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INTRODUCAO

Na continuidade da publicagio das Atas do | Encontro dos Mestrados em Educagdo da ESELx (1.°
EME), realizado em 2013, a publicagio dos artigos reunidos neste volume de atas, submetidos
a revisao cientifica anénima, pretende tornar acessivel, a um publico mais vasto e
diversificado, as comunicages apresentadas no Il Encontro dos Mestrados em Educagdo e Ensino
da ESElx (2.° EME), que decorreu na Escola Superior de Educagido de Lisboa, no dia 8 de
mar¢o de 2014. O Encontro foi dinamizado pela Comissio Coordenadora de Mestrados,
instincia do Conselho Técnico-Cientifico, em colaboragdo com o Centro Interdisciplinar de
Estudos Educacionais — CIED, em que se inscrevem os projetos e programas de investigagdo
desenvolvidos na ESELx.

Prevendo-se que venha a ter, futuramente, uma periodicidade bianual, o Encontro dos
Mestrados em Educagdo e Ensino da ESELx tem como objetivos centrais divulgar a investigagao
produzida no dmbito dos varios Mestrados na ESELx, e simultaneamente, constituir-se como
um férum de discussio, ndo sé dos resultados obtidos, mas também das diversas abordagens
metodoldgicas adotadas.

Com este |l Encontro de Mestrados, pretendeu-se ampliar a divulgagao da investigacao
desenvolvida na ESELx, ao contemplar, quer a formagdo de natureza pos-profissional, no
ambito de mestrados dirigidos a profissionais em educagdo ja no terreno, quer a formagao
inicial desses profissionais, no dmbito dos mestrados que habilitam para a docéncia nos
contextos da Educagdo Pré-Escolar e do Ensino Basico (1.° e 2.° Ciclos).

Este Encontro inaugura, como foi referido, a apresentagio dos trabalhos desenvolvidos pelos
estudantes do Mestrado em Educacdo Pré-Escolar, realizados no ambito da Pratica
Profissional Supervisionada nos contextos de creche e jardim de infincia. Neste dmbito as
nove comunicagoes apresentadas enquadram-se numa discussao mais ampla sobre a formagao
de educadoresfas de infincia na academia portuguesa, que tem vindo a considerar a
necessidade de densificar, entre outros objetivos, uma formagiao que dé corpo, considere e
promova o desenvolvimento de uma atitude de natureza investigativa e reflexiva do/no
exercicio da profissao. Considerando que a investigagao possa ser também entendida numa
dimensao social e cultural, envolvida com o contexto em que esta inserida, a apresentagao
oral e escrita dos trabalhos desenvolvidos configurou-se como uma oportunidade de
divulgagdo de processos de saber compartilhado, o que, em fim Ultimo, caracteriza a prépria
funcio pedagdgica da investigagao no exercicio da profissao docente.

Os dezassete artigos, situados no contexto dos mestrados pos-profissionalizagao, abrangem
areas diferenciadas, tais como a intervengdo precoce, o teatro, as artes plasticas, a educagio
matematica, a supervisio e a didatica da lingua portuguesa. Os percursos metodoldgicos
privilegiados contemplam as abordagens de natureza qualitativa, quantitativa, e ainda
abordagens mistas. Alguns dos estudos desenvolvidos adotaram o design de estudo de caso e
outros de investigagao-agao.
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A grande diversidade de temas, dominios e abordagens apresentados faz desta publicagdo um
pertinente recurso para apoio epistemoldgico e metodoldgico aos estudantes inseridos em
processos investigativos diversificados e, ainda, um contributo para a divulgagio de
conhecimento no ambito da educagio e do ensino, no contexto da realidade educativa
portuguesa.
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A ENTRADA NA PROFISSAO DO
EDUCADOR DE INFANCIA:
PERCURSOS SINGULARES

Susana Alberto

Escola Superior de Educagao do Instituto Politécnico de Lisboa

susanaalberto@gmail.com

Resumo

O presente artigo descreve uma investigagdo levada a cabo em Lisboa - Portugal — com
enfoque na problematica da insergdo profissional dos educadores de infincia, com o intuito de
descrever e compreender o processo de entrada na profissio e a forma como estes
desenvolvem a sua profissionalidade, a partir da perspetiva pessoal de profissionais
principiantes e da consequente andlise dos seus percursos.

Neste sentido foram enunciadas algumas questdes orientadoras cujas respostas se afiguram
como as proprias conclusées do estudo.

Seguindo uma abordagem interpretativa, alicercada na concretizagdo de entrevistas
semiestruturadas a 6 educadoras de infancia principiantes, os resultados permitiram estudar as
potencialidades e fragilidades dos percursos de formagao inicial, os desafios/problemas
experimentados pelas jovens educadoras no inicio da sua agao profissional e as possibilidades
de apoio a sua superagdo, bem como a identificagio de propostas de dispositivos futuros de
apoio a insergao profissional dos educadores de infancia.

Palavras-Chave: Educador de Infdncia (principiante); Supervisdo; Inser¢do Profissional; Indugdo
Profissional.

INTRODUCAO

Educadores de infincia, professores, profissionais docentes. Mediadores entre alunos e escola,
entre escola e comunidade. Responsaveis pela educagio, aprendizagem, sucesso e integragio
das criangas. Atores em contextos complexos, condicionados pela mudanca e diversidade.
Adstritos a uma multiplicidade de fungbes e sujeitos ao mediatismo, a critica, ao julgamento
comum e a imensa exigéncia provocada pelos crescentes desafios, independentemente dos
seus niveis de experiéncia. Neste sentido, os recém-profissionais acabam por vivenciar um
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periodo de ‘“sobrevivéncia e descoberta” face ao ‘“‘choque da realidade” (Huberman, 2007;
Pereira, 2006; Flores, 2000; Venman, 1984; Katz, 1972).

Todavia, em Portugal, este periodo de entrada na carreira docente (ainda) ndo tem visibilidade
significativa, pelo que a problematica que norteou este trabalho centra-se na inser¢iao
profissional dos educadores de infincia, os desafios ou constrangimentos encontrados no
desenvolvimento inicial da agdo docente e suas formas de superagdo.

Foi definido como objetivo do estudo descrever e compreender o processo de inser¢do na
profissdo dos educadores de infdncia e a forma como estes desenvolvem a sua profissionalidade, a
partir da perspetiva pessoal de profissionais principiantes, tendo-se identificado as seguintes
questdes orientadoras: |) Quais as motivagdes que presidiram a escolha da profissio por
parte dos participantes nesta investigacdo?; 2) Como € que estes profissionais caraterizam a
sua experiencia da Licenciatura em Educagdo de Infancia?; 3) Como caraterizam a entrada na
profissao?; 4) De que forma os contextos de trabalho influenciam o processo de insergao
profissional?; 5) Como constroem a sua identidade profissional?; 6) Que propostas identificam
como facilitadoras do processo de insergao profissional?

Na concretizagdo das respostas de cada uma das participantes entrevistadas a cada uma das
questdes anteriores foi possivel narrar um percurso singular, resultado dos muitos
acontecimentos e sentimentos comuns as profissionais, independentemente dos seus
contextos pessoais e profissionais.

ENQUADRAMENTO TEORICO
Os Educadores de Infancia e a sua Formacio Inicial

Se em tempos idos, ainda no século passado, os educadores de infancia desenvolveram a sua
agao numa perspetiva meramente assistencialista suprimindo as faltas da familia, atualmente a
sua profissionalidade pressupoe que assumam a responsabilidade pelo planeamento,
organizagao e avaliagdo de atividades educativas contextualizadas num determinado tempo
historico, direcionadas a um grupo de criangas especifico e a cada uma delas
diferenciadamente, no sentido de lhes proporcionar momentos de aprendizagem e
desenvolvimento a nivel fisico, cognitivo, emocional e sociocultural.

Neste contexto, os educadores de infincia integram na sua agdo os conceitos indissocidveis
de educagdo e cuidado (Vasconcelos, 2009; Moss et al, 2001; Formosinho & Sarmento, 2000)
pela especificidade caracteristica da faixa etdria que acompanham — zero a seis anos — e
constituem-se como parceiros das familias e comunidade na promogdo do desenvolvimento
global e inclusio social da crianga, que se espera evoluir continuamente como cidada
auténoma, critica e participativa.

Intrinsecamente relacionada com o papel do educador, a formagao inicial destes profissionais
tem vindo a refletir a evolugdo da sociedade portuguesa no que respeita aos espagos,
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orientagdes legislativas e perspetivas ideoldgicas, numa tentativa de melhor se adequar as suas
mudangas e necessidades.

Problemas enfrentados pelos Educadores de Infincia Principiantes e as praticas
de Inducio Profissional

A entrada no mercado de trabalho, por muito desejada, ndo é um periodo facil. Pressupoe
uma ideia inconsciente de transi¢io para a idade adulta, acrescida de responsabilidades e
expectativas pessoais e dos outros, a0 mesmo tempo que se vai esvanecendo o sentimento de
protecao concedido pelos lagos familiares e pelo papel de aluno.

Estudos até entdo realizados referem que para os docentes em inicio de carreira, os desafios
e constrangimentos experimentados assumem uma dimensio intensa e autocentrada. E
geralmente no primeiro ano de profissio que, em contexto (des)conhecido, o professor ou
educador principiante deve “descobrir” e aprender de imediato um conjunto de normas,
valores e condutas caracteristicas da profissio e da escola que o acolhe; mobilizar e/ou
adaptar os seus conhecimentos por forma a responder as solicitagdes da atividade docente;
relacionar-se com todos os agentes educativos que integram a comunidade escolar (...)
sendo-lhe exigida a mesma capacidade de atuagiao que aos profissionais mais experientes.

Deve ainda “sobreviver” ao que Mesquita-Pires (2007) aponta como constrangimentos: as
dificuldades na relagdo com os diversos agentes educativos que se entrecruzam na pratica
pedagogica; na gestio dos tempos pessoais e profissionais; na organizagio dos espagos
educativos; no desenvolvimento de atividades potencialmente motivadoras e significativas; na
elaboragdo e concretizagdo de planificagdes e/ou projetos curriculares; na mobilizagao de
recursos diversificados; no dominio cientifico das matérias e nas interagdes desenvolvidas
durante a sua atuagao. Teixeira (2009) acrescenta-lhes os constrangimentos inerentes a
procura de emprego e estabilizagdo contratual, a falta de autonomia profissional e as
mudangas simultdneas que acontecem na esfera da vida pessoal. Ambrosetti, Almeida e Calil
(2012) especificam ainda a dificuldade na relagdio com pares mais experientes e,
simultaneamente, com estagiarias que acompanham (ou sobrecarregam) a sua pratica.

No sentido de tornar este periodo natural de aprendizagem e integragdo parte de um
processo de desenvolvimento pessoal e profissional positivo, defende-se a implementagao
efetiva de praticas de indugdo profissional definidas por Wilson & D’Arcy (1987 apud Flores,
2000:68) como “o processo através do qual a escola implementa um programa de apoio ao
professor principiante no sentido de o iniciar na profissdo, de o ajudar a lidar com os problemas de
forma a desenvolver a sua autonomia profissional e a facilitar o seu crescimento profissional
continuo.”

Concretamente, a indugao profissional deveria fazer parte de um continuum formativo (Silva,
1994:50-51) que evitasse o choque solitario do recém-profissional com a realidade docente e,
pelo contrario, potenciasse uma sélida construgio da sua identidade profissional baseada no
pressuposto do ser professor-pessoa que se forma continuamente.

Causas diversas deste ‘“choque” evidenciam nd3o depender sé do sujeito, das suas
caracteristicas e competéncia, a suave transicao entre o papel de aluno e o de professor ou
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educador. De facto, “a influéncia do local de trabalho e das experiéncias subsequentes a Formagao
Inicial é determinante para a socializa¢do dos professores” (Flores, 2000:62) o que implica uma
triade relacional ativa e empenhada entre o profissional principiante, os seus pares e a propria
escola de acolhimento. Nao obstante, na pratica, este relacionamento nem sempre
determinado especificamente em termos legislativos, estd por demasiado dependente das
escolas, dos profissionais que as compoem e das suas preocupagoes perante os novos colegas.

OPCOES METODOLOGICAS

O estudo desenvolvido segue uma abordagem de natureza qualitativo-interpretativa, também
designada por naturalista, hermenéutica ou construtivista (Crotty, 1998; Creswell, 1994;
Guba, 1990), centrada na interpretagao dos dados ao invés da sua generalizagao.

Nas palavras de autores de referéncia, a utilizagdo deste tipo de abordagem relativamente a
questdes sociais e educativas visa tornar visivel o mundo pessoal dos sujeitos do estudo, “(...)
para saber como interpretam as diversas situagdes e que significado tem para eles” (Latorre et
al., 1996:42) com o sentido de “... compreender o mundo complexo do vivido desde o ponto de
vista de quem vive” (Mertens, 1998:11).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigagdo qualitativa assume-se como a abordagem
privilegiada para alcangar a complexidade do fendmeno em estudo e, simultaneamente
enquadra-lo no contexto social em que ocorre.

Concretizando, optou-se pelo questionamento direto e pessoal de seis educadoras de infancia
principiantes a fim de conhecer as suas perspetivas sobre um periodo ainda em vivéncia,
enquadrado pelo seu contexto e, geralmente, tdo marcante na vida do profissional que pode
condicionar a forma como este desenvolve a sua ag¢do e a sua profissionalidade.

As interpretagdes e conclusdes alcangadas neste estudo tomam como ponto de partida as
percegBes pessoais das profissionais participantes, que se constituem como possiveis
respostas a cada uma das questoes inicialmente enunciadas, norteadoras do percurso
investigativo realizado. Ndo obstante, assume-se também a possibilidade de serem insipientes
ou contraditdrias, balizadas pelas suas memarias pessoais e subjetividade intrinseca.

RESULTADOS

Educadora de Infincia: as motivacdes de uma escolha.

Apesar de para quatro participantes ser educadora de infincia ter sido a primeira escolha,
pode afirmar-se nao imediata ou isenta da influéncia de recordagdes ou vivéncias prévias que,

de alguma forma, lhes permitiram aproximagao a profissio. Podemos identificar como fatores
motivacionais para a escolha profissional a vocagio pessoal ainda que causada ou associada a

11
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condicionalismos externos como as influéncias familiares ou de outras pessoas préximas,
contatos diretos com o cuidado de criangas ou o proprio funcionamento do sistema de
acesso ao ensino superior (Teixeira, 2009; Mesquita-Pires, 2007). Por outro lado, ousamos
apontar a necessidade de refletir sobre a imagem da profissio de educador, pois ainda assim
esta escolha parece emergir de um processo maturativo que equacionou outras
possibilidades, talvez mais valorizadas socialmente, como por exemplo, pediatria ou psicologia.

Formacao Inicial: fundamentos da aprendizagem profissional.

Parece ser no percurso formativo que as participantes consolidaram ou descobriram o
verdadeiro sentido das suas escolhas. Nesta altura, através do contato com a amplitude de
saberes tedricos e praticos, foi-lhes possivel antever a complexidade da profissao.

Unidades curriculares demasiado tedricas foram consideradas por todas as participantes
como aspetos negativos da formagdo inicial. A andlise dos dados deixa transparecer a
necessidade de uma reformulagdo dos planos de estudos e do contetdo de algumas unidades
curriculares no sentido de tornar a formagao inicial uma via imediata para a aprendizagem de
formas de agdo, em contexto educativo. A articulagdo tedrico-pratica € alias uma das
caracteristicas das unidades curriculares consideradas significativas para as formandas; no
entanto, outros aspetos concorrem para esta varidncia, nomeadamente o tipo de
metodologias utilizadas e o significado do relacionamento que conseguiram estabelecer com
os docentes.

Nesta linha de pensamento, e em consonancia com Musgrave (1984) os momentos de pratica
pedagogica constituiram-se como etapas marcantes para a ‘“construgao” das profissionais;
porém, foram tanto mais positivos ou negativos quanto o tipo de clima relacional que
vivenciaram.

Ainda assim, na generalidade afirmados como momentos de experimentagdo da teoria e
desenvolvimento das praticas, parecem evidenciar lacunas ao nivel do desenvolvimento de
competéncias reflexivas e investigativas que permitam ao futuro profissional perspetivar-se
para além da atuagdo imediata em sala.

Corroborando Afonso (2002), foram amplamente referidas pelas participantes, as
caracteristicas pessoais e profissionais de professores e/ou cooperantes. Ambas se
constituiram como exemplos modificadores da prépria personalidade das formandas e,
simultaneamente, elementos distintivos para a qualidade dos docentes, das aprendizagens e,
consequentemente, das unidades curriculares.

A Entrada na Profissdo: das expectativas ao confronto com a realidade

Ousamos designar o “periodo de limbo”, como o periodo imediato ao término da licenciatura
e prévio a colocagio, em que as jovens ja ndo podem afirmar-se como alunas mas que de
todo se sentem educadoras. “Nele”, as participantes revelaram ter buscado apoio na familia
e/ou amigos, colhendo deles a compreensio das anglstias e o incentivo para perseguir a

12
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colocagao sem nunca ousarem revelar a verdadeira fragilidade em que se encontravam ou as
suas causas pelo que, os mesmos apoios funcionaram como simultdneo agravamento dos
sentimentos experienciados.

Através dos percursos das participantes, podemos considerar que o exercicio em valéncia de
creche constitui uma forte possibilidade em termos de mercado de trabalho. Contudo,
segundo os seus testemunhos, o atendimento a |* infincia foi uma das principais e mais
sentida lacuna da formagao inicial o que pode indiciar o reflexo nas escolas formadoras do
enquadramento legal vigente em territério nacional que coloca esta valéncia numa dimensdo
assistencial, de apoio a familia nos seus tempos de auséncia (ME, 2000:294), nio considerando
sequer o servigo nela prestado pelo educador para efeitos de progressao na carreira.

Por outro lado, a instabilidade e precariedade do mercado de trabalho colocam os
educadores perante dificuldades no que diz respeito a obtengao da desejada colocagao ou,
quando a conseguem, na sua saudavel manutengao o que, juntamente com a complexidade da
fase inicial da carreira dificultara a sua evolugdio no sentido da superagio dos
constrangimentos que, na generalidade, encontram.

Através da andlise dos discursos das educadoras participantes conseguiram evidenciar-se um
conjunto de problemas comuns, ainda que vivenciados com diferentes niveis de intensidade: a
forma brusca e desapoiada como os educadores de infincia entram na carreira profissional; as
caracteristicas especificas dos contextos de acolhimento e as lacunas do modelo de formagao
inicial a que foram sujeitas.

Evidencia-se ainda a centralidade do recém-educador no seu percurso iniciatico, porque o
vive singularmente, porque busca a sua superagio, porque estabelece relagdes e porque pode
influir na renovagdo dos contextos formativos e profissionais. Contudo, sozinho podera nio
ter capacidade para olhar além de si ou assim mesmo apenas alcangar uma imagem turva que
logra a possibilidade de alterar os discursos penosos para a perspetiva das potencialidades.

Advoga-se, nesta condi¢do, a importincia de fazer da entrada do educador de infincia na
profissio o momento de abandono do *eu-solitario” para o ‘“eu-solidario” (Sa-Chaves &
Amaral, 2000), conferindo-lhe a oportunidade de refletir a teoria aprendida na sua formagio
em confronto com a realidade acompanhado por um profissional do terreno, mais experiente,
que por sua vez se permitiria questionar as praticas instituidas e atualizar as teorias que as
fundamentam.

Os educadores-de-infincia principiantes, embora nio possam considerar-se acompanhados no
que respeita a pares mais experientes, desenvolvem a sua atuagao em sala com o apoio de
uma auxiliar de educagdo/ajudante da agdo educativa/assistente operacional. Neste sentido,
seria importante perceber de que forma este “apoio” se constitui como facilitador ou
constrangimento ao seu processo de insergao profissional.

No caso das participantes, a entrada na profissdo, nas condigoes supostas, foi descrita como
solitaria. Talvez porque sao diferentes as fungoes e responsabilidades de cada profissional ou
ainda porque assumir perante um colaborador as insegurangas e impreparagoes iniciais
condicionaria ainda mais a fragil construgao da sua identidade.
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Nio obstante, quando questionadas sobre o ultrapassar das dificuldades iniciais, trés referem
o precioso apoio destas colaboradoras que chegam a ser apontadas como referéncia. Ainda
assim, afirmam um apoio circunscrito a vertente emocional e ao trabalho pratico pelo que,
nao excluem a necessidade de um acompanhamento formal mais profundo. Por outro lado,
para as restantes, esta mesma colaboragdo é uma fonte de constrangimentos adicionais o que
torna ainda mais penoso este percurso inicial.

Todas as entrevistadas apontam entdo como principal forma de superagao das dificuldades, o
recurso a pesquisas e a revisitagdio dos conhecimentos obtidos na formagao inicial.
Descrevem como estratégias a “tentativa-erro” conducente a produgio de conhecimentos
baseados na experiéncia e, neste sentido, sugerem que o tempo foi o maior apoio (Pereira,
2006).

Afirmam ainda ter buscado respostas em agdes de formagao continua formalizadas mas
assumem a incapacidade de transpor os conhecimentos adquiridos para os seus contextos
especificos. No entanto, ressalvam a importancia da partilha entre as profissionais com quem
dividiram esses momentos formativos.

A partilha, no proprio contexto profissional, é declarada como a grande necessidade para
cinco das educadoras ouvidas. Partilha de saberes, de tarefas, de materiais, de modos de ser e
de fazer com vista a colaboragao efetiva em torno de finalidades comuns perspetivadas no
futuro.

Projetar o Sonhado: propostas facilitadoras da insercdo profissional

Talvez por desconhecimento de casos reais, as participantes mostraram alguma dificuldade em
concretizar estratégias generalizaveis, adotando um discurso baseado nos seus proprios
percursos e necessidades.

Assim, podemos afirmar que segundo a classificagdo de Smith e Ingersoll (2004 apud Marcelo-
Garcia, 2008:26), os seus desejos se encontram ao nivel de um programa médio de indugao
profissional que inclui quatro componentes: apoio de um supervisor, da diregao e da equipa
no contexto de trabalho e, simultaneamente, oportunidade de frequentarem seminarios com
outros educadores principiantes orientados por docentes das escolas de formagao inicial.

Desconhecendo aparentemente a responsabilidade que lhes é conferida pela legislagio (artigo
15° da Portaria 352/86 de 8 de Julho de 1986 e artigo 26° do Decreto-Lei n.° 344/89 de || de
Outubro de 1989), as participantes foram referindo o abandono por parte das escolas de
formagao inicial admitindo ter sentido necessidade de manter a ligagao o que encontra eco no
estudo de Arends e Rigazio-Digilio (2000).

Neste sentido, a semelhanga do que ja existe a nivel internacional julgamos ser possivel
acrescentar, pelo menos, a responsabilidade pela criagio ou integragio de uma rede de
suporte aos jovens educadores, facilitada pelo uso das tecnologias de informagdo e dinamizada
de forma auto e hétero formativa por um corpo docente com conhecimentos acerca da
profissao. Por outro lado, compreendemos os constrangimentos a implementagao desta
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medida tais como a sobrecarga de trabalho do docente universitirio e o seu nio
enquadramento legal e financeiro.

Paralelamente é notéria em todos os discursos das recém-educadoras, a importincia da
existéncia de uma equipa que desenvolva a sua agao numa dimensdo colaborativa (Hargreaves,
2003; Little, 2002; Fullan & Hargreaves, 2001). Neste sentido, pela esséncia da fungiao do
supervisor e da natureza do trabalho em equipa se advogam as potencialidades da associagao
entre ambas as estratégias num mesmo contexto pelo incremento de cada uma na agao
positiva da outra, incidindo ndo s6 nos recém-educadores como nos restantes agentes
educativos envolvidos (Day, 2001).

CONCLUSAO

Considerando o tipo de apresentagao realizada, optou-se por tecer algumas consideragoes
finais nela baseadas e que nos parecem merecer um breve realce.

Uma primeira nota dirige-se para a complexidade da agao docente, resultado de interagoes
diversas, contextualizada num tempo fisico, historico e politico, cuja centralidade recai no
profissional docente, justificando a importancia da clarificagdo do seu papel, da aposta na
qualidade da sua formagdo, da adequagdo das condigbes em que constroi a sua identidade e
assume a sua profissionalidade.

Considerando o cruzamento entre resultados e autores, advoga-se a necessidade de analisar
os modelos de formagao vigentes, listar potencialidades e fragilidades, fundamentando uma
possivel restruturagio que possa responder as necessidades destes profissionais quando
integram contextos de trabalho reais. Apontamos, neste sentido, a necessidade de maior
enfoque formativo no atendimento a primeira infincia, dado que é a resposta social de creche,
com uma especificidade distinta, que acolhe muitos dos (recém) profissionais.

Pela consciéncia da fragilidade da sua preparagio, receio do desconhecido, pela assungio da
idade-adulta e das responsabilidades vindouras, pelas caracteristicas proprias de uma fase
comum a todos os profissionais da educagido (...) centramo-nos assim nas dificuldades
inerentes ao periodo inicial de entrada na carreira dos educadores de infancia que, apesar de
na pratica desenvolverem a sua agdo com o apoio de um colaborador, continuam a descrever
uma entrada solitaria (e angustiante) na profissao.

Como forma de amenizar esta realidade, assumimos como primordial a implementagao de um
dispositivo de indugdo profissional que suporte os jovens educadores nas suas praticas iniciais
e lhes permita uma sélida construgio da sua profissionalidade. Na impossibilidade de o tornar
genérico, advogamos a pertinéncia da implementagio espontianea e experimental de
estratégias de apoio a insergao profissional que possam ser tornadas visiveis e acolhidas por
outras entidades ou contextos.

Atentemos, por ultimo, na importincia dos contextos de acolhimento dos jovens
profissionais, onde, por via de interagdes diversas, constroem a sua identidade e,
simultaneamente desenvolvem a sua profissionalidade no cruzamento constante dos seus
saberes prévios com as suas praticas, das dificuldades com as suas aprendizagens. Saberes
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amplificados pelo constante didlogo com outros diversos que suportam outros profissionais;
praticas apoiadas por colegas mais experientes; dificuldades partilhadas ou compreendidas por
quem ja as ultrapassou; aprendizagens refletidas entre profissionais, com vivéncias e niveis de
experiéncia distintos, sobre e na profissio. Compreensivelmente, o contexto no qual o
recém-profissional é acolhido por uma equipa apoiante, capaz de ver em si um novo e positivo
recurso e potencia-lo, acolhendo, simultaneamente em si os reflexos desta integragao.

Em suma, consideragdes. “Sonhos” sonhados mas ainda inacabados por muito haver a
perseguir. Porque longe das teorias ainda vivem as praticas no que diz respeito a problematica
da insergao profissional dos educadores de infancia. Porque é preciso mudar.
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Resumo

Os comportamentos diadicos sao os alicerces da qualidade da relagdo entre os pais e a
crianga, e estas relagoes precoces sio determinantes para a organizagdo da personalidade e
para o desenvolvimento da crianga. Neste estudo, pretendemos descrever os
comportamentos diadicos detalhadamente e em seguida categoriza-los, no intuito de
comparar os modos (tipo de jogo usado, respostas verbais, tipo de contato fisico) e as
fungoes (qualidade da comunicagio) da interagao mae-filho(a) e pai-filho(a). Utilizamos uma
amostra de 20 diades com bebés de |5 meses (5 meninos e 5 meninas), de termo e sem
condigdes assinalaveis de risco. As diades foram filmadas em situagdo de jogo livre, mae-
filho(a) e pai-filho(a) independentemente. As interagdes transcritas (método de narrativas),
submetidas a uma grelha de andlise por nés construida, permitiram o estudo quantitativo e
qualitativo das interagdes. Os resultados apontam para a existéncia de carateristicas
diferentes nas interagdes dos pais e das maes quando brincam com os seus filhos, sendo as de
maior relevo: a) as maes utilizam mais a linguagem verbal que os pais; b) os pais utilizam mais
a linguagem nao-verbal que as maes; c) as mdes tém uma comunicagio nio-verbal mais
expressiva; d) as mies tém tendéncia para estruturar o ambiente de jogo; €) os pais tém
tendéncia para dar instrugdes verbais sobre o funcionamento dos brinquedos.

Palavras-chave: Interagoes, Jogo, Linguagem, Mie-filho(a), Pai-filho(a).
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INTRODUCAO

O desenvolvimento ocorre num determinado contexto préximo e alargado. Os processos
proximais sdo formas duradouras de interagdo da crianga no seu ambiente imediato (Aguiar,
2009) e serdo mais influentes quando ocorrem regularmente, durante um periodo de tempo
alargado, envolvendo a crianga numa atividade que progressivamente se tornara mais
complexa (Bronfenbrenner & Morris, 1998). As atividades em que a crianga se envolve nos
primeiros meses de vida sio bastante simples e relativamente padronizadas (e.g. alimentagio,
conforto, jogo) e acontecem com pessoas que tém um papel importante no seu bem-estar e
desenvolvimento. Mas a medida que as carateristicas da crianga vio mudando, como também
mudam as carateristicas das pessoas, objetos ou simbolos que interagem com ela, a prépria
interacdo muda. Numa recente formulagio acerca da mudanga, Bronfenbrenner & Evans
(2000) referem que esta tanto pode ser efetuada numa sé diregdo da interagdo (i.e. pessoa-
contexto ou contexto-pessoa), como em ambas, separadamente no tempo ou em simultaneo.

Fuertes e colegas (2009), para ilustrar o processo de desenvolvimento apresentam a metafora
de uma danga entre dois parceiros. Na troca dos primeiros passos eles apreendem o
elementar do seu aporte e do aporte do parceiro, a um ritmo lento, e a2 medida que os
aportes de ambos se tornam interrelagio e interdependéncia, tornam-se possiveis novos
desafios (e.g. complexidade dos passos, ritmo, uso de objetos) provenientes da diade
relacional, ou de fatores exteriores que agem sobre ela. Experiéncias interativas repetidas nos
contextos proximais, caracterizadas por lagos afetivos fortes e duradouros, vio permitir a
crianga “aventurar-se” na exploragio do meio, na manipulagio e até na reorganizagio do
mesmo. Os objetos (dimensao fisica) como posteriormente a linguagem (dimensao simbdlica)
vao permitir interagbes mediadas e progressivamente mais complexas em termos
desenvolvimentais.

Sameroff e Fiese (2000) consideram “o desenvolvimento da crianga como o produto das
interagdes continuas e dindmicas da crianga e da experiéncia providenciada pela sua familia e
contexto social (p. 142). Pais e filhos interagindo ao longo do tempo influenciam-se e siao
influenciados um pelo outro, sendo a qualidade da interagao diadica fruto de um processo de
mutua influéncia e adaptagdo. Tanto ambiente como individuo concorrem para o produto
desenvolvimental, numa dindmica continua. Aplicando as interagdes precoces enquanto
matriciais do desenvolvimento infantil, isto significa que o aporte que a crianga traz para uma
interagao depende do aporte do ambiente para a mesma interagao, e vice-versa, i.e. existem
efeitos bidirecionais nos processos interativos.

Vinculagao

Bowlby (1969/1982) definiu vinculagdo como um sistema comportamental, que tem por
finalidade a proximidade espacial da crianga com a figura de vinculagdo (geralmente a mae), e
cuja fungdo biolégica é de protegdo do individuo e sobrevivéncia da espécie. O sistema
comportamental de vinculagdo da crianga funciona de modo interligado com o sistema
comportamental parental (Bowlby, 1980), i.e., no desenrolar das interagées com os pais a
crianga forma uma representagdo interna das respostas parentais (uma para cada relagao), que
vai orientar o seu comportamento de vinculagdo. Os processos de vinculagao estabelecem-se
e manifestam-se em fungdo da diade relacional em permanente articulagio com as
circunstancias exteriores (Bowlby, 1982).

Ainsworth e colegas (1978) caraterizaram as diferencas no tipo de relacionamento afetivo
pais-filhos e verificaram que estes se associavam aos comportamentos maternos nas atividades
didrias com as criangas. Os comportamentos maternos interativos tém vindo a ser
teoricamente organizados dentro de quatro constructos principais: sensibilidade,
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responsividade, diretividade e intrusividade (Aguiar, 2009, p. 31) sendo a sensibilidade materna
o mais estudado. O conceito de sensibilidade materna proposto por Ainsworth e colegas
(1978) evoluiu de um constructo centrado na mae, para um constructo centrado na diade
(Crittenden, 1995), onde o comportamento de cada par é entendido no contexto interativo e
pela consequéncia que tem no seu par e na interagdo. Alguns autores estudaram a relagdo
afetiva entre pais e filhos em escalas construidas para o efeito, enquanto outros analisaram
comportamentos especificos (e.g. sorrisos, olhares, vocalizagdes, comportamentos de afeto e
toque, etc.).

Fuertes (2005) baseada no modelo de maturagio dindmica de Crittenden (1997) defende que
todos os padroes de vinculagdo sdao in senso lato adaptativos. Porém, as estratégias de
vinculagdo podem flexibilizar-se em termos individuais e de acordo com as condigdes
ambientais: a organizagdo do tipo de vinculagdo pode evoluir devido a maturagao cerebral da
crianga e, quando as estratégias anteriormente utilizadas se revelam ineficazes: “Os tipos de
vinculagdo ndo sio apenas adaptativos em termos evolutivos, mas também comportam
vantagens individuais” (Fuertes, 2012, p. 5). O padrio de vinculagio manifestado é um padrio
de organizagdo mutua, fruto de adaptagio diadica, em que mae e filho interagem considerando
as suas experiéncias anteriores.

Linguagem

Para Vigotsky (1978), a interagdo desempenha um papel crucial no desenvolvimento em geral
e na aprendizagem da linguagem em particular. O autor defende como o simples apontar de
um dedo comega por nio ter significado e como se torna significativo a medida que o adulto
reage ao gesto. Assim, a mediagdo do adulto é fundamental na construgio da significagdo.
Também Tomasello (2003, 2010) enfatiza a natureza cultural da aprendizagem da linguagem,
salientando o papel da interagdo, da compreensido da intencionalidade e da construgdo
(triadica) da referéncia.

Cameron-Faulkner e colegas (2003) defendem que descoberta de padrdes e a imitagdo

subjazem a aprendizagem da lingua a partir dos usos partilhados da mesma. Os adultos
revelam o seu papel de mediadores na simbolizagao quando interagem com a crianga.

ESTUDO EMPIRICO
O presente estudo exploratério teve como objetivo geral comparar os comportamentos
interativos das maes e dos pais com os seus filho(a)s, aos de |5 meses de vida. Como

objetivos especificos, visamos comparar as interagdes nas suas componentes afetivas verbais e
nao-verbais, em termos do tipo de jogo, e das dimensoes do jogo.

METODOS
Amostra
A amostra deste estudo foi retirada de um corpo de filmagens realizadas em 2008, em Angra

do Heroismo (Agores), no ambito de uma investigagdo com vista ao Doutoramento realizada
pela Doutora Anabela Faria. Selecionamos aleatoriamente 20 diades - 10 mae-filho(a) e 10 pai-
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filho(a) - 5 meninos e 5 meninas, com 15 meses de vida, bebés de termo e sem condigdes
assinalaveis de risco. Salienta-se: a) todos os bebés sdo caucasianos, portugueses, indice de
Apgar M = 7.67 (d.p =1.658) ao 1° minuto e M = 8.90 (d.p =1.792) ao 5° minuto; 5 parto
distocico e 5 parto eutécico; b) todas as maes co-habitavam com os pais dos seus bebés, a
escolaridade das maes M = |1.25 anos (d.p = 3.079) e dos pais M = 10.33 anos (d.p =3.822), e
pelas profissdes um estatuto de classe média ou média baixa; a idade das maes variou entre
19 e 43 anos (M = 29,58; d.p =7.501) e a dos pais entre 20 e 45 anos (M = 32; d.p =7.058);
todos aceitaram bem a gravidez, e todas as mdes foram obstetricamente vigiadas durante a
mesma recebendo os devidos cuidados. As filmagens decorreram no gabinete clinico do
Hospital do Espirito Santo (onde se recrutaram as familias) ou no lar familiar, em fungao da
escolha dos pais.

Procedimentos

A crianga foi filmada em interagao diddica com um dos progenitores - situagao de jogo livre -
seguindo-se o outro. Foi-lhes pedido que brincassem espontaneamente como faziam
habitualmente. Os videos (3 minutos) foram transcritos sob forma de narrativas, organizadas
em 6 colunas: tempo, comportamentos verbais do adulto, comportamentos verbais da
crianga, comportamentos nao-verbais (adulto e crianga), afetos e contexto. Na intensio de
"captar" os comportamentos interativos das diades nesta fase do desenvolvimento - a
vinculagdo segura ja esta estabelecida, emergem os comportamentos de exploragio do
mundo, e comportamentos de construgao de significagdo - foi construida uma grelha com 7
categorias: | - Episodios: unidades coesas de jogo interativo; 2 - Sequéncias verbais
interativas: interagoes onde um dos parceiros verbaliza ou vocaliza (e.g. sequéncia simples: Mae
- Como faz a vaquinha? R/: Muuu!; sequéncia interrompida: Pai - Atira a bola ao pai. R/ a crianga
avanga para outro brinquedo; sequéncia expansiva: Filho - Ete. R/ E este; sequéncia extensiva:
Filho - Pressiona suavemente uma tecla. R/ Pai: Faz com mais forga para dar som.); 3 -
Sequéncias ndo-verbais interativas: interagdes onde nenhum dos parceiros verbaliza ou
vocaliza (a subdivisio em 4 categorias segue a mesma logica das sequéncias verbais); 4 -
Afetos verbais: comportamentos afetivos expressos em palavras e acompanhados de uma
tonalidade afetiva evidente (expressio facial e/ou tonalidade de voz) dentro das seguintes
categorias: elogio, reforgo positivo, reforgo negativo e reforgo neutro; 5 - Afetos nao-verbais:
comportamentos, atitudes, vocalizagdes ou gestos impregnados de uma tonalidade afetiva
evidente (expressio facial e/ou tonalidade de voz) dentro das seguintes categorias: expressiao
facial atenta, sorridente (genuina); expressao facial estatica, aborrecida ou zangada; toque
positivo, toque negativo, toque indireto, vocalizagdo positiva, vocalizagdo negativa ou
discrepante, fuga ou evitamento; 6 - Dimensdes do jogo: posicionamento do jogo segundo os
niveis de desenvolvimento preconizados por Vygotsky; 7 - Tipo de jogo: | - expressivo
comunicativo; 2 - simbdlico; 3 - movimento; 4 - l6gico matematico; 5 - exploragio do mundo
(segundo das capacidades socio-emocionais, cognitivas e motoras requeridas para idade).

