagéo das criancas de cada

sala.

Uma vez recolhidos os consentimentos, procedeu-se a marcacdo das entrevistas
com os educadores de infancia, nos respetivos jardins de infancia. O local da realizacédo
das mesmas, quando possivel, foi uma sala com um ambiente confortavel e sem criancas.
A gravacdo audio das entrevistas foi feita com recurso ao telemdvel da investigadora,
sendo que as gravacdes foram apagadas ap6s transcricdo e verificacdo. No final das
entrevistas, foi entregue aos educadores de infancia o questionario de recolha de dados
sociodemogréaficos. Recolhidos os questionarios, os dados foram introduzidos no

programa Microsoft Office Excel.

Apds a recolha de dados, num total de 22 entrevistas, gravadas em ficheiros audio,
procedeu-se a transcri¢do na sua totalidade, para analise posterior, sendo que, em média,
estas demoraram cerca de 20 minutos. Das 22 entrevistas conduzidas, foram consideradas
apenas 15, visto que a saturagdo das categorias ocorreu na 15.2 entrevista, considerando-
se, entdo, apenas 15 participantes no presente estudo. Estes 15 participantes exerciam
fungdes em nove agrupamentos de escolas da rede publica da &rea metropolitana de
Lisboa. Durante as transcrigfes das entrevistas, assegurou-se que foram retiradas as
informacdes que comprometessem o anonimato, através da atribuicéo de codigos a cada

sala, pela responsavel do estudo mais alargado, na qual este estudo se insere. As
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transcricdes e as gravacdes audios encontram-se num ficheiro protegido, ao qual s6 a

equipa de investigacdo tem acesso.

2.4. Andlise de dados
As anélises descritivas no que diz respeito aos dados sociodemograficos dos participantes,
nomeadamente, o célculo das médias e dos desvios-padréo, foram realizadas através do

programa Microsoft Office Excel.

As transcrigdes das entrevistas foram analisadas com o auxilio do software NVivo,
um software de anélise de dados qualitativos, sendo que as categorias foram definidas por
meio de uma andlise de contetido. A anélise de contetdo tem como objetivo analisar e
dar significado ao que é descrito pelos participantes, formando diferentes categorias e
representagdes sobre 0 mesmo tema (Gobbi, 2011). Os dados foram analisados com base
numa abordagem indutiva. Desta forma, foram criadas, primeiramente, categorias
especificas e proximas dos dados, e a partir da saturacdo das mesmas, que ocorreu a
décima quinta entrevista analisada, foram criadas categorias mais abrangentes. O sistema
de categorias ndo é exaustivo visto que a analise teve como objetivo responder as questdes
de investigagdo: “Quais 0s principais desafios ao nivel da composi¢do do grupo para a
pratica dos educadores de infancia?”, “Que condi¢Ges condicionam a pratica dos
educadores de infancia?” e “Quais os apoios e recursos disponibilizados aos educadores

de infancia para a gestdo do grupo de criangas?”.

Cada categoria e/ou subcategoria foi definida, construindo-se um dicionario de
categorias (Anexo C). Cada unidade de registo pode ser atribuida a varias categorias, ou
seja, as categorias ndo eram mutuamente exclusivas. Desta forma, foram criadas 25
categorias e 12 subcategorias, enquadradas em trés temas decorrentes de cada uma das

trés questdes de investigacdo.

Para assegurar a confiabilidade dos dados do presente estudo, o processo de
analise envolveu discussdes em equipa e verificacdo por parte de outros membros da
equipa de investigacdo. Optou-se ainda por assegurar uma descri¢do densa das categorias

obtidas, incluindo citagGes que ilustram o seu significado.
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I11. Resultados
Os resultados seréo apresentados em quadros onde sdo descritas as categorias obtidas para
cada um dos trés temas principais, que correspondem a cada uma das perguntas de
investigacdo. Em cada um dos quadros, sdo referidos o nimero e a percentagem de
unidades de registo de cada categoria bem com o nimero de participantes. Para a analise
das categorias e das subcategorias, recorre-se a exemplos de unidades de registo, isto é,
utiliza-se uma descricdo densa, assegurando a confiabilidade dos dados. Foram
codificadas 510 unidades de registo em 25 categorias. Ha unidades de registo que foram
codificadas nas categorias, mas, pelo seu caracter geral, ndo foram consideradas em
nenhuma subcategoria. Assim, o nimero de participantes que sdo referidos ao nivel das

subcategorias ndo perfaz o total de participantes considerados ao nivel da categoria.
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3.1. Desafios ao nivel da composic¢éo do grupo de criancas

No Quadro 3.1, estdo apresentadas as categorias do tema Desafios ao nivel da composi¢ao
do grupo de criancas. Estas categorias estdo relacionadas com os varios desafios
impostos pela composicdo e caracteristicas dos grupos de criancas a pratica dos

educadores de infancia.

Quadro 3.1

Categorias do tema Desafios ao nivel da composi¢do do grupo de criangas

Categorias Participantes Unidades de Registo

%
1. Grupqs com criangas com medlfjas de 11 57 99 6%
suporte a aprendizagem e a incluséo
2. Grupos com criangas imigrantes ou 9 50 19.8%
provenientes de familias imigrantes
3. Grupos com criangas com problemas 3 32 12 7%
comportamentais e emocionais
4. Variabilidade dos grupos de criangas 7 20 7.9%
5. Grupos heterogéneos ao nivel da idade 6 26 10.3%
6. Grupos com criangas de minorias étnicas 6 19 7.5%
7. Qrupos com criangas com estatuto 4 17 6.7%
socioeconémico baixo
§3. (_Srt_Jpos_ com criangas com experiéncias 4 9 3.6%
individuais diferentes
9. Grupos com grande namero de criangas 3 7 2.8%
10. I\!lvel de interesse e curiosidade do grupo 3 3 3.20%
de criancas
_11.APe_rmanenC|a das criangas no jardim de 9 3 1,20
infancia
12. Grupos homogéneos ao nivel da idade 1 4 1.6%
Total 252 100%

3.1.1. Grupos com criangas com medidas de suporte a aprendizagem e a inclusao

Considerando a composi¢do do grupo, a maior parte dos participantes (n = 11) refere
como principal desafio a sua pratica enquanto educador de infancia Grupos com criangas
com medidas de suporte a aprendizagem e a inclusédo. Esta categoria é composta por trés
subcategorias: Dificuldades de aprendizagem e de aquisicdo de competéncias (n = 5),
Doengcas e incapacidades graves associadas (n = 2) e Numero elevado de criangas no

mesmo grupo (n =1).
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De acordo com os participantes (n = 5), quando as criangas apresentam
Dificuldades de aprendizagem e de aquisicdo de competéncias das criangas sdo um
importante desafio para a sua pratica: “O [omitido], ndo, brinca. H&4 sempre alguém, os
outros orientam-se muito bem com ele, puxam-no para um jogo ou outro. A [omitido]
ndo. Mas eu ndo posso fazer mais. E ai é que faz muita falta, assim como faz falta para a
alimentacdo do [omitido]. O [omitido] s6 come sopa.” (Educadora, Bacharelato, 31 anos
de experiéncia), “As estratégias dependem da, da crianca, e qual € a situacdo da crianga,
que eu tenho, por acaso as duas ndo falam.” (Educadora, Licenciatura, 35 anos de
experiéncia), “ainda temos o [omitido], tem graves dificuldades a nivel de articulacéo.”
(Educadora, Licenciatura, 21 anos de experiéncia), “Mas enfim eu ndo tenho formacéo e
tenho duas criancas autistas™, e, “Portanto, esta parte é complicada depois é a integracao

e inclusdo dos outros.” (Educador, P6s-Graduacédo, 32 anos de experiéncia).

Quanto a subcategoria Doencas e incapacidades graves associadas, 0s
participantes (n = 2) especificaram que um dos desafios para a sua prética € quando as
criancas integradas no grupo apresentam uma doenca ou deficiéncia grave, referindo que:
“Eu tive durante os trés anos, durante os Gltimos trés anos, tive um desafio enorme na
minha vida, na sala e na minha vida, que foi uma menina com diabetes, com diabetes com
tipo 1, uma menina que eu tinha de injetar todos os dias, uma menina que eu tinha de ver
os valores todos os dias e que uma ou duas vezes, teve quase entrar em coma aqui.”
(Educadora, Bacharelato, 31 anos de experiéncia) e “...0 ano passado eu tinha um miudo
com trissomia 21, e tinha um middo que ja era meu ha trés anos, que é o irmdo do
[omitido], que curiosamente é miudo que tem uma perturbacdo de desenvolvimento, tem
um atraso global, a Gnica area que ele ndo tem atraso, é a autonomia...” (Educadora,

Licenciatura, 33 anos de experiéncia).

Por fim, segundo um participante, um outro desafio associado aos Grupos com
criancas com medidas de suporte a aprendizagem e a incluséo é quando, no mesmo grupo
de criancas, o niumero permitido de criangas com Medidas de suporte a aprendizagem e a
inclusdo (MSAI) é excedido. No que concerne & subcategoria Numero elevado de
criangas no mesmo grupo (n = 1), uma educadora de infancia referiu: “As fichas de
inscri¢do estdo muito incompletas, permitem que aconteca o que aconteceu nesta sala este
ano, temos trés meninos, que nem é permitido por lei, trés meninos com necessidades

educativas especiais.” (Educadora, Bacharelato, 31 anos de experiéncia).
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3.1.2. Grupos com criancgas imigrantes ou provenientes de familias imigrantes

Mais de metade dos participantes (n = 9) referiram como um desafio os Grupos com
criancas imigrantes ou provenientes de familias imigrantes. A categoria engloba duas
subcategorias, nomeadamente, Diferencas culturais e religiosas (n = 3), e Lingua
diferente (n = 7). Os participantes (n = 3) descreveram que, a existéncia de diferencas
culturais e religiosas, como por exemplo, alimentacéo, tradicdes, pode ser um desafio
para a sua pratica enquanto educadores de infancia: “A maior dificuldade porque em
termos de habitos, em termos de habitos o que mais transtorna nas salas sdo os habitos
religiosos. E 0 que mais transtorna.”, “Foram quase trés anos de trabalho, é o mais dificil
0 que nos imp&e mais, mais dificuldades é sem duvida nenhuma as religides, Testemunhas
de Jeova e ndo s6 temos ainda outras que igualmente complicadas. E igualmente os do
Leste sdo ortodoxos ou tém assim um chapéu.” (Educadora, Bacharelato, 31 anos de
experiéncia) e “Porque ndo comem carne n&o sei 0 qué, as indianas, porque ndo comem
carne ndo sei qué, eu no presente ano tenho uma menina brasileira, que, quando, ah,
pronto, quando fazemos por exemplo o Halloween, a menina nem vem a escola porque
ndo comemora essa, ndo festeja essa atividade.” (Educadora, Licenciatura, 26 anos de

experiéncia).

Uma outra condicionante que foi referida pelos participantes foi a Lingua
diferente (n = 7): “E trabalhar com criancas acabadas de chegar de outros paises, e que
ndo trazem, ainda a aquisicdo da lingua e que é muito dificil comunicar com elas, e é
assim, enquanto que isso provavelmente com uma crianga mais velha, até € falado em
casa e a crianga racionalmente entende aquilo que se esta a passar.”, “E de repente, € para
mim a grande dificuldade, quando recebemos criancas vindas, saidas de outros paises,
chegadas.” (Educadora, Mestrado, 28 anos de experiéncia) e “E depois tenho midudos que,
tenho um mitdo que ndo fala portugués, fala em inglés, o [omitido] veio para aqui, ndo

falava portugués, agora ja fala.” (Educadora, Licenciatura, 22 anos de experiéncia).
3.1.3. Grupos com criangas com problemas comportamentais e emocionais

De seguida, os participantes (n = 8) referiram como um dos principais desafios os Grupos
com criangas com problemas comportamentais e emocionais: “Com um menino que tinha
[omitido] com muitos problemas emocionais, e que nos batia, que nos chamava nomes,
todos os dias, todos os dias; todos os dias atirava cadeiras pelo ar, batia nos meninos

todos, saia, fazia asneiras com os dedos, fugia-nos, porque queria fugir da escola. Foram
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dois anos muito cansativos, muito, muito, muito.” (Educadora, Licenciatura, 33 anos de
experiéncia), “...das regras, de cumprir as regras, que é o mais complicado” (Educadora,
Mestrado, 32 anos de experiéncia), “E tinha outra crianga com sindrome da oposicao.
Tinha mais cinco horas de birra do [omitido]. Desde o ano passado, vivi um inferno.
Entretanto, a coisa esta mais calma.” (Educador, P6s-Graduacéo, 32 anos de experiéncia)
e por outro lado: “Os outros que ndo sdo, sdo criangas mais inibidas ou mais retraidas, e
tenho que ser eu, como educadora, e estimula-las, também sdo desafiantes” (Educadora,

Licenciatura, 33 anos de experiéncia).
3.1.4 Variabilidade dos grupos de criancas

Cerca de 47% dos participantes (n = 7) referiram a Variabilidade dos grupos de criancgas,
isto é, consideraram que, ao longo das sua experiéncia como educadores de infancia,
todos os grupos de criangas sdo diferentes e que todos apresentam desafios especificos:
“Porque ¢é impossivel, ndo ha, porque cada vez mais os meninos sao diferentes, cada ano
que passa vem mais diferentes” (Educadora, Mestrado, 28 anos de experiéncia), “cada
grupo é um desafio, e mesmo dentro do mesmo grupo hé varios desafios.” (Educadora,
Licenciatura, 35 anos de experiéncia), “porque ha anos que temos grupos muito bons e
depois ha outros anos em que nao sdo tdo bons” “eu lembro-me quando comecei a
trabalhar, os meus primeiros 10 anos de servico, foram em colégios, eu cheguei a ter
trinta, mas isto foi ha trinta anos, eram outros mitdos” (Educadora, Pés-Graduagdo, 29
anos de experiéncia) e “Sim, todos os grupos sdo desafiantes, ndo é? Eles sdo todos
diferentes, todas as criangas sdo diferentes umas das outras, portanto todos eles tém

criangas que sdo desafiantes” (Educadora, Licenciatura, 33 anos de experiéncia).
3.1.5. Grupos heterogéneos ao nivel da idade

Os participantes (n = 6) referiram igualmente como desafio a sua pratica enguanto
educadores de infancia os Grupos heterogéneos ao nivel da idade. Esta categoria é
composta por duas subcategorias: Falta de atencéo e concentracdo das criangas com (n
= 1) e Planificacéo e organizagdo das atividades e da sala (n = 4). De acordo com um
participante, a Falta de atengéo e concentragdo das criangas (n = 1) constitui um desafio
para a sua pratica: “Eu ndo sinto dificuldade em planear as atividades, no fundo, € as
vezes ¢ a atengdo com que eu noto com que eles estdo.” e “distraiam-se, até que nédo

acabaram por perceber o trabalho.” (Educadora, Licenciatura, 10 anos de experiéncia).

Quanto a subcategoria Planificacéo e organizacdo das atividades e da sala, 0s
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participantes (n = 4) especificaram que, em grupos de criancas com faixas etarias
diferentes, ttm mais dificuldades na planificacdo de atividades para o grupo de criancas,
referindo que: “é mais trabalhoso, dentro da nossa organica, como educadora ¢ mais
complicado, mas ¢ melhor para o desenvolvimento deles.”, “agora temos de ter mais
flexibilidade, temos de nos movimentar para um lado e para o outro, ndo é?” (Educadora,
Licenciatura, 35 anos de experiéncia), “Porque nés temos que criar atividades as vezes
diferentes, termos objetivos diferentes. Temos exigéncias diferentes.”, “Sim, da
planificacdo, da execucao das atividades, da atencdo que nos temos que dar.” (Educadora,
Licenciatura, 21 anos de experiéncia) e “mais complicado, e tinha que ter muita paciéncia

com eles também, s3o todos diferentes, quanto mais com idades diferentes.” (Educadora,

Licenciatura, 22 anos de experiéncia).
3.1.6. Grupos com crianc¢as de minorias étnicas

Com o0 mesmo numero de participantes (n = 6), os Grupos com criancas de minoria étnica
sdo vistos como um dos desafios a pratica: “Relativamente as culturas, nada, é facil nds
trabalharmos com as diversas culturas. Relativamente as diversidades étnicas, as vezes é
dificil trabalhar com algumas etnias. N& com os mildos, mas com 0s pais, sim.”
(Educadora, Licenciatura, 30 anos de experiéncia), “...¢ de etnia cigana, tendo, a tal
crianca que ndo gostaria de ser observada, que a familia, a mée estd casada, ou, 0
companheiro é de cor, portanto saiu fora do circuito fechado, e a outra crianga néo este
presente, portanto hoje faltou, e falta muito, essa crianga de etnia cigana falta muito...”
(Educadora, Licenciatura, 35 anos de experiéncia), “E assim, eles veem a escola de uma
maneira diferente do que nés vemos.”, “E deixa para Ia. Ndo, acho que para eles a escola
ndo é assim tdo importante” (Educadora, Licenciatura, 22 anos de experiéncia) e “Ai era
tudo muito diferente, muito diferente. Porque, porque ai mais do que a pobreza material
é a pobreza da mentalidade das pessoas, da falta de interesse, da falta da percecéo do que
€ que a escola possa representar para 0s mitdos.” (Educadora, Pds-Graduagdo, 29 anos

de experiéncia).
3.1.7. Grupos com criangas com estatuto socioeconémico baixo

Cerca de 27% (n = 4) dos participantes consideraram 0s Grupos com criangas com
estatuto socioecondmico baixo como um desafio para a sua pratica. A citagdo: “Tendo
em conta a minha experiéncia, 0s grupos mais desafiantes se calhar vém de outros meios

socioeconomicos mais desfavoraveis.” (Educadora, Mestrado, 32 anos experiéncia)
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ilustra os dados obtidos. A categoria Grupos com criangas com estatuto socioeconomico
baixo engloba trés subcategorias que descrevem os desafios associados aos grupos com
criangas com estatuto socioeconémico baixo, nomeadamente, Coexisténcia de fatores de
risco (n = 1), Resposta insuficiente as necessidades basicas (n = 2) e Concentracdo de

criancas de contextos desfavorecidos (n = 3).