A cotagdo obedeceu a um critério de andlise multidimensional, i.e. considerando-se a
dimensao comportamental, afetiva e contextual das respostas, e o comportamento de cada
interveniente foi cotado de acordo com a prestagao do seu interlocutor, i.e., de acordo com
o funcionamento diddico e atendendo ao proprio contexto. Esta grelha de analise permitiu
uma sintese quantitativa dos resultados. O estudo qualitativo focou-se nos aspetos semidticos
das interagoes - construgdo e reconstrugao da significagdo - a partir dos elementos verbais e
nao-verbais da comunicagao.
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APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os estudos das relagdes precoces tém incidido sobretudo as diades mae-filho(a). Os mais
recentes trabalhos de investigagao, incluindo ja diades pai-filho(a), levantam hipoteses sobre a
existéncia de particularidades nestas interagdées que continuam por deslindar e que escapam
aos instrumentos de analise da relagio mae-filho(a) (Faria, 2011, p. 143). O nosso trabalho na
sua vertente etoldgica indaga acerca dos aspetos carateristicos que distinguem estes dois
tipos de interagdo. Os resultados foram discutidos numa perspetiva comparativa: interagdes
mae-filho(a) versus pai-filho(a). Dentre eles destacam-se: | - As maes recorrem mais a
linguagem verbal na interagao com os seus filhos (i.e. falam mais vezes e durante mais tempo)
do que os pais e, usam com maior frequéncia sequéncias verbais de natureza expansiva (i.e.
aceitantes das agdes ou verbalizagdes da crianga, concomitantemente com corregdes ou
aperfeicoamentos). Alguns exemplos: a) a crianga diz “Pi” e a mae responde “Pei_xi_nhos”; b)
a crianga pressiona uma tecla produzindo som e fica com o dedo sobre a tecla, ao que a mae
responde “Outro” e agarrando o brago da crianga orienta-lhe o dedo para a tecla do lado; a
crianga olha para os dois brinquedos que a mae lhe apresenta dizendo “Qual é que tu
queres?” A crianga agarra os dois e a mae responde “Os dois!”. Estas sequéncias sdo
facilitadoras das verbalizagbes das criangas, pelas dimensdes de reforco de modelagem que
comportam. A mae, ao aceitar o que a crianga verbaliza/faz, fa-la sentir-se compreendida na
sua intencionalidade comunicativa/ludica, o que propicia a continuidade da interagdo dentro
de uma cena de atengdo conjunta. Ao mesmo tempo, ao acrescentar corregoes a fala/gestos
da crianga potencializa o desenvolvimento. Concordante com outras investigagoes, as maes
utilizam especificidades comportamentais que permitem a crianga uma maior aproximagao
fonética a lingua e um maior enriquecimento semioldgico. 2 - As sequéncias verbais de
natureza interrompida situam as interagoes dos pais acima das maes. Estudos anteriores
indicam que os pais tém uma linguagem verbal mais assertiva, instrutiva e intrusiva (Faria,
2011, p. 90). Alguns exemplos deste trabalho: a) a crianga inclina-se para um brinquedo e
pressiona uma tecla (sem conseguir som) ao que o pai responde afastando o referido
brinquedo (que a crianga segue com o olhar) e, ao dispor um outro a sua frente chama-a pelo
seu nome “Leonor”; b) o pai solicita durante 13 segundos o brinquedo vaca, com diversas
verbalizagGes e gestos, enquanto a crianga agarra diferentes objetos e explora-os antes de os
largar. Podemos ver nestas interagdes uma assertividade nido associada ao controlo da
atividade, porque vemos as criangas agir em negociagao, sem birras, e nao parecem sentir-se
pressionadas ou coagidas. Dado que a negociagao faz parte das competéncias requeridas para
a socializagdo e, € uma componente do sistema de autorregulagio emocional das criangas,
estes resultados apontam para o aporte positivo destas carateristicas no desenvolvimento das
criangas. Verificamos ainda, que estas sequéncias interrompidas coincidem com a possibilidade
que os pais vao dando a aprendizagem por ensaio e erro. 3 - Os pais usam mais a linguagem
nao-verbal do que as maes, mais vezes e mais tempo. Podera esta carateristica espelhar uma
particularidade da sensibilidade dos pais, marcada por competéncias interativas nio-verbais?
Intuimos que numa intengao de reciprocidade interativa com os filhos, a redugao da atividade
verbal podera facilitar a detegao dos sinais de interesse da crianga, e pela mesma via facilitar
segui-la nos seus interesses. E, ainda, talvez os pais tenham mais facilidade em dar
continuidade as interagdes com os filhos sem o suporte verbal, esperando silenciosamente
pelas suas agbes. Alguns exemplos: a) o pai mostra um livro a crianga que o olha mas retoma
o brinquedo anterior. O pai volta uma pagina do livro e a crianga apanha uma pega de encaixe
solta do mesmo livro. O pai agarra noutra pega solta do livro e encaixa-a. A crianga agarra
noutro brinquedo e olha em diregdo a uma caixa de legos. O pai levanta a tampa da caixa dos
legos e a crianga agarra-a e pousa-a. O pai apresenta a crianga outro brinquedo e pousa-o um
pouco distante. A crianga esticando-se alcanga esse brinquedo e os dois focam a atengao num
interesse comum. b) o pai diz “Ai lin_do!” e orienta o brinquedo para a crianca o ver de
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frente. A crianga pega no brinquedo e o pai pergunta “O que queres fazer!” A crianga roda
uma aplicagdo do brinquedo. O pai encaixa dois brinquedos similares ao que a crianga tem nas
maos e estendendo-os para ela diz “Encaixa aqui, olha”. A crianga desencaixa os brinquedos
que o pai lhe deu, explora-os para ver as aplicagdes que estes tém numa das superficies. A
crianga tenta encaixar os brinquedos mas niao consegue e retoma a exploragao das aplicagoes.
O pai incita verbalmente “Vé se consegues encaixar. Faz”. A crianga sacode varias vezes os
brinquedos produzindo barulho. O pai coloca um encaixe maior com a abertura voltada para
o encaixe mais pequeno que a crianga tem na mao, de maneira a facilitar a entrada do
brinquedo da crianga no seu. A crianga tenta o encaixe mas nao consegue. A crianga pega nos
dois encaixes e olha para dentro dos mesmos. O pai levanta outro brinquedo e pousa-o. A
crianga bate com os encaixes um no outro e tenta novamente o encaixe ao que o Ppai
pergunta “E?” e sorri abertamente. A crianca roga os encaixes um no outro € sorri - continua
a manipular os encaixes. 4 - A comunicagdo nao-verbal das maes reveste-se de maior
expressividade (e.g. modulagao vocal, expressoes faciais, postura fisica) do que a dos pais.
Estes dados confluem na linha de estudos de Freitas-Magalhdes (2009) que refere que o
sorriso das mulheres prende-se com o ato comunicativo “de exteriorizagdo de sentimentos,
de aproximagao e de intimidade, os quais sustentam o afeto e a ternura” (p. 112). 5 - Pais e
maes passam |/4 do tempo de brincadeira a reforgar positivamente os seus filhos. Seria
interessante analisar se pais e maes se distinguem no uso do refor¢o positivo para os
comportamentos verbais ou ndo verbais das suas criangas. Sendo as maes mais verbais do que
os pais, € os pais mais nao-verbais do que as maes, sera que também reforgam diferentemente
os comportamentos verbais e ndo-verbais dos filhos? 6 - Os reforgos neutros, apesar de
poucos, sio superiores nos pais (mais vezes e durante mais tempo) i.e., algumas das suas
verbalizagbes sao dificeis de perceber quanto a intencionalidade. Nao percebendo a fungdo do
reforgo, as criangas podem responder de modo nio correspondente ao esperado pelos pais,
o que também pode explicar a supremacia das sequéncias interrompidas nestas diades. 7 - As
brincadeiras maes-filhos e pais-filhos distribuem-se equitativamente pelos trés niveis de
desenvolvimento, e de modo equivalente para pais e maes. A andlise microanalitica das
interagdes permite no entanto encontrar particularidades interessantes no comportamento
das maes, onde se destaca a estruturagao do ambiente de jogo: expor os brinquedos ao
alcance das criangas, monta-los ou desmonta-los (quando se trata de encaixes) para a crianga
ver antecipadamente de que tipo de jogo se trata, arrumar o espago para focar a atengdo da
crianga num tipo de brincadeira. Ja os pais tendem a: a) dar instrugdes verbais de
funcionamento dos brinquedos (e.g. “Mete este la dentro, este ai”; “Pde aqui olha, o
vermelho”; “E agora para abrir a caixinha! Para abrir é aqui, 6”; “Devagarinho”); b) agir
servindo de modelo do como se faz (e.g. fazer construgdes de legos a frente da crianga - sem
verbalizar - enquanto ela Ihe vai dando as pegas; “O que é esse? Como é que funcional” e
depois mostra a crianga - sem verbalizar - como fazer). 8 - A comunicagio afetiva da crianga
com os pais, quando interessada e satisfeita com a brincadeira é pouco intensa - parece mais
centrada nos objetos e suas funcionalidades. Tem pouca expressividade facial, apesar da
satisfagdo que se percebe pelo envolvimento e pelo elevado nivel de vocalizagoes positivas.
Sera que nesta idade a curiosidade e o interesse na exploragio do mundo ativam modelos
comportamentais nao associados aos modelos comportamentais dos jogos expressivo-
comunicativos?

Quando analisamos as dimensdes do jogo, percebemos que pais e mides desempenham uma
fungao facilitadora do desenvolvimento dos seus filhos - cerca de 1/3 do tempo do jogo -
interagindo com eles na zona de desenvolvimento proximal. Pais e maes dao aos filhos
indicagdes do modo como fazer, corrigem imperfeigdes, servem de modelos, aumentando a
possibilidade da crianga vir a conseguir sozinha, posteriormente, desempenhos com sucesso.
Estas interagdes estdo orientadas para um objetivo, e as novas estratégias e novas relagdes
semibticas para a crianga ocorrem nesta zona. Nas brincadeiras dentro do nivel de
desenvolvimento, pais e maes passam cerca de 1/3 do tempo nessa dimensio do jogo. As
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criangas brincam sozinhas, sem solicitar ajuda, e parecem nao necessitar dela para estarem
satisfeitas e brincar como pretendem. E como se as competéncias ji adquiridas lhes fossem
suficientes para a satisfagdo que obtém no momento presente. Pais e mies nio parecem
distinguir-se quanto a esta carateristica.

A atividade ludica abaixo do nivel de desenvolvimento ocupa outro |/3 do tempo total de
interagdo. As criangas tém comportamentos de uma fase de desenvolvimento anterior (e.g.
chupar objetos, olhar demoradamente as pessoas presentes na sala com um sorriso cativante,
atirar objetos ou sacudi-los sem finalidade de descoberta). No caso dos pais, podemos supor
que o seu menor acompanhamento verbal nas interagées deixe os filhos menos “andaimados”
para levar a cabo atividades que lhes sejam mais dificeis. Outra hipotese de leitura orienta-se
pelo modelo de maturagdo dindmica de Crittenden (1997): se aos |5 meses a crianga ja é
capaz de adotar estratégias comportamentais de negociagdo com os pais (e.g. escolher o seu
brinquedo, usar o brinquedo a sua maneira) comunicando com eles para expressar a sua
escolha (Faria, 2011, 152), sera que quanto mais ela for seguida nos seus interesses mais
perdure (e até invista) em jogos de um nivel de desenvolvimento superior?

Quanto aos tipos de jogo salienta-se a exploragdo do mundo. No caso dos pais, ele ocupa
mais de 1/2 do tempo total da brincadeira e nas maes |/2 do tempo. Estes dados podem
coadunar-se com as dimensdes do jogo. Sera que pais e maes leem na exploragio do mundo
que as suas criangas fazem uma atividade onde elas descobrem por si mesmas e precisam
menos de ajuda? Sabendo que cada parceiro traz para a interagdo expectativas em relagao ao
comportamento do outro e formas estereotipadas de interpretar esses comportamentos,
poderemos estar perante uma situagao em que as expetativas dos pais induzam nesta diregao
as suas agoes (Aguiar, 2009, 19).

Considerac¢oes Finais

Os resultados do nosso trabalho confirmam a existéncia de carateristicas diferentes nas
interagoes dos pais e das maes quando brincam com os seus filhos. Brincar, para além de uma
“atividade ludica ou promotora do desenvolvimento é também uma atividade afetiva, social e
relacional” (Faria, 2011, p. 165). E se os modos de interagdo tendem a ser diferentes, as
fungdes que elas cumprem atingem os mesmos objetivos, que sdo a qualidade da comunicagdo
pais-filhos. O nosso estudo aponta assim para a mesma competéncia interativa pais-filhos e
maes-filhos, numa qualidade relacional promotora do desenvolvimento e do bem-estar da
crianga. Pela sua natureza exploratéria e descritiva o presente estudo permite complementar
a investigagdo quantitativa, ndo obstante, nio é generalizavel dado o reduzido nimero da
amostra.

Uma das dificuldades encontradas prende-se com as contagens dos tempos. Para
conseguirmos medidas mais fidedignas deveriamos ter trabalhado com um equipamento que
permitisse contagens mais curtas. A categoria expressoes faciais ganharia com uma distingdo
rosto de adulto/rosto de crianga porque um adulto pode com relativa facilidade exibir uma
“falsa” alegria como a crianga uma “falsa” cara neutra. Outra dificuldade, mas que também
constituiu a riqueza deste estudo, esteve na cotagao das narrativas ja que optamos pela
multidimensionalidade dos comportamentos (verbais e ndo verbais) aplicando-lhes a mesma
grelha de andlise. Cada interagdo foi sempre ponderada em fungdo dos comportamentos
verbais e niao-verbais dos parceiros (i.e., nao apenas em fungio da intengdo do agente) o que
exigiu mindcia e interpretagao, parecendo-nos muitas vezes que a transcri¢ido omitia toda uma
informagao suprassegmental (prosédia, acento, siléncios) no entanto considerada.
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Apesar das limitagdes do trabalho, confirma-se a importancia de pais e maes, indistintamente,
consagrarem tempo as atividades ludicas com os seus filhos. Estas atividades caraterizam-se
por a) estarem impregnadas de trocas de afetos, e de uma seguranga basica que potencializa a
exploragio do mundo por parte da crianga; b) decorrerem geralmente em contextos
familiares (casa da crianga ou de familiares proximos), tecidas com as tarefas proprias do
cuidar, do alimentar, do arrumar, entre muitas outras. Estas carateristicas promovem a
disponibilidade e confianga da crianga para a aquisigdo de novas competéncias e uma base
segura afetiva. Ressalta do trabalho o modo como pais e maes perspetivam a natureza
agentiva da crianga, estando atentos a interagdo, reconhecendo e incentivando o seu
contributo e ajustando-se aos seus comportamentos. Pais e maes interagem com gestos e
palavras construindo e reconstruindo significagdo, ajustando-se reciproca e continuamente.
Estas brincadeiras sdo ocasides por exceléncia de relacionamento e de aprendizagem!
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Resumo

Este artigo apresenta um estudo do tipo qualitativo, tematicamente centrado na influéncia da
formagao escolar e extraescolar em Teatro, obtida pelos professores do |° ciclo do ensino
basico (I° CEB), na sua pratica pedagdgica nesta area.

No quadro tedrico deste estudo, confrontamos diferentes perspetivas correlacionadas com o
conceito de Teatro na Educagdo e enquadramos as modalidades de formagao de professores:
inicial, continua e ao longo da vida.

Foram definidos trés objetivos gerais, relacionados com (i) as especificidades da abordagem
curricular do teatro em |°CEB, (ii) as motivagdes dos professores do |1° CEB em relagao a
formagdo em teatro na educagio e (iii) a relevancia das experiéncias de formagao anteriores
as praticas pedagdgicas. A amostra de |10 professores do 1° CEB, com e sem experiéncia de
formagio em Teatro, foi selecionada, com base em critérios previamente definidos, a partir de
um conjunto de 56 respondentes a um inquérito por questionario. Aos docentes da amostra
foram feitas entrevistas semidiretivas, submetidas a analise de conteido. Os resultados foram
triangulados com outros, obtidos por via de pesquisa e analise documental.

Concluimos que os professores do 1° CEB, que detém formagio regular e aprofundada em
teatro, integram mais esta area artistica nas suas praticas pedagogicas, revelam um
entendimento flexivel da gestdo do curriculo e demonstram mais interesse em continuarem a
atualizar os seus especificos conhecimentos e competéncias nesta area.

Palavras-chave: Teatro na Educagio; Expressio Dramdtica; Formagdo de professores;
Formagao ao longo da vida.
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INTRODUCAO

A relevincia social e cultural que a escola e os curriculos adquirem — no presente e com
repercussdes futuras — explica, per se, a atengdo politica que sempre merecem. Nio ha
governo, independentemente da posigdo que ocupa no espetro ideoldgico, que nio queira
deixar a sua marca nos modelos de organizagdo e de gestdo daquela instituicao, bem como,
entre outros aspetos, nas estruturas curriculares. Em Portugal, numa caminhada feita de
alguns avangos (como o investimento em formagao pos-graduada especifica) e muitos recuos
(eliminagdo de disciplinas artisticas nos curriculos dos ensinos basico e secundario, redugio de
cargas horarias, equivocos entre curriculo e enriquecimento curricular, constrangimentos na
contratagdo de docentes qualificados...), a educagdo artistica, e a area do teatro em
particular, ndo tém conquistado, num sistema educativo pintado alternadamente de varias
cores doutrinarias, o lugar reconhecido de forma unanime — tanto no plano nacional como no
internacional — pela investigagdo especializada e por inimeras instituigdes cientificas e
artisticas.

Na realidade portuguesa, para além de os documentos orientadores apontarem
explicitamente para uma hierarquizagdo das areas disciplinares, é evidente a desvalorizagiao
“no terreno” das areas da educagio artistica em relagio as demais. Fomos verificando na
nossa pratica profissional que, mesmo na sua formula mais reduzida (em objetivos, contetdos
e carga horaria), areas disciplinares como o Teatro nem sempre sio abordadas ou, quando
sdo contempladas nas agendas dos professores, sio entendidas mais frequentemente numa
perspetiva instrumental em relagdo as areas consideradas “nobres” ou “fundamentais”, por
vezes de forma insuficiente ou pouco rigorosa. Este questionamento conduziu-nos a uma
reflexdo sobre as artes nos quotidianos escolares e, consequentemente, a concegdo e a
realizagio de um estudo que procura relacionar a especifica formagao dos professores em
Teatro e a sua pratica pedagdgica nesta area.

QUADRO TEORICO

Nos documentos orientadores, como, de resto, na propria bibliografia especifica, as
designagoes atribuidas @ mesma area — “drama”, “dramatizagdo”, “expressio dramatica”,
“movimento e drama”, “jogo dramatico”, “jogo teatral”, “teatro”, entre outras — e, por
conseguinte, as concegdes e as praticas que a elas se associam sdo, nido raras vezes,
indistintamente mobilizadas e nomeadas, apesar de, em varios casos, remeterem para
paradigmas diferentes no que ao binémio artes/educagdo diz respeito.

No estabelecimento de um quadro tedrico para este estudo, embora cientes de que este
topico nao coincidia com o seu foco, pareceu-nos oportuno proceder a um reconhecimento
de distintas concegbes do teatro em contexto educativo, as quais, nuns casos, enfatizam a
dimensio ludica e das competéncias pessoais e sociais (Slade, 1954; Way, 1967; Leenhardt,
1974; Landier & Barret, 1994; Aguilar, 2001; Sousa, 2003) e, noutros casos, associam a
dimensao lidica e das competéncias pessoais e sociais a especifica aprendizagem da linguagem
artistica (Robinson, 1980; Beauchamp, 1997; Gauthier, 2000; Costa, 2003; Antunes, 2005). Em
todo o caso, num aspeto todos os autores parecem estar em sintonia: o objetivo do teatro na
educagdo, e em particular no ensino basico, é proporcionar oportunidades de formagio,
aprendizagem e intervengao, nao é o de formar artistas ou descobrir talentos. O espetaculo,
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como parte integrante de um processo rico e regular de trabalho, também tem o seu lugar na
escola, mas desde que se assegure que “é apropriado a idade e a condigdo do aluno e que
propocione ocasides para uma aprendizagem criativa, afastando-se das pegas realizadas por

ocasido [e em fungdo] das festas escolares” (Laferriere & Motos, 2003: 226).

De resto, a discussao das diferengas e das semelhangas entre concegbes — que, em Portugal,
nas Ultimas quatro décadas, tem tendido a ser dicotomica, entre “teatro” e ‘“expressido
dramadtica” — parece estar a esbater-se e a centrar-se na “necessidade de contextualizar a
linguagem teatral no desenvolvimento da crianga” (Lopes, 201 |: 30).

Neste estudo, recorremos a dupla designagio — Teatro/Expressio Dramatica (TED) —
proposta nalguns documentos orientadores do |° ciclo do ensino basico, em vigor no periodo
de realizagao da investigagdo. Partimos da suposigdo de que ha correspondéncias diretas entre
as praticas nas salas de aulas e a formagao dos professores, a qual se desenvolve em varias
modalidades, de que abordamos trés mais relevantes: formagao inicial, formagio continua e
formagao ao longo da vida.

A formagao inicial de professores é definida por Maria Teresa Estrela como o inicio de “um
processo de preparagio e desenvolvimento da pessoa, em ordem ao desempenho e realizagdo
profissional numa escola ao servico de uma sociedade historicamente situada” (2002: 18).
Natércio Afonso e Rui Canario lembram que “a formagao de professores para o 1° CEB deve
pressupor o reconhecimento do carater estruturante deste ciclo para toda a escolaridade e
da consequente necessidade de um intensivo investimento investigativo e reflexivo por parte
das instituicdes de ensino superior” (2002: 32), o que faz supor uma agdo abrangente que
integre “uma vertente cientifica, tecnoldgica, humanistica ou artistica, como prevé o
ordenamento juridico da formagdo de professores [em Portugal]” (Alarcao, Freitas, Ponte,
Alarcio & Tavares, 1997: 8).

No caso do teatro, a formagao inicial é especialmente relevante, porquanto,“para a maioria
dos alunos, futuros professores do |° CEB que tém a responsabilidade de abordar esta area
na sala de aula, o seu primeiro contato com a disciplina inicia-se na sua formagao inicial”
(Lopes, 201 I: 22), o que nem sempre ¢ suficiente para que o docente se sinta capacitado para
fazer esse trabalho posteriormente. Todavia, o professor do |° CEB desempenha (ou deveria
desempenhar) “um papel preponderante no desenvolvimento da literacia artistica dos seus
alunos pelo que é essencial que, ao longo da sua formagio inicial, adquira conhecimentos
sobre a natureza das linguagens artisticas e tenha a oportunidade de planificar e de

experimentar metodologias” (André, 2008: 7).

A formagao continua, que complementa a formagao inicial, “deve contemplar dominios e
niveis de aprofundamento muito variados (nas vertentes cientifica de base, educacional e
pratica, mas agora privilegiando ainda mais a otica integradora e multidisciplinar), virada para
as necessidades dos professores” (Alarcao et al, 1997: 13). Sendo TED uma area disciplinar
do 1° CEB, seria expectavel que houvesse oferta de formagao nesta area. A titulo de exemplo,
analisimos a oferta formativa de seis centros de formagao da grande Lisboa, relativa ao ano
letivo de 2011/2012, e verificdamos, contudo, que, das 189 agbes de formagio propostas,
apenas quatro eram referentes a educagao artistica em geral e nenhuma era especifica em
TED.
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A formagio ao longo da vida tem merecido destaque na literatura sobre esta tematica, sendo
vista como um “longo continuum” (Perrenoud, 1993; Marcelo, 1994; e Develey, 1996; citados
por Flores, 2003). Em teatro, as experiéncias formativas ndao formais ou informais,
consideradas no quadro da “aprendizagem ao longo da vida” (Pinto, 2005: |), podem passar
pela participagdo em grupos de teatro, pela concegao ou organizagio em estruturas de
programagao e produgdo de eventos artisticos ou por outras praticas em que se estabelece o
contato com esta linguagem artistica e as suas mdltiplas formas.

PROBLEMATICA, OBJETIVOS E METODOLOGIA

Na nossa pratica docente no — e em torno do — |° ciclo do ensino basico (1° CEB), temos
constatado ao longo dos anos a pouca relevancia que, em geral, os professores reconhecem
ao Teatro/Expressio Dramatica (TED), justificando frequentemente o descuramento desta
area curricular com razées como a falta de aptidoes pessoais e de formagdo. Além disso, a
partir dos nossos percursos pessoais, formdmos a convicgdo de que, na nossa pratica
pedagdgica, a par da formagdo para a docéncia, adquiriram especial relevancia as experiéncias
que tivemos desde jovens em grupos de teatro. Destas ideias, decorreu a seguinte pergunta
de partida para este estudo: “Que influéncias tém as experiéncias vividas anteriormente a
docéncia e a formagido em teatro na educagdo na pratica pedagdgica dos professores do |°
CEB, em particular na abordagem da area curricular disciplinar de TED?”. Esta pergunta
suscitou os trés objectivos gerais:(1) Identificar especificidades das abordagens da area
curricular disciplinar de TED no I°CEB, quer no plano da gestdo dos contetdos e das cargas
horarias, quer também no plano das metodologias seguidas pelos professores, com e sem
formagao especifica anterior; (2) Compreender as motivagoes que levam os professores do |°
CEB a escolherem formacdo em teatro na educacido, face as ofertas formativas
disponibilizadas nesta area; e (3) Perceber se as experiéncias de formagdo anteriores a pratica
profissional tém influéncia tanto na importincia atribuida pelos docentes ao teatro na
educagido como, em geral, nas suas praticas pedagogicas.

Realizamos um trabalho de campo enquadrado, por uma abordagem qualitativa (Bogdan &
Biklen, 1994; Carmo & Ferreira, 1998; Guerra, 2006), com uma amostra de 10 professores do
|°CEB em actividade letiva. Para a constituigdo da amostra, que consideramos a primeira fase
da investigagdo, contatamos professores de quatro agrupamentos de escolas (AGP), dois do
concelho de Oeiras e dois do concelho de Sintra. A escolha destes AGP obedeceu a trés
critérios:a opgao por dois concelhos diferentes onde sabiamos que existe uma significativa
oferta cultural e formativa em teatro; a existéncia, nestes concelhos, de contactos
privilegiados de professores, que facilitariam o processo;e a proximidade do nosso local de
trabalho. Aplicdmos um questionario a 56 professores, sujeito depois a tratamento de dados,
com o intuito de aferir se havia naqueles AGP professores selecionaveis para a amostra.
Tendo em conta os objetivos do estudo, a escolha dos participantes considerou critérios
gerais — lecionar no |1° CEB e ser titular de turma; ter oito ou mais anos de servigo, por
conseguinte, com experiéncia de alguns anos de leccionagdo — e critérios especificos: deter
formagao ou experiéncia em teatro (ter frequentado de disciplinas relacionadas com teatrona
educagao na formagio inicial; ou ter outro tipo de formagdes na mesma area; ou ter
experiéncia de participagdo em grupos de teatro); ou nio deter formagdo ou experiéncia em
teatro (sem frequéncia de disciplinas relacionadas com teatro na educagio na formagao inicial;
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ou sem outro tipo de formagdes na mesma area; ou sem experiéncia de participagio em
grupos de teatro).

Na segunda fase do estudo, procedemos a realizagdo de entrevistas semidiretivas a estes
professores, bem como a respetiva analise de conteido (AC), seguindo os procedimentos
indicados por bibliografia especifica (Quivy & Campenhoudt, 1992; De Ketele & Roegiers,
1993; Afonso, 2005). Definimos como principais objetivos especificos da entrevista:
caraterizar o percurso profissional do professor; conhecer a formagao do entrevistado na
area do TED, tanto a académica inicial como a realizada ao longo da vida; conhecer as
atividades extra escolares relacionadas com o Teatro frequentadas; conhecer o modelo de
planificagdo e gestao do ensino do professor na area de TED; e reconhecer a perspetiva do
docente em relagdo a importancia da educagdo formal, ndo formal e informal para o trabalho
na sala de aula. A AC seguiu os processos descritos por alguns autores de referéncia (Bardin,
1977; Vala, 1986; Esteves, 2006), tendo a categorizagdo sido realizada através de
procedimento aberto. Os dados foram sistematizados em quadros.

Na terceira fase, de acordo com Carmo e Ferreira (1998), procedemos a andlise documental
dos Projetos Curriculares de Turma (PCT) dos professores da amostra. Os dados recolhidos
foram apresentados numa tabela categorial, tendo sidoe definidas as seguintes categorias:
(i)Documentos orientadores para a construgao do PCT; (ii) Tematica do PCT; (iii) Tempo
atribuido as expressdes; (iv) Diagnostico em expressdes; (v) Expressio Dramatica referida
como metodologias em outras areas; (vi) Planificagdo da area de TED; e (vii) Recursos
descritos em TED. Os dados foram posteriormente analisados, com vista a obtengao de
informagao que completasse — também por via de uma andlise cruzada — os dados recolhidos
através das entrevistas.

Na quarta fase, os resultados obtidos através de técnicas e instrumentos distintos foram
triangulados, tendo sido possivel extrair conclusdes, que relacionamos — numa perspetiva de
avaliagao global do estudo — com os objetivos gerais definidos.

RESULTADOS

A partir da andlise de contetildo das dez entrevistas, foi-nos possivel reorganizar os discursos
dos entrevistados por categorias e temas (T), relacionando-os com a frequéncia, ou ndo, de
formagao especifica. Foram definidos dois grupos (G): os 5 professores que frequentaram
formacio especifica na drea do teatro na educacio (I — grupo impar) e os 5 professores que
nio frequentaram qualquer formagdo nesta area (P — grupo Par). No Quadro |, sdo
sistematizados os resultados referentes aos nimeros de unidades de registo por grupo
(UR/G), bem como o numero total de unidades de registo obtido por tema (UR/T)

Temas UR/G UR/T
: 160
Percurso profissional 279
P
119
Formagio ! 365 687
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P 322
! 1o
Experiéncias extraescolares 158
P
48
b . ! 489
rocesso pedagdgico em
TED P 908
419
: 56
O professor do 1° CEB 56
P 0

Quadro |. Sintese geral dos temas da anélise de contetido das entrevistas

Dos cinco temas encontrados (v. Quadro 1), somente um — “professor do 1° CEB” — nao
estava previsto no guidao da entrevista, tendo decorrido das respostas dos professores que

possuiam formagao especifica em teatro na educagao.

Relativamente ao tema “percurso profissional”, os entrevistados revelaramque quiseram ser
professores por influéncia de diversos fatores (familiares, geograficos, financeiros, etc.) e que
consideravam ter uma atitude positiva em relagdo a profissio, embora nao se sentissem
totalmente satisfeitos. Tinham uma vasta experiéncia na escola, como titulares de turma ou
docentes de apoios educativos, bem como no desempenho de cargos institucionais ou em

intervengao de ambito social.

Categorias (C) UR/G UR/C
. |
Area de formagio inicial 6 Il
P 5
o | I
Grau académico P 0 I
| 24
Frequéncia da formagao inicial P 3 57
. . : 68
Formagao em TED na formagio inicial 182
P 114
| 116
Frequéncia de formagao continua 3 7 238
. ] | 131
Formagao continua em TED P D 173
' 9
Formadores Il
P 2
| 0
Tipo de formagdes preferido P 3 4

Quadro 2. Sintese dos resultados do 2° tema — Formacao
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Quanto ao tema “formagao” (v. Quadro 2), ambos os grupos integraram professores
formados em escolas publicas e privadas. Todos referiram que frequentaram disciplinas
relacionadas com a area em estudo na formagio inicial, embora com configurages
curriculares, nimero e carga horaria diferentes. Ambos os grupos consideraram que essa(s)
disciplina(s) foram insuficientes na formagdo inicial, o que nos levou a inferir que alguns
professores quando terminaram o curso nao se sentiam suficientemente preparados para
lecionar esta drea. Notamos nos seus discursos que, de uma forma geral, os professores de
TED influenciaram as vivéncias destes entrevistados enquanto alunos.

Os dois grupos apresentaram uma maior sintonia quanto aos motivos e/ou motivagdes para a
frequéncia de formagdo continua. As principais razdes invocadas pelos dois grupos foram o
gosto pela formagio, o melhoramento da pritica pedagogica ea frequéncia de formagido por
obrigagdo. Ambos os grupos apresentaram constrangimentos pessoais para a frequéncia de
(mais) formagado, como a falta de tempo ou a dificuldade de conciliagdo com a gestdo familiar.

Quanto a formagdo continua em TED, verificamos uma diferenca de resultados mais
acentuada entre os dois grupos. Por um lado, os professores que frequentaram este tipo de
formagio reconheceram a sua utilidade, acharam-na influente na sua pratica letiva, disseram
ter gostado de a frequentar e consideraram que existe pouca oferta; por outro lado, os
professores que nao frequentaram formagao nesta area atribuiram-lhe uma utilidade limitada e
estabeleceram pouca relagdo com a sua pratica, mas reconheceram a necessidade de arealizar.
Inferimos que ha uma estreita ligagdo entre a formagao e a pratica pedagdgica, verificando-se
que a frequéncia regular de formagio pelos professores gera, também ela, uma necessidade de
permanente investimento na atualizagao e na melhoria do trabalho realizado com os alunos.

Categorias (C) UR/G UR/C
|
Experiéncia em Teatro 8 127
P 42
Importancia atribuida ! I3 19
P P 6
. } | 12
Experiéncia marcante em outras areas 3 0 12

Quadro 3. Sintese dos resultados do 3° tema — Experiéncias extraescolares

No tema “experiéncias extraescolares” (v. Quadro 3),encontramos as diferengas mais
significativas entre os dois grupos. Os professores que se interessavam pelo teatro referiram
experiéncias pessoais diversificadas nesta drea (como, entre outras, a participagdo em grupos
de teatro) e atribuiram-lhe muita importincia na relagio com a sua pratica pedagdgica, ao
passo que os que nao se interessavam, apesar de eventualmente gostarem, nao lhe
reconheceramimportancia e ndo manifestaram a necessidade de vivenciar experiéncias na
area.
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Categorias (C) UR/G UR/C
' 56
Horas atribuidas a area de TED 91
P 35
. | 137
Area de TED P 127 264
P iva dos al ! 23 100
erspetiva dos alunos P 77
Importincia do TED em relagdo a outras I 4
areas P 6
2
PCT, PAA e PCA ! >3 85
e P 32
I 31
Em relagido a outros docentes da escola P 3 44
I 4
Em relagdo a comunidade escolar P 0 4
I 62
Atividades de TED 104
P v}
I 48
Recursos 91
P 43
|
Aula de TED 62 92
P 30
T T ! é 12
exto em Teatro 3 6
Fa: a em ! 3 15
zer para qu P 2

Quadro 4. Sintese dos resultados do 4° tema — Processo pedagdgico em TED

Quanto ao tema “processo pedagdgico em TED”(v. Quadro 4), os professores do grupo
impar conseguiram caraterizar uma aula de TED, nomeadamente definindo uma estrutura de
sessdo, com base na sua propria pratica pedagogica e afirmaram atribuir importancia a sua
planificagdo. Disseram definir, no seu horario, um tempo letivo (ou varios) para TED e
trabalharem-no numa perspetiva interdisciplinar, adaptando os recursos que possuem e
adaptando-se aos espagos existentes. Os professores do grupo par tiveram dificuldade em
caraterizar uma aula de TED e afirmaram nao planificar nem estabelecer tempos especificos
no seu horario para esta area, por nao a considerarem prioritaria e ndo reconhecerem as suas
potencialidades, quer seja abordada de forma auténoma ou interdisciplinarmente. As suas
justificagdes assentaram, sobretudo, na insuficiéncia de tempo, de recursos materiais e
espagos, embora tenham reconhecido o desejo e o gosto que os alunos sentem por esta
pratica.

O ultimo tema resultou da opinido manifestada exclusivamente pelos cinco professores com
formagao em teatro na educagdo ao longo da vida e suscitou-nos inferéncias sobre a visao que
alguns dos entrevistados tém do “professor do |1° CEB”. Caraterizaram-no como influente e
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com a missao de proporcionar oportunidades iguais aos seus alunos, o que, no caso de TED,
é relevante, uma vez que a pratica que no seu ambito desenvolve pode influenciar os
especificos interesses e aprendizagens dos seus alunos.

Na analise documental dos PCT, verificdmos que a area de TED ndo estava contemplada em
todos e que, nalguns casos, se encontrava simplesmente relacionada com outras areas (ou
nelas implicita). Constatamos que os contetdos dos PCT eram globalmente coerentes com os
discursos dos professores nas entrevistas, embora nem sempre refletissem de forma clara a
pratica pedagdgica que, oralmente, descreveram.

CONCLUSOES

Nesta sintese conclusiva, procuramos reavaliar os resultados obtidos e discutidos a luz dos
trés objetivos gerais do estudo.

Relativamente ao primeiro objetivo, “identificar especificidades das abordagens da area
disciplinar de TED no I°CEB”, concluimos que existem diferengas de abordagem entre os
dois grupos. Os professoresdo grupo impar, com mais formagdo especifica, atribuem uma
maior importincia a area de TED, reconhecendo o seu contributo para o desenvolvimento
global do aluno e procurando integra-la na sua pratica. Em geral, estes professores adaptam as
suas praticas aos ambientes e as condigdes disponiveis e articulam os conteudos desta area
com os de outras, numa perspetiva interdisciplinar e como estratégia para lhe conferirem
mais tempo letivo. Embora sintam a pressio da organizagdo curricular no sentido de
considerarem outras areas como prioritarias (matematica, lingua portuguesa e estudo do
meio), estes professores atribuem tempo(s) letivo(s) a TED no seu horario e dizem cumpri-lo
com regularidade. Pareceu-nos possivel concluir que estes professores preferem gerir o
curriculo de forma flexivel, tendo-se manifestado desfavoraveis ao Despacho Normativo n°
19575/2006, que compartimenta o horario e estipula tempos concretos para cada area.

Em relagdo ao segundo objetivo, “compreender as motivagoes que levam os professores do
I1° CEB a escolher formagdo em teatro na educagio e que ofertas formativas sdo
disponibilizadas nesta area”, verificimos que os professores que frequentam formagdo em
teatro na educagdio a entendem como uma oportunidade ndo sbé para adquirirem
conhecimentos especificos, mas também para desenvolverem competéncias pessoais, embora
refiram alguns constrangimentos para a sua frequéncia, como a falta de tempo, fatores
familiares ou o fato de algumas formagoes serem pagas. A estas razes sera possivel adicionar
uma outra: a escassez de oferta formativa nesta area (verificdimos, a titulo de exemplo, que em
seiscentros de formagdo da grande Lisboa, para o ano letivo de 201 1/2012,das 189 formagoes
propostas, apenas quatro se relacionavam com a educagao artistica, apesar de nenhuma ser
especifica em TED).

No que concerne ao terceiro objetivo, “perceber se as experiéncias de formagao anteriores a
pratica profissional tém influéncia tanto na importancia atribuida pelos docentes ao teatro na
educagdo como, em geral, nas suas praticas pedagogicas” constatimos que a propria escolha
do tipo e da tematica da formagdo em teatro decorre de uma motivagio relacionada com o
gosto e o interesse pela drea, que é em varios casos bastante anterior a pratica profissional,
(como por exemplo pela participagdo em grupos de teatro, remontando, por vezes, a propria
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experiéncia enquanto aluno). E concluimos que a influéncia da formagdo em teatro nas
propostas metodoldgicas seguidas na pratica pedagdgica, especificamente na lecionagdo de
aulas de TED, foi notéria somente no grupo de professores que também tinham — ou tinham
tido — experiéncias formativas em contextos nao formais ou informais.

Por fim, e em resposta a pergunta de partida, parece-nos oportuno afirmar que a
complementaridade entre as varias modalidades de formagao é proficua, sendo evidente neste
estudo que as experiéncias extraescolares dos docentes, também no dominio do teatro,
influenciam fortemente as suas praticas pedagodgicas. Todavia, independentemente da
possibilidade dessas formagdes extraescolares, os planos de estudos dos cursos de formagao
de professores do |1° CEB devem garantir sempre a preparagao de profissionais competentes
em todas as areas que lhes cabe leccionar (Alarcao et al, 1997; Estrela, 2002; Afonso &
Canario, 2002), incluindo a de TED (André, 2008; Lopes, 201 I). Se este reconhecimento nao
ocorrer e se um amplo investimento na educagio artistica nio for feito, os professores do 1°
CEB — nos contextos de intervengio profissional e sem fortes referéncias teérico-praticas —
continuarao, em geral, a replicar modelos que vivenciaram quando eram alunos e que, na
maioria dos casos, excluiam as abordagens da educagao artistica e, em particular, do teatro na
educagio.
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Resumo

Em Portugal, o aumento do nimero creches foi acompanhado pelo aumento da investigagao
sobre a qualidade da creche. A generalidade dos estudos centra-se na discriminagao das
dimensdes de qualidade e, raramente, sobre a representagdo dos pais acerca da creche (e sua
percepgio de qualidade). Partindo do pressuposto que a discussio sobre a qualidade da
creche deve ser suportada empiricamente, mas que também é uma construgao social baseada
nos valores e nas representagoes dos seus atores, fomos ouvir os pais. Assim, quisemos
conhecer: Como é que os pais escolhiam a creche do seu filho(a)? Qual o seu conceito de
qualidade?! Que valor atribuem as experiéncias vividas pelos seus filhos ou filhas na creche?
Que representagao elaboram sobre o papel do profissional de educagdo! Para o efeito,
entrevistamos 20 pais sobre as suas Representagdes acerca da Creche num estudo exploratério
e qualitativo. Os entrevistados foram na maioria dos casos maes (18 em 20) de criangas entre
os 8 e os 32 meses (M = 21,65; 9 meninas, || meninos; |3 primogénitos).

De um modo geral, o estudo revelou que os pais valorizam a creche enquanto espago de
promogao do desenvolvimento da crianga; valorizam a dimensdo afetiva do trabalho em
creche; consideram as educadoras profissionais qualificadas de educagdo e desejam uma
relagdo estreita, aberta e respeitosa entre a creche e a familia. Estes resultados podem
contribuir para a discussao sobre a parceria escola-familia.

Palavras-chave: Representagoes dos Pais, Creche, Relagiao Escola-Familia
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INTRODUCAO

Cabe ao Ministério da Solidariedade e Seguranca Social tutelar as respostas sociais que cuidam
de criangas até aos 3 anos de idade. Atualmente, a lei identifica a creche como um
equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para o apoio a familia e a crianga
(Portaria n°® 262/2011 - DR -1* Série - n°167). A creche recebe criangas até aos 3 anos de
idade, durante o periodo correspondente ao impedimento dos pais ou de quem exerga as
responsabilidades parentais. Atualmente, a taxa de cobertura da creche é de 12.65% em 1996
(Vasconcelos, Orey, Homem, & Cabral, 2003), passando para 23.5% em 2004 (Ministério do
Trabalho e da Solidariedade Social, 2007) e atingindo em 2009 o valor de 34,6% (Instituto da
Seguranca Social, 2005; Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, 2007).

A portaria referida anteriormente, apresenta novos referenciais para a organizagao dos
servicos de atendimento a criangas entre os 0 e os 3 anos. Entre outros, a alteragio da
capacidade da creche, aproveitando ao maximo os seus espagos funcionais, em condigées de
seguranga, permitindo que se estabelecam condigoes de funcionamento e instalagao, para que
possam acolher mais criangas e aumentar o niumero de vagas.

Embora o servico seja para a crianga e para a familia, o papel atribuido a familia &, neste
documento legal, residual. E, apenas, referido o direito a informagio pela entrega do
regulamento interno e estimula-se a participagao no planeamento de atividades para favorecer
a continuidade educativa.

Em suma, esta revisdo da legislagdo altera a organizagdo das praticas sem avangar com novas
propostas para a participagao dos atores escolares e, sobretudo, sem reconhecer o papel do
educador enquanto profissional de educagdo. A par dos avangos legislativos referentes a
Creche, verifica-se um crescente interesse no estudo do ambiente creche em varias areas
como estudo da qualidade ou a participagdo dos atores sociais (Aguiar, Bairrio & Barros,
2002; Portugal, , 2010).

ESTUDOS SOBRE A QUALIDADE DAS RESPOSTAS A CRIANGCA EM CRECHE

Segundo Cardoso (2012), podemos identificar duas grandes perspetivas sobre o conceito de
creche: a) uma abordagem quantitativa baseada em critérios e especificages predifinidos e
mensuraveis com vista a um produto final; e b) uma abordagem mais recente combinando
elementos quantitativos e qualititativa, baseada na compreensio dos processos a luz de um
determinado contexto “desenrolando-se em colaboragdo, a partir de atores internos
(criangas, professores, pais), que reconhecem a necessidade de desenvolvimento e mudanga e
que colaboram na sua construgao” (p.14). Nesta linha sociocontrustivista e transacional, o
conceito de qualidade em creche é entendido de forma multimodal e socialmente construido.
A qualidade em creche resulta da articulagao de varios fatores nomeadamente das qualidade
das experiéncias proporcionadas a crianga para o seu bem estar e desenvolvimento, do
envolvimento positivo entre o adulto e a crianga, da oferta pedagogica (e.g., originalidade,
adequacdo a faixa etdria), da qualidade das interagoes vividas entre pares e heterogeneidade
de grupos, da pratica reflexiva do educador, da articulagio entre todos os membros da
comunidade educativa (incluindo a interagdo positiva familia-creche, entre outros fatores
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(revisio em Oliveira-Formosinho, 201 1). Ora, os aspetos citados anteriormente resultam do
esforco e articulagio de todos os varios atores da escola, criangas, familia, coordenagio e
educadores. O papel do educador é fundamental, devendo: i) basear a sua intervencdo em
pedagogias explicitadas e aprofundadas, ii) criar um ambiente educativo de qualidade, iii)
adaptar e adequar os espagos aos objetivos educativos e as necessidades das criangas, iv)
estimular interagdes positivas e de respeito, v) promover formas de envolvimento parental, e

vi) implementar processos de avaliagdo (Portugal, 2013). Adicionalmente, Formosinho (2004)
sublinha a importincia de incluir a perspetiva dos interlocutores do processo educativo,
incluindo as proéprias criangas. A qualidade é um construto que depende, segundo a autora, da
oportunidade de participagao ativa dada a crianga no sentido da construgio da sua identidade,
autodeterminagao e autonomia.

Alguns estudos indicam que a qualidade em creche resulta também de: i) baixo racio adulto-
crianga, ii) boas infraestruturas, profissionais empenhados e qualificados, iii) curriculo
integrador de todos os dominios do desenvolvimento e dominios da educagio de infancia,
bem como iv) praticas e curriculo organizados em parceria com a familia (nuclear e alargada),
com a comunidade e outros servigos ligados a infancia. (e.g., Aguiar, 2006; Bairrdo, 1992,
1999, 2001; Burchinal et al., 2002; Early et al., 2007; NICHD Early Child Care Research
Network, 2005; Levental et al., 2000; Mckey, et al., 1985; Vasconcelos, 2008; Peisner-Feinberg
et al., 2001; Portugal; 201 |; Yoshikawa, 1994; Zigler, 1987 citados em Fuertes, 2010).