A Coexisténcia de fatores de risco (n = 1), isto é, quando as criancas acumulam
desafios, como por exemplo terem estatuto socioeconémico baixo e estatuto minoritario
é ilustrada através da citagcdo: “Aqui, a Unica crianca que podemos dizer que pode ser
mais carenciada é a [omitido], que curiosamente ¢ a tnica pretinha que aqui temos”
(Educadora, Po6s-Graduacdo, 29 anos de experiéncia). A subcategoria Resposta
insuficiente as necessidades basicas (n = 2) diz respeito a insuficiéncias na resposta as
necessidades bésicas das criancas, sendo que foi descrita pelos educadores de infancia
como um desafio, como se pode ver através das seguintes citagdes: “onde as refeigcdes
ndo sdo regulares e escasseiam as vezes”, “onde ha muitos casos com fome ou pessoas
com pais que nao sabem ler. Ai sim, sdo os mais desafiantes!”” (Educadora, Mestrado, 32
anos de experiéncia), e “Estes sdo o0s desafios pela negativa, porque a esses pais nao se
consegue dar a volta, eu que tenho aqui sdo familias de algum modo carenciadas, familias
disfuncionais, mas boa gente, gente boa que s6 esta a espera de uma ajuda.” (Educadora,

Bacharelato, 31 anos de experiéncia).

Um outro desafio associado aos Grupos com criangas com estatuto
socioeconémico baixo é a Concentracdo de criancas de contextos desfavorecidos, isto &,
cerca de 20 % dos participantes (n = 3) consideraram que, quando hd uma maior
concentracdo de criancas de contextos desfavorecidos nas salas de educacédo pré-escolar,
se torna um desafio para a sua préatica: “falando em desafio pela positiva este €, também
temos aqui anos em que temos desafios pela negativa, temos aqui uma comunidade
envolvente muito complicada, e por vezes, a mim ndo me aconteceu, mas ja aconteceu
aqui no nosso jardim, juntarem-se, sei 14, quatro ou cinco pais muito complicados, e entdo
sdo turmas pessimas pelas piores razdes. Meninos que, mesmo no jardim de infancia, que
ja vém de navalha no bolso, e quando se tira a navalha, o pai ainda vem c4, que nds nao
temos o direito de o fazer.” (Educadora, Bacharelato, 31 anos de experiéncia), “vamos 14
pdr um no meio do, quer dizer, era uma desgraga, para uns e para outros, era muito
complicado gerir aquilo, portanto eu nao concordo com escolas de “gueto”, ndo concordo.

Tem de haver escolas ali na zona que deem para uns e para outros, e para obrigar 0s
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miudos. Porque o que acontece quando eles saem do quarto ano ja ndo os apanham no
quinto ano, no quinto ano ja ndo ha ali, ja tém de sair, depois s&o miudos que acabam por
desistir, porque eles proprio ja t€ém medo de ir para o mundo fora do deles.” (Educadora,
Pds-Graduacdo, 29 anos de experiéncia), ¢ “Sao miudos de bairro, e acho é o que ¢ mais

problematico, e o mais dificil.” (Educadora, Mestrado, 32 anos de experiéncia).
3.1.8. Grupos com criangas com experiéncias individuais diferentes

A categoria Grupos com criangas com experiéncias individuais diferentes foi referida
pelos participantes (n = 4) como sendo um desafio para a sua pratica enquanto educadores
de infancia: “Portanto, ha essa preocupacao de tentar dar-lhes experiéncias que 0s pais
ndo lhes dao, as visitas sdo procuradas por esse interesse. Por exemplo, este ano tenho
aqui, tenho aqui meninos que tém muitas experiéncias, que os pais aos fins de semana
levam-nos aos museus, as exposic¢des, aqui e ali; tenho outros que ndo, mas eles vao todos
como é logico, ndo é?” (Educadora, Licenciatura, 33 anos de experiéncia), “Os desafios
€ 0 que eles trazem de casa. As suas vivéncias.”, “E as vivéncias sdo todas diferentes e
noés temos que tentar ultrapassar essas dificuldades.” (Educadora, Licenciatura, 22 anos
de experiéncia) e “A falta de estimulo que estas criancas trazem de sempre. Eu tenho aqui
muitos meninos, eu comprei um puzzle para dois anos, tenho aqui muitos meninos que
ndo entendem o que é um puzzle, ora, isso s6 significa que eles, ao fim de duas ou trés
vezes, 0 [omitido] hoje ja conseguiu, comegou ontem, hoje ja conseguiu. Isso significa,
se ele tivesse acesso a puzzle, algum tempo atrés, ele ja conseguia, ele ndo tem culpa, ele
n&o foi estimulado da forma correta”, “Mas a maior dificuldade que eu sinto neste mundo
é essa falta de estimulo, e que depois é 6bvio a longo prazo comeca a deixar sequelas.

Sem duvida. Sem duvida.” (Educadora, Bacharelato, 31 anos de experiéncia).
3.1.9. Grupos com grande namero de criangas

De acordo com os participantes (n = 3), os Grupos com grande nimero de criangas sao
igualmente um desafio para a sua pratica: “porque sdo 25 meninos, se nos tiramos uma
hora para estar ou meia hora para estarmos sé com e para, vamos deixar 0s outros com
quem?” (Educadora, Mestrado, 28 anos de experiéncia), “Acho que 0s n0ssos grupos séo
demasiado grandes e 0 espaco da sala como se vé é pequeno, nao é, eu acho que ndo é o
suficiente para estarem aqui, pronto, no normal serdo 25, eu tenho uma a mais.” e “As
vezes, pode acontecer isso, mas eu considero que mesmo 25 acho que sdo grupos

grandes.” (Educadora, Licenciatura, 21 anos de experiéncia).
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3.1.10. Nivel de interesse e de curiosidade dos grupos de criancas

O Nivel de interesse e de curiosidade dos grupos de criancas foi referido pelos
participantes (n = 3) como um desafio para a sua pratica. Esta categoria engloba duas
subcategorias: grupos com crian¢as com um grau de estimulagdo superior (n = 2) e

grupos com pouco interesse e curiosidade (n = 2).

Os participantes (n = 2) consideraram 0S grupos com criangas com um grau de
estimulacdo superior como um desafio: “é assim realmente, eu prefiro, sempre, sempre,
sempre, criangas mais desaustinadas.”, “Mas gosto mais de grupos assim vivagos como
este.” (Educadora, Licenciatura, 33 anos de experiéncia) ¢ “Oh, sdo criancas mais
estimuladoras, mais curiosas que tém sempre necessidade de saber mais, querem saber,

querem procurar.” (Educadora, Licenciatura, 33 anos de experiéncia).

Os grupos com criangas com um pouco interesse e curiosidade foram também
mencionados como um desafio para a pratica dos participantes (n = 2) enguanto
educadores de infancia: “Era uma turma com pouca curiosidade, o ter que construir a
curiosidade nos middos, é muito mais dificil.” (Educadora, Mestrado, 28 anos de
experiéncia) e “Depois ha os outros desafios, que sdo desafios que sdo mais para o outro
lado, que séo criancas que ndo motivadas e ndo sao interessadas e, portanto, temos que
ser nos a puxar por elas, e poder dar-lhes essa motivagdo. Todos eles sdo motivantes.”

(Educadora, Licenciatura, 33 anos de experiéncia).
3.1.11. Permanéncia das crianc¢as no jardim de infancia

A quantidade de horas por dia que as criangas permanecem no jardim de infancia, isto é,
a Permanéncia das crianc¢as no jardim de infancia, foi mencionada pelos participantes (n
= 2) como um desafio na gestdo do grupo de criangas: “nota-se que ha uma agitacao total,
eles terminaram agora as 15h15, mas ha outros que véo para o [omitido] e maioria deles,
alguns saem daqui as seis da tarde, ou seja, um dia inteiro.” (Educadora, Licenciatura, 10
anos de experiéncia) e “Os pais trabalham noite e dia que dia vieram de [omitido]
precisam orientar a vida sendo pdem nos ca para fora. O [omitido] estd aqui até as 19
horas, vai daqui e deitam-no e acabou e vem de madrugada porque 0s pais ndo conseguem
mais do que isso. Cada um tem dois empregos ou trés, as pessoas ndo tém culpa, mas de
fato juntou se aqui muita gente que a maior dificuldade € essa.” (Educadora, Bacharelato,

31 anos de experiéncia).
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3.1.12. Grupos homogéneos ao nivel da idade

Apenas um dos participantes referiu que os Grupos homogéneos ao nivel da idade s&o
um desafio para a sua pratica: “...efetivamente, fisicamente, pronto, tudo seria diferente,
imagine se eu tivesse uma sala s6 de trés anos, seria a loucura total.” (Educadora,

Licenciatura, 35 anos de servico).

3.2. Condicionantes a pratica dos educadores de infancia
As seis categorias do tema Condicionantes a pratica dos educadores de infancia,
identificadas no Quadro 3.2, referem as condi¢Ges que influenciam a pratica dos

educadores de infancia descritas pelos participantes.