Para Formosinho (1996) e Oliveira-Formosinho & Aratjo (2004) *“os maus servigos
educacionais representam uma oportunidade perdida” (Formosinho,1996, p. X). Tal deve-se
ao facto de os primeiros trés anos de vida da crianga constituirem um periodo fértil de
aquisi¢des que se sucedem rapidamente e se interligam de modo critico no desenvolvimento.
Para criangas oriundas de meios desvaforecidos, a educagdo em creche pode oferecer novas
oportunidades de experimentar o mundo (e.g, o contato com o livro), de se integrar
socialmente e de formar relagSes interpessoais significativas (Bairrdo, 1992; Formosinho,
1996).

Se a bibliografia revela a importancia de se oferecer respostas de qualidade a avaliagdo das
praticas portuguesas indica ainda algumas dificuldades (embora com uma melhoria nos Ultimos
anos). Na zona metropolitana do Porto, o estudo sobre a qualidade da creche com base em
instrumentos referentes a norma como a ITERS revelou que, apenas, 17% das salas atingiram
boa qualidade, nio sendo encontradas salas com excelente qualidade (Aguiar, Bairraio &
Barros, 2002). Mais recentemente, Tadeu (2012) encontra 30% de elevada qualidade em
bergarios na zona de Setubal, tendo a maioria das creches apresentado qualidade moderada
(com valores préximos aos obtidos na avaliagdo da qualidade do jardim de infincia).

PARTICIPACAO DA FAMILIA

A participagio dos pais é uma variavel moderadora da qualidade da creche, ndo apenas, como
recetores de informagdo ou participantes nas atividades promovidas pela escola, mas também
na sua implicagdo na tomada de decisio e no planeamento autéonomo de atividades (ver
revisio em Fuertes, 2011). Ndo obstante, estudos realizados em Portugal indicam que alguns
educadores assinalam o estabelecimento da relagio com os pais como uma area de dificuldade

41



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAGAO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE LISBOA

no exercicio da sua profissio (Barros & Aguiar 2010, Fuertes, 201 I).

Nos estudos sobre as representagdes dos pais em creche (Barros, 2011, Pinto, 2010)
verificamos ainda alguma incompreensao por parte dos pais sobre o papel da creche enquanto
servigo de oferta de cuidados e o espago educativo. O brincar, sendo uma influéncia central
para o desenvolvimento da crianga, ndo pode ser apenas entendido na sua vertente ludica,
mas como atividade promotora de todas as areas do desenvolvimento: como momentos de
socializagao, de auto-conhecimento, de aquisi¢ao de valores, etc. (ver revisio Cardoso, 2012).
Pais diferentes tém diferentes perspetivas sobre este aspeto.

ESTUDO EMPIRICO

Tendo como propésito estudar as representagoes dos pais sobre a creche desenvolvemos um
estudo exploratério de cariz qualitativo com o objetivo de procurar dimensoes de analise
sobre “o que pensam os pais” sobre a creche.

ESTUDO QUALITATIVO SOBRE AS REPRESENTAGCOES DOS PAIS ACERCA
DA CRECHE.

No presente estudo, procuramos conhecer as opgoes dos pais sobre a escolha da creche dos
seus filhos ou filhas em duas areas: 1) motivagao para integrar a crianga na creche e 2)
representagoes dos pais sobre a creche e o seu conceito de qualidade.

Para o primeiro objetivo colocamos as seguintes questdes: Que razdes levaram os pais a
colocar os/as filhos(as) na creche?

Que razoes levaram os pais a escolher a creche frequentada pelos seus/suas filhos(as)?

Quais as principais fontes de informagao utilizadas pelos pais para recolherem dados sobre as
creches?

Na segunda dimensdo de analise perguntamos aos pais a:

Quais os objetivos da educagao em creche? Quais os beneficios?

Quais os aspetos que promovem a qualidade na Creche?

Métodos

Para a concretizagdo dos objetivos deste estudo optamos por uma metodologia qualitativa,
recolhendo 20 entrevistas semiestruturadas. O nimero de entrevistas recolhidas é
relativamente baixo, porque o nosso objetivo, nesta fase do trabalho, é exploratorio.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigagao qualitativa é descritiva, o que nos permitiu,
através da analise discursiva dos entrevistados, reconhecer elementos relevantes e
espontdneos, que através de abordagens quantitativas se perderiam por se centrarem em
elementos por ventura pré-estabelecidos. No caso da educagao em creche, tivemos em conta,
para além dos aspetos objetivos e mensuraveis que contribuem para a qualidade, a forma
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como cada interveniente (e.g., pais, educadores) perspetiva o desenvolvimento infantil, a
educagio na primeira infincia, o modo como o papel do educador e da familia na educagio
afeta as suas agoes, interagdes e interpretagdes. As representagoes dos pais, neste contexto,
sao entendidas como uma construgdo interna destes aspetos com base nas suas experiéncias
sociais e na influéncia cultural (Formosinho, 1996).

Os resultados foram analisados segundo a técnica de andlise de conteudo, isto é, “um conjunto
de técnicas de andlise das comunicagbes, visando obter por procedimentos sistemadticos e objetivos de
descri¢do do contetido das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos ds condicdes de produgdo/recegdo (varidveis inferidas) destas mensagens’
(Bardin, 2009, p. 44).

A anilise de conteldo das entrevistas baseou-se em trés polos cronoldgicos, sistematizados

)

por Bardin (idem) e que incluem: a pré-andlise (transcrigio da entrevista), a exploragido do
material (construgdo dos indicadores) e o tratamento dos resultados e interpretagio
(categorizagao).

A recolha de dados foi realizada no espago de creche, por uma investigadora que nao era
educadora das criangas. A participagdo dos pais regeu-se pelos principios e regras do livre
consentimento, tendo sido assegurado aos participantes o anonimato e a confidencialidade
das suas declaragdes.

Participantes

No nosso estudo participaram 18 maes e 2 pais de criangas com idades compreendidas entre
os 8 e os 32 meses (M=21,65; d.p.=6,50). Esta amostra de conveniéncia era composta por ||
meninas e 9 meninos, dos quais |3 eram primogénitos. Todas as criangas frequentavam
creches privadas e os pais identificavam-se como classe média (baixa a alta). A idade das maes
situava-se nos 34.45 anos (Min. 29 — Max. 41; d.p.= 3.734) e dos pais nos 35.65 anos (Min. 29
— Max. 42; d.p.= 4.234). Relativamente a escolaridade materna, 17 maes tinham formagao
superior e 3 tinham o 12° ano enquanto || pais tinham formagao superior, 8 tinham o 12°
ano e | tinha o 9° ano. Os participantes residam em meio urbano (15 Mafra, 2 Loures, |
Amadora, | Alcochete, | Oeiras).

Resultados

Da analise de conteldo das entrevistas, verificimos que a maioria dos pais colocou os seus
filhos ao cuidado de uma creche porque valorizava a creche como espago educativo e de
socializagdo, e pelo acompanhamento prestado pelos profissionais de educagdo as criangas.
Um grupo de 7 pais (em 20), preferia ter ficado com a crianga ou deixa-la a cargo de
familiares. Apenas, dois pais teriam preferido recorrer a amas privadas.

No momento da escolha é a reputagdo da escola, a experiéncia da primeira visita (no
acolhimento feito pela instituigdo e pelas educadora/auxiliares) e a qualidade dos aspetos
fisicos que mais pesam na decises dos pais.

A maioria dos pais (pai e mae) participantes neste estudo pensou em conjunto a decisdo de
colocar os filhos ou filhas na creche, ouvindo nalguns casos outros familiares, amigos e pais.
Ouvir pessoas de confianga parece preceder a outras formas de informagdo. A visita direta as
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instituicdes, conhecer as instalagdes, contatar os profissionais parece também ajudar alguns
pais na tomada da decisao.

Os pais dividem-se quanto aos aspetos que promovem a qualidade em creche mas
consideram a componente humana um elemento chave da qualidade das praticas em creche.

Discussio dos resultados

Os primeiros dois anos de vida da crianga sao marcados por mudangas de desenvolvimento
(motoras, cognitivas, socioemocionais e linguisticas) rapidas, determinantes e acampanhadas
por uma forte transformagio neuronal (revisio em Shonkoff & Phillips, 2000). Estes ganhos
dependem largamente das experiéncias proporcionadas a crianga e da influéncia do meio
(Sameroff & Fiese, 2000). Neste processo, a creche assume um papel importante. Quando os
programas sao de elevada qualidade a creche contribui para o desenvolvimento infantil, para a
autonomia, socializagdo e bem estar psicologico (Burchinal et al., 2002; Early et al., 2007;
NICHD Early Child Care Research Network, 2005; Levental et al., 2000; Mckey, et al., 1985;
Peisner-Feinberg et al., 2001). Sera que os pais portugueses conhecem e valorizam as praticas
em creche!

Embora guiados por objetivos meramente, exploratorios, verificimos que os pais, de modo
geral, valorizavam a Creche. A maioria tomou a decisdo de colocar o seu filho(a) na creche
por considerar que seria benéfico para a crianga e nao por falta de outra opgao. Embora os
resultados nao possam ser generalizados, este dado é um indicador importante a considerar
em futuros estudos porque podemos estar numa fase de viragem no entendimento que as
familias fazem do trabalho pedagdgico em creche.

Todos os participantes esperam que a creche proporcione um ambiente estimulador do
desenvolvimento dos seus filhos. Alguns pais consideram que a creche deve promover o bem
estar da crianga. Outros sublinham a importancia da relagio do educador com as criangas,
nomeadamente, esperam que o educador dé afeto e atengdo aos seu filho ou filha. Na
verdade, a transi¢ao para a creche é, geralmente, vivida com ansiedade pelos pais (e.g., Ainslie
& Anderson, 1984) e pelas criangas (e.g., Ahnert, Gunnar, Lamb, & Barthel, 2004; Griebel &
Niesel, 2009). Todavia, tal como acreditam estes pais, quando as criangas estabelecem
relagdes positivas e reciprocas com os seus educadores, a transi¢do para a creche é vivida
com menor ansiedade pelas criangas e consequentemente pelos pais (ver revisio Dalter, et
al,, 2012). Efetivamente, a relagdo com os educadores parece ser promotora de bem estar da
crianga. Especialmente para criangas pequenas que dependem do apoio do adulto para a auto-
regulagio das suas emogdes (Fonagy, Gergely, Jurist, & Target, 2002; Robertson & Robertson,
1989; Schore, 2001; Siegel, 2001; Stern, 1985).

O contributo das educadoras e auxiliares e o acolhimento prestado na creche sio
transversalmente valorizados (ao longo das entrevistas) como um elemento central da
qualidade da creche (Formosinho, 2014). Os pais deste estudo preferem educadores
diplomados e pessoal qualificado. Num estudo norte americano, a qualificagdo dos educadores
esta correlacionada com a qualidade da pratica educativa embora nio seja um fator preditivo
dessa qualidade (Early et al.,, 2007). Na verdade, esta investigagao salienta que nao sao os anos
de formagdo dos educadores mas qualidade da formagdo recebida que a afeta a pratica do
educador.

44



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAGAO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE LISBOA

A localizagdo, tal como tem sido referido noutros trabalhos nacionais (INE, 2010),
condicionou as escolhas dos pais que num determinado raio geografico procuram encontrar a
melhor creche possivel. As condigdes fisicas, espago e materiais da escola, também, pesaram
na escolha da creche. No entanto, as familias entrevistadas rejeitam a ideia de que estes sejam
os elementos (localizagdo e espagos) mais importantes na sua escolha.

Em suma, as escolhas dos pais parecem integrar varios elementos que na literatura sio
identificados como aspetos que contribuem para a qualidade educativa. Nesta tomada de
decisdo, os pais auscultam-se mutuamente e aconselham-se com familiares, amigos e outros
pais. Esta procura de aconselhamento e de responsabilizagao conjunta pode indicar que os
pais atribuem importancia a decisdo de colocar os filhos na creche e em que creche.

Sendo uma amostra de classe média (média a média alta), nenhum pai referiu o preco da
creche como fator critico na escolha. Porventura, pais com outras condigées econémicas
poderiam levar em linha de conta fatores econémicos.

Outro elemento interessante é o facto de os pais desejarem ser ouvidos e envolvidos nas
praticas educativas da creche. Esta participagao, para além de ser um direito das familias,
contribui para a qualidade educativa (e.g., NICHD Early Child Care Research Network, 2000;
Peisner-Feinberg, Burchinal, Clifford, Culkin, Howes, Kagan, 1999). Sublinha-se que
participagao dos pais pode ter um impacto positivo nas praticas porque entre outros aspetos:
i) sdo os pais que melhor conhecem os filhos, ii) podem transmitir informagao critica acerca
da crianga a escola, iii) podem participar nas atividades e dar continuidade a essa praticas no
dia a dia da crianga, iv) podem contribuir com meios e recursos e, por ultimo, v) podem
transmitir confianga aos filhos na escola (Fuertes, 2010; Portugal, 2010; 201 I).

Os resultados desta pesquisa resultam de um estudo qualitativo, realizado numa amostra
muito reduzida e de conveniéncia, pelo que ndo sdo generalizaveis. Nao obstante, gostariamos
que o estudo contribuisse para a discussio das seguintes questdes: Qual o espago de
participagdo dados aos pais pelos educadores e pela escola em geral? Como se partilha com
eles a informagdo sobre os filhos? Em que medida é que a sua opiniao é ouvida?

E pelo lado dos pais, como se informam acerca da creche dos seus filhos? Que
responsabilidades assumem para a melhoria das praticas da creche? Darido continuidade ao
trabalho da creche em casa, acompanhando os esforgos do educador?

Sabemos que o empenhamento dos educadores e dos pais, na construgio efetiva de uma
parceria, beneficiara as praticas educativas da creche e o desenvolvimento das criangas.
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Resumo

O presente trabalho inscreve-se num Projeto de Intervengao mais amplo, motivado pela
necessidade de promover comportamentos sociais mais adequados em alunos com
Perturbagao do Espectro do Autismo (PEA) que frequentavam uma Unidade de Ensino
Estruturado (UEE). As estratégias seguidas incluem a criagdo e implementagiao de «Historias
Sociais™y (Brilha, 2012). Pretendeu-se apresentar alguns dos dados apresentados no Projeto
de Intervengdao acima descrito com o proposito de compreender: a) a relagio entre
comportamentos de envolvimento passivo (atengao focada nas pessoas e nos materiais) e
comportamentos de envolvimento ativo (comportamentos de interagao simbodlicos e ndo
simbolicos) nos momentos da hora do conto; b) as diferengas nos comportamentos de
interagao dos alunos na hora do conto em fungao do tipo de historias: historias comuns e
«Historias Sociais™y; c) a diferenga nas estratégias usadas pela professora quando conta e
explora histérias comuns e «Historias Sociais™.

Os comportamentos de interagdo de seis alunos com PEA e da professora foram estudados
durante oito sessdes de hora do conto. Em quatro das sessGes foram contadas histérias
tradicionais, nas restantes quatro foram contadas «Historias Sociais™y especialmente
elaboradas para o efeito.

Resultados mostram uma associagao positiva significativa entre envolvimento ativo e passivo
nas duas situagoes - historias comuns e «Historias Sociais™y.

' TM: Trade Mark (Marca registada).
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A anilise dos comportamentos de interagio dos alunos em fungdo do tipo de historias,
mostrou diferencas significativas em relagdo a atengdo (foca o olhar) e a participagio oral
(fala), mas ndo em relagdo a outros comportamentos de interagao.

Nio se encontraram diferencas aprecidveis nos comportamentos de interagdo da professora
em fungdo do tipo de historias.

A discussdo dos resultados foca-se no perfil de desempenho dos alunos, nos efeitos das
«Historias Sociais™y» nos comportamentos de interagdo dos alunos e na reflexdo sobre
melhores formas de potenciar estes resultados através das estratégias de interagao do adulto.

Palavras-chave: Perturbagdes do Espectro do Autismo, Historias Sociais™,
Comportamentos de interagao.

INTRODUGCAO

O projeto de intervengdo foi inicialmente motivado pela constatagdo da existéncia de
barreiras a participagdo de alunos com PEA de uma Unidade de Ensino Estruturado em
atividades, designadamente no conto de historias, nas quais se pretendia criar oportunidades
de interagdo social e de aprendizagem.

As caracteristicas apresentadas pelas criangas e jovens com PEA, nomeadamente as
dificuldades ao nivel da interacdo social, da comunicacdo social e da flexibilidade do
pensamento e do comportamento (Reynhout & Carter, 2013) levaram Gray e Garand, em
1993, a desenvolver uma estratégia de intervengao especifica para estas criangas e jovens,
designada «Social Stories™y (Histérias Sociais). Estas historias dirigem-se a “... criangas que
tém dificuldade em interpretar pistas sociais e em interiorizar comportamentos adequados e
necessarios as interagdes sociais” (Sutton, 201 I, p.35). A sua utilizagdo pretende promover o
desenvolvimento de competéncias sociais (cf. Delano & Shelby, 2008; Reynhout & Carter,
2013).

As «Historias Sociais™» constituem narrativas curtas e simples que descrevem agdes e
conceitos relacionados com interagdes sociais, as possiveis reagoes e sentimentos dos outros
a essas situagdes e as respostas que é suposto dar (Delano & Stone, 2008). Isto é, as historias
pretendem transmitir informagdo adequada sobre situagdes sociais mais ou menos complexas
e dificeis para as criangas/jovens com PEA entenderem (Benish & Bramlett, 201 1) e integram
indicagoes sobre as respostas que sio esperadas dar nessas situagoes (Kokina & Kern, 2010;
Reynhout & Carter, 2013; Scattone, 2008).

Assim, as «Historias Sociais™y devem: i) ser descritivas (noticiar factos e dar orientagdes); ii)
transmitir os pensamentos, os sentimentos e as opinides das personagens da historia; iii) ser
diretivas, apresentando-se como ponto de referéncia para o grupo de criangas/jovens; iv) ser
afirmativas, ensinando as criangas/jovens o que estas devem fazer; v) ser cooperativas, na
medida em que identifica o que os outros podem necessitar para se sentirem bem; vi) dar
controlo das situagdes, sendo escritas para que estas criangas/jovens possam apropriar-se de
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estratégias pessoais para resolver determinado problema (Sutton, 201 1). Estas caracteristicas
baseiam-se nas orientagdes referenciadas por Gray em 2003, e pretendem dar as histérias
uma estrutura apelativa e motivadora que ajude a ensinar comportamentos sociais que as
criangas/jovens sentem dificuldade em desenvolver (Nelson, 2009).

Genericamente, a construgdo das «Historias Sociais™y deve seguir determinados requisitos:
i) incluir introdugao, desenvolvimento e conclusdo; ii) ter perguntas e respostas; iii) ser escrita
no tempo presente, na primeira pessoa e apresentar-se de forma afirmativa e iv) apresentar
informagdo concreta e facil de compreender pela crianga / jovem (Gray, 1998, citado por
Delano & Stone, 2008). Gray sugere ainda que as «Historias Sociais™» descrevam situagSes
elou factos, usando informagdo sobre “onde”, “quem”, “o qué” e o “porqué” dessas
situagdes; perspetivem comportamentos, ou seja revelem a compreensio do pensamento e
das emogoes dos outros; sejam diretivas, ao apresentarem as respostas mais adequadas, e
afirmativas, salientem apenas os comportamentos considerados corretos e positivos.

Por estas razbes é considerado importante recolher informagido sobre a crianga/jovem,
nomeadamente os seus gostos, competéncias de leitura e escrita, e o modo como age
socialmente. E ainda importante determinar as situagées e circunstincias em que ela/ele sente
dificuldade em entender o que deve fazer (e.g. as situagoes que despertem medo,
agressividade e choro). Delano e Stone (2008, p.3) propoem uma checklist para este efeito.

Quanto a apresentagao grafica, inicialmente, em 1993, Gary e Garant defendiam que os
suportes graficos deviam ser evitados, na medida em que poderiam funcionar como
elementos distratores para a crianga, podendo conduzir a mas interpretagdes, decorrentes da
incorreta leitura das mesmas (Reynhout & Carte, 2006). Estas recomenda¢ées foram mais
tarde revistas pelos mesmos autores, pelo que a utilizagao de ilustragoes passou a depender
essencialmente das caracteristicas e competéncias das criangas a quem estas historias se
dirigem.

As «Historias Sociais™y» permitem que o professor individualize a sua intervengiao. Ou seja,
possibilita que oriente a histéria para uma crianga/jovem especifica, quando as suas
necessidades educativas passam pela aprendizagem de comportamentos sociais, ou até pela
alteragdo de comportamentos desajustados. Constituem uma estratégia que pode ser usada
individualmente ou em grupo, dependendo dos objetivos do educador.

O conto de “Historias Sociais™» pode assumir, a semelhanga de qualquer outro momento de
conto de histérias, uma dindmica de envolvimento efetiva, normalmente dirigido a uma crianga
/ jovem especifico. Segundo Viana e Soeiro (2000) esta relagdo intensamente afetiva entre
crianga e mediador potencia ganhos cognitivos e linguisticos.

As «Histérias Sociais™y tém sido usadas por profissionais e por pais, com resultados
positivos a nivel: da diminuicdio de comportamentos disruptivos, do aumento de
comportamentos sociais relacionados com cumprimentar e outros comportamentos de
interagdo social, e ainda no ensino de comportamentos adequados de brincadeira (ver Delano
& Stone, 2008; Scattone, 2008 para uma revisao). Tém ainda sido usadas para promover
competéncias sociais de conversagao (Scattone, Tingstrom, & Wilczynski, 2006).
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Crozier e Tincani (2005) mostraram o impacto das “Historias Sociais™y no desenvolvimento
de comportamentos sociais de trés criangas com PEA que frequentavam a educagio pré-
escolar. Com a introducdo das «Historias Sociais™y» estas criangas melhoraram
consideravelmente a aquisicio de competéncias sociais como: o estar sentado no tapete
durante mais de dez minutos; o falar com os pares durante um periodo superior a cinco
segundos e o saber relacionar-se com os pares na sala, fazendo perguntas, respondendo e
partilhando ideias.

Benish e Bramlett (2011) também apresentam resultados interessantes relativamente a
utilizagdo deste tipo de historias na diminuicdo de comportamentos agressivos e na
aprendizagem de interagdes sociais num grupo de criangas com PEA, igualmente em idade
pré-escolar.

Nos dois ultimos estudos referidos, as historias foram criadas especificamente para cada
crianga envolvida, pretendendo-se que funcionassem como estratégias de modificagio e
aprendizagem de comportamentos adequados. Nem todas as criangas envolvidas tiveram os
mesmos resultados, havendo algumas para quem as historias foram mais eficazes. No ultimo
dos estudos referidos apenas uma aluna diminuiu de forma significativa os seus
comportamentos agressivos com a leitura de “Historias Sociais ™».

Uma outra pesquisa desenvolvida por Scattone (2008) procurou perceber os efeitos das
«Historias Sociais™» e do video de modelagem de comportamentos, na melhoria e reforgo
das competéncias de conversagao de um aluno com sindrome de Asperger. Foi reportada
uma evolucdo favoravel, nomeadamente no contacto ocular e no sorriso. No entanto, nao foi
possivel determinar se o fator que influenciara o desempenho do aluno fora o video, as
«Historias Sociais™», ou ambos.

Nelson (2009) estudou igualmente dois meninos com PEA e com idades compreendidas entre
os cinco e os seis anos, constatando que a leitura de «Histérias Sociais™y contribuiu para
melhorar varios comportamentos sociais que eram muito dificeis de aprender por estas
criangas. Neste trabalho houve envolvimento das familias das criangas.

A revisdo da literatura sobre a utilizagdo de «Historias Sociais» apresenta evidéncias empiricas
da sua eficacia em relagdo a varios tipos de comportamentos em criangas com PEA. Alguns
estudos sugerem, como vimos, que esta eficacia esta relacionada com caracteristicas
percetivas e cognitivas das criangas. Subsistem, nesta medida, ainda muitas perguntas que
permitam explicar as razdes da eficicia da utilizagdo destas historias, identificando
componentes e mecanismos (Reynhout & Carter, 2013).

Face a situagdo encontrada no quotidiano escolar estudado e tendo por base a revisio da
literatura efetuada, foi criada a rotina da hora do conto no espago da UEE. Ou seja, foi
iniciada uma atividade de hora do conto em que se contaram historias aos alunos com PEA,
introduzindo as «Histérias Sociais™y, com o objetivo de promover interacgées entre os
participantes (criangas/jovens, professor e materiais) no ambito desta actividade e ensinar
comportamentos sociais, facilitadores da interacgdo social entre estas criangas/jovens e os
outros em diversos contextos.
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Varios estudos de caracter exploratério sobre as interacgdes de criangas com problemas
graves e grandes limitagdes na comunicagdo (Bernardo, 2010; Carvalho, 2013) mostraram a
importancia que comportamentos de interagao passivos, designadamente o olhar — contacto
visual, assume nos processos de interagdo entre estas criangas e oOs seus pares com
desenvolvimento tipico. Estas investigadoras sugerem, com base em observagdes, que os
alunos com desenvolvimento tipico, de acordo com a situagao, interpretam e atribuem
significado a estes “olhares”, reconhecendo-os como comportamentos de comunicagao. No
nosso estudo sobre interagdes pretendemos saber em que medida os comportamentos de
interacgao passivos estavam presentes nas trocas interativas entre os participantes, bem
como estudar a relagdo entre comportamentos de interagao passivos e ativos em criangas
com PEA.

ESTUDO EMPIRICO

O presente trabalho inscreve-se num projeto de intervengdo educativa mais amplo, de que se
deu conta no Projeto de Intervengdo realizado no dmbito do Mestrado em Educagao Especial
com o titulo “Comportamentos de interagao em alunos com perturbagdes do autismo: O
contributo de historias sociais na hora do conto” (Brilha, 2012).

Objetivos

Neste trabalho pretendemos analisar com maior detalhe alguns dos dados apresentados no
Projeto de Intervencgao acima descrito, com o propésito de compreender:

- A relagdo entre comportamentos de envolvimento passivo (atengiao focada nas pessoas e
nos materiais) e comportamentos de envolvimento ativo (comportamentos de interagao
simbolicos e ndo simbdlicos) nos momentos da hora do conto;

- As diferengas nos comportamentos dos alunos na hora do conto em fungdo do tipo de
historias: historias comuns ou «Historias Sociais™y;

- As diferengas nas estratégias usadas pela professora quando conta histérias comuns e
quando conta «Historias Sociais™y.

METODOS
Participantes

Participaram no estudo seis criangas com PEA e idades compreendidas entre os oito e os
treze anos (média de idades - 10 anos). Duas destas criangas eram do sexo feminino e quatro
do sexo masculino. Estas criangas frequentavam uma UEE situada numa escola basica
integrada do Distrito de Lisboa, sendo que quatro estavam matriculados no |° ciclo e duas no
2° ciclo. No quadro | procuramos sintetizar os dados de caracterizagao destes participantes.
Esta caracterizagdo decorre da andlise dos documentos constantes nos seus processos
individuais, nomeadamente nos respetivos Programas Educativos Individuais (PEIl). Assim,
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segundo as informagbes recolhidas, a todas as criangas foi apontado um atraso no
desenvolvimento, trés usam linguagem verbal para comunicar (J, I, A), duas mostram
limitagdes mais significativas na comunicagdo (T e R), e uma delas n3o usa a linguagem oral
(B). Apenas uma das criangas mantém um relacionamento descrito como adequado com
adultos e pares, ndo manifestando comportamentos problematicos. Trata-se, portanto, de um
grupo heterogéneo de participantes, considerando a sua idade e as capacidades comunicativas.

Quadro |

Alunos participantes no estudo

Ida- L L . .
Id. d G. Comunicagio Socializa-gao | Comportamento Cognigao
e
Hipersensibilidad
. Procura P Atraso no
Usa linguagem e aos sons, .
Adulto, desenvolvi-
J 13 M oral . Comportamento
isolado pares mento
s desadequados
Usa linsuagem Relaciona-se Tempo de Atraso no
ofal 3 com Adultos envolvimento desenvolvi-
M I M e pares curto mento
Usa linguagem
. Problemas de Atraso no
oral, mas com | Isolado, evita )
, . comportamento, desenvolvi-
T I M vocabulario contacto .
. estereotipias mento
reduzido,
Usa linguagem Relaciona-se Atraso no
orgal g com Adultos | Sem dificuldades desenvolvi-
A I F e pares mento
Usa linguagem Impulsivo, Atraso no
oral, faz Socialmente Faz birras K
ecolilias Isolado desenvolvi-
R 8 M ¢ quando mento
requentes contrariado
Comunica de . Atraso no
- Socialmente Problemas de -
forma nao- . desenvolvi-
B 8 E isolada comportamento
verbal mento

Notas: Id: identidade; Idades em anos; G: género; M: masculino; F: feminino

Desenho do estudo

O projeto de intervengao envolveu a dinamizagao de oito sessdes na hora do conto, nas quais
foram usadas quatro historias comuns e quatro «Historias Sociais™y. Estas ultimas foram
construidas especificamente para o efeito e pretendem responder a necessidades especificas
de alunos individuais. No quadro 2 apresentam-se o tema da historia construida, a
identificagdo do aluno e os fundamentos da escolha do tema.
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Mantendo a natureza exploratéria do projeto de intervengdo mais alargado (cf. Brilha, 2012),

neste estudo iremos apresentar dados qualitativos relativos as descrigbes dos

comportamentos de interagdo dos alunos e da professora nas sessdes de hora do conto de

historias comuns e de «Historias Sociais™y. E ainda dados quantitativos relativos a frequéncia

de ocorréncia dos comportamentos dos alunos com PEA durante as oito sessdes de hora do

conto.

Quadro 2

Temas das «Histdrias Sociais™ construidas e respetivos fundamentos

Tema da Aluno
Histéria Social

Motivo que fundamentou a escolha do tema

Eu ja sei
cumprimentar J

Habitualmente o aluno aproxima-se de adultos que conhece e
agarra/abraga a sua cabega para lhe afagar o cabelo. Entendemos
ser esta a sua forma de cumprimentar o outro, no entanto,
sentimos necessidade de lhe ensinar outros comportamentos
socialmente mais adequados.

Eu ja sei estar

O aluno nao cumpre as regras da sala de aula e da UEE.O seu
comportamento torna-se muito problematico, devido a sua

em grupo M dificuldade em estar em grupo. E fundamental que aprenda
regras simples de convivéncia social de forma a permitir a sua
inclusdo nos contextos escolares.
E uma aluna relativamente sociavel, no entanto nio gosta de
Eu ja sei partilhar as suas coisas com os pares, o que potencia algum
partilhar A isolamento. E usual ouvir ela dizer “nio dou”, “é meu” e vé-la

fugir com um pacote de bolachas na mao de forma a evitar que
alguém lhe pega uma.

Eu ja sei estar
no recreio T

O aluno procura muito pouco os outros. Fica em siléncio o dia
todo se nao for incentivado a comunicar e no recreio caminha
entre os colegas, as vezes em circulos e com os olhos fixos no
chio. No entanto, se A lhe da a mdo e o convida para correr
ele aceita e parece feliz, o que nos fez decidir por este tema de
forma a aumentar a sua participagdo neste contexto.

Procedimentos

Os dados foram recolhidos através de observacdo das sessdes de hora do conto. Numa

primeira fase a observagao teve caracter etnografico e o objetivo foi obter uma descrigao dos

comportamentos de interagdo dos alunos participantes, com adultos, pares e materiais,

durante as oito sessoes. E ainda uma descri¢io dos comportamentos da professora nessas

situagdes. Este material foi analisado e os comportamentos das criangas e da professora

agrupados em categorias.

Num segundo momento o mesmo material foi reanalisado, usando as categorias estabelecidas,

e contabilizadas as ocorréncias em que cada categoria de comportamento ocorreu durante as

oito sessdes de hora do conto.
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O teste de correlagio de Spearman foi usado para determinar a relagio entre
comportamentos de interagdo passivo (focar o olhar em pessoas e materiais) e
comportamentos de interagdo ativo (uso de linguagem verbal e/ou outras comportamentos
de interagao nao-verbais). O teste de Wilcoxon foi usado para determinar diferengas nos
comportamentos de interagio das criangas em fungao do tipo de histérias: historias comuns e
«Historias Sociais™y.

Por se tratar de dados relativos a uma Unica professora, a andlise dos comportamentos de
interagdo da professora baseou-se nas frequéncias de ocorréncia desses comportamentos ao

longo das sesses observadas.

O estudo seguiu os principios éticos exigidos para investigagoes desta natureza.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Comportamentos de interacdo dos alunos.

As frequéncias de ocorréncia de comportamentos de interagdo dos alunos ao longo das
quatro sessGes em que a professora contou e explorou histérias comuns e das quatro sessoes
em que contou e explorou «Histérias Sociais™ estao apresentadas no quadro 3. Os dados
correspondem, portanto, ao somatério das frequéncias de ocorréncia dos comportamentos,
nas oito sessdes observadas.

Quadro 3

Frequéncia de ocorréncia de comportamentos de interagdo dos alunos em fungdo do tipo de historias

Comportamentos Alunos: Hist. Comuns T Alunos: Hist. Sociais T
dos alunos A | B |] M| R |T A | B |] M|R|T

Foca Olhar 7 [3 |6 [3 [3 |6 28 | 15[ 6 o1 ]t1ofo9 6l
Linguagem Oral 1310 5 4 0 4 26 | 43 | 0 I I | 8 74
Agarra T [0 [0 [T [T [1 4]0 [0 [4 |2 [0 |0 6
Imita 0 [0 I 2 [o o 31 0 [4 [2 ] I 9
Expressoes Faciais 0 0 0 0 0 2 2 || 0 I 0 0 [
Gestos 0 0 0 | 0 0 | | 6 0 9 7 2 4 28
Totais 21 3 12 [ 11| 4 13 64 | 66 | 6 39 | 33 14 | 23 [|8]

Numa primeira andlise a estes resultados salientamos a baixa frequéncia da ocorréncia de
comportamentos de interagdo observados nas duas situagoes, mais acentuada nas sessGes de
conto de Historias Comuns, resultados que se explicam pelas limitagdes na comunicagao ja
referidas na caracterizagdo dos participantes.

Como se pode verificar, os comportamentos de interagdio com frequéncias mais elevadas

foram: a “linguagem oral” e o “focar o olhar”, em ambas as situagdes. Este era um resultado
esperado, dadas as caracteristicas da atividade e que ao que se consideram comportamentos
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adequados: é esperado e desejado que as criangas atentem a(s) pessoa(s) (professora e pares)
durante o conto da histéria e a explorem, bem como participem ativamente respondendo a
perguntas e pedidos, fazendo comentarios e colocando eles proprios perguntas.

De notar que, em ambas as condigoes, os valores mais elevados de uso da fala correspondem
a respostas a perguntas colocadas pela professora, por oposigao a iniciativas de interagao das
criangas (comentarios, perguntas)

Encontramos uma associagdo positiva e significativa entre comportamentos de interacgio
passivos e ativos, quer na condi¢do historias comuns (r=.874, p<.05), quer nas «Historias
Sociais™y» (r=.868, p<.05), indicando que sao os alunos que foram mais frequentemente
observados focando a sua atengdao nas pessoas e materiais associados as historias, que usam a
linguagem oral com maior frequéncia.

Pelo contrario, ndo se encontraram associagdes significativas entre os valores de focar o olhar
e nenhum dos outros comportamentos de interagdo considerados na andlise (expressoes
faciais, gestos, imitagdo, agarrar).

Para a comparagdo dos resultados das frequéncia de ocorréncia dos comportamentos de
interacao observados nas duas condi¢des estudadas, historias comuns e «Historias Sociais™y»
utilizdamos o teste de Wilcoxon cujos resultados mostram diferengas significativas em relagao
a focar o olhar (Z= 2.214, p<.05) e utilizagao da fala (Z= 2.023, p<.05), indicando que estes
comportamentos foram observados com maior frequéncia na condicdo de «Historias
Sociais™y» comparativamente com as histérias comuns. Nao se encontraram diferencas
significativas em relagdo aos outros tipos de comportamentos de interagio estudados.

Devemos ainda salientar que, nas sessdes de «Historias Sociais™y» , foram observados
comportamentos de interagdo que nao tinham ocorrido nas sessoes de historias comuns:
olhar e apontar simultaneamente, maior diversidade de gestos naturais e mais variedade nas
intencionalidades dos comportamentos de interagdo, bem como uma maior frequéncia de
utilizagdo espontanea da fala (dando informagdo a pares, fazendo comentarios e perguntas).
Estes resultados sugerem que a utilizagdo de «Historias Sociais™ suscita mais interesse e
envolvimento, quer passivo (e.g. focar o olhar — atengdo), quer ativo (e.g. frequéncia de
intervengdes orais) destes alunos na atividade. Tomando o envolvimento como condigdo
necessaria, se nao suficiente, para que ocorram transformagdes desenvolvimentais (McWilliam
& Bailey, 1995), o maior envolvimento encontrado pode ser considerado como indicativo de
maior potencial de aprendizagem e desenvolvimento associado a utilizagio de «Historias
Sociais™y.

Na andlise dos resultados obtidos, ndo podemos deixar de assinalar os desempenhos dos
alunos B e R que, em ambas as condigGes, parecem apenas manifestar um envolvimento
passivo nas atividades (focar o olhar). Estes resultados indicam um efeito muito pequeno da
utilizagdo de «Histérias Sociais™) com estes dois alunos que pode ser parcialmente explicado
pelas suas caracteristicas individuais, o que corrobora a relagio entre a eficacia de utilizagao
destas historias e as caracteristicas percetivas e cognitivas das criangas sugeridas noutros
estudos (Reynhout & Carter, 2013).
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Comportamentos de interacdo da professora

Os comportamentos de interagao da professora foram agrupados em trés grandes categorias:
linguagem oral, acompanhada ou ndo por gestos (geralmente para chamar a atengdo dos
alunos); gestos naturais, muitas vezes associados a manipulagio dos materiais das historias
(e.g. mostrar, apontar); e expressoes faciais (e.g. sorrir para os alunos).

Nio se encontraram diferengas na qualidade, nem na quantidade (frequéncia de ocorréncia)
dos comportamentos de interagao da professora em fungdo do tipo de histérias, o que parece
indicar que as formas de contar e explorar as historias foram semelhantes ao longo das oito
sessoes. No quadro 4 apresentam-se os resultados das observagoes dos comportamentos da
professora nas duas condigoes estudadas.

Quadro 4

Frequéncias dos comportamentos de interagdo da professora em fungdo dos tipos de histérias.

Comportamentos de Histérias Histérias
interacdo da professora comuns Sociais
Lingua oral (com gestos) 71 65
Gestos associados aos materiais 15 17
Expressoes faciais: sorrisos 2 5

Os resultados mostram que os comportamentos de interagdo mais frequentemente
observados em ambas as condigdes sdo a lingua oral e, em segundo lugar, os gestos
associados aos materiais usados na atividade, indicando que, apesar das limitagdes na
comunicagdo oral dos alunos, a oralidade é o principal modo de comunicagio usado. A
professora usa a lingua oral para fazer perguntas e formular pedidos relacionados com as
historias. Encontramos ainda ligeiras diferengas quanto ao foco dos comportamentos de
interagdo da professora para o grupo ou para alunos individuais. Estes dados sao apresentados

no quadro 5.

Quadro 5

Foco dos comportamentos de interacdo da professora

Foco dos Comportamentos de Histérias Histérias
interacdo da professora comuns sociais
Fala para um aluno 412 34
Fala para todos 29 31
Outros comportamentos para todos 22 22
Outros comportamentos para um aluno | 5

Em ambas as condigdes a professora dirige-se mais frequentemente a alunos individuais do
que a todo o grupo. Esta diferenga é ligeiramente maior nas histérias comuns do que nas
«Historias Sociais™y. Estes resultados ilustram a dindmica gerada pela professora na hora do
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conto e sugerem uma preocupagido em, mesmo contando a histéria para todo o grupo, que é
um pequeno grupo, assegurar uma interagdo de um para um ao longo do processo, como
forma de promover a comunicagao com os alunos.

Pelo contrario, outros comportamentos de interagio, onde agrupamos os gestos e as
expressoes faciais, sao mais frequentemente dirigidos a todo o grupo de alunos em ambas as
condigoes, sendo que a intengao comunicativa destes comportamentos foi a de chamar a
atengao dos alunos para a tarefa ou para os materiais.

Observamos ainda uma pequena frequéncia de comportamentos de interagido da professora
dirigidos individualmente aos alunos B e R nas duas condigoes (Brilha, 2012). Interpretamos
estes resultados como possivel consequéncia das caracteristicas individuais destes alunos. Isto
é, as limitagoes das suas capacidades comunicativas poderiam ter um efeito desmotivador de
iniciativas de interagdo dirigidas individualmente a estes alunos. Porém, estes resultados
também podem ser interpretados como possivel causa das limitagdes dos alunos: quer dizer
que o menor numero de solicitagdes comunicativas (e.g. perguntas e pedidos) resulta em
oportunidades de comunicagdo menos frequentes e niveis de desenvolvimento relativamente
mais baixos. Um quadro explicativo fundamentado no modelo de desenvolvimento
transacional (Sameroff & Fiesse, 2000) que conceptualiza as influéncias mituas nos processos
de interagdo pessoa-contexto, considerando estes processos de interagdio como motores do
desenvolvimento.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Os resultados deste estudo exploratério mostraram maiores indices de comportamentos de
interagdo (frequéncia e qualidade) dos alunos com PEA nas sessdes de conto de «Historias
Sociais™y, indicando que estas experiéncias apresentam potencialmente maiores
oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento. Estes resultados corroboram os de
estudos sobre a eficacia da utilizagdo de «Historias Sociais™» com criangas com PEA (Benish
& Bramlett, 201 |; Crozier & Ticani, 2005; Delano & Stone, 2008; Nelson, 2009; Scattone,
2008; Scattone et al, 2006;). Neste sentido, consideramos que as «Historia Sociais™»
mereceriam ser mais divulgadas e estudadas entre nos.

No contexto de atividade de hora do conto encontramos uma associagao positiva significativa
entre comportamentos de interagdo passivos (focar o olhar) e comportamentos de interagao
ativos, indicando que sio as criangas que mantém a sua atengido focada na professora e/ou nos
materiais usados (livro) as que tém um envolvimento ativo mais frequente, isto ¢é, que
interagem mais e se envolvem e participam na atividade.

Nas sessdes com «Historias Sociais™» encontramos valores de envolvimento passivo
superiores ao verificado nas sessGes de historias comuns, indicando que as criangas
despenderam mais tempo focando a sua atengao nas pessoas e materiais, o que se podera
explicar pela novidade e interesse que este tipo de histérias poderio suscitar, na medida em
que sdo personalizadas (sdo historias sobre a propria pessoa). Diferengas semelhantes foram
também encontradas em relagdo ao envolvimento ativo, em particular na frequéncia de uso
de linguagem oral, um efeito que se podera também atribuir a novidade e interesse suscitado.
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A personalizagio, que envolve a identificagdo da pessoa, de contextos de vida e de situagoes
concretas podera ser um dos aspetos que explicam a eficicia destas historias no
desenvolvimento da comunicagao, o que s6 outros estudos poderao confirmar.