Quadro 3.2

Categorias do tema Condicionantes a pratica dos educadores de infancia

Participantes Unidades de Registo

Subcategorias N %
1. Falta de apoio de outros profissionais 12 64 39.0%
2. Relacéo escola-familia 10 37 22.6%

3. Condicionantes organizacionais e
institucionais

9 27 16.5%
4. |dade dos educadores de infancia 5 14 8.5%

3

1

5. Pouca formacéo 10 6.1%
6. Estereotipos da sociedade 12 7.3%
Total 164 100%

3.2.1. Falta de apoios de outros profissionais

A maior parte dos participantes (n = 12) referiram como principal condicionante a sua
pratica enquanto educador de infancia a Falta de apoio de outros profissionais: “Né&o
disponibiliza uma auxiliar, porque o trabalho que eu fago, eu ndo consigo fazer um
trabalho consistente com 20 meninos tdo diferentes. Se eu tivesse um auxiliar que
trabalhasse com [omitido] e com [omitido], eu orientaria as coisas de uma maneira e seria

um trabalho mais consistente e com uma continuacdo diferente, assim fica tudo um
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bocadinho no ar. H& muitos objetivos que nunca serdo atingidos” (Educadora,
Bacharelato, 31 anos de experiéncia), “Olha, ao longo da minha experiéncia de vida, vou
ser muito honesta. Acho que é assim, a educacédo especial ndo chega para as necessidades

que existem” (Educadora, Licenciatura, 32 anos de experiéncia).
3.2.2. Relacgao escola-familia

Uma outra condicionante foi referida pela maioria dos participantes foi a Relacéo escola-
familia (n = 10): “Fazé-los ouvirmo-nos. Eles as vezes tém umas ideias muito proprias
que, as vezes, ¢ dificil eles ouvirem aquilo que nés temos para lhes dizer” (Educadora,
Licenciatura, 30 anos de experiéncia), “portanto esta ¢ a principal dificuldade é conseguir
fazer uma gestéo da escola e da familia e dos pais. Tendo isto em mente. Tendo em mente
que 0s pais estdo sempre a mudar. Todos sdo diferentes” (Educadora, P6s-Graduacéo, 32
anos de experiéncia), “partilhas ¢ ndés também as vezes também mas ¢ assim, vou-lhe
confessar. N6s ndo temos muito contato com o que os pais.”, “Fora isso, € assim séo
poucos 0s pais que todos os dias vém trazer as criancas.”, “N&o ha muito contacto nesse
aspeto” (Educadora, Licenciatura, 21 anos de experiéncia) e “Acho que esse é 0 maior
desafio que se apresenta hoje em dia nas escolas é trabalhar com os pais naquilo que eles
precisam, na ajuda que eles precisam para lidar com os problemas dos filhos, o dia a dia
dos filhos, as regras, as rotinas, organizar a gestdo da familia, que eu acho que é isso que
esta a falhar. Os pais tém pouco tempo, e ndo tém ajudas para isso” (Educadora, Pds-

Graduacao, 29 anos de experiéncia).
3.2.3. Condicionantes organizacionais e institucionais

Mais de metade dos participantes (n = 9) identificaram as Condicionantes
organizacionais e institucionais como uma das principais limitagdes a sua pratica na
gestdo do grupo de criangas: “o parque é deste tamanho, hd muitos poucos passeios,
pronto, e, portanto, para sairmos daqui precisamos de autocarro e ndo temos verba para
poder ir passear por exemplo uma vez por més, € impossivel, ndo podemos fazer isso, e
a camara também nédo tem autocarros que nos disponibilizem para isso. Essa seria, para
mim, a grande mudanca que teria de ser feita.” (Educadora, Mestrado, 28 anos de
experiéncia), “E depois para conseguirmos uma terapia, leva imenso tempo, muito tempo,
da muita volta, é muito complicado, ai € que eu acho que esta, precisava de um suporte
bom e ndo temos. Esse ndo temos. Mas é o sistema.” (Educadora, Licenciatura, 35 anos

de experiéncia), “A principal dificuldade é a remuneracdo.” e, “Foi dificil. E depois
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alguns agrupamentos, também complicam, complicam um bocado os nossos, a parte

burocrética.” (Educadora, Licenciatura, 23 anos de experiéncia).
3.2.4. Idade dos educadores de infancia

Um tergo dos participantes (n = 5) referiram como condicionante a ldade dos educadores
de infancia: “O desafio € mesmo a minha idade, mesmo”, “Nao, a partir de certa idade,
noés comecamos, comeca a Ser mais, mais, mais cansativo, ndo é?” (Educadora,
Licenciatura, 30 anos de experiéncia), “é muito cansativo, e eu agora, comeco a ficar mais
velha, por exemplo h& uns atras, eu conseguia estar aqui, a partir das trés e meia, parece
que 0 nosso cérebro estd condicionado” (Educadora, POs-Graduagdo, 29 anos de

experiéncia).
3.2.5. Pouca formacéao

A Pouca formacéo foi mencionada por 20% dos participantes (n = 3) como uma das
condicionantes para a sua pratica: “Pronto com os assistentes operacionais também
convém serem pessoas que tenham ja experiéncia, ndo €? As vezes nio acontece isso.”
(Educadora, Licenciatura, 21 anos de experiéncia), “Mas enfim eu ndo tenho formacéo e
tenho duas criancas autistas.” (Educador, P0s-Graduacdo, 32 anos de experiéncia) e
“...tivemos ai uns anos professores de educacdo especial muito pouco preparados
porqué? Porque maior parte deles sdo professores de 1.° ciclo ou de 2.° ou 3.°...”

(Educadora, P6s-Graduacao, 29 anos de experiéncia).
3.2.6. Esteredtipos da sociedade

Apenas um dos participantes referiu que os Estere6tipos da sociedade (n = 1) sdo uma
condicionante para a sua pratica enquanto educador de infancia: “Mas para mim
especialmente porque € complicado, ndo é complicacdo nenhuma, isto € visivel, porque
eu tenho uma profissdo de mulher.”, “Mas isso acontece com as colegas é a questdo da

fasquia de ter um homem na equipa” (Educador, Pés-Graduacao, 32 anos de experiéncia).

3.3. Apoios e recursos na gestdo do grupo de criangas
No Quadro 3.3 estdo apresentadas categorias do tema Apoios e recursos na gestao do
grupo de criancas. Estas categorias estdo relacionadas com 0s varios apoios e recursos

disponibilizados aos educadores de infancia para a gestdo do grupo de criangas.
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Quadro 3.3

Categorias do tema Apoios e recursos disponiveis na gestdo do grupo de criangas

- Participantes ' i
Subcategorias p Unidades de Registo

n %

1. Apoio de outros profissionais 14 45 47.9%
2. Formagéo dos educadores de infancia 5 12 12.8%
3. Autonomia pedagdgica 4 8 8.5%
_4. ,f\no_s de experiéncia dos educadores de 4 6 6.4%
infancia

5. Apoio de outros educadores de infancia 3 8 8.5%
_6. B_oas_con_dlgoes organizacionais e 3 13 13.8%
institucionais

7. Colaboracao dos pais e familia 1 2 2.1%
Total 94 100%

3.3.1. Apoio de outros profissionais

A maioria dos participantes (n = 14) referiram como principal apoio e recurso na sua
pratica enquanto educador de infancia o Apoio de outros profissionais: “O [omitido] tem
terapia da fala, o [omitido] também, a [omitido] tem psicomotricidade e terapia da fala, o
[omitido] também, pronto esta. Tenho o [omitido] a ser avaliado também pela psic6loga
do agrupamento. Assim, ndo ha. Tudo o que eu tenho tido até agora tem sido facilitar ao
maximo.”, “Este ano foi mais do que, por norma, temos um ou dois middos, todas as
turmas tém um ou dois mais complicados, mas o resto até se... Este ano foi mais dificil
porque era mais de metade da turma, mas, mesmo assim, a... pronto estamos a dois meses
de escola, eles estdo impecaveis. Porque toda a gente colabora de facto.” (Educadora,
Bacharelato, 31 anos de experiéncia), “N6s temos psicologa.” (Educadora, Mestrado, 28
anos de experiéncia) e “Nao, este ano ndo, esta tudo tranquilo. A [omitido], como viram,
€ uma pessoa tranquila, nds partilhamos trabalho, uma das coisas que é trabalhar em

equipa com a nossa colega de sala.” (Educadora, Licenciatura, 30 anos de experiéncia).
3.3.2. Formacao dos educadores de infancia

Os participantes (n = 5) mencionaram como apoios e recursos na gestdo do grupo de
criangas a Formacao dos educadores de infancia: “é assim, ao fim de 30 anos de carreira,

ha algumas ferramentas que ja adquiri, mais que ndo seja pelas asneiras que ja fiz, mas
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também pelo muito que tenho investido na formacéo.” (Educadora, Mestrado, 28 anos de
experiéncia) e “e ao longo da minha vida profissional, foi sempre uma &rea onde procurei
sempre fazer formacéo, formacéo simples, portanto, dentro do centro de formacgéo dos
professores. E depois fui procurando, eu propria arranjando estratégias de maneira a
conseguir dando a resposta, a melhor resposta, ou aquela que eu acho.” (Educadora,

Licenciatura, 35 anos de experiéncia).
3.3.3. Autonomia pedagogica

Um outro apoio e recurso a gestdo de grupos de criangas que foi mencionado pelos
participantes (n = 4) € a Autonomia pedagdgica: “E respeitam sempre essa op¢ao e para
mim isso é fundamental.” “N&o, isso sim, este agrupamento, é, é dos poucos que eu
encontrei assim, ndo colocam obstaculos.” (Educadora, Mestrado, 28 anos de
experiéncia), “Tudo o que nbs quisermos! Temos liberdade para isso.” (Educadora,

Mestrado, 32 anos de experiéncia).
3.3.4. Anos de experiéncia dos educadores de infancia

Os Anos de experiéncia dos educadores de infancia foram referidos pelos participantes
(n = 4) como um apoio na sua pratica: “E ja tenho muito tempo de servico” (Educadora,
Licenciatura, 30 anos de experiéncia), “J& com alguma experiéncia, alguns anos de
trabalho” (Educadora, Licenciatura, 21 anos de experiéncia), “é exatamente! E depois sdo

muitos anos de servigo” (Educadora, Licenciatura, 33 anos de experiéncia).
3.3.5. Apoio de outros educadores de infancia

O Apoio de outros educadores de infancia foi mencionado por 20% dos participantes (n
= 3) como um apoio na sua pratica enquanto educadores de infancia: “Hm, e é assim,
também, se houver algum problema, também temos os colegas aqui na escola”
(Educadora, Licenciatura, 23 anos de experiéncia) e “Pronto. Portanto, uma coisa boa que
leva-nos a fazer se calhar mais formacdo, mais partilha de praticas entre os docentes.”

(Educadora, Mestrado, 32 anos de experiéncia).
3.3.6. Boas condicdes organizacionais e institucionais

Um outro apoio e recurso que 20% dos participantes (n = 3) referiram sdo as Boas
condigdes organizacionais e institucionais: “Do agrupamento tenho acesso a tudo o que
seja necessario.”, “Tenho tido todos os apoios.” (Educadora, Bacharelato, 31 anos de

experiéncia) e “Portanto, eu tenho tudo. Alias, ja agora também tenho que dizer ndo é
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justo que o diga. A camara d& um apoio estupidamente bom as escolas.” (Educador, Pds-

Graduacdo, 32 anos de experiéncia).
3.3.7. Colaboracéo dos pais e familia

Por fim, apenas um participante (n = 1), referiu como um apoio e recurso na gestdo do
grupo de criangas a Colaboracéo dos pais e familia: “Também ha coisas que ajudam; por
exemplo, o trabalho com os pais, 0s pais estarem do nosso lado é muito bom.” “Pronto,
acho que é importante os pais estarem implicados.” (Educadora, Mestrado, 32 anos de

experiéncia).
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1. Discussao

O presente estudo teve como objetivos entender as perspetivas de educadores de infancia
sobre os principais desafios ao nivel da composi¢ado do grupo de criangas e sobre 0s apoios
e recursos disponibilizados para a gestdo do grupo de criangas, bem como sobre as
condicionantes a préatica dos educadores de infancia de diversos agrupamentos de escolas

da rede publica da area metropolitana de Lisboa.

Desafios ao nivel da composicdo do grupo de criancas

Como é mencionado pela literatura, tanto as caracteristicas do grupo de criangas como as
caracteristicas dos educadores de infancia influenciam a qualidade das interacdes que
ocorrem na sala de EPE (Mullen et al., 2020). Ao nivel dos desafios impostos pela
composigdo do grupo de criangas, o principal desafio referido pelos educadores
participantes foi o dos grupos com criangas com MSAI, nomeadamente, devido a falta de
apoio de recursos humanos e de cooperacdo entre colegas, pais e/ou terapeutas. A inclusédo
de criangcas com MSAI é benéfica para o desenvolvimento das mesmas (Ferreira, 2012;
Oliveira, 2016), mas é referida como um desafio, pelos educadores de infancia, devido a
falta de apoios e recursos. As dificuldades referidas pelos educadores de infancia néo
passam apenas pela inclusdo da crianca com MSAI, mas também pela falta de apoios e
recursos para assegurar a qualidade dessa mesma inclusdo. E importante referir que o
Sistema Nacional de Intervencéo Precoce na Infancia (SNIPI) tem como funcéo intervir
na inclusdo das criancas, dos zero aos seis anos de idade, com MSAI, em contextos
educativos regulares, através do trabalho colaborativo de equipas multidisciplinares
locais (Decreto-Lei n.° 281/2009; Decreto-Lei n.° 54/2018).

Um dos educadores de infancia participantes mencionou como um desafio, para a
sua pratica, a integracdo de mais de duas criangcas com MSAI, sem usufruir da reducédo
do tamanho do grupo. Esta dificuldade tende a aumentar quando os educadores de
infancia ndo tém os apoios e recursos necessarios, nomeadamente de profissionais de
outras areas, como por exemplo, profissionais das Equipas Locais de Intervencao precoce
(EL1) (Decreto-Lei n.° 281/2009; Decreto-Lei n.° 54/2018). Assim, apesar de o Ministério
da Educacéo definir que, na mesma sala de EPE, devem estar apenas duas crian¢as com

MSAI (Despacho Normativo n.° 10-A/2018, de 19 de junho), por vezes, esta situa¢do nao
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corresponde a realidade de alguns educadores de infancia, pois 0s mesmos integram no

seu grupo mais do que duas criangas com MSAI, como foi apresentado nos resultados.

O défice de informacdo nas fichas de inscricdo foi mencionado como um dos
motivos que resulta num nimero elevado de criancas com MSAI integradas na mesma
sala. Assim, torna-se benéfico para a pratica dos educadores de infancia, nomeadamente
na inclusdo e promocdo de aprendizagens de qualidade das criancas com MSAI, a
identificacdo precoce das suas dificuldades. Esta ideia vai ao encontro do estudo de
Bentes (2015), no sentido em que uma mde de uma crianga com MSAI apontou que a
maior dificuldade no processo de incluséo da crianga estava relacionada com o momento
da inscricdo, pois a ficha de inscricdo pede poucas informacgdes sobre a condicdo da

crianca, minimizando as informacdes apresentadas aos educadores de infancia.

E fulcral que os profissionais das ELI acompanhem a crianga e a familia no
processo de transicdo (Associacdo Nacional de Intervencdo Precoce [ANIP], 2016;
Boavida et al., 2018). O processo de transi¢do esta relacionado com as mudancas que
podem vir a surgir na vida da familia e da crianga, como por exemplo, a transicao de casa
para a creche, ou da creche para o JI (ANIP, 2016; Boavida et al., 2018). Quando ha
mudanca de contexto educativo, podem existir outras alteracdes, nomeadamente ao nivel
dos profissionais que acompanham a crianca, como por exemplo os profissionais de IPI
(Intervencdo Precoce na Infancia), bem como o educador de infancia. Neste processo de
transicéo, os profissionais devem assegurar que no PIIP (Plano Individual de Intervencéo
Precoce) se encontram as informacBes necessarias para serem dadas a outros
profissionais, para que 0s mesmos tenham conhecimento sobre a situacao da crianca, bem
como todo o apoio que é prestado a familia (ANIP, 2016; Boavida et al., 2018). Assim, e
para que se evite que as fichas de inscri¢cbes de criancas com MSAI carecam de
informacdo, torna-se importante que os profissionais acompanhem, de forma mais
adequada, num processo de consultoria colaborativa (Boavida et al., 2018), as familias e
a crianga durante o processo de transicdo, ajudando a estabelecer ligacGes, por exemplo,

no novo contexto educativo.

Uma outra dificuldade apontada pelos educadores de infancia, esta associada a
relacdo que os mesmos tém com os profissionais de outras areas. Os educadores de
infancia referiram-se a relagdo com outros profissionais como sendo reduzida, pelas
poucas horas semanais que estes apoiam as criancas, pela exclusdo do proprio educador
de infancia durante o apoio prestado, visto que alguns destes profissionais retiram as
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criancas da sala de EPE, como também pela falta de formacdo dos mesmos. A literatura
sugere que o trabalho das equipas multidisciplinares deve ser centrado na crianga e na
familia, nos contextos naturais e nos recursos da comunidade (ANIP, 2016; Boavida et
al., 2018; McWilliam, 2010), isto €, numa perspetiva de colaboracéo, pois esta pratica é
vista como um meio facilitador e positivo, tanto para os profissionais como para a familia
(Cooper et al., 2016). Torna-se importante referir que um dos objetivos dos profissionais
da ELI é “Articular com os docentes das creches ¢ jardins-de-infancia em que se
encontrem colocadas as criangas integradas em IPI” (artigo 7° do Decreto-Lei n.°
281/2009, p. 7300). Esta articulacao, segundo alguns dos educadores de infancia, parece
ficar, por vezes, comprometida. A dificuldade de comunicacgdo entre os profissionais
podera dificultar o processo de colaboragdo entre os servigos, influenciando o apoio
prestado as criancas com MSAI (Darlington et al., 2005). Para além das dificuldades de
comunicacdo, a falta de recursos parece, também, estar relacionada com a falha de
colaboracgéo entre os profissionais (Darlington et al., 2005). Quando 0s recursos e meios
falham, torna-se dificil os profissionais atuarem e prestarem o apoio adequado (formacéo,
etc.) (Darlington et al., 2005). Assim, o facto de os educadores de infancia mencionarem
0s grupos com criangas com MSAI como um desafio para a sua pratica pode ser explicado
através destas barreiras a colaboracédo entre profissionais. A falta de meios e recursos do
sistema para atuar de forma adequada, tem como consequéncia a falta de comunicagéo
entre os profissionais, podendo levar a que os educadores de infancia tenham a percec¢édo
de que ndo estdo a usufruir dos apoios necessarios, nomeadamente, por profissionais de

outras areas, na resposta as criangas com MSAL.