Os nossos resultados sugerem também que o impacto das «Historias Sociais™» nao é
uniforme e que, para duas das criangas participantes (B e R) nao se notaram diferencas nos
comportamentos de interagdo ativos, isto &, elas nio foram observadas em interagio mais
frequentemente nas sessées de «Histérias Sociais™y. De notar que sio, de entre o grupo de
participantes, as que denotam maiores limitagdes neste dominio. No entanto, verificou-se
uma ligeira diferenga em relagdo ao envolvimento passivo (focar o olhar) indicando que, nas
sessdes com «Historias Sociais™y, tera havido um maior envolvimento o que, se se continuar
a verificar noutros momentos e contextos, podera vir a ter efeitos nas aprendizagens e no
desenvolvimento destas criangas.

Os comportamentos de interagao da professora foram igualmente foco de atengao. Nestas
consideragdes finais gostariamos de deixar duas notas: i) as estratégias dos professores (desta
professora) nio se alteram significativamente por se dispor de novos materiais como as
«Historias Sociais™, havera aqui um dominio em que novos progressos se poderao realizar
no “contar” e explorar historias.

A hora do conto, e mais especificamente o conto de «Historias Sociais™y, podera constituir
uma estratégia importante na promogao de interagdes entre alunos com PEA. Contudo, cabe
ao professor potenciar estas estratégias, promover o envolvimento e tornar esses momentos
de interagdo agradaveis, numa atitude responsiva, afetiva e estimulante.
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Resumo

O presente trabalho inscreve-se num projeto de intervengdo mais vasto (Carvalho, 2013)
motivado por constrangimentos a participagdo de pais no projeto educativo das suas criangas
numa creche do concelho de Lisboa. Estes constrangimentos eram sentidos pelos
profissionais e pelos pais. A estratégia de intervengao escolhida foi o envolvimento dos pais
em momentos de brincadeira com os seus filhos nos contextos familiar e de creche. Esta
estratégia permitiria ultrapassar os constrangimentos sentidos, na medida em que era
pretexto para que pais participassem em atividades na creche e oferecia motivo e assunto
para trocas e cooperagao entre pais e profissionais. Porque as brincadeiras constituem uma
das atividades principais de criangas pequenas, sao oportunidades de aprendizagem e
desenvolvimento potencialmente enriquecidos pela participagdo de um adulto ou outro mais
experiente. A estratégia de promogao de momentos de brincadeira servia também objetivos
de aperfeigoamento das estratégias de interagdo dos adultos, bem como de aumento do
envolvimento das criangas nestas atividades. A implementagao do projeto obteve, desde o
inicio, a adesdo dos pais, quer no seu envolvimento em momentos de brincadeira com os seus
filhos, quer nos procedimentos de recolha de dados (filmagens e preenchimento do caderno
de comunicagao). O processo criou uma dindmica muito rica de trocas frequentes e de
cooperagao entre as familias e os profissionais da creche. Os resultados da monitorizagao do
projeto de intervengao mostram uma evolugdo no sentido de crescente adequagao
desenvolvimental das estratégias de interagdo dos pais nas brincadeiras com os seus filhos nas
trés dimensdes avaliadas: sensibilidade, estimulagdo e autonomia. Verificou-se igualmente um
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crescendo na qualidade do envolvimento das criangas nestes momentos de brincadeira ao
longo do projeto, quer no contexto de creche, quer no contexto familiar. A analise da relagao
entre o empenhamento dos pais e o envolvimento da crianga mostrou uma associagao
positiva e significativa, indicando que os pais que usam estratégias de interagdo
desenvolvimentalmente mais adequadas tém filhos que se envolvem em niveis relativamente
mais elevados nas brincadeiras com os seus pais.

Palavras-chave: Participagao dos pais, Brincadeira, Creche, Envolvimento

INTRODUGCAO

Sabemos que o envolvimento das familias nas atividades de creche feita de uma maneira
informal e participada constitui uma mais-valia na promogao da autoestima da crianga e da
familia, intensificando sentimentos de estabilidade e de continuidade entre a casa e a creche
(Shonkhoff & Phillips, 2000). Os contactos informais podem constituir uma das formas de se
conversar com os pais, e contribuir para o estabelecimento de relagdes positivas entre os
profissionais e os pais (Ministério da Educagao, 1997). Nos varios relatérios da Organizagao
para a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (OCDE) sublinha-se a importancia de as
interagdes precoces das criangas com a familia e com os adultos que cuidam da crianga, por
influenciarem significativamente o seu desenvolvimento. Como nos diz The Child Care
Transition, “as relagoes afetuosas, estaveis, seguras, estimulantes e gratificantes com a familia e
com as pessoas que cuidam das criangas nos primeiros anos de vida sao cruciais para quase
todos os aspetos da vida da crianga” (IRC, Report Card 8, 2009; citado por Matos et al.,
2010).

O projeto de intervengao que se levou a cabo foi motivado por constrangimentos no acesso
dos pais as instalagoes e a participagdo no processo educativo dos seus filhos no contexto de
uma creche. Estes constrangimentos foram sentidos pela educadora responsavel (uma das
autoras do presente trabalho), por outros elementos da instituicao, bem como pelos proprios
pais. O objetivo central deste projeto foi, assim, promover o envolvimento dos pais
(cooperativamente com os profissionais) em atividades com as criangas em idade de creche
em contextos de educac¢io formal e informal.

As atividades de jogo e de brincadeira foram escolhidas como forma de operacionalizar a
proposta do projeto de intervengao pela centralidade que esta atividade tem no
desenvolvimento das criangas e pelo papel que é reconhecido ao adulto na sua promogao.
Pareceu-nos também que, pela sua natureza, a brincadeira mereceria mais facil adesio dos
pais.

O brincar é uma das atividades mais comuns e caracteristicas da infancia, constituindo-se
como um mediador importante de aprendizagem e potenciador do desenvolvimento global da
crianga (Kishimoto, 2010). As caracteristicas das brincadeiras fazem com que seja uma
ferramenta de aprendizagem e de comunicagio ideal para o desenvolvimento da crianga. E
uma atividade que estimula a curiosidade, a autoconfianga e a autonomia da crianga, além de
favorecer o desenvolvimento da linguagem, do pensamento e da concentragdo da atengio.
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Como nos diz Marques (2010), o jogo é o meio utilizado pela crianga para explorar,
influenciar e controlar o seu envolvimento fisico e social, permitindo a descoberta do mundo.
Citando Vasconcelos (2012), “o brincar é fundamental para a crianga, pois é indispensavel
para o seu desenvolvimento afectivo, criativo, cultural e intelectual” (p. 137).

A participagdo em atividades e a interagdo com pares, com adultos e com materiais
proporciona oportunidades para praticar capacidades ja adquiridas, aperfeigoar
comportamentos emergentes e adquirir novas competéncias. Nesta medida, alguns autores
tém sugerido que o envolvimento de nivel sofisticado podera constituir um mediador critico
para a aprendizagem e desenvolvimento (McWilliam & Bailey, 1992; McWilliam, Trivette &
Dunst, 1985). O envolvimento é descrito como uma qualidade humana reconhecida pela: i)
persisténcia da pessoa na atividade; ii) motivagdo e intensidade da experiéncia; e iii) profundo
sentimento de satisfagio provocado. Esta associado ao desenvolvimento (Laevers, 1993;
citado por Bertram & Pascal, 2009). O envolvimento da crianga é considerado como condigio
necessaria, se nao suficiente, para que ocorra mudanga desenvolvimental (MacWilliam,
Trivette & Dunst, 1985) e fator mediador da aprendizagem da crianga (McWilliam & Bailey,
1992). E definido como a quantidade de tempo que a crianga despende a interagir com o
ambiente (pares, adultos e materiais), ativa ou atentamente, de forma adequada ao seu nivel
de desenvolvimento e ao contexto, em diferentes niveis de competéncia (de Kruif, McWilliam
& Ridley, 2001).

Porque as criangas aprendem pela interagdo e imitagdo, brincar com parceiros (adultos ou
criangas) mais experientes potencia o impacto desenvolvimental destas experiéncias. A
participagao do adulto na brincadeira com a crianga pode contribuir para o seu envolvimento
mais ativo e de nivel mais elevado, conduzindo a aquisicio de novas competéncias. A
participagao dos adultos, ou de outros mais experientes, nas situagoes de brincadeira, pode
contribuir para modelar e agilizar estas aquisigdes (Bruner, 1997; Vigotsky, 1998). Brincar
com alguém que promova o envolvimento da crianga em interagoes desenvolvimentalmente
estimulantes, além de reforgar os lagos afetivos, contribui para elevar o interesse e o nivel de
envolvimento da crianga na atividade e promover o seu desenvolvimento (Rolim, Guerra &
Tassigny, 2008). Os momentos de brincadeira com os pais, e com os profissionais na creche,
podem constituir-se como boas oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento
(Gaspar, 2010).

O potencial desenvolvimental das experiéncias de envolvimento em brincadeiras esta
relacionado com a adequagdo entre os desafios que a atividade coloca e as capacidades da
crianga: se as atividades apresentam um nivel de dificuldade demasiado facil ou
demasiadamente exigente, em relagao as capacidades da crianga, o envolvimento nao ocorre
(Laevers, 1994, 2005). A qualidade dos contextos de desenvolvimento, em que se inscrevem
os processos de interagdo entre adultos e criangas (Bairrdo, 1998; Portugal, 1998, 2011),
depende nio sé da adequagdo desenvolvimental, como também dos estilos de interagdo dos
adultos, aspetos que se incluem no que tem sido descrito como praticas
desenvolvimentalmente adequadas (NAEYC, 1997, 2009).

As recomendagoes da NAEYC (2009) claramente apontam para a valorizagio de

comportamentos dos adultos caracterizados pela sensibilidade e responsividade como
correspondendo a praticas mais adequadas. Estas recomendagdes tiveram por fundamento
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investigagdo que refere a sensibilidade e a responsividade como as caracteristicas centrais de
comportamentos interativos do adulto que mais contribuem para um étimo desenvolvimento
das criangas: criangas com educadores menos diretivos e menos rispidos, experimentam
interagées mais positivas e sdo considerados mais sociaveis, mostram niveis superiores de
desenvolvimento da linguagem e sio mais competentes em atividades cognitivas (de Kruif,
McWilliam, & Ridley, 2001).

Inicialmente motivado por constrangimentos no acesso e participagao dos pais nas atividades
na creche, o projeto de envolvimento de pais em atividades de brincadeira com os seus filhos
em contextos de educagdo formal (creche) e informal (familiar) visava ultrapassar aqueles
constrangimentos e também criar oportunidades de trabalhar os estilos de interagdao dos pais
e favorecer o desenvolvimento das criangas através do seu maior envolvimento em atividades
de brincadeira.

ESTUDO EMPIRICO
Objetivos
Partindo do objetivo geral, acima referido, formulamos os seguintes objetivos especificos:

- Criar condigoes favoraveis a um maior envolvimento dos pais no processo educativos dos
seus filhos e a uma maior participagao nas atividades em contexto de creche,

- Aumentar o envolvimento das criangas em brincadeiras com os seus pais em contexto de
creche e em contexto familiar,

- Aumentar o empenhamento dos pais em brincadeiras com os seus filhos em contexto de
creche e em contexto familiar.

Participantes
Participaram neste projeto de intervengdo |3 criangas que frequentavam a sala de creche e

respetivas familias. Na tabela | procuramos sintetizar alguns dos dados demograficos dos
participantes.
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Tabela I: Participantes no estudo

Criancas Género |dade Idade (Anos) Escolaridade
(meses) | Pai | Mae | Pai | Mae
I M 15 35 31 12° Lic
2 M 17 37 32 9° Lic
3 F 19 41 31 6° 12°
4 M 19 47 37 Lic. 12°
5 F 21 40 39 12° 12°
6 M 22 32 32 12° 12°
7 F 22 35 32 9° e
8 M 23 35 37 12° Lic
9 M 24 38 37 12° Lic
10 M 24 20 23 12° 12°
I F 25 50 41 8° 8°
12 M 26 46 44 9° 9°
13 M 27 38 36 12° e

As criangas da sala de creche ndo se encontravam condi¢des de risco, tinham entre |5 e 27
meses de idade (M= 21,8 meses), nove eram rapazes e quatro eram raparigas.

Os pais tinham idades entre os 20 e os 50 anos (M= 38 anos) e as maes entre 23 e os 44 anos
(M= 34,76 anos). Os niveis de escolaridade variam entre o ensino basico (27% dos pais),
frequéncia do ensino secundario (54% dos pais) e, em numero relativamente mais pequeno,
constituido sobretudo por maes, formagao superior (19%).

Projeto de Intervencdo

Nesta secgdo iremos, de forma sumaria, descrever a forma como o projeto de intervengao se
desenrolou.

Numa primeira fase, o projeto foi apresentado aos pais (reuniao no inicio do ano), a que se
seguiram sessoes de apresentagao de atividades desenvolvidas na creche com as criangas. Do
mesmo passo, Usou-se um pequeno questiondrio para conhecer os recursos que os pais
dispunham em casa. Para o projecto, era importante assegurar que os pais dispusessem de
instrumentos para registar em filme episddios de brincadeira com os seus filhos. Os
telemoveis com fungdo de video responderam a esta exigéncia. Esta fase foi também usada
para motivar os pais e distribuir cadernos de comunicagiao usados no projeto.
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A partir de dezembro de 2011, numa segunda fase, os pais passaram a registar em video e/ou
no caderno disponibilizado momentos de brincadeira em contexto familiar. Também foram
convidados a entrar e a permanecer no espago da creche para brincar com a crianga (as
criangas) e participar em atividades. Os pais puderam usar materiais da creche ou materiais
trazidos de casa se assim o entendessem. Assim, sessoes de brincadeira dos pais com os seus
filhos em contexto de creche puderam ser filmadas.

Registos de momentos de brincadeiras foram registados, quer em contexto familiar, quer de
creche, para efeitos deste projeto, entre dezembro de 201 | e abril de 2012.

Medidas e procedimentos de recolha de dados
Registos Escritos

Para a monitorizagido do projeto de intervengio, foram usadas varias formas de registos
escritos:

- Mapa de rotinas: para conhecer as rotinas familiares com indicagio dos momentos
disponiveis para brincadeiras entre pais e filhos em contexto familiar, foi solicitado aos pais o
preenchimento de um mapa de rotinas.

- Caderno de registos: foi usado para anotar os episodios de brincadeira (identificagdo da
brincadeira), os participantes, e uma apreciagio do grau de satisfagdo da crianga. Estes
cadernos de registo foram distribuidos as familias e preenchidos por elas e permitiram
conhecer a frequéncia da ocorréncia de episddios de brincadeira em contexto familiar, bem
como recolher dados sobre esses episodios. A realizagao dos registos passou por uma fase de
adaptagdo, em que o contacto com a educadora da sala, a quem os pais mostravam
regularmente os registos efetuados, foi usada para os esclarecer progressivamente o tipo de
informagdo que se pretendia obter.

- Notas de campo: realizadas pela educadora da sala, uma das autoras, foram usadas para
registar ocorréncias que pareciam relevantes: relatos trazidos pelos pais, conversas com os
pais, ocorréncias nido captadas pela cdmara de filmar, reflexdes pessoais. Material destas notas
de campo foi usado complementarmente e para ilustrar dados recolhidos por outros meios.

Observacgao.

As observacdes de situagdes de brincadeira realizadas em contexto de creche e em contexto
familiar foram registadas em video. Na creche pela educadora, em contexto familiar, pelos
proprios pais. Estes registos decorreram entre dezembro de 201 | e abril de 2012. No dmbito
do projeto de intervengdo, para cada familia envolvida, foram realizadas duas filmagens em
contexto de creche e duas em contexto familiar em cada més, um total de 20 episodios de
brincadeira filmados por cada familia. Apesar de os filmes terem uma duragio de tempo
superior, para a analise realizada foram usados apenas dois minutos de cada filme (episédio de
brincadeira) correspondendo a um total de 520 minutos de filmagem.
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Medidas de analise dos dados de observacao

Para estudar o comportamento das criangas das criangas durante as sessoes de brincadeira
com os seus pais, recorremos a uma medida do envolvimento. Usamos a escala proposta por
Laevers (1993, 1994), seguindo os procedimentos recomendados no Manual “Desenvolvendo
a Qualidade em Parcerias” (Bertram & Pascal, 2009). Esta escala avalia o envolvimento da
crianga quando estd a aprender, usando um sistema de cotagdo de tipo Likert, de | (valor
mais baixo que indica menos envolvimento — sem atividade) a 5 (valor mais elevado que indica
mais envolvimento — atividade intensa prolongada), segundo nove indicadores de
envolvimento: concentragao, energia, complexidade e criatividade, expressdo facial e postura,
persisténcia, precisdo, tempo de reagao, linguagem e satisfagao.

Para estudar o comportamento do adulto, recorremos a uma medida de empenhamento.
Usamos a escala proposta por Bertam e Pascal (2009) que avalia o tipo de interagdes que o
adulto estabelece, cotados com uma escala de tipo Likert de | (atitudes de total falta de
empenhamento) a 5 (atitudes de total empenhamento em fungido de trés indicadores:
sensibilidade, estimulagdo e autonomia).

O treino na utilizacdo destas escalas decorreu durante o més de novembro de 2011, usando
material filmado na sala de jardim-de-infancia da mesma instituigao. Participaram neste treino
uma das autoras e uma profissional de educagao estranha ao projeto.

Para a fidelizagao das cotagbes das observagoes (filmagens) de episodios de brincadeira entre
as criangas da creche e os seus pais realizaram-se acordos inter-observadores de todo o
material. Um dos investigadores e um outro profissional de educagao visionaram e realizaram
a cotagdo de forma independente, conseguindo niveis de concordancia superiores a 90%.
Divergéncias na cotagdo foram reanalisadas até se obter uma concordancia de 100%

Tratamento de dados

Os dados dos registos escritos (mapas de rotinas, cadernos de registo e notas de campo)
foram analisados de forma qualitativa, mas ndo objeto de tratamento formal e sistematico.
Este material serviu para, durante a implementagao do projeto, monitorizar o processo e
como pretexto e objeto de conversas entre os pais e os profissionais. Aqui este material foi
usado para ilustrar alguns aspetos que se consideraram mais relevantes.

Os resultados das observagdes do envolvimento das criangas e do empenhamento dos
adultos foram objeto de anilise quantitativa. Os resultados das cotagoes foram tratados em
fungio de periodos de | més e do contexto de observagio (creche ou ambiente familiar) e
sdo apresentados como médias e desvio padrdo (estatistica descritiva) para se dar conta da
evolugdo registada ao longo do projeto de intervengdo. Para investigar a relagido entre o
envolvimento das criangas e o empenhamento dos pais, usamos o teste de correlagao de
Spearman aplicado a totalidade dos dados.

O estudo seguiu os principios éticos exigidos para investigages desta natureza.
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APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados da observacio do envolvimento das criangas em contexto no de creche e no
contexto familiar sao apresentados na tabela 2.

Tabela 2: Envolvimento das criancas em contexto de creche e familiar

Envolvimento Envolvimento
Creche Familia
Més L Desvio L Desvio
Media | padrio | M9 | padrio
Dezembro 3,19 43 3,50 ,50
Janeiro 3,42 ,61 3,88 71
Fevereiro 3,53 52 423 )33
Marco 3,80 ,33 4,23 ,56
Abril 3,92 ,64 4,38 ,68

Como se pode verificar, houve um progressivo aumento dos valores do envolvimento das
criangas em situagoes de brincadeira com os seus pais ao longo dos cinco meses de duragao
do projeto nos dois contextos estudados. Estes resultados indicam uma crescente sofisticagao
do envolvimento e do tempo que a crianga despende ativamente envolvida na atividade. Sao
resultados esperados e que poderio ser explicados, quer pelo provavel aumento da
frequéncia de situagdes de brincadeira envolvendo um dos pais e a crianga, quer pelo
interesse dos pais estimulado pelo envolvimento no projeto (nomeadamente as conversas
com a educadora da sala de creche), quer ainda pelo natural desenvolvimento, em relagdo ao
envolvimento das criangas e aos estilos de interagao dos adultos, que ocorreu ao longo do
tempo.

A descrigao dos comportamentos das criangas, com base nas filmagens realizadas, ilustra a
progressao verificada no seu envolvimento em situagdes de brincadeira. Selecionamos, para
este efeito, episddios de brincadeira ocorridos no contexto familiar.

- Observagdo realizada no inicio do projeto: “A crianga esta em pé, no hall de entrada. Tem
na mao um comando de um carro telecomandado. Mexe no comando e o carro anda para um
lado. Ouve-se a mae a dizer para ter “cuidado” porque o carro bateu num jarrao decorativo
que esta nesse espago. O carro ficou sobre o tapete e nio pode andar. A mae aproxima-se da
crianga e recoloca o carro no chao, fica sentada no tapete. A crianga pée o pé em cima do
carro. “Assim vais estragar o carro” diz a mae. A crianga afasta-se e corre para o quarto dela.
A mide chama a crianga para vir brincar com o carro, mas a crianga nio aparece. A mae coloca
um joelho no chao, como se fosse levantar e volta a chamar. A crianga volta. Mae pergunta
pelo comando (crianga ja ndo o traz). Crianga sai. Mde volta a chamar ...”hoje ja ndo te
apetece brincar com o carro?” (CI3 — 27 meses, observagio |, 4/12/11).
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- Observagio de um episddio de brincadeira com a mesma crianga perto do final do projeto:
“A made vai estender a roupa no estendal que esta na cozinha e pede ajuda a crianga. Esta pega
num cesto com molas de varias cores para segurar a roupa, segura uma mola com a mao e
olha para a mde que lhe pergunta: de que cor é essa! A crianga responde acertadamente e
coloca-as no bordo do certo (prende-as e as molas vdo ficando alinhadas no cesto. A mie
pede-lhe a mola vermelha e ele dd a mde a mola vermelha que esta pediu. De seguida esta
pede uma mola azul, ele mexe no cesto até encontrar a mola azul. A mae diz “lindo!”. Mae
pede uma mola verde, crianga da uma mola verde a mae e logo, com a outra mao, tira outra
mola verde do cesto e diz “duas”. A crianga procura pares para as molas que estdo presas na
borda do cesto e arranja-as por cores.” (Cl3 — 31 meses, observagao 10, 25/4/11).

Estes exemplos ilustram diferengas no comportamento de envolvimento da crianga na
brincadeira. Enquanto no primeiro exemplo, o tempo de envolvimento é curto e o
envolvimento é pobre em todos os indicadores considerados. No segundo episodio, pelo
contrario, a crianga tem a sua atengdo orientada para a atividade (concentragdo), mostra-se
interessada (energia), usa todas as suas capacidades nas respostas a mae e nos arranjos que
organiza, sugerindo variagdes no jogo (complexidade e criatividade), mantém-se na atividade
(persisténcia), demonstra cuidado na sua agdo (precisdo), é rapida na execugio (tempo de
reagao).

O constructo de envolvimento centra-se nos comportamentos interativos da crianga e
fornece informagdo acerca de como a crianga: i) passa o seu tempo, ii) a qualidade das suas
interagdes, iii) das capacidades de adaptagdo da crianca e iv) da adequagdo das exigéncias
desse meio as caracteristicas das criangas (Dunst & McWilliam, 1988; McWilliam & Bailey,
1992, 1995; McWilliam et al, 1985; Raspa, McWilliam & Ridley, 2001). Nesta medida, o
envolvimento tem sido considerado como um indicador do desenvolvimento da crianga (de
Kruif & McWilliam, 1999; McWilliam & Scarborough, 1997; Aguiar, Cruz, Barros, & Bairrao,
2005), mas também como condi¢ao de desenvolvimento (McWilliam et al., 1985; de Kruif et
al., 2001). Os progressos no envolvimento das criangas observados ao longo do projeto,
mostram um aumento do tempo de envolvimento na brincadeira e também um progresso
qualitativo desse envolvimento de acordo com as dimensdes de andlise consideradas. Estes
resultados podem ainda ser interpretados como indicativos de progresso desenvolvimental
futuro.

Os resultados do empenhamento dos pais durante os episédios de brincadeira sao

apresentados nas tabelas seguintes: Tabela 3, empenhamento dos pais em contexto familiar;
Tabela 4, empenhamento dos pais em contexto de creche.
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Tabela 3: Empenhamento dos pais nas situages de brincadeira em contexto familiar

. Sensibilidade Estimulagao Autonomia
Dezembro | 3,03 ,59 3,11 ,68 3,15 ,55
Janeiro 3,23 ,70 3,11 ,85 3,00 ,65
Fevereiro 3,53 A7 3,38 71 3,42 ,86
Margo 3,69 .33 3,50 ,76 3,69 72
Abril 3,57 49 3,26 ,83 3,84 ,92

Tabela 4: Empenhamento dos pais nas situagdes de brincadeira no contexto de creche

Sensibilidade Estimulagao Autonomia
Dezembro | 3,73 ,39 3,69 ,48 3,65 43
Janeiro 3,76 ,53 3,88 51 3,88 46
Fevereiro 3,92 ,45 3,73 ,70 3,84 ,66
Marco 3,88 71 3,88 41 3,92 ,64
Abril 4,03 ,56 3,96 48 4,07 ,45

Como se pode verificar, encontramos um ligeiro aumento dos valores médios do
empenhamento, quer no ambiente familiar, quer no contexto de creche, ao longo do projeto.
Este pequeno aumento verifica-se em relagdo aos trés indicadores: sensibilidade, estimulagido
e autonomia.

Os episddios de brincadeira que acima foram descritos pretendem ilustrar a evolugao
ocorrida nos comportamentos dos pais nas situagoes de brincadeira, nomeadamente como,
neste exemplo ocorrido perto do final do projeto, a intervengdo da mae segue o interesse da
crianga e ocorre quando a crianga olha para ela (sensibilidade), a interagdo mantém-se
durante o tempo de varias trocas (estimulagao: mae faz perguntas e pedidos, diretivas de tipo
segue) e, simultaneamente, é dado espago e tempo a crianga para prosseguir com os seus
arranjos (alinhar as molas) e para que tome a lideranga do jogo introduzindo os arranjos de
pares (“‘duas”) (autonomia). Estes comportamentos contrastam com os descritos no episédio
do inicio do projeto.

Finalmente, apresentamos os resultados do teste de correlagdo de Spearman que usamos para
estudar a relagdo entre o envolvimento das criangas e o empenhamento dos pais (Tabela 5).
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Tabela 5: Correlagio entre o envolvimento das criangas e o empenhamento dos pais em episddios de

brincadeira em contexto familiar e de creche

o Estimula- Autono- Sensibili- Estimula- Autono-
Sensibilida . ] ~ .
o ¢ao mia dade ¢ao mia
-de Familia " "
Familia Familia Creche Creche Creche
Envolvi- ,843%* ,584* ,650* ,167%% J127%% ,83 | **
mento

*p<.05; **p<.001

Os resultados mostram uma correlagdo positiva e significativa entre o envolvimento das
criangas e os trés indicadores do empenhamento dos adultos, quer em contexto familiar, quer
de creche, indicando que os pais que se mostram mais sensiveis, estimulantes e promotores
da autonomia das criangas tém criangas que se envolvem mais tempo e a niveis mais
sofisticados nas brincadeiras com os seus pais.

Estes resultados sdo consentidneos com os obtidos em estudos relacionando o envolvimento
das criangas com os estilos de interagdo de profissionais adultos (de Kruif, McWilliam &
Ridley, 2001; McWilliam, Scarborough & Kim, 2003, Pinto, 2006; Vaz da Silva, 2009), bem
como estudos relacionando o envolvimento das criangas com os comportamentos interativos
maternos (Aguiar, 2006).

CONSIDERAGOES FINAIS

Refletindo retrospetivamente, a escolha de momentos de brincadeira como estratégia adotada
neste projeto de intervengdo foi um dos mais importantes fatores de sucesso. Em primeiro
lugar, por se tratar de uma atividade que é comum aos dois contextos de vida da crianga, o
contexto familiar e a creche. E uma atividade familiar e que faz parte das rotinas. Em segundo
lugar, por ser uma atividade que proporciona prazer e satisfagdo, oferece oportunidades de
interagdo que contribuem para a atualizagdo e fortalecimento de lagos emocionais entre os
participantes envolvidos.

Estes dois aspetos terdo facilitado a adesdo e o envolvimento dos pais no projeto de
intervengdo, bem como contribuido para a ultrapassagem dos constrangimentos inicialmente
sentidos.

Finalmente, a adogdo de momentos de brincadeira como estratégia de implementagao do
projeto vem coincidir com aspetos centrais de praticas desenvolvimentalmente adequadas: a
centralidade da crianga e as brincadeiras como uma das suas principais atividades, mediadora
da aprendizagem e do desenvolvimento (Kishimoto, 2010; Marques, 2010; NAEYC, 2009;
Vasconcelos, 2012). Este tera sido também um importante fator de sucesso deste projeto.

A dindmica de trocas e de cooperagio entre pais e profissionais desenvolvida ao longo do
projeto de intervengdo foi de uma grande riqueza, testemunhada em inimeras entradas no
caderno de registos (preenchido pelos pais) e nas notas de campo (preenchidas pela
educadora), sendo indicativa da qualidade do servigo de educagdo de que todos beneficiaram
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(Shonkhoff & Phillips, 2000). Julgamos, por isso, que o projeto de intervengdo tera tido,
igualmente, um impacto sobre a qualidade do servigo educativo.

As maiores oportunidades de participagao conjunta em momentos de brincadeira entre pais e
filhos tiveram efeitos sobre o comportamento dos adultos (pais) que se traduziram,
designadamente, num  maior dominio de comportamentos de interagdo
desenvolvimentalmente adequados (Bertram & Pascal, 2005; NAEYC, 2009). Este é um
resultado que se espera vir a ter continuidade apds a conclusido do projeto, com potenciais
efeitos no desenvolvimento das criangas.

Apesar do tempo de duragio do projeto nao ser suficiente para que possam ser
demonstradas mudangas desenvolvimentais (resultados desenvolvimentais), a medida de
envolvimento, focada nos processos (Laevers, 2005), é considerada um bom indicador do
desenvolvimento, sendo descrita como condi¢do necessaria, se nao suficiente, para que
ocorram progressos (McWilliam et al., 1985). E constitui-se como uma ferramenta de grande
potencial na monitorizagdo das praticas pelos profissionais porque indicador da qualidade dos
servigos na perspetiva de “baixo para cima” (Katz, 1998), isto &, na perspetiva das criangas.
Como sugere Laevers (2005), as variaveis de processo, como o envolvimento, proporcionam
um feedback imediato sobre a qualidade das interveng¢es dos adultos, bem como sobre o seu
potencial impacto no desenvolvimento e aprendizagem das criangas.
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Resumo

Na esteira dos estudos sobre a relagido creche-familia e sobre o modelo Touchpoints, surgiu
o interesse de elaborar uma investigagdo-agdo, na qual se pretende implementar praticas
reflexivas Touchpoints e avaliar o seu impacto na satisfagio dos pais, das educadoras de
infincia, no desenvolvimento infantil, na qualidade do contexto educativo, nas rotinas da
familia e no desenvolvimento das criangas. Para o efeito e assumindo um duplo papel
enquanto educadoras de infancia e investigadoras, foram convidados a participar neste estudo
22 pais de 23 criangas, com idades compreendidas entre os |3 e os 33 meses, que frequentam
as salas de creche onde exercemos a nossa atividade profissional, em duas instituigSes
distintas.

Esta investigagdo assentou em quatro fases de trabalho, de forma a cumprir os objetivos
propostos: |?) a recolha de dados, antes da formagdo em Touchpoints, recorrendo aos
seguintes instrumentos e observagdes: Escala de Desenvolvimento Infantil Growing Skills II,
observagao da interagdo pais-crianga com a escala Care-Index, avaliagdo da satisfagdo dos pais
e das educadoras com a Parent Caregiver Relationship Scale (PCRS), avaliagio do contexto
educativo com a ITERS-R, e os Mapas de Rotinas Semanais da familia; 2%) formagio
Touchpoints com uma equipa interdisciplinar; 3%) Praticas reflexivas Touchpoints — as
educadoras como agentes de mudanca refletem sobre as suas praticas com guides prévios e
coaching (supervisio com formadores que visitaram a creche, a equipa educativa e a sala da
educadora); 4%) repeti¢do da recolha de dados no final do projeto.
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O estudo indicou que o desenvolvimento infantil, as relages pais-filhos, as rotinas familiares,
a satisfagdo pais-educadoras e educadoras-pais, assim como a propria pratica das educadoras,
mudaram apoés o treino com as praticas reflexivas em Touchpoints. Embora estes resultados
nao possam ser generalizados e o controlo das variaveis seja afetada por uma metodologia de
investigagdo-agdo (portanto, nido possamos inferir que todos estes ganhos se devem as
praticas reflexivas Touchpoints), os principais resultados obtidos neste estudo permitem-nos
repensar formas de relacionamento entre a creche e a familia e sobre o impacto que a pratica
reflexiva dos educadores de infancia pode ter na qualidade destas relagdes. Julgamos que a
presente investigacao suscita questoes sobre a relagdo educadores-pais e sobre o contributo
das praticas reflexivas em Touchpoints nas praticas de creche.

Palavras-chave: Crianga; Familias, Creche, Qualidade, Modelo Touchpoints.

INTRODUGCAO

Tendo presente que “ (...) a familia constitui a primeira instincia educativa do individuo. E o
ambiente onde este desperta para a vida como pessoa, onde interioriza valores, atitudes e
papéis (...)” (Homem, 2002, p. 36), as relagdes educador/familia devem construir-se de forma
solida, num clima pautado pela confianga, respeito e cumplicidade, de forma continua e com
base numa parceria rica e ativa, para que juntos atinjamos o objetivo principal da relagao
escola/familia: uma educagdo de qualidade para todas as criangas. Com efeito, “As criangas
aprendem a valorizar as suas experiéncias familiares e as dos outros quando os professores
constroem relagdes fortes com os pais e incorporam os materiais e as atividades da vida
familiar no contexto escolar” (Hohmann & Weikart, 2009, p.99).

Com vista a valorizagdo da Educagio em Creche, a Recomendagao 3/2011 do Conselho
Nacional de Educagio, veio sublinhar a importancia da educagio dos 0 aos 3 anos, reforgando
também o papel da familia como primeiro agente educativo das criangas, tal como refere
Vasconcelos (2012, p.9) “A educagdo dos 0 aos 3 anos ndo pode, pois, ser obrigatéria, mas
deve ser universal, de modo a que as familias disponham de servigos de alta qualidade a quem
entregar os filhos (...) Pais e maes, enquanto parceiros competentes na educagiao dos seus
filhos, devem, desde o primeiro instante, fazer parte efetiva da dinamica institucional e
estabelecer relagées de cumplicidade com os profissionais.”. No presente artigo,
pretendemos contribuir para a reflexdo sobre a relagdo entre o educador e as familias, e
sobre o papel do educador no apoio as familias.
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A EDUCACAO DE INFANCIA EM CRECHE

A creche é para muitas criangas o seu primeiro contexto educativo durante uma fase critica
do seu desenvolvimento. Bronfenbrenner (1979) sublinha a importancia de se olhar para os
contextos naturais de modo a compreendermos as condigées de desenvolvimento das
criangas.

Reconhecendo que a creche constitui o primeiro contexto organizado, exterior ao seu
circulo familiar, na qual a crianga podera ter as suas primeiras experiéncias de socializagdo e
de ambiente educativo mais formal, esta deve constituir-se como um prolongamento a familia
e como uma resposta social onde a crianga deve ser acolhida, amada e respeitada na sua
originalidade e ajudada a crescer harmoniosamente, tal como define o Guido Técnico da
Diregdo Geral de Agao Social (Rocha, Couceiro, & Madeira, 1996).

A investigagdo indica que as experiéncias iniciais dos bebés e criangas ao longo dos seus
primeiros anos, tém um impacto determinante no seu desenvolvimento subsequente
(Brazelton & Greenspan, 2002, p.12). Pinto, Grande, Novais e Bairrdo (2005) defendem que
os cuidados adequados durante a primeira infincia trazem beneficios para toda a vida.

Se a creche € um contexto socialmente significativo na educagao da crianga, importa conhecer
a sua qualidade e saber em que medida o contexto de creche pode ter um papel determinante
no desenvolvimento das criangas. No estudo sobre “A Educacido da Crian¢a dos 0 aos 12
anos” (CNE, 2009), Portugal afirma: “Se 3/4 do cérebro humano se desenvolve desde o
nascimento, em relagao direta com o meio exterior, significa que a evolugao equipou o ser
humano com um “cérebro ecologico”, dependendo ao longo de toda a vida do contexto de
desenvolvimento. Nesse mesmo sentido, ndo havera, mesmo do ponto de vista neuroldgico,
uma unica forma correta de promover um bom desenvolvimento, pois cuidados calorosos e
responsivos podem tomar varias formas, dependendo do contexto social, cultural e
emocional do desenvolvimento” (p. 39).

A literatura indica que para que creche tenha um impacto positivo no desenvolvimento
infantil, a sua qualidade devera ser muito boa ou excelente (revisio em Fuertes, 2010). Com
efeito, a literatura tem indicado que a qualidade em creche é obtida através de: baixo racio
adulto-crianga, boas infraestruturas, profissionais empenhados e qualificados, curriculo
integrador de todos os dominios do desenvolvimento e dominios da educagdo de infancia,
bem como priticas e curriculo organizados em parceria com a familia (nuclear e alargada),
com a comunidade e outros servigos ligados a infincia. (e.g., Aguiar, 2006; Bairrao, 1992,
1999, 2001; Burchinal et al., 2002; Early et al., 2007; NICHD Early Child Care Research
Network, 2005; Levental et al., 2000; Mckey, et al., 1985; Vasconcelos, 2008; Peisner-Feinberg
etal, 2001; Portugal; 201 I; Yoshikawa, 1994; Zigler, 1987 citados em Fuertes 2010). Assim, a
relagdo escola-familia surge como uma varidvel mediadora nalguns trabalhos e como uma
associagao direta a qualidade noutros trabalhos

Proporcionar estabilidade, seguranga emocional e oportunidades significativas de socializagdo

sdo, sem duvida, prioridades da creche, como é referido na Recomendagido 3/2011 do
Conselho Nacional de Educagio. E com base em assegurar estes pontos decisivos de bem-
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estar e desenvolvimento da crianga, que o trabalho de um educador e de toda uma equipa em
creche deve apontar, melhorando as relagdes com as familias (parceiro efetivo das praticas do
educador).

O MODELO TOUCHPOINTS

Os Touchpoints, desenvolvidos a partir dos anos 70, com base na experiéncia clinica de Berry
Brazelton, sdo identificados como periodos criticos do desenvolvimento (Brazelton, 1998;
Gomes-Pedro, 2005). A perspetiva deste modelo reconhece o desenvolvimento como um
processo com os avangos e os retrocessos, baseados em dados de investigagdo.

Associado ao modelo desenvolvimental, é proposto um modelo de trabalho com as familias
que permite a construgio de relages de confianga entre os profissionais e familias,
influenciando, consequentemente, o desenvolvimento da crianga (Brazelton & Sparrow, 2003).
Viver com a crianga que se desenvolve, investindo no que ela é e no que vira a ser, ao mesmo
tempo que se adapta a todo o processo de ser pai ou mae, desencadeia emogdes intensas nas
familias. Ao entrar no mundo da relagao pais-crianga lida-se com a vida emocional interior de
cada um dos pais.

Os periodos acentuados de desenvolvimento nos primeiros trés anos (“explosio”) sio
seguidos de periodos de pausa, nos quais as competéncias adquiridas sdo aperfeicoadas
(Brazelton & Sparrow, 2003). O modelo Touchpoints esta organizado em torno de uma
sequéncia de desenvolvimento e de mudangas na vida familiar. Para Brazelton, do ponto vista
relacional, os periodos criticos siao inesperados e sio oportunidades para os profissionais
fortalecerem a sua relagdo com os pais e de ajudarem os pais na sua relagio com os filhos
(1998).

O modelo Touchpoints é um modelo de apoio a familia que acredita e reforga o sentido de
competéncia das mesmas, no entanto, ndo s6 nao é um modelo prescritivo com diregdes
exatas para os profissionais, como também nao é prescritivo para os pais. O profissional ouve
os pais, valoriza as suas forgas e acompanha (se solicitado) na procura de solugées, guiado por
um conjunto de principios (e.g., “valorize a sua relagio com os pais”). E importante salientar
que o profissional ndo se substitui aos pais nem lhes deve apontar caminhos. Por exemplo,
ndo cabe aos técnicos terem opinides sobre quando tirar a fralda, se colocar a creche crianga
na creche, etc., cabe sim ouvir as preocupagoes e ajudar os pais a beneficiarem da solugao
escolhida e, especialmente, estar atento as necessidades da crianga, de modo a promover o
seu bem-estar e desenvolvimento.

ESTUDO EMPIRICO
No ambito da relagio creche-familia, pretendeu-se com este estudo exploratéorio de

investigagdo-agdo implementar o programa Touchpoints na promogao da relagdo de confianga
e parceria entre as educadoras e os pais das criangas que frequentam as suas salas. Neste
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sentido, procurou-se analisar as diferencas na relagio educadora-familia, antes e apds a
implementagao do Programa Touchpoints em creche. Concomitantemente, estudamos o
desenvolvimento infantil, a qualidade do contexto educativo, a qualidade da relagdo dos pais e
filhos e as rotinas familiares. Anteriormente ja tinha sido desenvolvido em Portugal, um
projeto de praticas reflexivas em creche com o modelo Touchpoints, mas sem avaliagio antes
e apos o treino com uma natureza de projeto educativo envolvente da comunidade educativa
e pais (Brito, 2011), ja no presente estudo incluimos essa experiéncia e expandimos em
dimensao e na sua natureza investigativa contrastando duas realidades distintas.

ESTUDO QUALITATIVO E QUANTITATIVO SOBRE A INFLUENCIA DO
MODELO TOUCHPOINTS NA RELACAO EDUCADOR-FAMILIA.

Como questdo de partida procuramos indagar de que modo o modelo Touchpoints podera
promover uma relagdo de confianga entre criangas e educadores, entre educadores e familias
e entre criangas e pais. O modelo Touchpoints reconhece que o desenvolvimento da crianga
esta intimamente ligado ao significado que os cuidadores atribuem aos diversos
acontecimentos do desenvolvimento nesse mesmo contexto. Ou seja, paralelamente ao
processo de desenvolvimento na crianga existe um processo nos pais, de antecipagio e
adaptacao.

Podera o modelo Touchpoints ajudar educadores e pais a trabalhar em equipa, de modo a
todos se implicarem na criagdo um contexto de relagdes de confianga?

Que impacto tera o modelo Touchpoints nas representagoes do educador?

Até que ponto as praticas reflexivas do educador, segundo o modelo Touchpoints e uso dos
principios na sua pratica com as familias, altera e pode ajudar a promover a qualidade do
contexto educativo e mudangas na familia com consequéncias para o desenvolvimento infantil?