De acordo com os dados obtidos, um outro desafio para os participantes esta
relacionado com a inclusdo de criancas imigrantes ou provenientes de familias imigrantes,
principalmente no que diz respeito as diferencas culturais, religiosas e linguisticas. As
diferencgas culturais, religiosas e linguisticas sdo fatores que poderdo dificultar essa
mesma inclusdo, bem como colocar desafios a pratica dos educadores de infancia, e por
sua vez, comprometer a qualidade das aprendizagens destas criangas (Slot et al., 2015;
Kuger et al., 2016). Note-se que, comparativamente com outras regides do pais, existe
uma grande concentracdo de imigrantes na area metropolitana de Lisboa, num total
346509 de imigrantes. No que diz respeito a distribuicdo nacional, Portugal integrou, no
ano 2020, 662095 imigrantes com titulo de residéncia. Destes 183993 sdo brasileiros,
46238 séo do Reino Unido, 36609 de Cabo Verde, 30052 da Roménia, 28629 da Ucrania,
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28159 de Italia, 24935 de Franca, 24550 da india e, por fim, 24449 de Angola (Servico
de Estrangeiros e Fronteiras/Gabinete de Estudos, Planeamento e Formagao [SEF/GEPF],
2021).

Os educadores de infancia mencionam que, muitas vezes, se torna dificil a
comunicacdo com as criangas imigrantes, referindo que os pais insistem em que as
mesmas falem a lingua materna, dificultando a comunicacao dentro da sala de EPE. As
dificuldades na comunicacéo entre o educador de infancia e as criancas imigrantes ou
provenientes de familias imigrantes podem estar relacionadas com diferentes perspetivas
de pais e educadores, sentidas como um constrangimento e um desafio para a pratica dos
educadores de infancia (Choi et al., 2020) e para a integragéo das criangas (Choi et al.,
2020; Piontkowski et al., 2002). Esta percecdo que os educadores tém face a preferéncia
dos pais relativamente ao uso da lingua materna em casa remete, de alguma forma, para
as orientagdes de aculturacdo. Efetivamente, ao sentirem que é um desafio as criancas
manterem a sua lingua materna, os educadores de infancia estdo a posicionar-se na
orientacdo de assimilacdo (Berry, 1997). As Orientacbes Curriculares para a Educacgéo
Pré-Escolar [OCEPE] (2016) referem que a valorizacdo da lingua materna das criancas
imigrantes permite que todas as criancas tenham acesso a uma segunda lingua,
promovendo a interculturalidade dentro da sala de EPE e a integracdo da crianga
imigrante, para que esta se sinta compreendida pelo educador de infancia e pelas restantes

criancas, reforcando as interac@es positivas entre todos (OCEPE, 2016).

Os educadores de infancia participantes deste estudo mencionam que procuram
estratégias, nomeadamente, formacdes e apoios para darem a resposta adequada a
integracdo das criangas imigrantes ou provenientes de familias imigrantes, valorizando
valores e costumes, tendo a diversidade numa perspetiva de aprendizagem para todas as
criancas. Esta ideia vai ao encontro da literatura que sugere que os educadores de infancia
devem investir na sua formacdo para fundamentar as suas praticas pedagdgicas, dando
respostas de forma adequada ao grupo de criangas (Decreto-Lei n® 241/2001; Egert et al.,
2018; Lopes et al., 2016; Win et al., 2011). Alguns educadores de infancia mencionaram
que seria importante, na integracdo das criancas imigrantes, que na EPE houvesse
Portugués Lingua N&o Materna, como existe noutros niveis de educacdo. Estas perce¢des
dos educadores de infancia demonstram que estes necessitam de mais apoios para que a
integracdo destas criancas seja feita da forma adequada (Zepeda et al., 2011). O mesmo

acontece quanto aos grupos com criangas de minorias étnicas, visto que foi mencionado,
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apos ter sido questionado diretamente, como um desafio para a préatica dos educadores de
infancia, nomeadamente no que diz respeito a relacdo entre a escola e os pais/familia das

criangas.

Tanto 0s grupos com criangas com estatuto socioecondémico baixo como 0s grupos
com criangas de minorias étnicas foram referidos como um desafio para os educadores de
infancia. Esta percecdo dos educadores de infancia faz com que se reflita acerca das
perspetivas da escola inclusiva, no sentido em que o combate a excluséo e a discriminacao
através da valorizacdo da diversidade do grupo de criancas e respeito pela diferenca deve
ser um dos papéis dos educadores de infancia (Decreto-Lei n.° 240/2001). Contudo, o0s
educadores de infancia mencionaram as criangas destes dois grupos sociais como um
desafio para a sua pratica, apds terem sido questionados diretamente. De alguma forma,
os educadores de infancia ndo tinham pensado inicialmente nestas criancas como um

desafio, antes de serem questionados diretamente sobre as criangas de minorias étnicas.

Um dos desafios associados aos grupos com criangas com estatuto
socioecondémico baixo mencionado pelos participantes diz respeito a coexisténcia de
fatores de risco. Esta ideia vai ao encontro da literatura, que descreve a coexisténcia de
fatores de risco como um desafio para os educadores de infancia (Magnuson et al., 2004),
sugerindo que as criancas com estatuto socioecondmico baixo tendem a acumular
desafios, como por exemplo, terem um estatuto minoritario, ou manifestarem problemas
de comportamentos e/ou emocionais (Magnuson et al., 2004). Quando os participantes,
por exemplo, mencionam que as criangas com estatuto minoritario tém alguma
dificuldade em cumprir regras, estas afirmacdes vao ao encontro da literatura, no que diz
respeito a coexisténcia de fatores de risco. Em relacdo a composicao do grupo de criangas,
os participantes ainda referem como sendo um desafio para a sua pratica o trabalho com
grupos com criancas de contextos desfavorecidos. Principalmente, referem que se torna
um desafio quando existe uma grande concentracdo destas criancas na mesma escola. Esta
referéncia dos educadores de infancia vai ao encontro da literatura pois esta sugere que,
por vezes, as criangas de contextos desfavorecidos tendem a concentrar-se em
determinado contexto escolar (Burchinal et al., 2018) e que a concentracdo de criancas
em risco de pobreza na mesma sala de EPE tende a estar associada uma menor qualidade
de EPE (Aguiar & Aguiar, 2020; Kuger et al., 2016).

E de salientar que a diversidade socioecondmica das escolas se torna benéfica no
sentido em que promove a igualdade no acesso ao mesmo nivel de qualidade de EPE
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(Valentino, 2018; Zhao et al., 2011). Torna-se importante entender como estdo
distribuidas estas criancas nos jardins de infancia portugueses, para que, de igual forma,
todas as criangas tenham acesso a EPE de alta qualidade, e colmatar este desafio para a

pratica dos educadores de infancia.

Quanto aos grupos heterogéneos ao nivel da idade, os participantes valorizaram,
por um lado, os potenciais beneficios para o desenvolvimento intelectual e social das
criancas (DGS, 2016; Folque, 2014); mas, por outro lado, referiram a heterogeneidade
como um desafio para a sua préatica, principalmente no que toca a planificacdo de
atividades para o grupo de criangas. A referéncia as dificuldades na planificacdo de
atividades para criancas de diferentes faixas etérias, na mesma sala de EPE, vai ao
encontro de outros estudos que, ao entrevistar educadores de infancia, apuraram que,
apesar de o educador de infancia valorizar as necessidades de cada crianga, a planificacdo
das atividades para um grupo heterogéneo ao nivel da idade € mais desafiante para a sua
prética, pois exige que estes tenham a capacidade de satisfazer as necessidades de cada
crianca, que se encontram em estadios de desenvolvimento diferentes (Costa, 2015;
Manship et al., 2016; Pinto, 2017).

A falta de atencdo e concentracdo das criancas mais velhas, foi mencionada pelos
participantes como um resultado dos grupos heter6genos ao nivel da idade, o que, por sua
vez, reforca a ideia de que seria mais benéfico a incluséo das criangas mais velhas num
grupo homogéneo ao nivel da idade (Ansari et al., 2016; Guo et al., 2014; Moller et al.,
2008; Winsler et al., 2002). A literatura sugere que as criangas mais novas beneficiam
mais em salas de grupos heterogéneos do que as criancas mais velhas (Ansari et al., 2016;
Guoetal., 2014; Moller et al., 2008; Winsler et al., 2002). Num estudo de Gu et al. (2014),
onde compararam as competéncias de vocabulario de criangas mais novas e mais velhas,
os resultados sugeriram que as criangas mais novas demonstram ter resultados mais
positivos quando existe maior diversidade nas faixas etarias do que as criangas mais
velhas. As salas de EPE na rede publica sdo compostas, na sua maioria, por grupos
heterogéneos ao nivel da idade (DGE, 2016), o que podera explicar que grande parte dos
participantes identificassem os grupos heterogéneos ao nivel da idade como um desafio

para a sua pratica, visto estarem inseridos em Jardins de Infancia da rede puablica.
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Condicionantes a pratica dos educadores de infancia

Alguns dos participantes referiram que a falta de formac&o poderia ser uma condicionante
para a sua pratica, enquanto educador de infancia, principalmente com grupos com
criangas com MSAL, assim como quando o numero permitido de criangas com MSAI no
mesmo grupo é excedido. A falta de apoio de outros profissionais, a pouca formacgéo e o
numero elevado de criancas no mesmo grupo sdo também mencionados por Bentes

(2015), por Oliveira (2016) e por Ferreira (2010) como condicionantes da sua pratica.

A relacdo escola-familia é importante para o desenvolvimento da crianga, no
sentido em que tanto a familia como o educador de infancia sdo adultos de referéncia para
as criancas (Medeiros, 2015). O educador deve envolver a familia e a comunidade e,
assim, promover esta relagcdo (Decreto-Lei n.° 240/2001; OrientacGes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar [OCEPE], 2016). Os educadores de infancia participantes
mencionam que uma condicionante da inclusdo das criancas, tanto com estatuto
socioecondémico baixo como com estatuto minoritario, esta associada aos pais e/ou
familia das criancas, no sentido em que as exigéncias, expetativas e educacdo dos pais
poderédo influenciar a relagdo que as criangas tém com a escola que, por sua vez, tem
impacto na pratica dos mesmos (Cueto et al., 2016; Choi et al., 2020; Lopes et al., 2016;
Schady, 2011). A integracdo positiva destas criancas passa muito pela relacdo escola-
familia. Muitas vezes, esta relacdo torna-se dificil quando existem dificuldades na
comunicacgdo entre o educador de infancia e a familia da crianca (Medeiros, 2015). Para
atenuar essas dificuldades de comunicagdo, o educador de infancia deve promover
atividades que envolvam a familia no JI (Medeiros, 2015). Assim, torna-se importante
que o educador de infancia tenha conhecimento sobre os valores e opiniGes da familia da

crianga, para que possa, de alguma forma, inclui-la no contexto educativo.
Apoio e recursos disponibilizados para apoiar a gestdo do grupo de criancas

Da mesma forma que foi referido que a falta de formacao € uma condicionante para a
pratica dos educadores de infancia, foi também mencionado, pelos participantes, que a
formacéo (Egert et al., 2018; NAEYC, 2011; Zepeda et al., 2011) ao longo da carreira é
um apoio e um recurso a gestdo do grupo de criangas. Assim, e considerando 0s varios
desafios referidos pelos educadores de infancia, torna-se importante que 0s mesmos

estejam conscientes das probleméticas associadas ao grupo de criangas. Essa
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consciencializacdo passa pela formagéo continua, promovendo uma maior qualidade da

interacdo educador-criangas (Werner et al., 2016).

Um estudo de Cadima e colegas (2018), em salas de EPE em Portugal que
integraram criangas em risco de pobreza e exclusdo social e com MSAI, tinha como
objetivo entender a qualidade do processo e das caracteristicas estruturais dessas mesmas
salas. Os resultados deste estudo vao ao encontro da ideia de Werner e colegas (2016), no
sentido em que os educadores de infancia que investem mais na sua formacéo apresentam
ter mais ferramentas para a gestdo do grupo de criancas (Cadima et al., 2018). Estes
resultados, vém sustentar a importancia da formacao dos educadores de infancia para que

estes promovam aprendizagens e interagOes de qualidade ao grupo de criancas.

Como forma de ultrapassar os desafios ao nivel da composicdo do grupo de
criangas, os participantes especificaram os anos de experiéncia (Brown et al., 2008;
Pianta, 2005, Slot et al., 2018) como um apoio para ultrapassar as dificuldades sentidas
na gestdo do mesmo. Os participantes referem que, como tém muitos anos de carreira,
conseguiram adquirir mais conhecimentos e estratégias para atenuar os desafios do grupo
de criangas. Esta referéncia por parte dos educadores de infancia vai ao encontro da
literatura, quando esta sugere que quanto menor for a experiéncia dos educadores de
infancia, na gestdo de um grupo de criancas, maiores serdo as dificuldades sentidas,
nomeadamente, em aplicar os seus conhecimentos e ideias na pratica (Correia et al., 2020;
Lopes et al.,, 2016). No entanto, a literatura também sugere que as estratégias e
conhecimentos usados pelos educadores de infancia ndo sdo fruto dos anos de
experiéncia, mas sim do facto de os educadores de infancia acompanharem o mesmo
grupo de crianca durante os anos de EPE (Kuger et al., 2016). Esse acompanhamento
podera assegurar a qualidade de interacdes (Kuger et al., 2016). E importante referir que
muitas das crianc¢as nas salas de EPE da rede publica no sistema educativo portugués séo,

na sua maioria, acompanhadas pelo mesmo educador de infancia durante os anos de EPE.

Para além dos anos de experiéncia, da formacdo e das praticas inclusivas dos
educadores de infancia, torna-se importante refletir como o nivel de stress do educador
de infancia podera influenciar o clima emocional na sala de EPE, e por sua vez, a sua
qualidade (Friedman-Kraus et al., 2014). Alguns participantes referiram que, a sua
profissdo, ao longo dos anos, se torna desgastante e cansativa perante a gestdo do grupo
de criancas. O nivel de stress e exaustdo emocional relacionado com a profissao,
denomina-se burnout, que se manifesta através de sentimentos de frustracdo e/ou
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ansiedade persistentes dos individuos face a sua profissao, sendo que se torna mais visivel
nos profissionais cuja profissao é marcada pela relacdo constante com pessoas (Portelada
& Figueiredo, 2011; Harrison, 1999). Portelada e Figueiredo (2011) procurou entender
de que forma o burnout tinha influéncia no trabalho de 45 profissionais da area da
educacdo em Portugal. Este estudo sugere que estes profissionais demonstraram ter
tendéncia para sofrer de burnout, pois, durante as entrevistas, 33.3% (n = 15) dos
participantes mencionaram que sofrem de burnout. e apresentaram niveis altos de
exaustdo emocional(Portelada & Figueiredo, 2011). Sendo o clima emocional da sala de
EPE influenciado pelo nivel de stress de educador de infancia (Friedman-Kraus et al.,
2014), é fundamental que, quando se avalia a qualidade das interacdes, ndo se tenha em
conta apenas a composi¢do do grupo de criangas, mas sim a forma como educador de
infancia reage face ao seu nivel de stress. Desta forma, no futuro, seria importante a

realizacéo de estudos neste sentido.
Limitacdes

Este estudo apresenta algumas limitagdes. Apesar da amostra deste estudo
pertencer a rea metropolitana de Lisboa que, por sua vez, é uma zona bastante vasta, a
maioria dos jardins de infancia incluidos no estudo sao tendencialmente em zonas urbanas
de Lisboa. Assim, seria importante, recolher e analisar dados das zonas menos urbanas
de Lisboa e de outras zonas do pais. Em segundo lugar, tal como se devia alargar a
amostra do presente estudo para outras zonas e zonas menos urbanas, este também devia

incluir jardins de inféncia da rede privada da EPE.

Por fim, e em terceiro lugar, seria importante incluir perspetivas de outros
profissionais da area da educacdo, nomeadamente, a direcéo dos jardins de infancia, bem
como as perspetivas das familias das criancas, para que fosse possivel recolher varias
perspetivas de forma a obter dados mais amplos e completos. Desta forma, a terceira
limitacdo deste estudo é que ndo foi possivel garantir o principio da triangulacdo. Por fim,
seria relevante assegurar verificagdes do acordo intercodificadores, relativamente a

codificacao.

Considerando os resultados obtidos e as limitagdes do estudo, os trabalhos futuros
deverdo considerar uma maior amostra para a compreensdo das perspetivas dos
profissionais de educagdo dos jardins de infancia. Torna-se pertinente incluir mais

profissionais relacionados com a area da educagdo, bem como alargar a amostra para
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areas mais rurais, ou até mesmo ao nivel nacional. Sera também necessario o
desenvolvimento de mais conhecimento cientifico que reflita sobre as atitudes e ideias
dos educadores de infancia face a integracéo de criangas com cultura e/ou etnia diferente

na sala de EPE, visto que a literatura € muito reduzida face a essa tematica.

Concluséo

De forma geral, este estudo permitiu compreender melhor as dificuldades e necessidades
sentidas pelos educadores de infancia perante as caracteristicas do grupo de criancas.
Espera-se que a identificacdo de recursos e necessidades dos educadores de infancia
perante a composicao do grupo de criangas possa servir de base para que se tenha em

conta os desafios destes profissionais nos jardins de infancia.