Metodologia

A metodologia utilizada neste estudo assenta no modelo de Investigagao-Agdo. Segundo Katz
& Chard (1997), a metodologia de investigagao-agao tem como base a necessidade de intervir
numa determinada situagao e de a melhorar, implicando, consequentemente, a investigacao
dessa mesma situagdo. Para isso é imprescindivel que haja uma articulagdo simultinea entre a
pratica e a teoria, através “de uma investigagao cientifica sistematica e auto-reflexiva levada a
cabo por praticas, para melhorar a pratica” (McKernan, 1998, citado por Maximo-Esteves,
2008, p.20).

Esta investigacdo assentou em trés fases distintas: |°) recolha de dados antes da intervengao,
realizada por uma investigagio externa e cega relativamente aos objetivos de estudo (cerca de
um més), 2°) Formagdo das Educadoras em PRT (cerca de dois meses), 3°) Implementagio da
Intervengao Touchpoints com as familias e das praticas Reflexivas das educadoras (cerca de 4
meses) e 4°) Repeti¢do da primeira fase apos a intervengao (cerca de um més).
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Assim, procedeu-se a seguinte recolha de dados, antes e apds a Formagao em Touchpoints:
aplicagdo da Escala Growing Skills Il (Bellman et al., 1985), com o objetivo de recolher dados
sobre o desenvolvimento das criangas; aplicagdo do Care-Index (Crittenden, 2003) de modo a
recolher dados sobre a interagao entre pais/filhos e/ ou maes/filhos; aplicagdo da Parent
Caregiver Relationship Scale (Elicker, Noppe & Fortner-Wood, 1997) para recolher dados
sobre a relagio entre pais/educadora e educadora/pais; aplicagao da Escala ITERS-R (Harms et
al., 1990) para recolher dados sobre a qualidade do contexto educativo; elaboragao por parte
das familias de uma Ficha de Anamnese, contendo dados demogrificos; elaboragio por parte
das familias de um Mapa de Rotinas Semanal (Fuertes, 2012); preenchimento, por parte das
educadoras de Fichas de Pratica Reflexiva semanal do treino de formagao sobre Modelo
Touchpoints (Brazelton Touchpoints Project, 2006) posteriormente analisadas através de
andlise de conteudo; treino de formagdo do Modelo Touchpoints, dado pela equipa dos
Touchpoints; elaboragiao de dois ciclos de diarios reflexivos durante seis semanas (antes e
apos o treino).

O estudo integra dados qualitativos e quantitativos no intuito de descrever os processos e os
fenomenos decorrentes das praticas educativas implementadas. As anadlises qualitativas
tiveram como objetivo analisar as representagdes das educadoras ao longo da implementagao,
enquanto as analises estatitiscas foram aplicadas para comparar os totais ou as médias obtidas
nos instrumentos de avaliagio do desenvolvimento infantil, da qualidade do contexto
educativo, da qualidade dos contextos de vida da crianga e da qualidade das interagao
crianga/familia, recorrendo ao programa informatico Statistical Package for the Social Sciences
— SPSS (versao 19.0).

Participantes
Participaram nesta investigagio duas Educadoras de Infincia e Mestrandas em Intervengio

Precoce (investigadoras participantes) e 22 familias com filhos a frequentar a creche, em duas
Institui¢Ses distintas e com caracteristicas muito diferentes entre si (ver quadro )

Quadro |- Participantes

Instituicdo A Instituigdo B

- |l criangas com idades | - 12 criangas com idades
Criangas compreendidas entre os 13 | compreendidas entre os 22

e os 33 meses (Média= | e os 3| meses (Média=

24m e d.p.=2Im) 27m e d.p.= 9m)

- 7 meninas e 4 meninos - 6 meninas e 6 meninos

- 5 criangas primogénitas e | - 2 criangas primogénitas e

6 tinham irmaos 10 tinham irmaos
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Escolaridade das maes
predominante

Ensino basico e secundério

Secundario e Superior

Estatuto socioecondmico
das familias
predominante

Baixo e Muito Baixo

Médio e Médio-alto

Residéncia das familias

Meio Urbano

Médio Suburbano

Fatores de Risco

Prevaléncia elevada de
desemprego ou de
emprego precario.

E um bairro social com
problemas de criminalidade,

pobreza,
toxicodependéncia e falta
de integracao social

(Terreiro, 2009).

Nenhum assinalavel, no
entanto podemos salientar
o facto destas familias
terem horarios de trabalho
bastante alargados,
como nao terem familiares

area de

assim

perto da sua
residéncia que lhes possam
prestar apoio em caso de
necessidade.

Resultados

Dos instrumentos aplicados antes e depois do treino, obtivemos resultados diferentes em

ambas as instituicdes. Resultados sobre as representagdes dos educadores, sobre o

desenvolvimento infantil, sobre a qualidade das relagdes e sobre os contextos de vida das

criangas.

Quadro 2 - Resultados

Instituicdo A

Instituigdo B

Desenvolvimento infantil

Apés o treino as criangas
melhoraram nas seguintes areas do
desenvolvimento:

Locomocgido: (Z=-2.649, p=0.007;

8.80 vs 12.27).

Manipulagdo: (Z=7.415, p=0.001;
13.40 vs 17.36).

Visdo: (Z=-2.825, p=0.005;
15.55 vs 12.40).

Apds o treino, os resultados
indicam que as  criangas
evidenciaram melhorias na area
Manipulacdo: (Z=-2,283, p=
0,022; 21,33 vs 18,92).
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Audicio: (Z=12.429, p=0.001;
14.73 vs 8.80).

Fala: (Z=11.732, p=0.001;

15.18 vs 6.90).

Interacdo (Z=-1.730, p=0.01;
18.00 vs 16.00).

Autonomia, (Z=-1.73, p=0.03;
14.18 vs 11.70).

Cognicdo (Z=-6.484, p= 0.001;
19.00 vs 12.10).

Qualidade das relagées
pais-educadoras e
educadoras-pais

A correlacio entre os valores
obtidos pelos pais e educadores na
escala de satisfagdio parental é
positiva, e estatisticamente
significativa (R= 0.628; p=.070)

Em média, a satisfagdo dos pais
aumentou ligeiramente apés o
treino (127,58 vs 131,75), assim
como a satisfagio da educadora
na qual também se verificou um
ligeiro aumento (119,67 vs
121,25) apds a aplicagio do
modelo Touchpoints mas nio
significativamente.

Qualidade das relagdes
com a crianga

Constatamos que apds o treino se
verificaram melhorias significativas
na qualidade das relagdes mae-
filho/pai-filho, assim o valor da
sensibilidade aumentou assim como
a cooperagido das criangas, nio
sendo o seu valor estatisticamente
significativo.

No entanto, a diminuigdo nos
comportamentos de inibicdo das
criangas foi quase significativa (p=
0.059).

Constatamos que apods o treino
se verificaram melhorias
significativas na qualidade das
relagdes mae-filho/pai-filho, na
Sensibilidade dos pais (t(8)= -
1,890; p=0,01),

Cooperagio das criangas (t(8)
=-2,294, p= 0,05).

Qualidade do contexto
educativo

Manteve-se no nivel Bom

Manteve-se no nivel Bom

Qualidade dos contextos
de vida da crianga

Apds o treino, verificamos um
aumento significativo das rotinas
bem-sucedidas por parte das
familias (166 tarefas vs 225 tarefas),
maior  previsibilidade e maior
partilha de tarefas entre os pais (48

vs 60).

Apds o treino, verificamos um
ligeiro aumento das rotinas
bem-sucedidas por parte das
familias (243 tarefas vs 256
tarefas), maior previsibilidade e
maior partilha de tarefas entre
os pais (68 vs 110).
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Verificamos assim, a partir da analise dos quadros acima, que os resultados mais significativos
foram diferentes em ambas as instituicdes, no desenvolvimento infantil, obtido através da
Escala Growing-Skills, a instituicdo A apresenta uma evolugio significativa depois do treino ao
contrario da instituicao B.

Por sua vez a instituicdo B, melhorou o grau de satisfacio dos pais avaliado pela PCRS,
enquanto a instituigdo A desceu nalguns pontos.

Na qualidade das relagées com a crianga, avaliada com o Care-Index, em ambas as instituigdes
o desenvolvimento foi significativo depois do treino Touchpoints.

Onde se verifica uma evolugao semelhante é nos contextos de vida das criangas, onde se
registaram mudangas e evolugdes significativas em ambos os contextos.

Podemos observar que nas reflexdes de ambas as educadoras o modelo Touchpoints teve
impacto, criando nestas uma consciéncia reflexiva que resultou numa melhoria da qualidade
das relagdes com as familias e foi resultado de uma construgdo de uma parentalidade
confiante.

Discussio dos resultados

O objetivo das praticas reflexivas é ajudar o educador a repensar a sua pratica educativa. Esta
metodologia aliada ao treino em TP, pode contribuir para que o educador reflita sobre a sua
relagio com os pais e sobre as estratégias que usa para reforgar o sentido competéncia das
familias. Num processo diario e continuo, esta reflexdo & progressivamente integrada na
propria acgdo (reflexdo na acgdo). No nosso estudo procuramos perceber: Até que ponto o
modelo Touchpoints podia beneficiar o desenvolvimento da crianga, a relagdo entre a crianga
e os pais e a qualidade do contexto educativo em duas salas de creche? Igualmente,
analisamos as reflexdes do educador e procuramos saber se a forma como o educador
pensava sobre a sua pratica se alterou ao longo da sua pratica. Num vertente de intervengao,
dois educadores participantes foram treinados e implementaram a abordagem de intervengio
Touchpoints na sua relagio com as familias e num dmbito de investigagdo avaliamos antes e
depois desta intervengdo o desenvolvimento infantil, a qualidade das relagdes e a qualidade
dos contextos.

Em primeiro lugar, o nosso estudo identifica (ainda que nao generalizaveis) mudangas distintas
nos dois contextos. Com efeito, este projeto foi aplicado em duas realidades e educativas e
sociais muito distintas e os resultados obtidos foram igualmente distintos. No grupo de
familias com graves problemas socioeconémicos, as melhorias no desenvolvimento das
criangas depois de implicar os pais na pratica do educador e de reforgar positivamente a sua
parentalidade foram evidentes em apenas 3 meses de intervengio. A salientar também
melhorias em termos da interagao entre os pais e as criangas e, especialmente, nas rotinas
diarias (com maior implicagdo dos pais e menos rotinas percecionadas pelos pais como mal
sucedidas). Estes resultados indicam que agOes preventivas e suportadas em modelos de
refor¢o de competéncias podem ser bem-sucedidos e beneficiar o desenvolvimento das
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criangas. Nao obstante, os pais tornam-se mais conscientes dos seus direitos de participagao
e mais exigentes e novas formas de atuagao devem ser novamente repensadas num constante
desafio ao educador.

Para o grupo de criangas e pais da segunda instituigdo, os ganhos em termos de
desenvolvimento das criangas sio mais ténues porque o ponto de partida era bastante
melhor. As melhorias fazem-se sentir na equipa educativa e na sua relagdio com os pais.
Verificou-se um trabalho de parceria com os pais mais coeso, dindmico e com mais unido por
parte de toda a equipa educativa, ndo sé envolvendo os pais participantes da amostra, mas
todas as familias da instituicdo. Estes momentos de partilha e esta mudanga de paradigma na
instituigdo nao duraram apenas o tempo de realizagao desta investigagdo, mas perduram ainda
na atualidade, com o objetivo de continuar a ser cumprido, pois consideramos o modelo
Touchpoints uma mais-valia na nossa relagao com as familias e com as criangas.

Para além deste trabalho de natureza quantitativo, as educadoras elaboraram diarios com
reflexdes sobre sobre a forma como abordavam os pais e sobre a respostas dos pais.
“Thinking on our feet”, foi esta reflexdao na agdo que decorreu antes e depois do treino
Touchpoints. Todos os momentos e em cada situagdo do dia-a-dia é encarada como uma
oportunidade para agir segundo os pressupostos Touchpoints, e mais importante para
valorizar, para acolher e para colaborar com as familias (Singer & Hornstein, 2010).

As reflexdes do educador, foram feitas em varios momentos e sobre assuntos especificos,
todos eles relacionados com a pratica diaria do educador e com a relagdo que este mantem
sobre a familia.

A anilise de conteldo destes documentos indicou mudangas nas representagdes das
educadoras que participaram no projeto nomeadamente:

- As familias e os pais passaram a estar mais presentes nas suas reflexdes (foram mais vezes
citadas apés o treino Touchpoints), por ventura as educadoras passaram a estar mais

despertas para as questoes da familia e ndo sé para as questdes da crianga;

- O feedback dado pelos pais é mais vezes integrado nas reflexdes apds o treino (“depois de
ouvir a opiniao dos pais da Ana, decidi implementar as suas sugestoes de...”);

- OS principios e pressupostos Touchpoints sao mais vezes citados e integrados nas reflexes
apos o treino;

- As duas educadoras referem que passaram a gerir com maior intencionalidade o tempo, a
disponibilidade e o interesse por estar com as familias;

- Verifica-se também uma mudanga nos préprios objetivos e praticas pedagogicas;

- Nalgumas reflexdes as educadoras referem mudangas nos valores profissionais
nomeadamente na relagdo com as familias e no trabalho em equipa .

Estas preocupagdes e alteragdes, que entendemos como o nlcleo duro do seu respeito e
sentido de responsabilidade perante a crianga até aos 3 anos (Goffin, 1989), sinalizam o nosso
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investimento no desempenho de uma atividade profissional e constituem-se como um
indicador do nosso nivel de empenho, definindo a relagido entre a tomada de consciéncia da
dimensiao moral e ética da profissdo (Beyer, 1997) e os processos de crescimento profissional
(Oliveira-Formosinho, 1998). Estes Ultimos, sendo marcados como explicitamos, pela reflexdo
e tentativa de reformulagido das assungdes prévias sobre a nossa profissionalidade e sobre a
creche como lugar de crescimento para as criangas e para as familias, definem-se, como todos
os processos de crescimento, pelo seu caracter inacabado, testemunhando uma trajetoria que
¢é, em si mesma, geradora de conflitos, tensdes e até, em certos momentos, de sentimentos
de inadequagao pessoal e profissional.

A anilise de conteldo indicou alteragdes ao nivel das nossas notas no diario reflexivo antes e
apos o treino. Foram identificados valores subjacentes a nossa pratica, depois do treino é
notdria a inclusio de palavras-chave (reflexdes na agao, pensar, repensar, articular,
necessidade, valorizar, partilhar...). “Uma pratica reflexiva metddica inscreve-se no tempo de
trabalho como uma rotina. Ndo uma rotina sonifera, uma rotina paradoxal, um estado de
alerta permanente. Por isso, ela tem necessidade de disciplina e de métodos para observar,
memorizar, escrever, analisar apos compreender, escolher opgoes novas” (Perrenoud, 1999)

Em suma, julgamos com este estudo contribui para a reflexio sobre a importincia das
relagées educador-familia e sobre a importancia da integragdo de um modelo relacional. Com
efeito, tanto quanto sabemos, trata-se de um estudo original e pioneiro, nunca havia sido feito
em paradigma de investigagdo-agdo em praticas reflexivas com as medidas usadas. Foram
obtidos bons resultados ainda que muito exploratorios. Contudo, a generalizagdo destes
resultados requeria uma amostra maior, maior controlo das variaveis, um outro desenho
experimental incluindo um grupo de controlo para comparagio. Por fim, consideramos esta
linha de estudos embora com limitagoes contribui para a aproximagao entre a investigacao e
praxis educativa e para a promogao da qualidade no contexto de creche. A educagio em
creche ocorre num periodo critico do desenvolvimento infantil (os primeiros trés anos), deve
ser cuidadosamente aproveitada como um bem social.
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Resumo

Este artigo tem por objetivo apresentar a problematica explorada na Pratica Profissional
Supervisionada (PPS), no ambito do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar. A PPS decorreu em
dois momentos e contextos destintos, em creche e em jardim-de-infincia (JI) e a problematica
surgiu por se ter verificado um contraste relativamente a forma como as educadoras
cooperantes dos contextos supracitados valorizavam o brincar livre e espontineo. Assim
sendo, através de um referencial tedrico da area da pedagogia (e.g, Cardoso, 2012;
Kishimoto, 2003; Lima, 2008; Portugal, 2000; Vasconcelos, 1999) e refletindo «sobre e na
agion, o brincar livre e espontineo constituiu a tematica eleita para dar énfase durante a PPS.
Pretende-se, ao longo deste artigo, refletir e exaltar o importante papel do brincar no
desenvolvimento das criangas e demonstrar como este pode ser promotor de aprendizagens
significativas, ndo descurando a importancia do papel do educador de infincia enquanto
gestor/organizador do ambiente educativo. Esta tematica foi transversal as duas respostas
sociais onde foi realizada a PPS, no entanto da-se maior énfase ao contexto de |l por ter sido
o local que permitiu maior nimero de observagdes das quais resulta a reflexdo que constitui
o presente artigo.

Palavras-chave: Brincar, ambiente educativo, aprendizagens significativas.

Nota introdutoria:

E de referir que no decorrer da PPS foram tidos em conta o assentimento e consentimento
informado e o respeito pela vontade das criangas em participar ativamente nas atividades.

As fontes de informagao respeitam os direitos de autor respetivos, tal como a consulta dos
documentos estruturantes das instituicdes que foram feitos com o consentimento das
educadoras cooperantes.

95


mailto:2012308@alunos.eselx.ipl.pt
mailto:btadeu@eselx.ipl.pt

ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAGAO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE LISBOA

BREVE CARACTERIZAGAO DOS CONTEXTOS SOCIOEDUCATIVOS

Cada crianga, além de ser detentora das suas caracteristicas pessoais, é também fruto de
todas as interagdes a que esta exposta (i.e., interagdes com a familia, com o meio, entre
outras), tornando-se Unica na sua forma de agir, pensar e sentir, tal como defende
Vasconcelos (1987) ao ver:

cada crianga e cada ser humano como um ser profundamente sé por causa de ser
Unico, e no entanto profundamente dependente e interligado a outros seres
humanos e também a natureza, ao meio, ao nosso planeta, ao universo em
constante transformagao. (p. 17)

Posto isto, a caraterizagdo do contexto socioeducativo é uma tarefa imprescindivel que o
educador deve realizar previamente a sua agao, constituindo uma tarefa que “define a
intencionalidade educativa que caracteriza a actividade profissional do educador” (Ministério
da Educacao, 1997, p. 94).

Conseguir fazer uma caraterizagdo do contexto socioeducativo, é encontrar as fragilidades e
potencialidades do grupo de criangas, € encontrar a justificagdo para a agao, é identificar
objetivos que conduzam a diferenciagdo pedagodgica, € ter sustentabilidade na conduta da
pratica do educador de modo a responder as necessidades do grupo em geral, e de cada
crianga em particular, assim como agir sob uma dinamica adequada ao meio envolvente.

Quadro |: Caracterizagdo dos contextos socioeducativos

Creche Jardim-de-infancia

Concelho de Lisboa;

Concelho de Lisboa; Zona movimentada e com
Meio envolvente  Area urbana em crescimento; carateristicas urbanas acentuadas;
Padrao de elevada qualidade de vida; Envolvimento da populagdo com o
meio;

. Rede Publica e construido de raiz;
Instituicao privada construida de raiz;
Estabelecimento Espago exterior; CAF;
Espago exterior;
e equipa Equipa técnica permanente de 26
Equipa técnica permanente de |6 pessoas;
pessoas;

Oito areas de atividade

Seis areas de interesse distintas; Mobiliario e equipamento
Sala de Mobiliario e equipamentos adequados; adequado
atividades Paredes decoradas com produgbes das  Paredes decoradas com
criangas e com instrumentos reguladores;  produgdes das criangas e com

instrumentos reguladores;
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“Estrutura familiar nuclear
“Estrutura familiar nuclear moderna” moderna” (Ferreira, 2004);
. (Ferreira, 2004); Habilitagbes literarias de nivel
Familia! ~ i .
HabilitagSes literarias de nivel superior; superior;
Envolve-se nas atividades desenvolvidas; Envolve-se nas atividades
desenvolvidas;
Heterogéneo (entre os 29 e os 4l i
Heterogéneo (3 a 5 anos)
meses);
Conhecem as regras e a rotina
Grupo de Conhecem as regras e a rotina;
Curioso, participativo,
criangas! A maioria é independente nas idas a casa
~ interessado, alegre;
de banho e durante a refeigio; )
Auténomo e independente;
Alegre, curioso, interessado, participativo;
Entre pares: relagio amistosa;
Entre pares: relagdo amistosa; “grupos de  “grupos de pares” (Ferreira, 2004)
Interagées! pares” (Ferreira, 2004) preferenciais; preferenciais;

Com adultos: afetuosa, empatica e solida

Com  adultos:  independente,

afetuosa, empatica e solida

A DEFINIGAO DA PROBLEMATICA

No que diz respeito a intervengao em contexto de creche, foi sugerido pela educadora
cooperante que as atividades propostas se relacionassem com o tema que estava definido no
Projeto Curricular de Sala (PCS). Procurou-se propor atividades que implicavam a utilizagdo
das diferentes partes do corpo e sentidos, pois era notorio que as criangas mostravam maior
interesse e motivagao por este tipo de atividades, do que quando eram propostas atividades
em que tinham de permanecer sentadas durante longos periodos de tempo. Planificaram-se
atividades de curta duragdo (tendo a sua duragdo aumentado progressivamente), de forma a ir
ao encontro das necessidades e interesses das criancas.

Em contexto de ]I, quando foram trocadas as primeiras impresses com a educadora
cooperante, questionou-se a existéncia de algum tema definido para trabalhar durante aquele
periodo, tendo como resposta que existiam temas que as criangas demonstravam interesse
em explorar, mas que nao havia nenhuma tematica especifica a ser abordada.

Aquando da integragdo na instituigdo, na equipa e no grupo de ]I, da percegio da dindmica, do
modo de funcionamento e da rotina levada a cabo, verificou-se que o tempo de brincar
livremente?, tanto no espago interior como no espago exterior, contrastava bastante do
observado em contexto de creche, que era muito inferior comparativamente ao que era
privilegiado no contexto de jardim-de-infancia.

I As caracteristicas descritas referem-se a maioria das criangas dos grupos.
2 Entenda-se a expressdo brincar liviemente como o ato da crianga brincar na drea eleita, explorando os
objetos e materiais sob supervisio do adulto.
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Embora em ambos os contextos, os grupos de criangas manifestassem agrado, disponibilidade
e vontade em participar nas atividades orientadas, a exploragdo livre dos diversos materiais
existentes nas diferentes areas de atividades era, sem duvida, a atividade que emanava maior
felicidade, realizagdo pessoal e que fazia transparecer um preenchimento do corpo e da alma.

Foi esta disparidade entre os tempos privilegiados para o brincar livremente e a constatagio do
interesse das criangas nesta atividade, que originou a necessidade de se refletir de forma mais
aprofundada sobre o brincar livre e espontineo, incidindo-se primordialmente sobre o
contributo desta atividade para o desenvolvimento e formagao das criangas, e na forma como
se podem proporcionar situagoes que resultem em aprendizagens significativas. Desta forma,
e tendo em consideragiao que o educador é o gestor do ambiente educativo e que este pode
influenciar as vivéncias e aprendizagens das criangas, considerou-se igualmente que seria
pertinente dar relevo a esta dimensao.

ALGUMAS CONSIDERAGOES SOBRE O BRINCAR LIVRE E ESPONTANEO
NOS CONTEXTOS DA PPS

No contexto da pequena infincia, onde é esperado que a equipa educativa proporcione um
ambiente que permita as criangas que, através da exploragdo livre dos espagos e materiais,
“persigam os seus interesses” (Post & Hohmann, 2003, p. 83), eram realizadas imensas
atividades orientadas que seguiam com algum rigor as tematicas definidas no Projeto Curricular
de Sala. No entanto, para as criangas mais pequenas, “o principal nao sio as atividades
planeadas, ainda que muito adequadas, mas as rotinas diarias e os tempos de actividades
livres” (Portugal, 2000, p. 88). Isto ¢, no contexto de creche, além da rotina, que ocupava
grande parte do tempo da vida das criangas (ndo desprezando a importancia da rotina, até
pelo contrario, pois confere seguranga e estabilidade as criangas), o tempo que restava era
maioritariamente ocupado por atividades orientadas pela educadora e/ou por outros
técnicos3. Mesmo a nivel de recursos materiais, nem todo o tipo de materiais disponiveis para
o grupo estavam sempre ao alcance das criangas, havendo apenas alguns materiais da area do
«faz-de-conta», alguns livros, e pegas de lego. Materiais como jogos de mesa e materiais de
expressao plastica (e.g., plasticina, lapis de cera, de cor, folhas, entre outros) s6 eram
disponibilizados quando estava planificada alguma atividade que incluisse o uso dos mesmos,
ou quando, na planificagdo semanal da sala estava definida determinada atividade «livre» que
contemplasse o uso desses materiais. Considera-se que esta dindmica acabava por limitar as
opgoes de escolha das atividades por parte das criangas, impedindo que estas desenvolvessem
atividades do seu interesse.

Se tivermos em consideragao, tal como referem Post e Hohmann (2003) que

o tempo de escolha livre consiste num periodo de tempo em que bebés e criangas
podem investigar e explorar materiais e acgoes e interagir com os seus pares e
educadores. Num ambiente apoiante e seguro com materiais e oportunidades
interessantes, bem como espago para se deslocarem em diferentes direcgdes, cada

3 Serve de exemplo o professor de musica que era externo, e que vinha uma vez por semana realizar a
sessao de expressao musical com cada grupo de criangas da creche.
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crianga escolhe aquilo que esta de acordo com os seus interessas e inclinagdes
pessoais. (p. 249)

Podemos assim verificar que este é um tempo que deve privilegiar as interagdes das criangas
entre si, com os adultos da sala, bem como com os espagos e os materiais, sendo dos
momentos mais ricos em termos de observagdo das criangas, fornecendo-nos pistas sobre a
sua personalidade, o seu desenvolvimento, os seus interesses e as suas necessidades.

Segundo os mesmos autores (Post & Hohmann, 2003), os educadores devem reconhecer o
tempo de escolha livre como a versao bebés/criangas pequenas do tempo de trabalho. Neste
tempo, as criangas tém oportunidade de explorar livremente toda a sala e os seus materiais,
encontrando nas diferentes areas de interesse um variado leque de opgbes que contribuem
para o seu desenvolvimento global e harmonioso.

Os autores referem ainda que

muita da aprendizagem ocorre no tempo de escolha livre. Através das suas
exploragdes sensério-motoras escolhidas individualmente, bebés e criangas
pequenas envolvem-se em experiéncias-chave de aprendizagem: encher e esvaziar,
por e tirar, descobrir que os objectos existem mesmo que nio os consigam ver,
repetir uma acgdo para fazer com que algo volte a acontecer (...) interagindo com
pessoas e materiais, as criangas constroem conhecimento sobre representagio,
movimento, comunicagao, objectos, primeiras nogoes de quantidade e de nimero,
espago e tempo (Post & Hohmann, 2003, p. 249).

Para além disso, neste momento podem também desenvolver-se outras atividades propostas
intencionalmente pelo adulto, tendo em atengdo o que se observou e registou, ou
iniciadas/solicitadas pelas proprias criangas. Aqui o adulto tem um papel decisivo, no sentido
de apoiar e ampliar o desejo natural que as criangas tém de aprender pela agdo,
proporcionando-lhes momentos de desafio, de exploragao e de descoberta de si e do mundo
que as rodeia.

Contrariamente, no contexto do pré-escolar, havia mais tempo para as criangas explorarem
livremente os materiais que tinham a disposi¢ao. Na sala de atividades do JI, além de estar
sempre tudo a disposi¢do e disponivel para as criangas utilizarem (e.g., jogos de encaixe,
puzzles, area do «faz de conta, tintas, canetas, lapis, folhas, computador, tijolos, instrumentos
musicais, entre muitos outros materiais), havia em quantidade significativa que permitia que
diversas criangas brincassem conjuntamente, o que facilitava uma grande diversidade de
experiéncias, nomeadamente de formagio pessoal e social. A ampla variedade de materiais
existentes originava varias oportunidades para as criangas se envolverem em diversas
experiéncias-chave, proporcionando diferentes vivéncias, e, consequentemente, diferentes
aprendizagens. A liberdade de escolha que era concedida as criangas permitia-lhes realizar
atividades que fossem do seu interesse, e para que essas atividades tivessem um sentido mais
acentuado, a educadora cooperante adotava a estratégia de comunicagio ao grande grupo da
escolha de cada um, o que fazia com que as criangas iniciassem a atividade ja com alguma
planificagdao, e com uma intengao de «trabalhoy.
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A medida que se ia observando as diferentes brincadeiras, e, muitas vezes participando nelas,
constatou-se que as criangas iam realizando aprendizagens, sendo notéria uma evolugdo nas
suas competéncias, comportamentos, resolugdo de problemas, entre outros. Posto isto, as
brincadeiras que iam surgindo resultavam em aprendizagens provocadas pela interagdao entre
os varios intervenientes na brincadeira, e/ou pela experiéncia que a crianga ia vivendo durante
aquele tempo, havendo por isso uma ampliagao, um aprofundamento nos conhecimentos da
crianga, conseguindo assim realizar tarefas que anteriormente nio conseguiria, uma vez que,
tal como refere Pimentel (2007), a brincadeira

instiga a crianga, cada vez mais, a ser capaz de controlar seu comportamento,
experimentar habilidades ainda ndao consolidadas no seu repertoério, criar modos de
operar mentalmente e de agir no mundo que desafiam o conhecimento ja
internalizado, impulsionando o desenvolvimento de fungdes embrionarias de
pensamento. (p. 226)

Com o que se podia observar e com o trabalho que ia sendo desenvolvido, foram surgindo
algumas questoes sobre a tematica, que, através da revisao de literatura e do confronto com a
realidade que era vivenciada, originaram respostas, soluges e estratégias que permitiram uma
abordagem que privilegiava a brincadeira livre como ponto de partida para criar situagoes de
aprendizagens significativas, na medida em que “a brincadeira é para as criangas fonte de
profunda satisfagdo, desafio, prazer e recompensa, seja barulhenta ou sossegada, suja ou
ordeira, disparatada ou séria, vigorosa ou nao exigindo esfor¢o” (Post & Hohmann, 2003, p.
87).

Virios autores (e.g. Cordeiro, 1996; Garvey, 1979; Kishimoto, 2003, entre outros) abordam
este tema, havendo por isso diferentes respostas. No entanto, todas elas remetem para uma
atividade ludica, que deve ser valorizada por ter um importante papel no desenvolvimento das
criangas, uma atividade que se move em busca de interesses, prazeres, fantasias, vitorias, e
respostas, uma verdadeira descoberta do “eu” e do mundo em redor.

O PAPEL DO ADULTO ENQUANTO GESTOR/ORGANIZADOR DO
AMBIENTE EDUCATIVO

Enquanto agente educativo, o educador devera criar um ambiente de qualidade, o que obriga
a uma organizagao do ambiente educativo feita de forma intencional, a fim de conseguir
proporcionar as criangas situagoes que, através de momentos de brincadeira livre, permitam
“explorar e utilizar espagos, materiais e instrumentos colocados a sua disposicao,
proporcionando-lhes interagbes diversificadas com todo o grupo, em pequenos grupos e
entre pares, e também a possibilidade de interagir com outros adultos” (Ministério da
Educagdo, 1997, p. 26), para que desenvolvam aprendizagens, ampliem conceitos/
conhecimentos, e que as faga crescer enquanto pessoas. De igual forma, os materiais
disponibilizados as criangas deverio ser diversificados, a fim de proporcionarem experiéncias
diversificadas; também devera ser acessivel a exploragao de espagos distintos, isto é, além da
sala de atividades e das diferentes areas de interesse existentes, as criangas deverdo ter a
possibilidade de explorar a zona de exterior assim como outros espagos comuns, que
promovam outras experiéncias.
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Cabe ao educador orientar e organizar o espago onde as criangas irao brincar,
disponibilizando materiais para serem explorados. Ou seja, o educador deve “construir um
ambiente que estimule a brincadeira em fungdo dos resultados desejados” (Brougeére, 1995,
citado em Lima, 2008, p. 4), devendo ainda participar ativamente nas brincadeiras de forma a
poder dar um apoio mais especializado as criangas. O adulto devera ter um papel participativo
nas atividades, ao invés de deixar que a crianga interaja sozinha, sem a sua participagio, nio
menosprezando o facto de ser importante a crianga realizar exploragdes isoladamente, sem a
participagao do adulto. Portugal (2000) faz referéncia ao adulto playmate como o adulto que
brinca e se envolve nas atividades desempenhadas pela crianga, e valoriza-o, relativamente ao
adulto caremake que apenas proporciona a crianga um espago de atividade, sem participar
nela. E importante que a crianga sinta que o adulto estd envolvido no desenrolar da sua
descoberta, da sua exploragdo, para que assim se sinta segura e possa prosseguir no seu
desenvolvimento, de forma tranquila, harmoniosa e saudavel. Esta aproximagdo permite
encurtar o espago que separa o mundo da crianga do mundo do adulto, facilitando assim um
conhecimento mais real da crianga, das suas necessidades e potencialidades. Reforgando esta
ideia, é pertinente evocar o termo “scaffolding” (Vasconcelos, 1999)4 assim como o conceito
de “desempenho assistido” (Wood & Attfield, 2005, p. 104, citado em Cardoso, 2012, p. 37),
na medida em que o adulto, as criangas e o meio s3ao apoiantes nas atividades. Este apoio é
dado a crianga enquanto esta nao consegue realizar determinada atividade autonomamente,
servindo assim como um andaime para que se sinta segura, motivada e confiante na sua
progressdo. Quando a crianga alcanga este patamar, estd pronta para realizar a atividade
individualmente, e o andaime é retirado. Por outras palavras, a interagao que existe entre
adultos, criangas e o meio deve ser bastante valorizada por ter um papel importante no
desenvolvimento das criangas, ao providenciar-se “um andaime (scaffold) que apoia a transigao
de uma atividade dependente para uma atividade independente” (Cardoso, 2012, p. 37),
contribuindo para o aumento de competéncias, habilidades e conhecimentos.

Promover o brincar livre e espontineo nas criangas, como facilitador das mais variadas
aprendizagens, é uma mais-valia para as criangas, uma vez que sao elas que, normalmente,
tomam a iniciativa para as suas brincadeiras, sendo portanto do seu interesse, tal como
defendem Froebel e Piaget quando referem que é através da ludicidade que as criangas
aprendem de forma mais natural, uma vez que a brincadeira é uma atividade que é
“autoiniciada e do interesse intrinseco da crianga” (Cardoso, 2012 p. 33).

Ao entrar na sala de JI eram visiveis as diferentes areas de atividades (e.g., area da biblioteca,
area das ciéncias, das construgdes area do faz de conta, area do computador, area da
moldagem; area do desenho livre), potencializadoras de diversificadas aprendizagens
compreendidas nas diferentes areas de contelido e dominios (e.g., area da formagao pessoal e
social; area da expressio e comunicagdo; area do conhecimento do mundo e dominios da
expressao motora, dramatica, plastica e musical, da linguagem oral e abordagem a escrita e
dominio da matematica).

O espago exterior no contexto de ]I era igualmente considerado como um espago educativo,
na medida em que “permite uma diversificacio de oportunidades educativas, pela utilizagao de

4 O termo scaffolding foi introduzido por Burner, na década de 50, com base na teoria de Vygotsky, e
introduzido em Portugal por Vasconcelos.
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um espago com outras caracteristicas e potencialidades” (Ministério da Educagdo, 1997, p.
39). Este era composto por varios equipamentos lidicos de exterior, possuia varias arvores,
algumas das quais cenarios de inUmeras brincadeiras, uma horta, e varios espagos que as
criangas podiam explorar livremente. A possibilidade de exploragao de todos os elementos
que compunham a sala de atividades e o espago exterior permitiu promover, orientar e apoiar
as mais variadas brincadeiras, obtendo-se resultados positivos, que se traduzem em
descobertas, aprendizagens significativas, desenvolvimento a diferentes niveis (i. e., social,
emocional, afetivo, cognitivo, motor, entre outros) e ampliagdio do conhecimento ja existente.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Brincar livremente é uma atividade que deve ser privilegiada, apesar de, muitas vezes, estar
esquecida ou menosprezada por diferentes agentes educativos, sendo favorecidas atividades
mais orientadas, com vista a aquisicao de determinadas aprendizagens através da realizagao de
“trabalhos”. Estes dois tipos de atividades (brincar livremente versus propostas orientadas)
devem ser postas em pratica, ndo uma em detrimento da outra, mas sim num equilibrio que
permita que ambas se complementem em prol do desenvolvimento da crianga. No entanto, e
de forma a conseguir obter melhores resultados, muitos profissionais vio em busca de um
“receituario pronto-a-usar, elaborado por «especialistas» sobre «tudo-o-que-uma-crianga-
deve-aprender-e-saber-fazer»” (Cardoso, 2010, p. 4), pondo de parte os interesses dos
principais interessados: as criangas. De forma a contrapor esta situagdo, o educador deve
estar disponivel para as exigéncias das criangas, para ouvi-las, compreendé-las, deve ser “capaz
de «ler» os seus sinais, de compreender as outras linguagens que a crianga usa para participar,
comunicar e narrar” (Azevedo & Sousa, 2010, p. 34) e agir de forma centrada na crianga. Para
tal, deve dar-lhe espago para se manifestar, seja de forma verbal ou nao verbal. Ao dar voz as
criangas, o educador é capaz de responder as suas necessidades, apoia-las e encoraja-las nas
suas exploragoes, nas suas descobertas, para que realizem novas aprendizagens e ampliem o
seu “stock de conhecimentos” (Ferreira, 2004).

Neste sentido, é importante que os educadores estejam atentos as brincadeiras livres das
criangas, na medida em que, uma atividade iniciada de livre vontade, com base nos seus
interesses, pode ser reveladora do nivel de desenvolvimento das mesmas. Pode também
fornecer as informagdes necessarias para adaptar o ambiente educativo, as atividades e o
apoio, de forma a contribuir para um desenvolvimento integro e de exceléncia.
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Resumo

O tema genérico, comum aos dois estudos que aqui abordamos, é a pratica do teatro de
amadores desenvolvida na regido de Torres Vedras por duas associagdes, Grémio Artistico
Torreense e Associagdo Dramatica e Recreativa de Carreiras, e a agdo educativa que tem na
comunidade. Seguimos uma metodologia qualitativa nestes estudos de caso, com recurso a
técnicas e instrumentos de recolha e andlise de dados como a entrevista semidiretiva a
informantes-chave e respetiva andlise de conteldo e pesquisa e andlise documental. O
contexto sociocultural em que estas organizagdes se integram-permite compreender as raizes,
a amplitude da agio e as representagdes que os individuos tém das suas praticas no ambito do
teatro, quer do ponto de vista da frui¢do, quer do ponto de vista do envolvimento direto. Os
resultados obtidos nos estudos ligam a longevidade destes grupos de teatro ao ambiente
associativo em que se formaram e cresceram e demonstram a importancia destas associagdes
na ligagdo com a comunidade, marcando a sua identidade e como fator de promogio
educativa. Concluimos que o teatro é um espago de educagio, socializagdo e cultura, onde a
comunidade expressa as suas emogoes e criatividade, e que abre portas de exteriorizagao,
partilha e construgao pessoal e social.

Palavras-chave: Comunidade; Educacao; Teatro de amadores
I.INTRODUCAO

Este artigo resulta de duas dissertagoes assentes em dois estudos de caso no concelho de
Torres Vedras. Esta comunidade tem uma histéria que remonta ao inicio da formagao de
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Portugal. Elevada a cidade em 1979, Torres Vedras é o centro administrativo do concelho,
sendo que a agricultura foi sempre a atividade econémica predominante.

O teatro integra a historia deste concelho e essa ligagio é reconhecida na comunidade.
Atribui-se essa responsabilidade historica a duas instituigdes associativas: o Grémio Artistico
Torreense (GAT) e a Associagdo Dramdtica e Recreativa de Carreiras (ADRC) que
constituem, individualmente, o objeto de estudo de cada uma das investigagdes. Embora o
GAT esteja radicado na cidade e a ADRC numa freguesia rural, inserem-se em contextos
tanto historicos como culturais semelhantes. Os momentos da criagdo destes grupos cénicos
encontram-se documentados como pontos altos da vida destas microcomunidades -
expressao da vontade de juntar as pessoas em redor da representagao teatral sentida por
amadores desta arte. A persisténcia na luta por condigdes fisicas e patrimoniais para essa
pratica sdo reconhecidas como estandartes das Diregdes e socios das duas associagdes e tém
sido fatores decisivos na sua longevidade.

A pritica do teatro, que gera a aproximagdo e a convivéncia no seio de quem integra cada
grupo e de cada um com quem assiste aos espetaculos, semeia e fortalece a ligagdo com a
comunidade e promove uma agio educativa ndo formalizada. Esta evidéncia esta associada aos
objetivos que sao comuns e foram intrinsecos aos dois estudos: conhecer a histéria dos
Grupos de teatro, perceber a sua agio a luz dos valores e influéncia educativa e compreender
a ligagao dos grupos a comunidade.

Reconhecem-se os mesmos procedimentos metodoldgicos adotados nas duas investigagdes,
tendo sido seguida uma metodologia qualitativa segundo um paradigma interpretativo de
estudo. Os instrumentos e as técnicas utilizadas foram a andlise documental e a andlise de
contetido de um corpus documental e de inquéritos por entrevista semidiretiva.

As relagdes comparativas entre as duas investigagdes motivaram o interesse por reflexdes
alargadas sobre os conhecimentos particulares que cada estudo evidenciava e que parecem
justificar a pertinéncia desta apresentagdo conjunta, na medida em que contribuira para um
conhecimento mais globalizante de uma comunidade, que é a de Torres Vedras, na sua ligagio
com o teatro.

2. ENQUADRAMENTO TEORICO

O teatro é uma forga mobilizadora da relagdo ator-publico, ou cena-plateia, que “vive de
ideias e de imagens fortes que nos absorvem e conduzem enquanto a agio se desenrola (...),
[devolvendo-nos], no palco, a imagem do que somos, fomos ou desejamos ser” (Centeno,
2007, p. | 1). E uma arte plural, que integra a tradicio e a inovagio e promove a educacio e a
reflexdo social: “[a] relagdo do teatro com a sociedade é de sempre e assim continuara a ser”
(Ibid.).

Encontramos, nestas investigagdes, modalidades de organizagido local dos individuos, com

processos de comunicagdo muito proprios. De resto, como defende David Berlo, o ato
comunicativo “aumenta a possibilidade de similaridades entre as pessoas, aumenta as
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possibilidades de que as pessoas possam trabalhar juntas para a consecugao do objetivo”
(1999, pp. 154-155), criando uma forma proépria de cultura que conhecem, transformam e pela
qual se deixam surpreender.

A cultura, que é por natureza relacional (Clifford, 1998, citado por Colleyn, 2005), vai-se
construindo pela participagdo comunicativa, interativa, real e simbdlica entre os individuos que
formam o grupo. No contacto com especificos sistemas de agdo, como sdo as associagoes
locais, vai emergindo uma identidade social que decorre da partilha de praticas individuais e
socializadoras. Nestes contextos, o teatro ali criado estimula a comunicagdo e a coesido, a
identidade comum e a memoria coletiva, a sensibilidade e os valores que em nods sio mais
profundamente humanos.