Através dos dados obtidos, verificou-se que 0s grupos com criancas com MSAI e
0S grupos com criancas imigrantes representam desafios particularmente salientes para 0s
educadores de infancia participantes. Assim, desta forma, um dos principais contributos
deste estudo é o de identificar prioridades, isto €, identificar os aspetos mais iminentes na
pratica dos educadores de infancia face a composicdo do grupo de criancas. Esta
identificacdo de prioridades permite que, de alguma forma, quem se encontra no terreno,
nomeadamente, diretores dos jardins de infancia e diretores dos agrupamentos de escolas,
passem a ter conhecimento das necessidades sentidas por parte dos educadores de
infancia, conseguindo articular com entidades relevantes, como por exemplo,
representantes do Ministério da Educacéo, de modo a colmatar as lacunas referidas pelos
educadores de infancia e, eventualmente, verificar se a legislacdo, em vigor, é cumprida
nas salas de EPE de modo a apoiar mais estes profissionais. Garantindo os apoios e
recursos necessarios, promove-se a capacidade dos educadores de infancia para gerir o

grupo de criancas de forma mais adequada, promovendo aprendizagens de qualidade.
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ANnexos
ANEXO A
Guido de entrevista

1. Que critérios sdo utilizados, neste agrupamento, para constituir as turmas de
educacdo pré-escolar?

2. Qual a sua opinido sobre esses critérios?

3. Tendo em conta a sua experiéncia, que tipo de turmas sdo mais desafiantes?
Porqué?

4. Quais sdo, para si, 0s principais desafios impostos pelas turmas que considera

mais desafiantes?

E quais considera serem as principais oportunidades?

Que estratégias procura utilizar para gerir estas turmas?

Que estratégias se tém mostrado mais eficazes? Por que é que funcionam?

E que estratégias sdo menos eficazes? Porque acha que assim €?

© © N o O

Que tipos de suporte recebe, por parte do agrupamento, que a ajudam no trabalho
com turmas mais desafiantes? Que outros tipos de suporte, ndo providenciados

atualmente pelo agrupamento, Ihe poderiam ser Uteis?

Perguntas adicionais a ser colocadas, caso ndo seja abordada, ao longo da entrevista, a

composic¢do étnica ou sociocultural das turmas:

10. Quais sdo, para si, 0s principais desafios associados a composi¢do étnica ou

sociocultural das turmas no contexto da educacéo pré-escolar?
11. E quais considera serem as principais oportunidades?

12. Considera ter os conhecimentos e ferramentas necessarios a gestao eficaz de turmas

com diferentes tipos de composic¢do étnica ou sociocultural?
13. Que tipos de suporte lhe seriam uteis nesta tarefa?
Pergunta final:

14. Suponha que tem um minuto para dar conselhos a uma educadora recém-licenciada.

Que conselhos Ihe daria a propdsito da gestdo da composicdo da turma/do grupo?
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ANEXO B
Questionario sociodemografico

Por favor, fale-nos de si, do seu jardim de infancia e do seu grupo

Data: [/ [

1. Sexo: ___ Masculino ___Feminino
2. ldade:
3. Habilitagdes Académicas:

[] Bacharelato [] Licenciatura [] Pos-Graduagéo

[J Mestrado [J Doutoramento Outra:
4. Especializag0es:
4.1.Especifique:
5. NUumero de anos de escolaridade completos:
Tempo Parcial _ Tempo Total
6. NUmero de anos de Servicgo como educador/a de
infancia:

7. Tipo de contrato de trabalho:

8. Modelo(s) pedagogico(s) ou modelo(s) curricular(es) que procura implementar com o

Seu grupo:

9. Numero total de criancas no seu grupo:

10. Tipo de grupo:

] Misto []3 anos 14 anos [] 5anos
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ANEXO C

Dicionério do Sistema de Categorias

Temas, Categorias e Subcategorias

Descricéo

1.Desafios ao nivel da composi¢ao do grupo
de criancas

Desafios impostos pela composi¢ao e caracteristicas dos grupos de criancas a pratica dos
educadores de infancia

1.1. Grupos com criancas com medida de

suporte a aprendizagem e a inclusao

Grupos com criancas com alteracdes funcionais ao nivel emocional, fisico e/ou intelectual.

1.1.1. Dificuldades de aprendizagens e de

aquisicdo de competéncias

Quando as criancas apresentam dificuldades na aquisicdo de aprendizagens e competéncias.

1.1.2. Doencas e incapacidades graves

associadas

Quando as criancas integradas no grupo apresentam uma doenca ou incapacidade grave.

1.1.3. Numero elevado de criangas no

mMesmo grupo

Numero superior permitido de criancas com medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo no

mesmo grupo de criancas.

1.2. Grupos com criangas imigrantes ou

provenientes de familias imigrantes

Integracao de criangas imigrantes ou provenientes de familias imigrantes.

1.2.1. Diferencas culturais e religiosas

Diferencas culturais e religiosas, como por exemplo, alimentacdo, tradi¢Ges, pode ser um desafio

para a pratica dos educadores de infancia

1.2.2. Lingua diferente

Quando o grupo de criangas integra uma ou mais criangas com uma lingua diferente do restante

grupo e do educador de infancia.
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1.3. Grupos com criangcas com problemas

comportamentais e emocionais

Quando o grupo de criangas integra criangas com problemas comportamentais e/ou emocionais.

1.4. Variabilidade dos grupos

Os educadores de infancia consideram que todos os grupos de criancas sdo diferentes e que todos
apresentam desafios especificos.

1.5. Grupos heterogéneos ao nivel da idade

Grupos de criangas com faixas etarias diferentes.

1.5.1. Falta de atencéo e concentracdo das

criangas

As criancas com falta de atengdo e concentragdo sdo um desafio para a pratica dos educadores de
infancia.

1.5.2. Planificacdo e organizacdo das

atividades e da sala

Dificuldades dos educadores de infancia na planificacéo de atividades para o grupo de criancas.

1.6. Grupos com criangas de minoria étnica

Integracdo de criangas de minoria étnica numa sala de educacao pré-escolar, como por exemplo, da

etnia cigana.

1.7. Grupos com criancas com estatuto

socioecondmico baixo

Criancas com estatuto socioecondmico baixo é um grupo desafiante para a pratica dos educadores

de infancia.

1.7.1. Coexisténcia de fatores de risco

Quando as criangas acumulam desafios, como por exemplo terem estatuto socioeconémico baixo e

estatuto minoritario e, ou problemas de comportamento.

1.7.2. Grande concentracéo de criancas de
contextos desfavorecidos

Desafios impostos quando existe uma maior concentragdo de criangas de contextos desfavorecidos

nas salas de educacao pré-escolar.

1.8. Grupos com criangas com experiéncias

individuais diferentes

Grupo com criangas com experiéncias individuais diferentes, como por exemplo, experiéncias

promovidas pelos pais.
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1.9. Grupos com grande nimero de criangas

Quantidade de criancas na sala de jardim de infancia como um desafio na pratica dos educadores de

infancia.

1.10. Nivel de interesse e curiosidade do grupo

de criancas

Se uma crianga € muito curiosa ou muito pouco curiosa pode representar um desafio para a préatica

dos educadores de infancia.

1.10.1. Grupos com criangas com grau de

estimulacao superior

Grupo de criangas dindmicas, curiosas, interessadas.

1.10.2. Grupos com criangas com pouco

interesse e curiosidade

O principal desafio é quando o grupo de criancas demonstra pouca curiosidade e interesse.

1.11. Permanéncia das criangas no jardim de

infancia

Criancas que permanecam muitas horas por dia no jardim de infancia tornam-se agitados e podera

ser um desafio para a pratica dos educadores de infancia.

1.12. Grupos homogéneos ao nivel das idades

Grupos de criangas com a mesma faixa etaria.

2. Condicionantes a pratica dos educadores

de infancia

Condic6es que condicionam a pratica dos educadores de infancia

2.1. Falta de apoio de outros profissionais

Escassez de apoios necessarios para a pratica dos educadores de infancia.

2.2. Relagdo escola-familia

Dificuldade na relacdo com os pais, familias das criangas, expetativas dos pais/familia das criancas
face ao Jardim de Infancia e ao educador de infancia.

2.3. Condicionantes organizacionais e

institucionais

CondicBes externas e internas a instituicdo que possam condicionar a pratica dos educadores de

infancia.

2.4. ldade dos educadores de infancia

Idade dos educadores de infancia condiciona a sua pratica na gestdo do grupo de criancas.
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2.5. Pouca formagéo

A falta de formacao do educador de infancia e de outros profissionais condiciona o0 apoio necessario
para a préatica dos educadores de infancia.

2.6. Estere0tipos da sociedade

Mudancas de pensamento da sociedade relativamente a existir um educador de infancia do sexo

masculino.

3. Apoios e Recursos na gestao do grupo de

criancas

Apoios e recursos providenciados aos educadores de infancia para a gestdo do grupo de

criancgas.

3.1. Apoio de outros profissionais

Apoios e recursos externos do jardim de infancia providenciados aos educadores de infancia, como

por exemplo, assistentes da a¢do social; psicéloga; técnicos da Intervengdo Precoce, etc.

3.2. Formag0es dos educadores de infancia

Oportunidades de desenvolvimento profissional.

3.3. Autonomia pedagdgica

Liberdade dada aos educadores de infancia na sua pratica.

3.4. Anos de experiéncia dos educadores de

infancia

Experiéncia dos educadores de infancia como um apoio na sua pratica com os grupos de criancgas.

3.5. Apoio de outros educadores de infancia

Apoio de outros educadores de infancia na gestdo dos grupos de criangas.

3.6. Boas condi¢cdes organizacionais e

institucionais

Boas condi¢des materiais e humanas para a pratica dos educadores de infancia.

3.7. Colaboracdo dos pais e familia

Colaboracéo dos pais € um apoio na pratica dos educadores de infancia.
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