Dois conceitos principais atravessam estes estudos, a partir das suas potenciais — e especificas
— relagdes com o teatro: comunidade e educagao.

2.1. O teatro e a comunidade

Na génese das relagoes estabeleciveis entre teatro e comunidade encontra-se o conceito de
comunidade, que Joaquim Gongalves (1998) define como “uma universalidade concreta, uma
unidade diferenciada, em que cada singular, cada pessoa, vive esse universal, mediante o
aprofundamento da sua mesma singularidade, onde encontra todas as outras singularidades”
(citado por Avelino Bento, 2003, p. 32). Kershaw (1992) introduz o conceito de “comunidade
de local”, particularmente importante para estes estudos, que considera ser “criada por uma
rede de relacionamentos formados por interagoes face a face, numa drea delimitada
geograficamente” (como citado por Nogueira, s.d., p. 2). Consideramos, como Marcia
Pompeo Nogueira, o teatro por comunidades que “inclui as préprias pessoas da comunidade
no processo de criagao teatral” (Ibid., p. 3), espago privilegiado para a reflexao sobre a
identidade de comunidades especificas. A especificidade do “teatro comunitario”, conforme a
expressao de Marcela Bidegain (2007), reside no facto de ele integrar grupos de “vizinhos”,
ndo profissionais de teatro.

Se a relagdo do teatro com a comunidade implica a vivéncia de uma cultura comum num
espago geografico delimitado, como foi referido, ela implica também o conhecimento daqueles
que vao ser os espectadores. Os grupos de teatro de amadores dirigem-se em geral a
publicos que conhecem bem, frequentemente a propria comunidade. Também por isso, a
criagdo artistica que apresentam é menos definida por tendéncias ou discursos estéticos do
que “pelas necessidades da sua realidade imediata e a do seu publico” (Voltz, 1989, p. 34).

Participar em praticas amadoras é uma opgdo voluntaria daqueles que, como salienta Natércia
Pacheco, “decidiram imbri(n)car-se num projeto em que aprendem a conhecer-se, a
comunicar, e a sentir-se ligados ao mundo (2007, p. 13). E acrescenta que, neste tipo de
teatro, todos tém possibilidade de encontrar uma oportunidade de afirmagio e de realizagao,
de aprendizagem e de coautoria, em que o espetaculo é mais do que uma partilha com familia
e amigos: “Ele é, sobretudo, uma parte da sua vida” (Ibid.).
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Em sintese, o teatro e a comunidade fundem-se quando um grupo de pessoas de um lugar
sente a necessidade e a vontade de se juntar e de comunicar através da criagdo artistica, que
é, por exceléncia, a expressio intencional da substancia interior do homem e um espago de
cidadania e de construgdo coletiva. Neste sentido, o teatro é entendido como forga
aglutinadora da comunidade, que trabalha a sua identidade de forma comprometida com os
valores que a enformam.

2.2. O teatro, lugar de educacdo

A educagao é aqui entendida como processo abrangente que, nao se restringindo a escola,
promove o desenvolvimento de saberes e competéncias, nos planos cognitivo e emocional,
tendo portanto multiplas formas e multiplos modos de atuagao. Nesta acegao, qualquer
espago social € um espago de educagdo e o seu desenvolvimento processa-se ao longo da
vida. Como refere Adalberto Dias Carvalho, a educagdo é “o conjunto de agdes, de condutas,
que um individuo ou grupo exerce sobre outro individuo, ou grupo — ou sobre si mesmo -,
visando a prossecugao de (...) objetivos que elegeu como sendo os melhores” (1994, p. 88).
O contraponto de uma educagdo formal, globalmente ainda pouco desafiadora da criatividade
e do contacto com as artes, pode ser a experiéncia em instituiges extraescolares, que, de
forma organizada e sistematica, desenvolvem, nesse dambito, atividades de alcance educativo.

A definicado de conceitos nem sempre & consensual entre os autores, facto que se torna
evidente ao pormos em didlogo estes dois estudos. Ambos péem o foco nos contextos
extraescolares, os quais, embora entendidos de forma equivalente, sao, todavia, enquadrados
de modos diferentes — como contextos de “educag¢ao nido formal” ou “educacao informal” —
pelas obras tedricas mobilizadas em cada caso.

Luis Castanheira Pinto considera que “[o] conceito de educagio nio-formal envolve, como
parte integrante do desenvolvimento de saberes e competéncias, um vasto conjunto de
valores sociais e éticos tais como os direitos humanos (...)” (2005, p. 5), suportando a sua
tese nas orientagdes do Conselho da Europa. Nesta linha, as associagbes e o teatro — num
contexto comunitario e de grupos amadores — sdo um territério educativo nao-formal com
um papel importante na formagdo pessoal e social dos individuos.

Maria da Gléria Gohn define a educagdo informal como aquela que “os individuos aprendem
durante seu processo de socializagdo — na familia, bairro, clube, amigos, etc., carregada de
valores e culturas proprias, de pertencimento e sentimentos herdados” (2006, p. 2). As
grandes diferengas que Gohn estabelece entre educagiao nao formal e informal situam-se quer
ao nivel de quem educa, quer ao nivel da intencionalidade da educagdo, uma vez que quem
educa de modo informal é concreto — familia, amigos, paréquia... — e esse poder educativo
cinge-se a espagos de identificagao. Para além disso, na educagao nio formal, o educador é um
outro e o objetivo é a formagdo do individuo enquanto cidadio. Luis Castanheira Pinto opde
um outro sentido mais abrangente, o qual, confundindo-se em parte com o processo de
socializagdo, comporta a totalidade do que aprendemos. O teatro pode assim, ser entendido
como fonte e repositério gerador de cultura, mas também como meio privilegiado e espago
facilitador de interagdes socioculturais e socioeducativas na comunidade, por via do seu
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“carater espontaneo, livre e criativo que provoca e também pela dimensio de criagio,
produgio e educagio estética que proporciona” (Bento, 2003, p. 37).

3. PROBLEMATICA E METODOLOGIAS

A problematica em ambas as investigagdes — a pratica do teatro de amadores em associagdes
e a dimensao educativa da sua agao na comunidade — levou-nos a optar por uma metodologia
qualitativa, tendo em conta que os estudos de caso visam analises intensivas e descritivas dos
fendmenos no seu contexto e que o seu objetivo é o de compreender as agdes humanas. Nos
casos concretos, tratou-se de reconhecer os valores e as praticas que consolidam o Grupo
Cénico da Associagao Dramatica e Recreativa de Carreiras na comunidade em que se insere,
numa das investigagdes, e, na outra, perceber se existe relagdo entre as vivéncias teatrais
proporcionadas pela atividade do Grupo Cénico do Grémio Artistico Torreense e a tendéncia
das decisbes das pessoas da comunidade, no que ao teatro diz respeito. As técnicas e os
instrumentos de recolha e de analise dos dados foram a pesquisa documental e a entrevista
semidiretiva, submetidas, respetivamente, a analise documental e a analise de conteudo.

No plano do estudo estabeleceram-se as etapas: procura de bibliografia afim, revisao de outra
para clarificagdo e definicdo de conceitos e contacto com os responsaveis das associagdes
para solicitagdo do acesso e consulta da documentagdo proépria. Constituimos corpus
documentais, tendo por base os principios de homogeneidade, de exaustividade, de
exclusividade e de representatividade, de acordo com o que é preconizado por Manuela
Esteves (2006, pp. 112-113).

Tivemos acesso a albuns de fotografias, cartazes, folhetos e documentos oficiais das
associagdes. Estes documentos e outros, nomeadamente, obras de enquadramento tedrico,
publicagbes periddicas ou monografias da histéria local, foram organizados de acordo com os
seguintes topicos, relacionados com os objetivos de cada estudo: no caso da ADRC, por
fundadores, diretores artisticos, pegas representadas, objetivos, momentos chave da sua
histéria e relagdes com a comunidade; no caso do GAT, por histéria da associagdo e relagio
com a pratica do teatro.

Ao decidirmos realizar estudos de caso por observagio indireta, escolhendo como
modalidade de inquérito a entrevista semidiretiva, sabiamos que as informagdes seriam
obtidas através da subjetiva visdo quer dos inquiridos selecionados para responder as
questoes, quer daqueles a cujas afirmagdes teriamos acesso em documentos escritos.
Consideramo-la, contudo, como a mais adequada aos objetivos de estudo, porque procura as
representagdes que os participantes nele envolvidos tém acerca dos seus valores e praticas
(Quivy & Campenhoudt, 1998). As questSes e os assuntos a abordar durante a entrevista
foram identificados em guides, em formato de grelha, para aplicar a populagio da amostra
selecionada, de modo a abranger um leque de pessoas com percegoes eventualmente
distintas, ou pelo sexo, ou pela idade ou pela fungdo. No caso da ADRC, os sete individuos
que integraram a amostra faziam parte do proprio grupo de teatro (guido comum) e, no caso
do GAT, a amostra foi constituida por dois subgrupos: quatro pessoas ligadas ao grupo de
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teatro (guido |) e duas pessoas da comunidade que se relacionaram com esta associagido
(guido 2).

Fizemos a andlise de dados, considerando, como Bogdan e Biklen, que “é o processo de busca
e de organizagao sistematico de transcrigoes das entrevistas, de notas de campo e de outros
materiais que foram sendo acumulados, com o objetivo de aumentar a sua Ppropria
compreensao desses mesmos materiais e de lhes permitir apresentar aos outros aquilo que
encontrou” (1994, p. 205).

Nos documentos foi feita uma sintese organizada da informagao para realizar a andlise
documental, que Chaumier (1974) define como *“uma operagao ou um conjunto de operagoes
visando representar o contelido de um documento de uma forma diferente do original, a fim
de facilitar num estado ulterior a sua consulta e referenciagdo (citado por Bardin, 1995, p. 45).
Os documentos relativos a cada uma das associagdes foram classificados por
temas/assuntos/categorias, a partir dos conteidos manifestos dos proprios documentos e de
acordo com os objetivos de estudo de cada uma das investigagdes.

Diferentemente, a andlise de contetdo (técnica de analise que aplicamos as entrevistas, apos
validagdo das mesmas) trabalha com mensagens e o objetivo essencial é uma representagdo da
informagdo em forma de sintese organizada. Aos discursos das entrevistas aplicimos esta
tipologia de andlise, que, segundo Holst (1968), “é uma técnica para fazer inferéncias pela
identificagdo sistematica e objetiva das caracteristicas especificas de uma mensagem” (citado
por Ghiglione & Matalon, 2005, pp. 181-182). O objetivo foi o de chegar as representagdes
que se escondem por tras das palavras ditas, recorrendo a nimero variavel de indicadores.
Nas grelhas de analise, agrupamos, inscritas em categorias e subcategorias, as unidades de
registo selecionadas em cada unidade de contexto/texto de entrevista e que representaram os
conteudos significativos para cada um dos estudos. As categorias encontradas foram, para o
Grupo Cénico da ADRC, a percegio de democracia interna, dos valores presentes no grupo,
das relagées com a comunidade e de praticas de educagio nao formal e, para o Grupo Cénico
do GAT, a representagio da identidade do grupo de teatro, do grupo na comunidade, do
valor que a comunidade atribui ao teatro e a percegdo de marcas de educagio informal na
comunidade. Esta andlise permitiu uma visdo mais organizada, sistematica e significativa do
pensamento e dos sentimentos dos entrevistados.

4. UMA LEITURA DOS RESULTADOS

Dos resultados inferimos trés linhas de leitura para os objetivos destes estudos, que abrem
uma possibilidade de resposta para as questdes orientadoras de cada um deles, a luz do corpo
tedrico que os suportou.

A primeira das leituras que propomos é a de que os grupos de teatro de Carreiras e do
Grémio nasceram e fizeram a sua historia em ambientes associativos. Sdo, por isso, grupos em
que é marcante o envolvimento da comunidade na sua construgao e no usufruto do seu
trabalho. Neles participam cidaddos voluntarios, com uma intervengao ativa na vida associativa
e na pratica teatral, que é amadora. A identidade das associagdes, em que se integram de
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forma indissocidavel os grupos de teatro, mergulha nas raizes da sua histéria e assenta nas
relagdes de indole colaborativa e de convivéncia entre as pessoas do grupo. A longevidade da
pratica do teatro estd, pois, estreitamente relacionada com a adesdo da comunidade, bem
como a mais-valia cultural e ao sentimento de felicidade que a pratica e a fruigdo do teatro
Ihes propicia.

Uma segunda linha de leitura que os resultados nos permitem desenhar ¢ a da confirmagao do
teatro como um territério educativo, nao formal, no caso do Grupo Cénico de Carreiras, ou
informal, no caso do Grupo Cénico do GAT, com um importante papel na formagio pessoal e
social dos individuos e no desenvolvimento das suas competéncias pessoais e interpessoais.
Descobrimos, nestes estudos, associagdes em comunidades especificas, com grupos de teatro
de amadores que sio organizagdes em que se promovem saberes e competéncias, no dmbito
do teatro, da socializagao e dos valores humanistas.

No GAT reconhecemos marcas de educagao informal, ao nivel das aprendizagens e ganhos
individuais e da aquisicdo de competéncias pessoais. Elas ocorrem por agao de um educador
identificado — o grupo de teatro/associagao — num processo que se confunde com socializagdo
e que deixa marcas identitarias. Em Carreiras, a associagdo é um espago de educagdo ndo
formal, que assenta na experiéncia e na autonomia dos que nele se envolvem. O trago
marcante nesta organizagao € o da intervengao, ativa e solidaria, tanto na vida da associagao,
como na pratica do teatro: a interajuda, a solidariedade, a partilha, a colaboragio, a inclusdo.

Estas duas associagdes sao espagos de educagdo e tém marcas na comunidade, evidenciadas
pelas andlises documental e de conteido, que conduzem a uma proposta de terceira linha de
leitura, que confirma a ligagao teatro-comunidade. Os grupos de teatro sao o centro
nevralgico destas associagoes, ja que ai se conjugam vontades e esforgos na obtengao de um
fim coletivo em que se reveem objetivos individuais, tanto de quem o pratica como de quem a
ele assiste. Dessa partilha concertada de convivéncias e interagdes, nasce o elo de ligagdo com
a comunidade — evidencia-se nos estudos a percegdo de que o teatro “serve” a associagio e
“serve” a comunidade. Ele é a porta para o pensamento do outro, para a partilha de saberes,
de competéncias, de experiéncias, para a reflexo e a criatividade, para o crescimento interior
de cada um, que trabalha a realidade existente na procura da realidade desejada. Com a
pratica do teatro, a comunidade procura a felicidade coletiva, no respeito pela singularidade
de cada um que assiste ou integra. A dimensio comunitaria do teatro de amadores é
percecionada como resposta as necessidades de desenvolvimento da sensibilidade, da
criatividade e de afirmacao identitaria.

As duas questdes que orientaram os estudos encontraram resposta, portanto, nos resultados
alcangados: as praticas de experiéncias de grupo e de valores humanistas, bem como a estreita
relagio com a comunidade sio os fatores de coesdo do Grupo Cénico da ADRC; a agdo do
Grupo Cénico do GAT tem sido um contributo consideravel para que o espetaculo teatral
seja divulgado e valorizado em Torres Vedras como expressao artistica e cultural e também
como meio de promogdo de lagos afetivos e de formagao pessoal e social.

Numa leitura de sintese dos resultados dos dois estudos, reconhecemos as consequéncias

destas praticas de teatro/agoes educativas para: as aprendizagens que com elas se promovem,
quer a nivel individual, quer do (e em) grupo; o prazer e a felicidade que delas se retiram (da
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relagdo no grupo, do trabalho em grupo e do produto final); a divulgagdo do teatro nas suas
comunidades; e as marcas no desenho dos tragos identitirios da comunidade. O teatro é,
neste contexto, a concretizagdo das necessidades de expressio de emogbes profundas da
comunidade e, deste modo, uma marca de identidade. Ele é uma chave que abre portas de
exteriorizagdo, partilha e construgdo de um mundo cada vez mais alargado e permeavel a
diferenga. O teatro é um espago de educagio, socializagdo e cultura de uma comunidade;
pode ensinar o respeito pela singularidade de cada outro, contribuindo para vincar a
singularidade de cada um, na criagdo e partilha de uma felicidade coletiva e de uma cultura
objetivada no esforgo e na felicidade de todos.
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Resumo

Centrado na pratica profissional supervisionada, momento final do mestrado em Educagio
Pré-Escolar e fase inicial do desempenho docente, o presente artigo oferece uma reflexao em
torno da construgio da identidade profissional de uma educadora de infincia.

Partindo de uma breve e superficial incursao por alguns documentos oficiais, no sentido de
averiguar das competéncias necessarias ao exercicio da profissio de educador de infincia,
constata-se que ha um nucleo comum que a enforma e lhe confere uma identidade. Entendida
como um nlcleo comum face ao qual todos os membros se identificam, a identidade
profissional, indissociavel das identidades pessoal e social, encerra em si todo um conjunto de
identidades profissionais.

Essa tentativa de entendimento teérico acerca do que é ser educador de infincia surge de
uma premente afirmagao — se isto é uma educadora de infdncia — que serviu de mote a pratica
profissional supervisionada, revelando desde logo o seu carater reflexivo. S6 assim foi possivel
(re)pensar a pratica como processo de construgio de uma identidade profissional, mas
também como momento de socializagdo profissional em que se cruzam saberes e
competeéncias.

Palavras-chave: pritica profissional supervisionada; construgao da identidade profissional;
pratica pedagdgica sustentada; agéncia relacional.

INTRODUGCAO

No decurso da pratica profissional supervisionada, unidade curricular do mestrado em
Educagio Pré-Escolar, espago privilegiado de articulagido tedrico-pratica, em que se pretende
que os estudantes estagiarios desenvolvam atitudes, competéncias e saberes especificos da
pratica profissional de educagao de infincia, muitas foram as questoes que se interpuseram no
nosso caminho.
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Indutoras e simultaneamente consequéncias de processos reflexivos, algumas dessas questoes,
ao darem lugar a fundamentagdo e a melhoria da pratica educativa, potenciaram a
transformagao dos saberes disciplinares em saberes profissionais. De entre tais questdes, uma
em particular trouxe ao papel diversos momentos de reflexaio — a dificuldade inerente a
gestdo do grupo de criangas, consubstanciada no incumprimento das regras de convivéncia
social. Partindo de tal dificuldade, estendemo-nos para o campo da interagao adulto-crianga
no sentido de enveredar, mais concretamente, pelo seu papel na construgao identitaria de
uma educadora de infancia. Pretendia-se, por um lado, apoiar os processos de autorregulagio
das criangas, de modo a, progressivamente, atenuar fragilidades existentes nesse campo, e por
outro, estabelecer com as criangas relagoes e interagoes didrias que servissem de apoio a
uma educagdo para os valores, na tentativa de melhorar as interagbes crianga-crianga,
crianga-adulto, a pratica da educadora e, consequentemente, a nossa intervengao.

Aqui chegados, mais do que expor as implicagdes da interagdo adulto-crianga na construgio
da nossa identidade profissional, procuramos, num primeiro momento, compreender o que é
expectavel num educador de infincia com praticas de qualidade para, posteriormente,
discorrer acerca do que representou a pratica profissional supervisionada no processo de
(re)construgao identitaria de uma educadora de infancia, um processo que teve como suporte
o conceito de “supervisio clinica”, segundo o qual um professor mais experiente e mais
informado orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento
humano e profissional (Tavares, 2003).

SER EDUCADOR DE INFANCIA...

Atualmente, ser educador de infincia passa pela aquisicio de um conjunto determinado de
competéncias profissionais vigentes em normativos legais que orientam e regulam o processo
de formagao inicial. Consubstanciadas nos decretos-lei n.° 240/2001 e 241/2001 de 30 de
agosto, tais competéncias enformam o perfil de professores e educadores de infancia em
inicio de carreira, «sem prejuizo da indispensabilidade da aprendizagem ao longo da vida para
um desempenho profissional consolidado e para a continua adequagao deste aos sucessivos
desafios que lhe sdo colocadosy (Decreto-Lei n.° 240/2001).

Deparamo-nos assim com a competéncia como principio organizador dos programas de
formagio inicial, tendo o futuro educador de infincia que, de um modo geral, desenvolver a
sua formagdo em quatro grandes dimensdes (l) profissional, social e ética; (2) de
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; (3) de participagdo na escola e de relagdo com
a comunidade e (4) de desenvolvimento profissional ao longo da vida (Decreto-Lei n.°
240/2001, Anexo). Tem ainda que atender a especificidade do curriculo para a educagdo pré-
escolar, pelo que ao longo da sua formagao inicial deve desenvolver também competéncias ao
nivel da concepgao, desenvolvimento e integracao desse mesmo curriculo (Decreto-Lei n.°
241/2001, Anexo n.° I, lI-1ll).

Diz-nos Portugal (2009), recorrendo ainda a outros documentos legais, nomeadamente as
Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-Escolar e a Circular n® |7/DSDC/DEPEB/2007,

114



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAC~AO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE LISBOA

que em todo o discurso que atravessa os documentos oficiais que enquadram a
acgio do educador de infincia, esta presente a ideia de que (1) trabalhar de forma
qualitativamente superior em educagdo de infancia pressupoe que o educador seja
capaz de responder adequadamente a diversidade das experiéncias de infancia,
presentes nos diferentes contextos educativos, procurando atender as
circunstancias que envolvem e caracterizam a vida da crianga (...) 2) trabalhar de
forma qualitativamente superior pressupde ainda que o educador de infancia seja,
nao s6 um profundo conhecedor das areas de conteldo que aborda, mas também
que utilize documentagio e estratégias de avaliagdo que fundamentem a organizagio
do ambiente educativo, o desenvolvimento do curriculo e os processo de ensino-
aprendizagem (pp. 10-11).

Destaquemos no testemunho de Portugal, mais do que a importincia de competéncias
inerentes a pratica educativa e, mais concretamente ao educador na sua atividade profissional,
a necessidade de se pensar as competéncias do educador de infincia como ferramentas
imprescindiveis a uma pratica de qualidade.

Se considerarmos, tal como Charlier (1998), que «as competéncias profissionais integram trés
dimensoes: |) os saberes, 2) os esquemas de acg¢do e 3) um repertério de condutas de
rotinasy (citado por Baptista & Sanches, 2005, p. 4) poderemos avangar que qualquer pessoa
pode ser um profissional de educacdo de infancia. Mas seria essa pessoa, porventura, um
educador de infincia com praticas de qualidade? Assim sendo, podemos afirmar que a
competéncia profissional é mais do que o dominio de certos conhecimentos ou saberes e da
sua aplicagao a agao.

Deste modo, ser-se competente enquanto educador de infincia é também saber-se
improvisar, ou seja, é ser-se capaz de agir em fungdo do contexto, mesmo que tenha havido
uma preparagao prévia (Alarcdo, 1995).

Indo um pouco mais além, a profissio de educador de infancia

insere-se nas designadas por Bidou (1984) como “especialistas do humano”, no
sentido em que se desenvolve por pessoas junto de pessoas forjadas, (...), num
sistema cultural com valores proprios e sustentada em praticas éticas, que tém em
atengao o Outro (crianga, pais, comunidade) enquanto Pessoa. Ora cada educadora
de infincia s6 conseguird trabalhar com pessoas assumindo o seu “Eu”, a sua
identidade pessoal (citado por Sarmento, 2009, pp. 60-61).

E na assungio da sua identidade pessoal em contexto de formagio que o educador de
infancia, seja ele estagiario, principiante ou experiente, (re)constréi a sua identidade
profissional, pois & impossivel dissociar identidade pessoal de identidade profissional ou de
identidade social. O processo de construgio de identidade profissional desenvolve-se em
interagdo com os demais atores sociais, numa perspetiva holistica que engloba passado,
presente e futuro.

Assim sendo, ser-se educador é, antes de mais, ter encontrado a sua identidade profissional. E
saber que se esta preparado para abragar tal profissdo, designio esse que obriga a aquisi¢ao de
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habilitagdes necessarias ao exercicio dessa ocupagio. Mas a identidade profissional nio se
cristaliza na simples obtengdo de um certificado de habilitages, ndo é uma simples
aprendizagem de conhecimento e competéncias, mas é fundamentalmente um trabalho do
sujeito sobre si proprio.

Se, por um lado, se encara a identidade profissional como um conjunto de padrdes pré
determinados que enformam uma profissio ou um nicleo comum face ao qual todos os
membros se identificam, e que por isso nos permite falar de uma identidade; por outro, ha
que entendé-la como construgio dindmica em que o sujeito detém um papel fundamental e
que faz de uma identidade um conjunto de identidades. Se, por um lado, ha um ponto comum
a todos os educadores de infincia que é a relagdo pedagodgica com as criangas, por outro, nao
ha um ser educador, pois «ndo ha homogeneidade na composicao, nas fungdes, nas
perspectivas, nos valores e nas atitudes de todos os membros da mesma area» (Sarmento,
2009, p. 47). Ha uma exigéncia subjacente a esta construgao progressiva que se reifica numa
capacidade reflexiva que conduz a redescoberta permanente do sentido da agdo educativa.

Assim sendo, podemos resumir este processo de construgao identitaria ao que Névoa (1987)
designa de “triplo processo de adesao, agio e autoconsciéncia”: «em primeiro lugar, é preciso
querer ser educadora de infincia; depois, tem que se sustentar a acgdo pedagdgica em saberes
especificos e, por dltimo, tem que se activar um continuo processo de reflexao sobre a acgao
profissional» (citado por Sarmento, 2009, p. 62).

Mas todas estas disposigdes relativas ao que é ser educadora de infincia encontram-se, muitas
delas, ainda no campo teérico. Embora o ser-se mestre em educagdo pré-escolar nos conceda
o estatuto de educadora de infincia, o sentimento de pertenga ao grupo ocupacional dos
educadores de infincia s6 se encontrara em nés consolidado aquando da entrada no mercado
de trabalho.

No entanto, e ndo sendo necessirio exercer a profissio de educadora de infincia para
discorrer acerca da (re)construgdo da nossa identidade profissional, que se comegou a
desenvolver durante a formagdo inicial, cabe-nos aqui debrugar-nos sobre a pratica
profissional supervisionada encarada como o primeiro contacto com a realidade profissional,
enquanto momento de mobilizagdo de saberes tedricos e praticos e ou como o primeiro
momento de socializagdo profissional que, em termos simbdlicos, representa a inser¢do num
grupo profissional.

SE ISTO E UMA EDUCADORA DE INFANCIA.

«A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, ¢ um espago de construgiao de maneiras de
ser e de estar na profissio» (Noévoa, 2007, p. 16). E assim se caracterizou a pratica
profissional supervisionada, por uma reflexao incessante em torno do que é ser educadora de
infincia e por uma luta constante para nao deixar de o ser, questionamento espelhado nesta
premente afirmagao — se isto é uma educadora de infancia.

Encerrando em si processos reflexivos que afetaram a nossa forma de pensar a profissao e
avaliar e reformular a nossa agdo em prol de uma pratica de qualidade, a pratica profissional
supervisionada, entendida como contexto de formagao e fase inicial do desempenho docente,
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possibilita uma visio de continuidade atribuida a construgao identitaria do profissional de
educacio de infincia.

Foi no percepcionar de praticas mais ou menos adequadas que fomos redefinindo a nossa
propria identidade, o que provocou uma gradual (re)construgdo de competéncias pessoais e
profissionais, considerando e questionando frequentemente o nosso trabalho. Recupera-se
aqui, uma vez mais, de forma implicita o fator qualidade nas praticas educativas vigentes. E é
na persecucao dessa finalidade que salientamos alguns dos aspetos mais importantes da
pratica profissional supervisionada, enquanto exemplos ilustrativos de um percurso reflexivo
que resultou em aprendizagens para o futuro profissional.

Um aspeto central na (re)construgao da nossa identidade profissional prendeu-se com a nossa
representagdo da crianga. Porque, apesar de muitas leituras realizadas, somente com a
reflexdo sobre a pratica profissional supervisionada nos consciencializimos efetivamente de
que, além do que é imposto pelo adulto numa sala de atividades, esse espago vive
essencialmente das interagdes que ai se desenvolvem, nao podendo entender a relagdo
pedagdgica como uma relagiao de poder do adulto sobre a crianga, mas de equilibrio, devendo
existir entre estes atores, entre as suas culturas, uma interdependéncia.

Porque somente no decorrer da pratica profissional compreendemos realmente a existéncia
da infincia como categoria social, com caracteristicas préoprias, com muitas culturas dentro —
culturas da infincia — nio redutiveis totalmente as culturas dos adultos (Sarmento, 2004).
Porque apenas considerando tudo isto nos é permitido encarar a crianga como ser
competente.

Esta nogao cria uma nova relagao entre adulto e crianga, pois admite-se que a crianga tem um
papel ativo nos contextos de que faz parte. Ela atua, intervém, tem influéncia sobre quem a
rodeia e sobre os contextos, cabendo-nos a nos, futura educadora, percebermos este papel
ativo e dar espago para que ela se manifeste, podendo desta forma perseguir uma das
competéncias que Portugal (2009) afirma como essencial para uma pratica de qualidade — a
competéncia de se ser centrado na crianga.

Outro aspeto a relevar ao longo da pratica pedagdgica foi a efetiva transversalidade da
formagdo pessoal e social e a sua importincia na promogio de atitudes e valores que
possibilitassem as criangas vivéncias de cidadania.

Partindo do principio de que a educagdo de infincia é uma ocupagio ética (Vasconcelos,
2004), podemos afirmar que assumimos na nossa pratica profissional supervisionada a
dimensao civica e formativa, com as respetivas exigéncias éticas e deontoldgicas que Ihe estdo
associadas (Decreto-Lei n.° 240/2001, Anexo, Il, 2, alinea g), ndo enveredando possivelmente
por todas as suas vertentes, mas centrando-nos na modelagio de comportamentos no
sentido de procurar a aproximagdo cada vez maior entre o que dizemos e o que fazemos,
entre o que parecemos ser e o que realmente somos (Freire, 2009) e tratar as criangas como
iguais. Essencialmente, procuramos perseguir uma ética da responsabilidade em busca da
verdade e da coeréncia das nossas agoes, com o ensejo de nos tornarmos o melhor de nos
proprias.
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De destacar ainda a necessidade de, chegada ao fim dessa fase inicial de desempenho docente,
pertencer a uma associagao profissional, no sentido de poder usufruir de publicagoes que nos
pudessem manter atualizada e informada acerca de agoes de formagao acreditadas ou nao, de
acontecimentos que possam marcar as politicas definidas para a educagdo de infincia e para o
grupo profissional e que nos permitam continuar a investir num percurso de aprendizagem
para a vida.

Por fim, partilhar a percegdo de que as competéncias aportadas na formagao inicial necessitam
de consolidagdo futura, firmando-se com a sua operacionalizagdo. Se é na interagdo com
outros atores sociais que se (re)constroi a identidade profissional, somente no tomar
contacto com um numero vasto de experiéncias socioprofissionais é que se (re)define a
identidade de cada um.

Outro aspeto fulcral na construgio identitaria do educador de infincia prende-se com a
formagao, a investigagao e a produgao/publicagdo de saberes produzidos na area da educagao
de infancia, uma vez que, se considerarmos que para agir é necessario estar informado entio
nao é possivel conceber uma educagio de qualidade que nio passe pela investigagio.

Este € um novo papel usufruido pelas educadoras que as pée em contacto com
novos agentes (os académicos) e as torna co-produtoras dos saberes da educagio.
(...) a preocupagao sistematica em reflectir, produzir novo, aberto e complementar
conhecimento, e em difundi-lo de forma a que possa ser partilhado entre os
diferentes agentes educativos (...) (Sarmento, 2009, p. 59).

Nao sé todo o percurso de formagao inicial, mas também o momento da pratica profissional
supervisionada, trouxeram consigo a oportunidade de problematizar a pratica pedagogica,
refletir sobre a construgdo da profissio e, consequentemente, da nossa identidade
profissional, bem como, de certa forma, recorrer a investigagdio, momento que agora se
repete em cooperagdo com outros profissionais.

Aqui chegada, concluimos que este percurso nao foi apenas fruto de um processo pessoal de
reflexdo, mas de um labor construido em parceria, pelo que nesse complexo processo de
problematizagao, reflexdo e investigagdo contribuiram de forma substancial a educadora
cooperante e a supervisora institucional. Recuperamos entio o conceito de abordagem sécio
construtivista que encara o conhecimento como «actividade social gerada através de um
processo de negociagdo e consenso» (Vasconcelos, 2009, p. 97).

Vivenciamos uma prdtica pedagégica sustentada (Vasconcelos, 2009) que permitiu o
cruzamento de saberes e de competéncias, em que tanto a educadora quanto a supervisora,
enquanto pessoas mais experimentadas, ampararam as nossas tentativas para adquirir mais
competéncias nio deixando, no entanto, de nos colocar desafios que nos fizessem progredir
no nosso desenvolvimento e tratando-nos também como produtores de saberes (Canario,

2001).

Deste modo, educadora cooperante e supervisora assumiram um papel colaborativo, de
apoio a educadora-estagiaria nos aspetos sobre os quais pretendia refletir, estabelecendo-se
entre esta triade, um ambiente de entreajuda e uma relagdo de trabalho isenta de tensdes,
baseada na confianga, que resulta num processo de desenvolvimento profissional e pessoal de
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todos os intervenientes. Somente assim é possivel fazer da supervisio um processo
emancipatorio, através do qual professores sdo capazes de se apoiar mutuamente, ganhando
controlo sobre as suas proprias vidas profissionais.

Sentirmo-nos efetivamente parte integrante desta triade, permitiu-nos ser capazes «de apoiar
e receber apoio de outros, uma vez que a capacidade individual de interagir com o mundo é
aumentada quando esta interacgdo ¢é feita lado a lado com outros individuosy (Edwards &
Mackenzie, 2005, citado por Vasconcelos, 2009, p. 99) recuperando aqui o conceito de
agéncia relacional veiculado por Vasconcelos (2009).

CONCLUSAO

Sem esquecer que um processo de construgao, seja de que natureza for, implica envolvimento
e exige tempo e que envolver-se significa comprometer-se, tomar parte, teremos presente
que «a construgao necessita de suporte até poder dispensar a estrutura que o apoiou»
(Matias & Vasconcelos, 2010, p. 33).

Mantendo o pensamento fixado nesse principio, vivemos essa busca pelo aperfeicoamento,
procurando atribuir-lhe um sentido, na expectativa de ser no futuro uma educadora de
infancia reflexiva que questiona a (sua) agdo educativa, que promove uma educagio que
assenta numa cultura de vida, acreditando que vivemos sempre no tempo em que estamos e
ndo em outro tempo, e s6 quando extraimos em cada ocasido de cada experiéncia presente
todo o seu sentido é que nos preparamos para fazer o mesmo no futuro. Esta é a Unica
preparagio que, ao longo da vida, realmente conta (Dewey, citado por Craveiro & Ferreira,
2007).

S6 assim nos é permitido acreditar que estamos minimamente preparada para a
profissionalidade, capaz de carregar a intencionalidade subjacente a este discurso teorico para
a pratica pedagogica, sem nunca nos esquecermos, no entanto, que, apesar de tudo, muitas
duvidas subsistem e com elas interrogagdes so possiveis de responder na prépria agao; agiao
esta, palco de experiéncias profissionais diferenciadas que permitirio enriquecer e ou
clarificar a nossa identidade profissional.
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Resumo
Este artigo procura contribuir para a reflexdo sobre o lugar e o papel da investigagdo na

formagio das educadoras de infincia. Foca uma experiéncia decorrida no dmbito da pratica
profissional supervisionada do mestrado em educagido pré-escolar na qual as autoras se
implicaram enquanto estagidria e supervisora. O processo formativo em analise entrelaga
investigacdo reflexiva e experimentagdo pedagdgica sobre a participagdo das criangas nos
contextos formais de educagdo que frequentam. Defendendo-se que a participagido das
criangas € uma caracteristica dos ambientes pedagodgicos de qualidade, consideramos a
necessidade de definir estratégias de escuta ativa das vozes das criangas como elemento
central da iniciagdo a pratica profissional vivida. O artigo é assim enquadrado por dois eixos
tematicos: a reflexdo sobre o lugar da investigagdo na formagio inicial de educadores e a
investigagdo desenvolvida por uma mestranda em situagdo de pratica profissional
supervisionada, que teve como objecto de estudo e de experimentagao a busca das vozes das
criangas.

Palavras-chave: criangas, participagao, escuta ativa, investigagdo em educagao.
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INTRODUCAO

E este estar em investigagdo e ndo o fazer investigacdo. Este saber estar em investigagdo,
ligar o objeto ao sujeito investigado €, alids, uma das grandes vertentes das Ciéncias
Sociais e Humanas que questiona os quadros epistemoldgicos tradicionais.

Teresa Ambrésio (1990)

Este artigo tem por objetivo contribuir para o debate sobre o lugar, o papel e a abordagem é
investigagdo no ambito do Mestrado em Educagiao Pré-escolar (MEPE). Com este objetivo
norteador, foca uma experiéncia decorrida no ambito da pratica profissional supervisionada
(PPS). Sendo um espago curricular intenso e intensivo de debate e reflexao a partir de um
periodo de experimentagao pedagdgica e de busca da identidade profissional, a PPS, torna-se
um objeto particularmente relevante para compreender as caracteristicas atuais da formagao
de educadores e a especificidade do lugar ai ocupado pelos temas e praticas de investigagao.
Neste artigo, perspetivamos a PPS como um processo de investigagio em educagao. Esta
abordagem investigativa procura substituir uma epistemologia do olhar por uma epistemologia da
escuta, resultante do “trabalho cientifico de questionamento e pesquisa a partir do interior do
sector educativo e, na maior parte dos casos, por parte de profissionais e outros
protagonistas dos fenomenos em estudo” (Alves e Azevedo, 2010, p. 11).

No caso que aqui se observa, a PPS tomou como elemento central um conjunto de questdes
relevantes para ambas as autoras que acreditam que “a voz das criangas é mais uma forma de
confirmar aquilo que ja muitos sabem e repetem: que se a democracia é boa para as criangas,
as criangas sao boas para a democracia” (UNICEF in Gimeno-Sacristan, 2008, p. 117). Tratou-
se assim de defender e por em pratica estratégias pedagdgicas participativas assentes na
convicgao de que a escuta ativa e constante das criangas e a promogao da sua participagao
permitem ao educador criar situagoes de aprendizagem de qualidade em que as criangas
sejam estimuladas para o maior leque possivel de contetdos. Desta forma, é através de um
didlogo que escute a voz das criangas que se desenvolvem as suas interpretagdes da realidade
e partilham e criam mundos sociais desafiando algumas concegdes preconcebidas.

O artigo é assim enquadrado por dois eixos tematico: a reflexdo sobre o lugar da investigagao
na formagao inicial de educadores e a investigagio desenvolvida por uma mestranda em
situagdo de pratica profissional supervisionada e que teve como objeto de estudo e de
experimentagdo a busca das vozes das criangas. Organiza-se em duas partes principais a que se
acrescenta uma introdugdo e uma conclusdo. A primeira parte apresenta uma pesquisa sobre
concegbes de crianga enquadradas nos contributos recentes da sociologia da infincia; a
segunda relata um conjunto de praticas pedagogicas consistentes com a investigagdo teorica
desencadeada e pontuada com excertos das narrativas reflexivas — elemento central deste
estar em investigagdo proporcionado pela PPS.

I. CONCECOES DE CRIANGCA: CONTEXTUALIZACAO
Dada a alteragdo da visao da crianga a que se tem assistido principalmente nos campos da

Pedagogia, da Psicologia e das Ciéncias Sociais, a participagdo das criangas nos seus processos
de aprendizagem tem vindo a assumir um papel incontornavel. Para que se perceba essa
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necessidade de participagdo, é necessario que se compreenda a evolugdo dos conceitos e da
visdo da crianga e da infincia uma vez que “o trabalho hermenéutico de interpretagio da sua
voz ¢ relativamente recente, sendo ainda largamente predominante uma orientagiao
epistemolodgica que se relaciona com as criangas como se elas fossem desprovidas de
capacidades de reflexdo da agdo” (Soares, Sarmento, & Tomas, 2004, p. 3).

Na pedagogia, foi através de metodologias tradicionais e transmissivas que pretendiam servir
todas as criangas de forma igual, que se consolidou uma visdo da crianga enquanto infant’. No
que respeita a psicologia, o predominio de concegdes da crianga como “tdbua rasa” e sem
capacidades de reflexdo pode estar relacionado com algumas teorias desenvolvimentistas “que
perspetivam as criangas como seres dotados de uma epistemologia «em transito»,
percorrendo sucessivas etapas de desenvolvimento, numa ldgica cumulativa, linear e
progressiva, até atingirem os estadios cognitivos e morais adultos” (Soares, Sarmento, &
Tomas, 2004, p. 4). As Ciéncias Sociais convergiram com estas teorias na medida em que
encararam as criangas “prioritariamente como objetos ou destinatarios de processos de
socializagdo [...], pelos quais as geragoes mais novas adquirem as normas, valores, crengas e
ideias do seu grupo social de pertenga, sendo induzidas a reprodugido social” (Soares,
Sarmento, & Tomas, 2004, p. 4).

No entanto, concegbes emergentes tém aberto “novas perspetivas sobre a capacidade das
criangas formularem interpretagdes da sociedade, dos outros e de si proprios, da natureza,
dos pensamentos e dos sentimentos, de o fazerem de modo distinto e de o usarem para
lidarem com tudo o que as rodeia” (Geertz in Sarmento, 2002, p. 8). As criticas as pedagogias
tradicionais e transmissivas que surgiram principalmente a partir do século XIX? sao
precursoras desta alteragio por fomentarem o respeito pela individualidade, através de
praticas pedagogicas baseadas em valores que incentivam o espirito democratico, a
responsabilidade, a autonomia e a cooperagao. No campo da Psicologia a visio da crianga
sofreu alteragdes na medida em que esta passou a ser considerada “na sua complexidade e na
sua dimensio de competéncia especifica, [...] dotada de um sentido proprio, pertinente e
adequado aos contextos de vida das criangas” (Sarmento, 2002, p. 9), paralelamente as
Ciéncias Sociais que passaram a encarar as criangas como seres competentes e sociais € a
assumir a infincia como objeto de estudo. Aliado a este movimento, a Convengio dos
Direitos das Criangas (CDC), em 1989, veio edificar e fortalecer o “simbolo de uma nova
percegdo sobre a infancia” (Soares, 2002, p. 4), sendo que, particularmente no que concerne a
participagdo infantil, o artigo 12.° da CDC garante a crianga “o direito de exprimir livremente
a sua opiniao sobre as questoes que lhes respeitem, sendo devidamente tomadas em
consideragao as opinides da crianga, de acordo com a sua idade e maturidade”. Uma “escuta”
ativa das criangas e uma promogao da sua participagdo deve ter como principal propdsito a

! “Ser que nio fala, postulando a sua ingenuidade, fragilidade, auséncia de saberes e raciocinio
abstrato, «papel em brancoy»” (Oliveira-Formosinho, 2008, p. 7).

2 Ver publicagées de Albert Binet (“A escola métrica da inteligéncia”), William James (“Conversas
com professores”), Claparede (“Psicologia da crianga” e “Pedagogia Experimental”) e Adolf Ferriere
(“Projeto de Escola Nova”).
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criagao de situagoes de aprendizagem de qualidade e que as estimulem no maior leque
possivel de conteldos. “O didlogo estabelecido num contexto que escuta a voz da crianga
favorece a criagao de relagbes mais proximas entre os adultos e as criangas entre si (Oliveira-
Formosinho e Araljo, 2008, citado em Parente, 2010, p. 36) e, é exatamente através dessa
promogao de uma “escuta” ativa e constante, que implica, naturalmente, uma aposta na sua
participagdo, que as criangas vao revelando as suas competéncias para, gradualmente,
desenvolver um pensamento racional, fundamentando as suas escolhas.

Contudo, hoje ainda podemos assistir a alguns entraves a pratica destas novas concegdes,
nomeadamente devido a uma negatividade constituinte (Sarmento, 2004) que, segundo Tomas
(2007, p. 23), acaba por moldar as representagdes que temos das criangas pelas a¢des dos
adultos e pela leitura que os adultos fazem do “melhor interesse da crianga”. Torna-se
premente uma mudan¢a de paradigma tendo em conta as consideragdes que vao sendo
formuladas acerca das criangas e da infancia: é importante evidenciar a crianga como um ator
social com capacidades de construir “de forma sistematizada modos de significagdo do mundo
e de agao intencional, que sao distintos dos modos adultos de significagdo e agao” (Sarmento,
2002, p. 4). Aliado a estas evidéncias, e mesmo quando consideradas como participantes, as
criangas sio muitas vezes alvos de fatores como a menoridade e o paternalismo (Soares &
Tomas, 2004) que atuam nas diversas tentativas de alteragdo destes paradigmas, dificultando-
as. Assistimos também a outras contradicbes sociais que tendem a apadrinhar “uma
homogeneizagdo, como se a infincia fosse uma categoria singular e vivida de uma Unica
maneira por todas as criangas” (Muller, 2006, p. 569). Podemos ainda constatar uma escassa
visibilidade da participagio e da escuta efetiva das criangas nas mais variadas praticas
quotidianas, apesar de todos os decretos, discursos teéricos € mesmo propostas de
intervencgao.

Os adultos detém um papel crucial na promogio e garantia dos referidos direitos das
criangas, através de uma perspetiva que fomente o papel da crianga e da sua participagao real
e efetiva através do desenvolvimento e da pratica de uma escuta ativa. Esta assenta em
principios que permitam, tanto ao ouvinte como ao ouvido, o desenvolvimento de processos
de reflexdo. Uma escuta ativa permite superar a distancia e a exterioridade entre, neste caso,
o adulto e a crianga, proporcionando, através de uma epistemologia da escuta, uma
interferéncia nos referenciais teéricos pré estabelecidos, de modo a melhorar gradualmente a
capacidade de comunicagio. E, entio, através da predisposicio e abertura do “ouvinte” para
aceitar o que lhe ira originar uma tensdo interna que podemos afirmar que, de facto, é
promovida uma “escuta” ativa das criangas.

Este panorama permite situar a importancia da escuta no contexto da educagio formal como
um “processo de ouvir a crianga sobre a sua colaboragiao no processo de coconstrugio do
conhecimento, isto é, sobre a sua colaboragio na codefinigdio da sua jornada de
aprendizagem” (Oliveira-Fomosinho & Gambéa, 201 |, p. 32).

A escuta ativa e constante das criangas e a promogao da sua participagdo permitem ao
educador criar situagoes de aprendizagem de qualidade em que as criangas sejam estimuladas
para o maior leque possivel de contetdos. Desta forma, é através de um didlogo que escute a
voz das criangas que se desenvolvem as suas interpretagoes da realidade e partilham e criam

124



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAC~AO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE LISBOA

mundos sociais desafiando algumas concegdes preconcebidas. E este didlogo fortalecedor de
relagoes entre adultos e criangas entre si que

desempenha um papel extremamente importante na criagao das condi¢oes para o
reconhecimento das criangas, incluindo o facilitar e apoiar o desenvolvimento da
sua agéncia, da sua capacidade de se compreenderem e de definirem a sua propria
identidade, sempre cientes do poder embutido no seu didlogo (Lodge in Graham &
Fitzgerald, 2010, p. 350)3.

As competéncias das criangas, bem como o seu estatuto de sujeitos de conhecimento e de
acao (Soares, Sarmento, & Tomas, 2004), sao claramente reveladas através do espago de
didlogo e participagdo que se cria, das relagdes que se estabelecem, e das negociagbes e
confrontos que se vao desenvolvendo entre pares e com adultos. S6 assim é possivel
depararmo-nos com a consolidagdo de uma identidade pessoal e social das criangas através de
um “refor¢o das suas possibilidades de defesa [e das] suas competéncias para cumprir
acordos” (Soares & Tomas, 2004, p. 7). Confrontar-se com o olhar das criangas sobre
determinado aspeto permite aos adultos romper com a abordagem adultocéntrica do mundo
e habitar um mundo mais plural, que integra as criangas como um ponto de vista — o papel do
adulto torna-se fundamental na criagio de ambiente favoraveis a uma “escuta” de cada um e
de si proprio. A busca de estratégias eficazes na construgdo destes ambientes norteou o
processo de PPS em que esta revisao de literatura emergiu, como a seguir se da conta.

2. UMA PRATICA CENTRADA NAS VOZES DAS CRIANGCAS

a ideia de que o espago social da infdncia é um espago construido, que as criangas se
assumem e sdo representadas através de uma identidade prépria, com modos de vida
distintos dos adultos, mais adaptados ds préprias necessidades, comegando a constituir-se
como um grupo social, um componente especifico, tanto estrutural como cultural na
maioria das sociedades (James & Prout in Soares & Tomds, 2004, p.2).

Para que as criangas possam beneficiar de projetos que promovam o seu protagonismo e a
sua participagdo € imprescindivel que nos centremos nas suas agdes valorizando as suas
contribuigbes através de um processo de respeito pelos seus direitos, acima de tudo, através
da promogao de diversos mecanismos teorico-praticos que permitam desenvolver “um
processo de procura de conhecimento sobre as criangas, seus interesses, motivagoes,
relagoes, saberes, intengoes, desejos, mundos de vida, realizada no contexto da comunidade
educativa procurando uma ética de reciprocidade” (Oliveira-Fomosinho & Gambda, 201 1, p.
33). Segundo O’Kane (citado em Tomas, 2007, p. 55), existem quatro fatores chave decisivos
para tornar uma escuta realmente efetiva e significativa tanto para criangas como para adultos:

* Tradugdo propria.
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deve ser um processo continuo caracterizado por uma intervengdo ativa, que envolva um didlogo
bidirecional, em que as competéncias e caracteristicas das criangas sejam reconhecidas e que lhes
seja entregue poder de decisdo.
A intervencdo na PPS do MEPE ocorreu inicialmente em creche com um grupo
de 9 criancas com idades compreendidas entre os 13 e 19 meses, a que se seguiu a
intervengio em jardim-de-infincia com 25 criangas entre os 4 e os 6 anos de idade, ambos os
grupos caracterizados por uma notoria heterogeneidade interna (Ferreira, 2004).
Ao longo da pritica foi dada especial relevincia aos interesses demonstrados pelas criangas,
enfatizando uma aposta numa introdugdo ou (re)invengdo de métodos e técnicas que
permitissem desenvolver um processo de escuta de qualidade e que suscitou varias questoes
relativamente a em que consiste e o que implica, afinal, esta problematica da participagao
infantil:

Uma escuta real das criangas envolve de facto a sua participagdo? Apostar

numa participagdo das criangcas ao ouvir atentamente e respeitar as suas

“vozes” pode implicar que as deixemos tomar decisoes sobre tudo o que diz

respeito ds suas vidas?

Até que ponto a participagdo infantil nGo acaba por desafiar o poder e a

autoridade dos adultos que com ela lidam?

Em que assuntos devem as criangas participar sem que lhes estejamos a

incumbir responsabilidades inapropriadas, emancipando o seu crescimento e

desenvolvimento?

Até que ponto a participagdo das criancas é efetiva? As suas ‘“vozes”

reproduzem os modelos dos adultos?

Enquanto educadores, de que modo poderemos ultrapassar a barreira da

linguagem das criangas, naturalmente diferenciada da dos adultos?

Estas questdes foram respondidas durante a pratica ao longo de diversos processos de
experimentagdo baseados, essencialmente, em processos de escuta, observagio e
documentagdo. Segundo Burman (1996) os conceitos de participagdo ou escuta ativa das
criangas devem ser ajustados as particularidades vividas em cada contexto educativo vivido
para e pela crianga. Deste modo, a introdugao e (re)invengdo de estratégias tendo em conta
uma problematica como esta ocorreu, na pratica, em diversas fases e em areas distintas,
tendo sindo sempre adaptada aos diversos contextos, nomeadamente ao de creche e JI. Em
termos praticos, através do plano de agdo construido foram definidas como intengdes a
utilizagdo de um conjunto de estratégias, entre elas:

um didlogo constante e informal que favorecesse o fortalecimento de relagoes

entre adultos e criangas;

uma observagdo participante que permitisse ‘“‘construir um conhecimento

reflexivamente sustentado na andlise de praticas sociais e interagdes” (Parente,

2010, p. 36);

uma documentagdo que possibilitasse “«escutar» de novo, cruzar perspetivas e

refletir sobre os processos de aprendizagem das criangas” (Parente, 2010, p. 36).
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A documentagio foi utilizada com muita regularidade e até de forma rotineira, como mostram
os registos de “Avaliagio Semanal”* e do “Livro do Projeto’™, mas também de situagdes
pontuais que acabaram por ser partilhadas e afixadas para toda a comunidade escolar®.

O facto de o projeto desenvolvido na sala de || estar relacionado com a fotografia, acabou por
levar a que o recurso a fotografias e videos se tornassem dispositivos metodoldgicos (Soares,
Sarmento, & Tomas, 2004) muito utilizados ao longo da pratica, nomeadamente no contexto
de JI. As criangas foram encaradas como responsaveis para o manuseamento do material
necessario a captagio de fotografias e videos, sendo que |hes foi também dada a seguranga e o
encorajamento necessarios para a sua exploragdo. Assim, foi-lhes possivel “documentar e
tornar visiveis as suas representagoes acerca do mundo que as rodeia” (Soares, Sarmento, &
Tomas, 2004).

* “Por ser sexta-feira, foi disponibilizado algum tempo para que todos pudéssemos fazer uma
avaliagdo semanal. Atividade que tenciono levar a cabo todas as semanas que se seguem. Durante
este momento foi notério que existem ainda algumas criancas que tém certas dificuldades em
relembrar os acontecimentos de uma semana, mas que ainda assim, muitas delas, além de se
lembrarem facilmente, conseguem selecionar o que mais lhes interessou ao longo da semana e
episodios mais significativos. Isto leva-me a pensar que poderia arranjar uma estratégia, aliada ao
conceito do projeto da fotografia, que permitisse que as criangas tivessem um registo semanal
fotografico onde se pudessem basear em momentos de avaliagao.” (Reflexdo diaria de JI de dia
| de margo de 2013)

5 “Hoje foi feita a avaliagdo e revisio da atividade pratica de laboratério da revelagio dos
retratos individuais. Mais uma vez confirmo: a avaliagdo no Livro do Projeto surge como um
importantissimo elemento de consolidagdo de conhecimentos e aprendizagens. Sinto que &,
sem duvida, uma estratégia a adotar numa futura pratica profissional que além de permitir as
criangas, como ja referi, solidificar o que aprenderam, é um instrumento de «audigao» das
mesmas, dos seus sentimentos, das suas duvidas e das suas preocupagoes. Desta forma,
considero a utilizagdo contextualizada do Livro de Projeto (que naturalmente podera ser
realizada de outra forma, dependendo do contexto, desde que os seus objetivos sejam
cumpridos) um 6timo meio de avaliagio que o educador podera e devera utilizar através de
uma escuta real da crianga. S6 assim podera compreender o que podera melhorar na sua
pratica, quem precisa de maior apoio em determinado contexto, etc. Desta forma, o
educador podera adotar este como mais um recurso que lhe permita desenvolver priticas de
qualidade que determinam contextos de aprendizagem de qualidade para as suas criangas.”
(Reflexdo diaria de JI de dia 21 de maio de 2013)

6 “A meio da semana comecei por lhes apresentar o livro «Historias que me contaste tu» de
Anténio Manuel Pina. E um livro infanto-juvenil com diversas historias contadas por um
escaravelho. O facto de ter algum sentido de humor despertou a atengdo das criangas. Todas
as tardes acabava por ir contando mais uma histéria do escaravelho. Hoje foi o dia de contar
a historia de uma princesa que descreveu o sentimento de tristeza como «ficar com o
coragao pequenino». No fim, ao questionar as criangas acerca desse mesmo sentimento, as
deliciosas respostas foram expostas a entrada da sala: «Fico com o coragao mais pequeninoy,
«O meu coragio parece que tem uma estacay, «O meu coragao fica apertado e desce para a
barriga», «O meu coragao fica assim [exemplifica com as maos um coragao pequenino]y», «O
meu coragdo comega a chorar. As lagrimas caem na barriga e eu fico sufocado e aos
solugos!»”. (Reflexdo diaria de JI de dia 5 de abril de 2013)
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Na valéncia de creche, em que as dinimicas pedagdgicas ndo poderiam guiar-se pela
expressao verbal das criangas dadas as suas caracteristicas de desenvolvimento, foi necessario
que existisse uma maior predisposicdo a recegdo dos mais pequenos sinais que as criangas
pudessem emitir através das suas multiplas linguagens, recorrendo a um processo de
observagdo. “Perante a consciéncia de que a escuta, por si s6, nio seria suficiente para
assegurar a crianga o direito a uma participagao efetiva, tornou-se condigio basica oferecer-
Ilhe respostas que, alicercadas nos referidos processos de observagio e documentagao”
(Oliveira-Formosinho, 2008, p. 110) tornassem a crianga o centro do seu desenvolvimento e
aprendizagem. Importa ressalvar a importancia da observagdo para a avaliagio de qualquer
aprendizagem das criangas num contexto de educagio de infincia, sendo que todas as
observagées realizadas tém de ser analisadas e interpretadas tendo em conta todo o contexto
educativo.

Um dos objetivos propostos inicialmente para o grupo de criangas de ]l passou pelo
investimento no desenvolvimento de uma participagdo democratica, na medida em que se
tornasse possivel dar espago as criangas para que pudessem, estabelecendo relagées com os
outros, com o espago e com os materiais, desenvolver competéncias de planeamento,
negociagao e mesmo resolugdo de problemas através de uma aposta na sua participagdo. Por
outro lado, o investimento no portefdlio da crianga acabou por ser outra estratégia que
pretende valorizar as experiéncias e a participagido das criangas num processo de avaliagdo das
suas proprias aprendizagens.

A organizagio do ambiente educativo, tanto em creche como no Jl, passou por uma
(re)organizagdo do espago através da criagdo de um espago destinado ao projeto e da
introdugao de novos materiais, tendo como objetivo primordial trabalhar numa pedagogia de
fronteira (Vasconcelos, 2009), tendo passado também pela organizagdo das rotinas, sendo que
foram delimitados tempos semanais de reflexdo e avaliagio em grande grupo tendo sido
sempre registadas e afixadas as suas expressdes a porta da sala para toda a comunidade
escolar. No ]I, especificamente, foi ainda criada a rotina da existéncia do “fotégrafo” que
deveria alternar diariamente, aliado ao conceito do mapa das tarefas, bem como a “régua
semanal de fotografias”, que surgiu como resposta aos interesses e algumas necessidades
manifestadas pelas criangas através de um processo de observagdo, de “escuta” efetiva das
suas “vozes”. Importa ressalvar a importancia dada a organizagdo dos grupos de criangas em
contexto de trabalho na sala de atividades para que todas pudessem ser ouvidas em contextos
que incentivassem a sua participagao.

“Criangas e adultos sdo participantes igualmente ativos na construgdo social da infincia e da
reprodugao interpretativa de suas culturas” (Corsaro citado em Delgado & Muller, 2005, p.
163) e, neste sentido, o envolvimento dos adultos e as praticas e metodologias adotadas com
e para as criangas tornam-se essenciais na medida em que promovem o didlogo e a
participagdo das criangas através de valores como a cooperagdo e o respeito pela diferenca.
Foi, assim, dada énfase as relagbes de cooperagio, reflexdo e partilha conjuntas entre
educadora cooperante e educadora em formagao, o que permitiu um conhecimento cada vez
mais aprofundado das criangas através de sentimentos de confianga e respeito mutuo.
Sabendo que “a familia e a institui¢do de educagdo pré-escolar sio dois contextos sociais que
contribuem para a educagao da mesma crianga, importa por isso, que haja uma relagao entre
dois sistemas” (Silva, 1997, p. 43). De facto, ao longo da PPS, esta relagio foi de participagao e
parceria, uma vez que o contacto direto diario com as familias das criangas foi muito
valorizado, bem como a partilha de experiéncias através de uma valorizagdo também das suas
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“vozes”. Para isso, foi construido um espago de avaliagdo, reflexdo e partilha destinado as
familias a porta da sala, valorizando os seus pareceres e opinides com o propésito de
desenvolver sentimentos de pertenga, incentivando uma reflexao acerca de pequenos detalhes
a melhorar, mas também um reconhecimento do trabalho desenvolvido com as criangas.
Acima de tudo, foi-nos permitido ouvir as criangas através dos seus adultos de referéncia.
Outra das estratégias utilizadas que acabou por provar a releviancia da utilizagio de
abordagens que incentivem uma participagdo efetiva das criangas foi o projeto levado a cabo
na sala de JI — Como se fazem fotografias? Este projeto contou “com a suposi¢ao de que todas
as criangas vém para a escola com mentes vivas e com a disposi¢do inata para dar o melhor
sentido possivel a sua experiéncia, as suas observagdes e aos seus sentimentos” (Katz, 2006,
p. 13). Este foi um percurso construido com e pelas criangas através de uma valorizagao das
suas vozes ao longo de todas as etapas em que as atividades praticas assumiram um papel
crucial no desenvolvimento de aprendizagens significativas’. Com este projeto, as vozes das
criangas foram alvo de uma escuta atenta que culminou na promogao de espago e tempo para
a construgao de conhecimento sobre um tema de seu interesse; sendo que a aceitagao do
tema de interesse superou também a barreira dos (pre)conceitos sobre a idade mais
adequada para trabalhar cada aprendizagem, considerando as criangas capazes e competentes
para abragar temas complexos e ricos como o da fotografia.

CONCLUSAO

A organizacdo da PPS integra como elementos nucleares a reflexao critica e fundamentada
sobre as experiéncias pedagdgicas vivenciadas pelas mestrandas. Consideramos que a
experiéncia que este artigo apresenta é um bom exemplo de como a PPS pode investir em
dimensdes investigativas sem por em causa a experimentagdo e a capacitagdo pedagdgicas. De
fato, a construgao de portefolios reflexivos, assim como a escrita (obrigatoria) de narrativas
diarias e semanais induzem distancia critica e uma dindmica de investigagdo emergente da
pratica e correspondente a uma abordagem qualitativa a investigagao.

Defendemos que a investigagdo em educagdo é uma abordagem epistemoldgica que permite
responder as atuais caracteristicas da formagao inicial de educadores de infancia. Isto porque a
investigacdo em educagdo se distingue da investigagao sobre educagdo pelo facto de emergir dos
contextos e das praticas pedagogicas vivenciadas e de ser conduzida pelos atores implicados
nos processos educativos (Alves & Azevedo, 2010). A emergéncia, como caracteristica de uma
abordagem epistemoldgica complexa e ecolégica aos fendbmenos contemporaneos, é também

7 No desenrolar do projeto as criangas tiveram, pelo menos, trés oportunidades diferentes de
relevar as suas proprias fotografias num laboratério com todos os quimicos necessarios,
compreender através de processos de experimentagio a diferenca entre fotografia digital e
analdgica, adquirir diversas nogoes relativas ao material fotografico existente e compreender as suas
diferentes fungdes, descobrir diferentes tipos de fotografias, compreender a importancia da luz no
processo de captagdo de fotografia e os diversos efeitos que provoca, bem como captar diversos
tipos de fotografia livremente.
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elemento central da PPS na medida em que é esta a secgdo da formagio inicial que se ocupa
especificamente do devir docente, do devir educadora de infancia. Este artigo contou uma
historia de uma busca que se norteou pela procura de estratégias adequadas a escuta ativa das
vozes das criangas. O tema revelou-se tao central como o seu objetivo: foi o ponto de partida
decisivo para a construgdo de um perfil profissional de uma estagiaria, assim como para o
refor¢o de consolidagdo de estratégias de supervisdo por parte da supervisora.
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RESUMO

O presente estudo procurou conhecer: i) a opinido de professores do |° ciclo sobre a
inclusio dos alunos com Perturbagées do Espectro do Autismo e sobre as Unidades de
Ensino Estruturado; ii) as dificuldades sentidas e as necessidades de formagiao continua
identificadas pelos docentes; e, iii) as praticas desenvolvidas para facilitar a inclusdo destes
alunos na sala de aula. Trata-se de um estudo exploratoério, de natureza qualitativa, no qual
participaram trés professores do |° ciclo do Ensino Basico que integram nas suas turmas
alunos com Perturbagbes do Espectro do Autismo. As técnicas usadas na recolha de dados
foram a entrevista e a observagao naturalista.

Os resultados mostram que os professores aceitam a inclusao e que para esta aceitagdo em
muito contribui a existéncia na escola de uma unidade de ensino estruturado. As dificuldades
dos docentes decorrem sobretudo do receio que sentem perante os comportamentos dos
alunos e da falta de conhecimento sobre as formas de intervengao, sendo nestes aspetos que
identificam necessidades de formagio continua.

A observagao das praticas mostra que a inclusao dos alunos envolve diferentes processos e
percursos, nos quais sdo determinantes dois fatores: o grau de severidade da perturbagao e
os recursos humanos existentes.

Os docentes da unidade de ensino estruturado assumem total responsabilidade na gestao do
processo de inclusio e, uma vez que nao existe implicagdo dos docentes do ensino regular na

gestao e adaptagdo do curriculo, ndo se verifica a necessaria mudanga de atitudes e de
praticas.

Palavras-Chave: Inclusdo; Perturbages do espectro do Autismo: Professores; Praticas.
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INTRODUCAO

A adesdo de Portugal aos principios e pressupostos de uma educagio inclusiva, para além
de implicar mudangas na escola enquanto instituigao, suscitou alteragdes rapidas e profundas
na forma de equacionar a intervengao da educagao especial.

A inclusdo implica como referem alguns autores (Ainscow, 2007; Rodrigues, 2003, 2007,
cit. por Rodrigues-Lima, 2007), uma reestruturagdo bastante significativa na organizagio
escolar, nas relagdes interpessoais, nas metodologias de ensino e aprendizagem, na
participagdo dos pais na vida da escola, no curriculo, para assim ser possivel dar resposta as
necessidades de todos os alunos (Correia, 2001, cit. por Rodrigues, 2001).

A publicagdo do Decreto-Lei 3/2008 de 7 de janeiro veio determinar que a educagio
especial (EE) se destina a alunos com necessidades educativas especiais (NEE) de carater
permanente, oficializando assim a separagdo entre Educagdo Especial (exclusiva para alunos
que apresentem NEE de caracter permanente), e os Apoios Educativos (que tém como
publico-alvo alunos com dificuldades escolares de caracter temporario).

Este diploma legal também consagra como aspeto decisivo a construgdo de uma escola de
qualidade, preconizando a inclusdo educativa e social, a igualdade de oportunidades, o acesso
e sucesso educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, e a preparagio para o
prosseguimento de estudos ou vida profissional (Rodrigues e Nogueira, 2011). Neste
contexto, define a necessidade de criar respostas diferenciadas nas escolas de ensino regular
(ER) para atender deficiéncias sensoriais e mentais graves. Tais respostas sio designadas na
legislagio como escolas e agrupamentos de referéncia, e envolvem a criagio, entre outras, de
unidades especializadas para atendimento educativo de alunos com perturbagao do espectro
do autismo (PEA).

As unidades de ensino estruturado (UEE) devem constituir respostas devidamente
integradas no ambiente educativo, uma vez que se pretende a progressiva inclusao dos alunos
com PEA nas turmas e na vida escolar, junto dos seus pares. Estas UEE sio consideradas os
alicerces da inclusio e um valioso recurso pedagdgico das escolas, ou agrupamentos de
escolas (Gongalves; Carvalho; Mota; Lobo; Correia; Monteiro; Soares e Miguel, 2008). E, uma
vez que dispéem de recursos humanos (docentes especializados, técnicos e assistentes
operacionais) e fisicos, estas unidades tornam possivel o acesso a escola por parte de alunos
que tradicionalmente eram encaminhados para instituigoes.

A aplicagao dos principios inclusivos no quotidiano das salas de aula do ER constitui ainda

fonte polémica, sendo dificil a sua operacionalizagao, uma vez que os professores consideram
ndo ter os conhecimentos essenciais para intervir com seguranga junto dos alunos com PEA.

CONCEITO DE INCLUSAO

A definigado da UNESCO sobre a inclusdo decorre da Declaragao de Salamanca (1994), na
qual este conceito surge associado a melhorias no sistema de educagao como um todo:

“A inclusdo é vista como um processo que consiste em responder as diferentes

necessidades de todos os alunos através de uma maior participagio na
aprendizagem, na cultura e na comunidade, assim como reduzir a exclusao dentro
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da educagdo. Implica mudangas e alteragdes de conteido, métodos, estruturas e
estratégias, numa visdo comum que abarque todas as criangas dos mesmos niveis
etarios, e partindo da convicgdo que compete aos sistemas educativos regulares
educarem todas as criangas”.(UNESCO, 1994).

Esta definicdo refere-se a educagdo de todas as criangas e nd3o apenas a um grupo
especifico, assim como n3o é equiparada a um determinado tipo ou forma de educagao, etapa
de vida ou programa educativo. Posteriormente, o Forum Mundial da Educagio de Dakar
(2000) sublinha também esta necessidade da escola responder a diversidade dos alunos,
independentemente da sua condigdo fisica, intelectual, social, emocional, linguistica, entre
outras.

Trata-se de uma abordagem que se centra na transformagao dos sistemas educativos
pretendendo-se que a comunidade escolar assuma positivamente a diversidade, considerando-
a fator de enriquecimento e nao fonte de dificuldade. Nessa medida, o movimento em prol da
educagio inclusiva procura levar “o aluno com NEE as classes regulares, onde, por direito,
deve receber todos os servicos adequados as suas caracteristicas e necessidades (...),
independentemente dos seus niveis académicos e sociais.” (Correia, 2005, p.11).

No entanto, importa ter em atengao que estar incluido “é muito mais do que uma presenga
fisica: € um sentimento e uma pratica mutua de pertenga entre a escola e a crianga, isto ¢, o
jovem sentir que pertence a escola e a escola sentir que é responsavel por ele” (Rodrigues,
2003, cit. in Silva, 2009, p.147).

Neste sentido, a necessidade de melhorar o atendimento a alunos com NEE nas escolas
regulares assume particular significado, uma vez que:

“A simples colocagdo fisica da crianga com necessidades educativas especiais na
classe regular nao é, de forma alguma, garantia de sucesso escolar. Pelo contrario,
caso a escola nao consiga proporcionar-lhe uma educagido apropriada, entio o
“despeja-la” na classe regular constituira um ato irresponsavel” (Correia, 1997, p.9).

Este autor chama a atengdo para a forma como a inclusao é feita, podendo limitar-se apenas a
colocagao fisica, tornando assim dificil a aprendizagem e o sucesso dos alunos. Sublinha ainda
que, se nao existir o reconhecimento e o direito de aprender junto com os seus pares, por
parte da escola e do professor, nao sera possivel proporcionar aprendizagens sociais e
académicas, nem interagdes sociais adequadas (Correia, 2005).

Nessa medida, a colocagao dos alunos com NEE nas classes regulares exige que se tenha
em consideragao um conjunto de dimensoes, que podem facilitar ou dificultar o processo de
inclusdo, entre as quais sao de referir: os recursos/apoios humanos e materiais; os aspetos
organizativos da escola e da sala de aula; o relacionamento entre o docente de EE e o
professor do ER; a participagdo dos encarregados de educagio; os apoios e atitudes dos
servicos da comunidade; e, finalmente a formagao dos professores (Correia, 2005; 2008;
Stainback, 2006; Gracio, Borralho, et al., 2009). Por outro lado, o desenvolvimento das
escolas para a inclusao requer a ativagao de mecanismos de gestao que permitam adequar os
recursos existentes nas escolas, assim como encontrar os recursos adicionais e essenciais que
existam na comunidade e mobiliza-los através de parcerias (Stainback, 2006).

As vantagens da inclusdo tém sido referidas por diversos autores, ora sublinhando o fato
de facilitar o desenvolvimento de skills cognitivos, sociais e afetivos das criangas com NEE
(Correia, 2005), ora afirmando que o comportamento da crianga com NEE muda em fungio
das expectativas das pessoas que cuidam dela e, ainda, quando interage com pares a quem,
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por sua vez, vai modificar o comportamento (Sameroff e Mackenzie, 2003; Zipper, 2004;
Bairrao, 2004, cit. por Silva, 2009). Neste contexto, podemos concluir que as investigages
recentes sobre esta tematica nao levantam duvidas sobre os beneficios da inclusio para o
desenvolvimento académico, social e emocional de todas as criangas (Correia, 2005; Gracio,
Borralho et al., 2009; Rebocho, Saragoga et al., 2009), e para a criagdio de comunidades
educativas que aceitam, respeitam e valorizam as diferengas individuais.

RESPOSTAS EDUCATIVAS PREVISTAS NA LEGISLAGAO

O Decreto-Lei 3/2008 de 7 de janeiro consagra a obrigacdo de qualquer escola (publica,
privada ou no ambito da solidariedade social) aceitar a matricula dos alunos com NEE, de
carater permanente e de reconhecer a prioridade de matricula. O acesso e o sucesso
educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, a preparagao para o prosseguimento de
estudos que darido a “passagem” para a vida ativa, sdo orientagoes patentes nas seis medidas
educativas propostas no artigo 16°, cap IV do referido Decreto-Lei.

Este postula a obrigatoriedade da elaboragdo de um Programa Educativo Individual (PEI)
para os alunos com NEE permanentes e antecipa também a introdugdo de areas curriculares
proprias que nao fazem parte da estrutura curricular comum. Institui, a possibilidade de os
agrupamentos de escolas organizarem respostas especificas e diferenciadas através da criagao
de UEE para a educagao de alunos com PEA.

Para além destes aspetos, o decreto-Lei 3/2008 define ainda as competéncias dos docentes
de EE, atribuindo-lhes a responsabilidade de prestar apoios especializados, lecionar areas
curriculares especificas, contetidos proprios, adaptar materiais e gerir tecnologias de apoio.
Esses docentes de EE agem na sala de aula juntamente com os docentes e alunos da turma e,
caso a especificidade da problemadtica do aluno o exija, em espagos a parte (Rebocho,
Saragoga e Candeias, 2009).

A criagdo de UEE para a educagio de alunos com PEA procura ir ao encontro dos
principios educativos inclusivos e envolve uma postura de abertura e de mudanga por parte
de toda a comunidade escolar. Como sublinham Domingues e Ferreira (2009), “estes alunos,
pelas suas particularidades, obrigam a abertura de escolas a comunidade educativa, o que de
certa forma, fara “agitar” toda a escola” (p.4789).

Desta forma, as UEE, destinam-se a apoiar a educagdo dos alunos que apresentam ‘(..)
perturbagdes enquadraveis no espectro do autismo, independentemente do grau de
severidade ou de manifestarem outras perturbagdes associadas” (Gongalves, et al., 2008,
p-31), para além de constituirem mais um importante recurso pedagogico para a escola e/ou
agrupamento, uma vez que oferece uma resposta educativa especializada (Gongalves, et al.,
2008). Contudo, as UEE nao podem ser entendidas como mais uma turma da escola pois os
alunos que beneficiam desta resposta educativa tém necessariamente uma turma de referéncia
a que pertencem e que frequentam (Correia, 2008; Crespo et al., 2008).

Assim, o que se pretende é a promogao e participagio destes alunos nas atividades
curriculares e de enriquecimento curricular junto dos seus pares, o que envolve “a aplicagao
de estratégias e metodologias de intervencao interdisciplinares visando o desenvolvimento e a
integragio social e escolar dos alunos” (Domingues e Ferreira, 2009, p.4791). E um trabalho
delicado, que passa pela mudanga de comportamentos e atitudes, que possibilitem
transformar a escola, enquanto comunidade, num lugar onde predominem valores como a
tolerancia e o respeito pela diferenga.
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OBJETIVOS DO ESTUDO E METODOLOGIA

Decorrendo da problematica exposta, as principais questoes orientadoras do estudo
foram:

O que pensam os professores do ER sobre a inclusio dos alunos com PEA no |°ciclo? Como
se processa a inclusio dos alunos com PEA no I°ciclo? Que priticas desenvolvem os
professores do ER perante a inclusdo de alunos com PEA nas salas de aulas?

Tendo como referéncia estas questdes, os objetivos do estudo foram: conhecer a opinido dos
professores do |° ciclo sobre a inclusao dos alunos com PEA e sobre as UEE no agrupamento;
identificar as dificuldades e as necessidades de formacao sentidas pelos professores perante a
inclusio de alunos com PEA; e conhecer as praticas de ensino desenvolvidas no sentido da
inclusdo dos alunos com PEA. Trata-se de um estudo de natureza qualitativa com a intengdo
de compreender as concegdes e as praticas pedagdgicas dos professores. Neste contexto,
elegemos como técnicas de recolha de dados a entrevista (semiestruturada) e a observagio
naturalista.

Participantes

As entrevistas envolveram trés professoras do ensino basico com alunos com PEA
integrados na turma (uma docente leciona o 2° ano de escolaridade e as outras duas o 3° ano
de escolaridade).

As observagoes em contexto de sala de aula incidiram sobre os seis alunos com PEA que
pertencem a estas turmas (dois em cada uma delas). Efetuaram-se 3 observagoes por aluno
centradas na interagdo estabelecida com o professor e com o grupo/turma e sobre as
atividades que ai realizam.

Os alunos observados possuem diferentes graus de severidade dentro da problematica das
PEA. Assim, num extremo situam-se os quadros mais severos (autismo nao verbal) e no outro
extremo os quadros mais leves (Sindroma de Asperger). Em termos de comunicagiao e de
linguagem, 4 alunos possuem linguagem verbal, havendo | que comunica através da lingua
gestual portuguesa e outro que comunica utilizando palavras soltas e/ou frases muito curtas,
mas possuindo algum vocabulario.

Procedeu-se posteriormente a analise de contelido das entrevistas e a analise tematica das
observagdes.

RESULTADOS

A andlise das entrevistas mostra que os professores de ER, apesar de sublinharem que
pertencem a uma escola aberta a inclusdo, aceitam a inclusio com algumas reservas. Com
efeito, a aceitagdio decorre da existéncia de uma UEE e de recursos humanos para
acompanhar os alunos com PEA nas turmas, sendo ainda evidente no discurso dos
professores a ideia de que a inclusio depende da gravidade das necessidades educativas
especiais. O excerto que seguidamente se apresenta ilustra esta situagio:
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“(...)Eu acho que a inclusdo faz sentido mas se houver infraestruturas e recursos
humanos suficientes e os necessarios. Portanto inclusio sim mas ha que haver
recursos e nem sempre os ha (...)” (PP).

S3o ainda evidentes os sentimentos de duvida e receio que experimentam e que decorrem
da falta de experiéncia profissional, do desconhecimento da problematica dos alunos e das
dificuldades em lidar com situagées comportamentais desconfortantes. Neste sentido, para
além das agdes de sensibilizagio que a escola oferece, sio referidas com grande énfase as
necessidades de formagdo profissional no ambito das PEA.

No que diz respeito a gestao do curriculo, as entrevistas mostram que os professores nao
participam na programacao das atividades dos alunos com NEE, nem realizam qualquer tipo
de adaptagao curricular, decorrendo tal situagao da falta de tempo para gerir o grupo/turma e
da necessidade de cumprir o programa.

Embora alguns docentes manifestem expetativas positivas face as aprendizagens
académicas e ao acompanhamento do curriculo comum pelos alunos com PEA, outros nio
deixam de assinalar as dificuldades que os alunos experimentam perante as atividades comuns,
como decorre do seguinte excerto:

“(...)O aluno com PEA acompanha o curriculo comum. (...) Na matematica o aluno
com PEA é dos melhores (...) Acho que o aluno com PEA tem capacidades”. A
aluna com PEA n3o participa em todas as visitas de estudo.(...) A aluna realiza
poucas atividades com os alunos da turma.(...) A aluna tem atividades muito
proprias (...) As atividades em que a aluna participa com o grupo/ turma sao nas
ocasioes festivas do calendario.” (PA).

As entrevistas revelam ainda que o curriculo dos alunos com PEA é elaborado pelos
docentes da UEE, e que o controlo dos comportamentos e o acompanhamento durante a
realizagdo das atividades no grupo/turma é responsabilidade das assistentes operacionais
(AO).

Os resultados das observagoes realizadas mostram que a inclusdo de cada aluno com PEA em
sala de ER é feita de forma progressiva, em fungdo das caracteristicas, comportamentos e
necessidades individuais. Constata-se, portanto, que estes diferentes percursos levam a
diferentes processos de inclusdo que dependem do grau de severidade da PEA.

Relativamente ao tempo de permanéncia na sala de aula, dos seis alunos observados, apenas
um permanece durante todo o tempo letivo na sala de referéncia. O tempo de permanéncia
dos restantes alunos (cinco) é sempre parcial e variavel, dependendo do tipo de atividade que
realizam na sala de aula e da disponibilidade de tempo da AO que os acompanha.

O maior ou menor tempo de permanéncia na sala de aula decorre da maior ou menor
participagao no curriculo comum. Assim sendo, foi possivel verificar que um dos alunos
acompanha o curriculo comum, participando em toda a dinimica do grupo/turma e que os
restantes cinco apenas pontualmente participam na dindmica do grupo (dias festivos e
atividades na area das expressoes), realizando sobretudo tarefas distintas, programadas pelas
docentes de EE.

A quantidade e o tipo de atividades que cada aluno realiza na sala de aula decorrem da
programagao prévia realizada pelas docentes de EE, em fungdo das caracteristicas individuais.
Os alunos transportam sempre para a sala de aula do ER o material de que necessitam para a
realizagdo dessas atividades (fichas adaptadas).
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Relativamente a gestdo do curriculo ndo se observou qualquer mudanga na dinimica de
grupo, nem qualquer adaptagdo das tarefas as caracteristicas dos alunos.

No que diz respeito as deslocagoes e apoios na sala de aula, importa referir que, dos cinco
alunos, quatro sdo sempre acompanhados pela AO, existindo apenas um aluno que se desloca
sozinho da UEE até ao seu grupo/turma.

A entrada na sala de ER acontece sempre apos o inicio das atividades do grupo/turma, o que
faz com que os alunos se possam sentir de algum modo” intrusos”. Apesar disso, dirigem-se
sem qualquer dificuldade ao seu lugar, acompanhados pela AO.

Em duas das trés salas do ER observadas, existem alunos “tutores” que, nos dias em que
se verifica a auséncia da AO, se deslocam dos seus lugares para junto dos alunos com PEA a
fim de os ajudarem e orientarem na realizagdo das atividades, existindo no grupo/turma um
sistema de rotatividade bem interiorizado.

Na sala de aula os alunos com PEA realizam sobretudo atividades de natureza individual,
sendo portanto escassas as situagdes de interagao em atividades com o grupo/turma e mesmo
com a professora. Com efeito, a aprendizagem do aluno na sala de aula é da responsabilidade
da AO, assumindo esta o controlo do comportamento, o acompanhamento e o apoio do
aluno na realizagao das atividades.

A interagdo destes alunos com as respetivas professoras e o grupo/turma nas varias ocasides
do dia, é diminuta, sendo dificil a sua integragdo na dindmica da sala. Além de alguns alunos
dizerem o “bom dia” quando chegam a turma, outros raramente manifestam qualquer
intengdo comunicativa, quer face a professora, quer face aos seus pares. A comunicagdo entre
o aluno com PEA e o grupo/turma depende da presencga do tutor e apenas acontece durante a
realizagdo de atividades conjuntas. Durante a realizagdo das atividades previstas no PEl, a
comunicagao € despoletada ou pela AO ou pelo aluno com fungdes de tutor e tem como
suporte comunicativo a linguagem verbal.

Nas situagdes em que, por qualquer motivo, a AO falta, foi possivel verificar por parte de uma
professora, uma maior interagdo e comunicagdao com os alunos com PEA.

CONCLUSOES

A anilise global do estudo apresentado permite perceber que a escola atual se organiza no
sentido de criar estruturas e de disponibilizar recursos humanos capazes de dar resposta as
exigéncias de uma educagio inclusiva. Com efeito, a criagdo da UEE e a existéncia de docentes
especializados e de AO constituem indicadores claros de que a escola procura ir ao encontro
das disposi¢des oficiais que preconizam a inclusdo de alunos com PEA nas salas de aula do ER.

No entanto, a andlise das entrevistas e das praticas permite perceber que nao podemos de
todo reduzir a inclusio a uma questido técnica, que se resolve com decises de natureza
politica, devendo antes centrar a nossa atengao nas mudangas das praticas dos professores e
na necessidade das escolas criarem ambientes educativos facilitadores da aprendizagem e da
participagao de todos.

Ora, analisando as praticas desenvolvidas no sentido da inclusao dos alunos com PEA na sala

de aula, sobressai a responsabilidade exclusiva dos docentes de EE na elaboragao do PEl e na
definigao das atividades a realizar pelo aluno com PEA, nio existindo por parte do professor
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do ER qualquer participagao. Estes resultados corroboram os estudos feitos por Glad,
Ferreira, Oliveira e Senna (2003, cit. por Glad, Fontes e Pletsh, 2006) onde também se
constata que a inclusio é da iniciativa e competéncia dos docentes de EE, uma vez que
coordenam todas as agdes relativas ao encaminhamento do aluno, a planificagdo do curriculo
e ao apoio ao professor do ER.

A desresponsabilizagdo dos professores do ER pelo percurso educativo dos alunos com PEA é
evidente na falta de participagdo na elaboragdo do curriculo e na auséncia de qualquer
adaptagdo da dindmica da turma as caracteristicas e necessidades destes alunos. Os
professores de ER atribuem aos docentes de EE a responsabilidade pela definigdo do percurso
educativo destes alunos, sublinhando as dificuldades em flexibilizar o curriculo, em adequar
estratégias diferenciadas, em comunicar e na falta de tempo que possuem para gerir o
curriculo comum e, consequentemente, para apoiar estes alunos. Parece pois que, quanto
mais valorizadas sdo as medidas de apoio para a inclusio dos alunos com NEE, menos
mudangas os professores fazem na organizagdo da turma, havendo uma tendéncia para a
desresponsabilizagdao (Brunet e Doret, (s/d)).

Nessa medida, compreende-se que os alunos realizem fundamentalmente atividades
propostas pelas docentes da UEE, e que apenas participem no curriculo comum do
grupo/turma perante atividades da area das expressdes, nas datas festivas do calendario e em
algumas visitas de estudo. Por sua vez, o facto de o acompanhamento e apoio dos alunos
durante a realizagdo das atividades ser da responsabilidade de uma AO, contribui para
acentuar a desresponsabilizagdo do professor face ao processo educativo destes alunos e
pode constituir, como vimos, uma forma de inibir a comunicagio e interagao entre alunos e
professor.

Por outro lado, a escolha de um aluno do grupo/turma com fungdes de tutor constitui
uma estratégia facilitadora da inclusdo, uma vez que permite uma maior interagao do aluno
com PEA com os seus pares, sendo simultaneamente uma forma de educar todos os alunos
para a aceitagao e respeito pela diferenca. Foi possivel constatar que o papel de tutor estava
bem interiorizado pelo grupo/turma e, nessa medida, as professoras das diversas turmas
contribuiram para o desenvolvimento de atitudes de aceitagao nos alunos, fundamentais a uma
educagido e uma escola que se pretende inclusiva. Com efeito, como sublinham Stainbak e
Stainbak (1999) as atitudes de aceitagao desenvolvem-se quando orientadas e planificadas pelo
adulto em ambientes inclusivos.

Em conclusdo, os resultados do estudo mostram algumas dificuldades no processo de
inclusio de alunos com PEA, uma vez que permanecer na escola regular nio é condigao
suficiente para se desenvolver uma educagio inclusiva (Florian, 2003, cit. por Capucha, 2010),
sendo necessario assegurar a participagdo do aluno nas diversas atividades e que essa
participagdo se exprima no desenvolvimento efetivo de competéncias. Sem esta participagio,
podemos estar perante o que alguns autores designam como inclusio mascarada e
meramente presencial (Brunet e Doré (s/d); Rodrigues-Lima, 2007) contrariando assim, de
modo paradoxal, a intengdo de proporcionar iguais oportunidades educativas a todos os
alunos.
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Resumo

Com este texto, pretende-se apresentar alguns dos resultados de um estudo multicasos, que
teve como objetivos de investigagdo: i) conhecer concegSes dos professores de Lingua Portuguesa do 2.°
CEB em relagio ao ensino e a aprendizagem da gramatica; ii) conhecer opiniGes desses professores em relagio
ao Diciondrio Terminologico (DT); iif) conhecer opinides desses professores face ao Conhecimento Explicito da
Lingua (CEL); iv) Conhecer préticas desses professores em relagio ao ensino e a aprendizagem da gramética; v) e
identificar necessidades de formagdo desses professores em relagao ao ensino da gramatica.

O estudo, de natureza exploratéria e inserido no paradigma interpretativo, teve como
participantes seis professores de Portugués, lingua materna, e seis turmas do 2.° CEB, de trés
escolas do distrito de Lisboa. A informagio foi recolhida no ano letivo 2011 — 2012, através das
técnicas da observagio direta e da entrevista.

Concluiu-se que nem sempre se verifica uma linearidade entre a pratica e o discurso, tendo
ocorrido situages de incoeréncia entre as praticas observadas e as manifestagdes verbais dos
docentes em contexto de entrevista. Por outro lado, os professores reconheceram a
importincia do conhecimento gramatical e a sua influéncia no sucesso em outras
competéncias do modo oral ou escrito. No entanto, nem todos valorizaram esse
conhecimento do mesmo modo relativamente as restantes competéncias nucleares da lingua.
Os docentes revelaram, ainda, dificuldades ao nivel da atualizagdo exigida pelo tempo de
transicao em que vivem e do conhecimento cientifico e didatico.

Palavras-chave: Gramatica; Praticas; Concegdes; Curriculo; Terminologia

I. Contextualizag¢do

O estudo que se apresenta foi realizado no ambito da elaboragio da dissertagdo do mestrado
académico em Diddtica da Lingua Portuguesa no [.° e 2.° ciclo, intitulada Concegdes e prdticas dos
professores de Lingua Portuguesa em relagdo ao ensino e a aprendizagem da gramatica: um estudo
exploratério no 2.° ciclo do ensino bdsico (Ferreira, 2012).
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Podem ser destacados quatro fatores que impulsionaram a realizagao desta investigagao e que
direcionaram as opgbes tomadas no que se refere, por exemplo, a definigdo do campo e do
objeto de estudo, a selegdo dos participantes e a metodologia de recolha, tratamento e
andlise dos dados (cf. tabela 1): i) a influéncia significativa que a reflexdao gramatical exerce
sobre o desenvolvimento e as aprendizagens dos alunos; ii) o insucesso dos alunos
portugueses no ambito da gramatica; iii) a existéncia de novas orientagdes curriculares (e
terminoldgicas) para o ensino do Portugués; iv) e o posicionamento dos professores perante
o ensino e a aprendizagem da gramatica.

No que se refere ao primeiro fator, a investigagdo tem revelado o papel relevante que a
reflexdo linguistica e metalinguistica desempenha nos processos de desenvolvimento e
aprendizagem dos estudantes. Varios autores, como Duarte (2008) ou Costa, Cabral, Santiago
& Viegas (2011), referem que a reflexdo gramatical é muito importante para o
desenvolvimento cognitivo e linguistico dos alunos, contribuindo para a prossecugio de
objetivos instrumentais, atitudinais-axiologicos e cognitivos gerais e especificos. Ao
conhecimento explicito tem sido reconhecida uma influéncia positiva sobre as aprendizagens
em geral, sendo considerado um fator de sucesso escolar, com especial significado no ambito
da leitura e da escrita, como destacam Sim-Sim, Duarte & Ferraz (1997), Sim-Sim (1998),
entre outros.

Em relagdo ao segundo fator, varios estudos (Ucha, Ed., 2007; Duarte & Rodrigues, 2008;
Costa, 2008; Delgado-Martins et al, 1987, cit in Costa, 2009) evidenciaram as graves
dificuldades dos alunos do ensino basico, secundario e superior durante a resolugio de
exercicios que envolvam o conhecimento gramatical ou a sua explicitagdo e a persisténcia
destas fragilidades ao longo de todo o seu percurso escolar.

No que se refere ao terceiro fator, o novo programa de Portugués representa uma rutura
com o programa anterior, na medida em que introduz alteragdes de fundo em relagdo ao
ensino da gramatica: i) a utilizagdo do conhecimento implicito como raiz e ponto de partida
para a maioria das atividades de desenvolvimento da consciéncia linguistica e do
conhecimento explicito; ii) a salvaguarda do CEL enquanto competéncia, sendo notoria a
preocupagdo em promover um trabalho sobre gramatica que garanta que o Conhecimento
Explicito da Lingua seja um conjunto de saberes a que os alunos possam recorrer em
contextos de uso diversificados; iii) o reforgo do estatuto de competéncia nuclear, ja definido
no Curriculo Nacional para o Ensino Basico — Competéncias Essenciais. O Conhecimento
Explicito surge no mesmo patamar da Leitura, da Escrita, da Expressio Oral e da
Compreensao do Oral, o que implicara momentos de trabalho especifico, regular, sistematico
e focalizado na gramatica (Costa, 2009), ndo tendo apenas um carater instrumental e
transversal.

O programa atual utiliza a terminologia em conformidade com o Dicionario Terminolégico,
recurso elaborado apés um percurso em larga medida iniciado pela Nova Terminologia para
os Ensinos Basico e Secundario, em 2002, e que facilita a uniformizagdo da terminologia
gramatical. A inexisténcia de uma nomenclatura gramatical aprovada para todo o ensino
basico e secundario até 2002 foi apontada por Duarte (2000) como um dos fatores
responsaveis pela inseguranga, e a inconsisténcia do trabalho desenvolvido por professores e
alunos portugueses no ambito da gramatica.

Quanto ao Ultimo fator, os resultados de um estudo sobre o posicionamento dos docentes
face a Lingua Portuguesa (Duarte, Ed., 2008) revelaram que a maioria dos docentes declara
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privilegiar estratégias de natureza dedutiva, nomeadamente a apresentagio de regras e
estruturas pelo professor, seguida da realizagdo de exercicios de treino pelos alunos. Este
trabalho revela, ainda, que muitos docentes desvalorizam a importincia do CEL face as
restantes competéncias nucleares da lingua. A constatagdo de que as praticas dos docentes
ainda nio espelham a mudancga de paradigma que se verificou no ensino da gramatica, referida
por autores como Cardoso (2008) e Pereira (2010), entre outros, parece justificar, em larga
medida, o facto de o processo de ensino e aprendizagem da gramatica ter vindo a ser objeto
de discussdo e reflexdo no contexto internacional e nacional.

Tabela |
Fatores na base da realizagio do estudo

« Desenvolvimento ¢ Ucha, Ed., 2007 * Novo programa de e Duarte &
cognitivo e Portugués (Reis, Rodrigues,  Eds.,
linguistico « Duarte, Ed., 2008 Ed, 2009) 2008

* Sucesso na leitura « Costa, 2008 « Dicionario
e na escrita ’ Terminoldgico

DT
e Delgado Martins (0T)

« Sucesso nas et al, 1987 cit in
aprendizagens Costa, 2009
escolares ’

2. Concegdes e praticas de professores: um estudo multicasos

A investigacdo que se apresenta englobou a realizagao de seis estudos de caso, sendo de
natureza transversal, na medida em que a recolha de dados envolveu diferentes participantes
num mesmo periodo temporal, permitindo, deste modo, a comparagido dos dados. Seis
professores de Portugués, lingua materna, do 2.° CEB e seis turmas deste nivel de ensino,
cada uma acompanhada por um dos docentes participantes, constituiram a amostra de
conveniéncia do presente estudo.

A recolha de dados assentou em metodologias de natureza marcadamente qualitativa,
nomeadamente a observagdo de contextos reais de sala de aula (seis: uma aula por docente/
turma) e a realizagao de entrevistas (seis: uma a cada professora).

Nesta secgao, serao apresentados alguns dos resultados globais e das conclusdes formuladas a
partir do inter-relacionamento dos resultados obtidos através da observagio direta e das
entrevistas e dos objetivos de investigagdo inicialmente definidos, organizados em cinco
categorias: a) concegdes dos professores; b) opinides dos professores em relagio ao
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Dicionario Terminoldgico; c) opinides dos docentes face ao Conhecimento Explicito da
Lingua; d) praticas de ensino da gramatica; e) e necessidades de formagao.

a) Concecdes dos professores

Relativamente ao primeiro objetivo de investigacdo, conhecer conce¢ées dos professores de
Lingua Portuguesa do 2.° CEB em relagdo ao ensino e d aprendizagem da gramadtica, todas as
professoras participantes atribuiram, quando entrevistadas, importancia ao conhecimento
gramatical. De igual modo, todos os docentes indicaram a influéncia deste conhecimento
sobre o sucesso em outras competéncias do modo oral e escrito. Ndo obstante, nenhuma
docente referiu o conceito de mobilizagao para outras competéncias, uma das bases em que
assenta o programa de Portugués. As afirmagdes das professoras nido parecem constituir
opinides fundamentadas pela investigagdo recente, mas, pelo contrario, aparentam dar
continuidade a uma das vertentes da concegao tradicional da gramatica, a gramatica da
linguagem escrita, de natureza normativa. A interdependéncia entre o conhecimento
gramatical e outras competéncias tem sido frequentemente referenciada por varios autores,
como Sim-Sim, Duarte & Ferraz (1997) ou Duarte (2000; 2008), que defendem que o
conhecimento explicito da lingua é essencial para se atingir um bom nivel na competéncia de
escrita e na compreensao da leitura.

Com a excegdo de uma professora (Pl), os docentes revelaram uma apeténcia pela Lingua
Portuguesa, desde a infancia, afirmando o gosto pela gramadtica e experiéncias positivas de
aprendizagem neste campo. Todos os professores afirmaram a sua motivagao para o ensino
da gramadtica e apenas a Pl declarou que os seus alunos nao estio motivados para as
aprendizagens nesta area. Esta afirmagdo do gosto dos professores e dos alunos pela
gramatica é claramente contraria a ideia comum e mais veiculada de que estudantes e
docentes nao gostam desta componente da lingua.

Os professores, com a excegdo de uma docente (P5), afirmaram ter aprendido gramatica
através da apresentagdo e da repeti¢io de conteldos, destacando-se, por exemplo, a
aprendizagem com realizagdo de exercicios, de forma expositiva, e a incidéncia na
aprendizagem memoristica. Os docentes reconheceram a influéncia da forma como
aprenderam gramatica no modo como ensinam atualmente, excetuando a professora Pl. Esta
constatagao pode ser considerada um alerta para a formagdo de professores, na medida em
que parece tornar necessaria a desconstrugdo dos processos de aprendizagem antes de
qualquer abordagem da didatica da lingua.

Importa destacar as transformagoes significativas de concegbes e praticas de uma das
docentes (P2), atribuidas pela prépria a participagdo num programa de formagdo de longa
duragdao (PNEP). A professora afirmou que a sua forma de pensar o ensino e a aprendizagem
da gramatica, anteriormente de natureza expositiva, passou a refletir-se na implementagao de
estratégias e metodologias de cariz indutivo e reflexivo, que hoje fazem parte das suas aulas.
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b) Opinides dos professores em relagdo ao Dicionario Terminolégico

Considerando o segundo objetivo geral de investigagdo, conhecer opinides dos professores de
Lingua Portuguesa do 2.° CEB em relagdo ao Diciondrio Terminoldgico, os professores indicaram a
importancia da utilizagdio de termos metalinguisticos, tendo todos afirmado utilizar a nova
terminologia gramatical. No entanto, apenas se pode comprovar a utilizagdo da terminologia
de acordo com o DT em quatro das sessdes observadas, tendo-se registado rigor
terminolégico e cientifico somente em uma delas. Na verdade, trés docentes declararam a sua
inseguranga na adogdo da nova terminologia. Parece possivel concluir que as docentes
entrevistadas ddo importincia a nova terminologia gramatical, mas tém dificuldade em
mobiliza-la adequadamente no decurso das aulas.

c) Opinides dos professores face ao Conhecimento Explicito da Lingua

No que se refere ao terceiro objetivo geral do estudo, conhecer opinides dos professores de
Lingua Portuguesa do 2.° CEB face ao Conhecimento Explicito da Lingua, a utilizagdo da designagao
atual para o trabalho de reflexdo gramatical nio é vista pelos participantes do mesmo modo.
Trés consideram-na adequada, uma afirmou que se procedeu apenas a uma troca de rétulos,
outra considera-a inadequada e outra declarou nao compreender a escolha da designagao.
Relativamente a relevancia do Conhecimento Explicito da Lingua, quatro professoras atribuem
a mesma importancia as cinco competéncias nucleares da Lingua Portuguesa. Pelo contrario,
duas afirmam que as competéncias ndo tém todas a mesma relevancia, destacando a Leitura e
a Escrita. Importa, também, referir que uma delas afirma que o CEL é a competéncia menos
importante. Estes dados sao, de certo modo, surpreendentes, na medida em que, ja em 2001,
o Curriculo Nacional para o Ensino Basico — Competéncias Essenciais atribuia o estatuto de
competéncia nuclear ao Conhecimento Explicito da Lingua, em pé de igualdade com as
restantes, estatuto reforcado pelo programa em vigor. Seria expectavel que esse nivelamento
da relevancia das cinco competéncias nucleares da lingua ja tivesse sido interiorizado por
aqueles que promovem o seu ensino e a sua aprendizagem.

d) Praticas de ensino da gramatica

Relativamente ao quarto objetivo geral de investigagdo, conhecer prdticas dos professores de
Lingua Portuguesa do 2.° CEB em relagdo ao ensino e a aprendizagem da gramadtica, a conclusio
mais saliente é que todos os professores ensinam gramatica. Cinco indicaram uma frequéncia
elevada de aulas centradas na gramatica, tendo duas delas referido que se trata da
competéncia a que dedicam mais tempo.

Quatro professoras assumiram a utilizagdo de metodologias caracteristicas de uma abordagem
dedutiva da gramatica, o que foi coerente com a informagdo recolhida através das
observagées. Uma docente referiu utilizar estratégias no ambito de uma abordagem indutiva
da gramatica, particularmente a operacionalizagio de laboratérios gramaticais, aspeto
novamente concordante com os dados recolhidos pela observagdo. Apesar de outra
professora ter assumido uma abordagem indutiva, ndo foi possivel confirmar a
operacionalizagao de estratégias desta natureza de forma estruturada na aula observada.
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Seguem-se alguns graficos com resultados referentes ao tipo de atividades e exercicios
propostos pelos docentes:

Tipo de atividades observadas (Costa et al., 2011)

6
2
Construgdo de Treino Avaliagao Mobilizag¢do para
conhecimento outras

) . . ténci
Figura I. Tipo de atividades competencias

Classificagio de exercicios

Reconhecimento
13%

0%

Figura 2. Classificacdo dos exercicios

Atividades de Explicitagdo

Generalizagdo/ conclusdes

Explicitagdo e verificagdo de hipoteses

Comparagdo de dados por observagio/...

Justificagdo ou explicacdo de regras ou...

Explicitagdo do valor linguistico...
Defini¢do/ regra

Classificagdao

Figura 3. Classificagdo dos exercicios de explicitagao
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Em suma, os dados recolhidos sio coerentes com a prepoténcia gramatical referida por
Figueiredo (2004), na medida em que todos os participantes ensinam gramatica e, de um
modo geral, dedicam uma percentagem elevada do tempo letivo ao trabalho desta
competéncia. Ao contrario do que se poderia pensar, o problema parece nio residir na pouca
importancia atribuida a gramatica nem na recusa do trabalho desta area curricular, mas na
concegio que os docentes tém de gramatica e da forma como deve decorrer o processo de
ensino e aprendizagem neste dominio.

€) Necessidades de formac¢dao em relagcdo ao ensino da gramatica

Considerando o quinto objetivo geral do estudo, identificar necessidades de formagdo destes
professores em relagdo ao ensino da gramdtica, pode destacar-se a inseguranga manifestada por
quatro professores em relagao a sua preparagao para o ensino desta componente da lingua,
tendo trés deles apresentado a formagdo constante como uma exigéncia da profissio de
professor, podendo aqui residir a solugdo para a falta de autoconfianga referida. Todos os
participantes referiram sentir necessidade de formagao.

As observagoes realizadas permitiram a identificagdo de algumas fragilidades, indiciadoras de
necessidades de atualizagdo, de formagdo no ambito da diditica especifica e de
aprofundamento de conhecimentos cientificos. Destacam-se as necessidades de atualizagao no
que diz respeito ao novo programa, particularmente em relagdo a operacionalizagio de
estratégias e metodologias caracteristicas de uma abordagem indutiva da gramatica e a
mobilizagdo do conhecimento gramatical para outras competéncias.

Em relagdo as necessidades de formagao no dmbito da didatica especifica, destaca-se a ja
referida dificuldade de operacionalizagdo de atividades promotoras de aprendizagem por
reflexdo e descoberta no dmbito da construgdo do conhecimento gramatical e de atividades
de mobilizagdo desse conhecimento para outras competéncias de forma estruturada.
Relativamente as necessidades de formacido no dmbito do conhecimento cientifico, foram
identificadas fragilidades quanto aos tipos de frase, ao complemento direto, ao complemento
indireto, ao complemento obliquo, ao grupo nominal, a contragio de preposi¢des com
determinantes e aos graus dos adjetivos.

Parece possivel concluir que as docentes entrevistadas apresentam necessidades de formagao
a nivel dos conhecimentos sobre gramatica e a nivel da didatica. Por outro lado, embora
reconhecam a necessidade de constante formagio, as docentes nio tomam a iniciativa de a
procurar, ou mesmo de conhecer os documentos de apoio que tém sido recentemente
publicados.

3. Consideracdes finais

Os professores estio a exercer a sua profissio numa fase de transicdo, o que exige
capacidades de adaptagdo e de atualizagdo constantes, sobretudo devido ao Dicionario
Terminolégico e aos novos programas, que envolvem alteragdes mais profundas do que
meras modificagées na terminologia e na organizagdo de conteldos. A operacionalizagdo do
programa pressupoe a construgio do conhecimento gramatical mediante estratégias
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caracteristicas de uma abordagem indutiva da gramatica, atribuindo aos alunos um papel
essencial nas aprendizagens, e a mobilizacdo do conhecimento gramatical para as outras
competéncias, processos que tiveram pouca expressio nas praticas dos participantes no
estudo apresentado.

Foi interessante constatar que o discurso nem sempre é coerente, ocorrendo contradigdes
ao longo de varios dos momentos que o compdem, e que ndo existe uma relagdo inequivoca
entre discurso e pratica. De facto, a triangulagdo dos dados revelou que a agdo nem sempre
corresponde a verbalizagdo. Por exemplo, cinco das docentes afirmaram incentivar a
descoberta de regras e estruturas pelos alunos. No entanto, por um lado, no decurso da
entrevista, trés delas declararam seguir uma abordagem dedutiva da gramatica, apresentando
os paradigmas e padrées em primeiro lugar e realizando exercicios em seguida, e, por outro
lado, ndo se observou o desenvolvimento de qualquer atividade de descoberta nas sessdes
conduzidas por aquelas professoras. Acresce o facto de, ndo obstante o reconhecimento
generalizado da influéncia do conhecimento gramatical em outras competéncias, nio se ter
presenciado nenhuma atividade de verdadeira mobilizagdo. Que concegbes e construgoes
estardo na base dessas incoeréncias! Sera que as percegbes face ao que constituem a
promogao de atividades de descoberta e a articulagdo entre as varias competéncias divergem
entre os docentes e os investigadores? Terdo os docentes consciéncia efetiva de quais sdo as
suas praticas? Serd que a assungao de determinado posicionamento perante os outros &
dificil, podendo levar a respostas politicamente corretas? Estas sio algumas das questoes que
seria interessante serem respondidas por investigagdes futuras.

Pode, também, afirmar-se que, relativamente aos casos estudados, a formagio e o
desenvolvimento profissionais ainda estdo aquém das necessidades e dos contextos
individuais, ndo s6 no que se refere a atualizagdo, anteriormente enunciada, mas também
devido a algumas fragilidades nos ambitos cientifico e didatico, apontadas pelos participantes
ou detetadas durante as observagoes.

Segue-se um quadro em que se sistematiza o contraste entre as orientagoes curriculares do
novo programa e as praticas observadas.

149



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAGAO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE LISBOA

Tabela 2.
Contraste entre curriculo e praticas

Orientagdes curriculares Praticas observadas

Valorizagdo equilibrada das
competéncias

Valorizagdo pouco equilibrada das
competéncias

Sistematicidade Assistematicidade

Pouca diversificagdo de atividades
(Treino e construgao de
conhecimento)

Diversificagdo das atividades

Incentivo a reflexao de forma
estruturada

Pouco incentivo a reflexao de forma
estruturada

Sequencializagao e progressio Atividades pontuais e isoladas

Mobilizagdo para contextos de uso
diversificados

Abordagem indutiva

Abordagem centrada no aluno

Pouca mobiliza¢do para outras
competéncias

Abordagem dedutiva

Aprendizagem centrada no professor

A situagao problematica decorrente de praticas de ensino predominantemente assistematicas,
atomisticas, restritivas, descontextualizadas e reveladoras de uma desvalorizagio do CEL e de
uma abordagem dedutiva e centrada na figura do professor representa uma incoeréncia face
ao novo paradigma de ensino e aprendizagem da gramatica, a investigagdo, a literatura e os
documentos normativos e orientadores, o que torna urgentes a reflexdo e a investigagao
profundas sobre o ensino desta competéncia da lingua e sobre a influéncia que a formagio
(inicial, continua e avangada) poderdo exercer para alterar este cenario. Por outro lado, sera,
certamente, importante que os docentes reavaliem o seu papel, enquanto professores, o
papel e o estatuto dos alunos na construgdo das suas aprendizagens, o tipo de articulagao
entre o Conhecimento Explicito da Lingua e as outras competéncias nucleares, o papel que o
conhecimento intuitivo dos alunos desempenha na construgao do conhecimento gramatical,
entre outras questdes fundamentais para definirem o que sdo e o que querem ser enquanto
profissionais docentes.
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Resumo

O presente artigo incide sobre uma tematica estudada no ambito da elaboragiao do Relatério
Final, referente a Pratica Profissional Supervisionada, desenvolvido no ambito do Mestrado em
Educagao Pré-Escolar. A tematica estudada remete para a importancia da disciplina, assim
como para os maiores desafios que se colocam aos profissionais de educagdo no dia-a-dia da
sua atividade profissional, nomeadamente na gestio das dindmicas pedagodgicas na presenca de
criangas que apresentam “problemas de comportamento”.

Assim sendo, serdo abordados, neste artigo, aspetos como: a importancia da elaboragio de
um plano de agdo por parte do profissional de educagdo, quando se depara com situagdes
inesperadas; a clarificagdo de conceitos como a disciplina e a indisciplina; a importancia da
construgao da disciplina no desenvolvimento sociomoral das criangas; algumas das principais
estratégias de intervengio para a existéncia de um “clima tranquilo” no d@mbito pré-escolar e
escolar; entre outros aspetos.

Acima de tudo, este artigo pretende “familiarizar” os profissionais de educagdo com alguns
aspetos que poderdo, por vezes, interferir na construgio de uma “saudavel” relagio
pedagégica. E, assim, uma reflexio em torno da “melhor” intervencio pedagégica, que devera
ser aplicada no sentido da criagdio de um clima relacional que seja estimulante, tranquilo,
segurizante e satisfatorio para todos os intervenientes do processo educativo (Carita &
Fernandes, 1997).

Palavras-chave: criangas; profissional de educagao; disciplina; indisciplina.

Introducio
Nos dias que correm, sao cada vez mais frequentes os casos de educadores e professores que

se deparam com um grande desafio: gerir as dindmicas pedagdgicas na presenga de criangas
que apresentam “problemas de comportamento”. Na verdade, estas situagées acabam por
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apresentar um quadro semelhante: criangas que nio respeitam as diretivas dos adultos, que
sdo abertamente desafiantes e, se pressionadas, passiveis de se tonarem agressivas (Hall &
Hall, 2008). Esta ¢, entio, uma tematica bastante atual, e com a qual os profissionais de
educagao deverao estar “familiarizados”, para que possam ser capazes de adotar um conjunto
de estratégias que possam contribuir para solucionar este problema.

Como tal, consideramos a abordagem deste assunto de extrema importancia, ja que para lidar
com estas situagdes e para educar as criangas com sucesso, é necessario um nivel elevado de
maturidade emocional (Hall & Hall, 2008), que muitas vezes ndo possuimos no inicio da
pratica pedagdgica. Optamos, entio, por refletir mais aprofundadamente sobre este aspeto, ja
que a gestdo de alguns momentos em contexto de J.l, assim como o estabelecimento de
limites mais firmes as criangas, em determinadas situagoes; se afiguram como uma das maiores
dificuldades com que os profissionais de educagio se deparam durante a sua pratica
pedagogica

De facto, embora se saiba como é importante estabelecer limites, fazé-lo de um modo
consistente e eficaz é uma tarefa bastante dificil. E certo que ha um desejo em torno do bom
comportamento das criangas, mas ha também uma preocupagio relacionada com o facto de
as podermos estar a refrear demasiado ou a impor-lhes demasiados limites (Brazelton, 1995).

Esta experiéncia, surge contextualizada numa instituicdo cujos principios pedagdgicos se
regiam pelo Movimento Escola Moderna (M.E.M.), um modelo pedagégico que apresenta
caracteristicas bastante especificas, das quais destacamos a gestdo cooperada do curriculo,
que é um aspeto essencial do ethos democratico do M.E.M. (Niza, 1998 citado por Folque,
2012). As criangas tinham, assim, a responsabilidade e o poder de planearem as suas
atividades, participando ativamente através de “contratos” de aprendizagem (Niza, 1992;
1996; 1998 citado em Folque, 2012). Este grupo revelava, portanto, uma grande autonomia e,
pelo facto de trabalhar, maioritariamente, em pequenos grupos, apresentava algumas
dificuldades de concentragdo nos momentos dedicados ao trabalho em grande grupo. Como
tal, era nestes momentos que as maiores dificuldades surgiam, uma vez que alguns elementos
acabavam por desestabilizar, o que provocava o descontrolo de todo o grupo.

Com a elaboragio deste artigo pretendemos, principalmente, abordar a disciplina como um
fator importantissimo no desenvolvimento sociomoral das criangas, bem como um fim
educativo de carater imediato (Estrela, 1992); assim como exemplificar algumas estratégias
que poderio auxiliar os profissionais de educagao a lidar com estas situagoes. Ainda assim,
importa referir que “cada caso é um caso”, ja que o grupo de criangas nao € uma mera soma
de individuos, apresentando dindmicas e personalidades préprias, que é necessario
reconhecer e com as quais € fundamental saber trabalhar (Amado, 2000).

A construcdo da disciplina na Educacgio: pré-escolar e escolar. Um desafio para o
profissional de educag¢do?

Desafios emergentes

O ato de educar pressupoe sempre uma implicagao de intensidade e envolvimento por parte
do educador e professor, assim como uma partilha de propésitos, o enfoque adequado e um
trabalho na vanguarda do desenvolvimento das criangas (Katz, 1977; Roggof, 1990; Vygotsky,
1978 citados por Vasconcelos, 1997). Para além disso, pressupde também uma delineagio
clara de objetivos e principios pedagdgicos, que deverdo sempre reger as praticas de um
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profissional de educagio. Daqui advém que, “ensinar em qualquer nivel educativo requer
escolhas e decisdes sobre o que selecionar como enfoque privilegiado” (Katz, 1995, p.I).

Assim sendo, é no decorrer da sua pratica pedagdgica que os educadores e professores
deverao ser capazes de identificar os aspetos mais emergentes do grupo de criangas com
quem contactam diariamente para, posteriormente, poderem elaborar um plano de agdo que
Ihes permita intervir mais aprofundadamente nas questoes identificadas. Como tal, impoe-se a
necessidade, frequente, de reflexdo sobre os episddios mais significativos, de modo a
podermos pensar, repensar, melhorar e/ ou dar continuidade as praticas educativas.

Inimeros sao os desafios que se colocam, diariamente, a um profissional de educagao; sendo
que, no inicio de carreira, existe um que se configura muito frequente: a dificuldade de gestao
das dindmicas de grande grupo. Ao analisar-se esta questdo, pode concluir-se que existem
certos periodos que se apresentam particularmente favoraveis ao surgimento de
comportamentos “nao desejados” e que, portanto, requerem especial “atengao”. Desses
periodos poderio, entdo, destacar-se: os relativos ao inicio e ao fim das atividades, assim
como os periodos de transi¢do entre as mesmas (Arends, 1995). De facto, “ha sempre um
momento ou situagdo-chave em que as criangas «nos péem a prova». Necessitam de ver se os
adultos estdo seguros ou inseguros, qual a sua capacidade de resposta, de atuagdo, de
resolugao dos problemas” (Reyes, 2010, p.288).

Assim, ao deparar-se com estas situagoes, o profissional de educagao devera refletir sobre as
mesmas e, por conseguinte, tentar encontrar as melhores estratégias para colmatar esta
dificuldade.

Por vezes, a preocupagao que se gera em torno deste assunto, leva muitas vezes a pensar se
¢, de facto, indisciplina que reina entre alguns grupos de criangas, durante os momentos em
que se exige a atengao de todos os membros, simultaneamente. Assim sendo, o subcapitulo
seguinte sera dedicado a clarificagdo de dois conceitos-chave: disciplina e indisciplina.

Disciplina e Indisciplina: Clarificacdo de conceitos.

O termo disciplina é, fortemente, marcado pela sua polissemia ja que, ao longo dos tempos,
tem assumido diferentes significagdes. Assim sendo, ndo se pode “falar em disciplina ou
indisciplina independentemente do contexto sécio-historico em que ocorre. Embora alguns
conceitos paregam atravessar os tempos e as sociedades, € em relagdo a cada lugar e a cada
tempo que assumem o seu significado especifico” (Estrela, 1992, p.17).

Segundo Brazelton (1995), a seguir ao amor, a disciplina é a segunda dadiva mais importante
que se deve dar as criangas, isto porque esta é sinobnimo de aprendizagem, desempenhando
um papel capital nas conquistas da crianga, entre as quais: o autocontrolo, o reconhecimento
dos seus sentimentos, a percegao dos sentimentos dos outros, o desenvolvimento de um
sentido de justica e o altruismo (Brazelton & Sparrow, 2009). Contrariamente ao que se possa
pensar, no imediato, ao ouvir a palavra disciplina, esta nio é “subserviéncia, obediéncia
mecanica e acéfala, medo do castigo e de todas as consequéncias negativas da infragdo. Ela é
autodominio, ordem interior e exterior, liberdade responsavel, condi¢ao de realizagao pessoal
e coletiva” (Amado, 2000, p.8).

De facto, a disciplina nao é mais do que uma forma que nos permite, enquanto adultos de

referéncia, ajudar as criangas a confiarem em si proprias. Isto para que estas sejam capazes de
controlar os seus impulsos; gerir as suas emogdes; respeitar as necessidades, sentimentos e
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direitos dos outros; e “fazer o que esta certo” para o seu préprio bem (Brazelton & Sparrow,
2009). Assim, e segundo Maria Montessori (1958), “a disciplina ndo ¢, pois, um fim mas um
caminho que permitira a crianga saborear as alegrias da ordem interior, atingidas gracas a
conquistas sucessivas” (citada por Estrela, 1992, p.21).

Quanto ao termo indisciplina, embora possa parecer demasiado inadequado para ser aplicado
num contexto de criangas em educagdo de infincia, ha que ter em conta que este deve ser
encarado de diversas formas, até porque, nalguns casos, este pode reportar-se aos
comportamentos e noutros as significagdes (Silva & Neves, 2006). A indisciplina ¢, sim, um
fenébmeno relacional e interativo que se concretiza no incumprimento das regras que
presidem, orientam e estabelecem as condi¢des de convivéncia social e, ainda, no desrespeito
de normas e valores que fundamentam o sdo convivio entre pares e a relagdo com os adultos
de referéncia, enquanto pessoas e autoridades (Amado, 1998 citado por Amado, 2000).

Como tal, nio s6 a agressividade e/ou violéncia podem ser consideradas como
comportamentos indisciplinados. Estou de acordo com Carita & Fernandes (1997), quando
afirmam que os comportamentos de indisciplina poderao considerar-se como aqueles que se
traduzem num questionamento, explicito ou implicito, do adulto (quer como pessoa, quer
como profissional). Ou seja, é a manifestagio de comportamentos inadequados ao normal
funcionamento do processo pedagégico. Comportamentos esses, que poem em causa as
normas pré-estabelecidas e a autoridade do adulto de referéncia; assim como contribuem
para a limitagdo das aprendizagens das criangas (Silva & Neves, 2006; Amado & Freire, 2009;
Aires, 2009).

A importancia da disciplina no desenvolvimento sociomoral da crianca.

O desenvolvimento humano é um processo complexo que ocorre nao apenas a nivel fisico,
mas essencialmente a nivel psicolégico. Neste dominio, insere-se, entdo, a construgdo do
desenvolvimento sociomoral da crianca que, dada a sua importincia, deve ser fomentada ao
maximo no ensino pré-escolar (Martins, 2008).

Uma vez que o educador se afigura como um dos modelos a seguir pelas criangas cabe-lhe a si
mostrar-lhes os comportamentos morais caracteristicos da educagio de infancia, na medida
em que nesta etapa, o desenvolvimento moral das mesmas & indispensavel para a formagao de
habitos, qualidades e sentimentos morais (Martins, 2008). Os adultos tém, assim, de assumir o
seu papel, aquele de que as criangas realmente necessitam e que favorece o seu
desenvolvimento. Isto porque, para as criangas pequenas, sio um modelo em que estas se
fixam continuamente, e que lhes dido seguranga, afeto, estimulo e suporte (Reyes, 2010).

Ao desenvolvimento moral esta intrinsecamente ligado o desenvolvimento pessoal e social, na
medida em que é nos primeiros anos que a crianga comega a estabelecer um maior nimero
de relagdes interpessoais. Assim sendo, estas deverio ser fomentadas, uma vez que sao
facilitadoras das aprendizagens das criangas; que nao sé aprendem padroes de
comportamento com os outros, como podem experimentar, com seguranga, os seus proprios
padrdes (Brazelton, 1995). Espera-se, entdo, que, ainda que gradualmente, as criangas vdo
sendo capazes de compreender os sentimentos, intengoes, percegoes, e pensamentos de
outras pessoas; assim como os proprios (Portugal & Laevers, 2010).

Uma vez que o desenvolvimento moral é extremamente orientado pela disciplina da prépria

crianga (Brazelton & Sparrow, 2009), a definigdlo de normas reguladoras do seu
comportamento é essencial, na medida em que estas necessitam de orientagdes, normas,
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regras, limites e habitos ... ndo para anular as suas agdes, mas sim para se prepararem para o
futuro (Reyes, 2010). Para além disso, é impossivel pensar que as criangas se podem
desenvolver, “crescer, amadurecer, tornarem-se pessoas e viverem melhor sem essas
orientagdes, normas, regras, limites ou habitos” (Reyes, 2010, pp. 25, 26).

Como tal, a nossa fungio, enquanto adultos de referéncia, passa, sem duvida, por auxiliar a
crianga a construir a sua proépria disciplina.

Estratégias de Intervencdo: o papel do adulto de referéncia.

E hoje largamente consensual o reconhecimento da importincia das competéncias do
profissional de educagao na gestao do grupo, como meio de promogao de um bom clima para
a aprendizagem e socializagdo (Carita & Fernandes, 1997). Assim, espera-se que, perante a
existéncia de situagoes de “descontrolo” do grupo, este seja capaz de refletir e encontrar as
melhores estratégias para a solugdo deste “problema”.

Apesar de, no geral, as criangas nao serem, de todo, indisciplinadas, ha sempre momentos em
que a autoridade dos adultos de referéncia é posta em causa; pelo que se torna imprescindivel
a aplicagdo de algumas estratégias que possam, de alguma forma, colmatar estas situagdes.
Algumas destas tém mais sucesso do que outras, isto porque tudo depende de muitos fatores,
mas principalmente, da predisposi¢io do grupo de criangas.

Ao refletirmos sobre esta questio, podemos constatar que antes de delinear qualquer tipo de
estratégia, ha a necessidade de conhecer as caracteristicas da personalidade de cada uma das
criangas, de modo a podermos agir em conformidade com o temperamento de cada uma. Este
aspeto ¢ essencial, ndo so nestas situagdes, como em toda a relagdo pedagdgica, pois cada
crianga tem capacidades e necessidades que é necessario ajudar a desenvolver (Reyes, 2010),
o que implica termos estratégias diferenciadas para cada uma delas. Como tal, o
aprofundamento do conhecimento da crianga pelo adulto de referéncia é facilitador de uma
maior proximidade e de uma melhor compreensao das necessidades e problemas da mesma,
capacitando-o para o estabelecimento de respostas mais adequadas (Carita & Fernandes,
1997).

Para além do aprofundamento dos conhecimentos acerca do grupo, ha também a necessidade
de interiorizar algumas das principais caracteristicas do modelo pedagdgico que é seguido nas
instituiges escolares; pois esse ¢, sem ddvida, um fator que influencia bastante o
comportamento do grupo de criangas. Um dos aspetos a que nos referimos, é a escolha das
dindmicas de trabalho, que poderdo ser bastante variadas. Temos, assim: o trabalho em grupo,
o trabalho individual ou o trabalho a pares ou em pequenos grupos. Muitas das vezes, as
criangas que, por norma, costumam trabalhar individualmente ou em pequenos grupos; tém
alguma dificuldade em concentrar-se nas atividades (de longa duragdo), dinamizadas para o
grande grupo. Acaba, entdo, por ser notoério o desinteresse e a dispersdo por grande parte das
mesmas. Assim sendo, e nestes casos, pensa-se que a redugao da duragio destes momentos
podera ser uma mais-valia para se evitar a dispersdo da atengao das criangas.

Outra estratégia é a utilizagdo, por parte do adulto de referéncia, de um discurso mais
assertivo. Isto porque, a firmeza e assertividade com que se impde a palavra, permitem
reduzir o conflito, fazendo-lhe face; evitando, também, a utilizagdo de estratégias evasivas, que
acabam por tornar as situagdes ambiguas ou agressivas (Carita & Fernandes, 1997). O
comportamento assertivo acaba, entdo, por ser ativo, direto e honesto, comunicando uma
impressdo de respeito proprio e o respeito pelos outros (Lloyd, 1993).
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O estabelecimento de “acordos de conduta” (Reyes, 2010) com as criangas é, também, uma
estratégia que podera vir a “dar frutos”, quando aplicada nas proporgdes corretas. Esta
estratégia consiste na “troca de favores” entre a crianga e o adulto, nas quais em troca de um
comportamento adequado (ou seja, uma mudanga positiva no seu comportamento), a crianga
é reforgada positivamente pelas suas agdes. Importa referir, que estes reforgos positivos nio
sdo apenas materiais, podendo constituir-se em agdes. Assim, em troca de uma melhoria de
comportamento, a crianga podera fazer algo que a interesse. No geral, a maioria das criangas
responde bem face a estes “acordos”; precisamente porque tém prazer em conquistar as
coisas com o seu proprio esforgo (Reyes, 2010).

Por outro lado, a valorizagdo do trabalho colaborativo em pequenos grupos, pode ser,
também, muito positiva, na medida em que este é extremamente facilitador da coesio do
grupo. Importa ainda, que se incentive alguma variagdo na composi¢ao dos grupos e se tenha
em conta um modo complementar de organizagdo do trabalho (Carita & Fernandes, 1997).

Por fim, mas ndo menos importante, ha ainda duas estratégias fundamentais: o didlogo e a
atitude de escuta. Considera-se o primeiro bastante eficaz, ja que, através do mesmo, a
crianga tem a oportunidade de refletir sobre o seu comportamento, alterando-o. Assim,
lentamente, “ao aprender com os adultos o que é ou nio aceitavel, ao aprender com um
adulto compreensivo, mas firme a ganhar controlo sobre o ego em desintegragao, uma crianga
comega a aprender [e] a impor limites a si propria” (Brazelton, 1988, pp. 104 -105).

No que se refere a atitude de escuta, esta é fundamental para que o adulto de referéncia
possa mostrar que estd atento ao que as criangas exprimem; incentivando-as quando algo as
inibe, ndo apenas com apelos encorajadores mas criando situagdes e adotando estratégias
facilitadoras da comunicagdo entre todos (Carita & Fernandes, 1997). Assim sendo, escutar a
crianga, é uma das estratégias mais importantes a que os profissionais de educagio podem
recorrer para incentivar a comunicagao (Carita & Fernandes, 1997), ja que, de certa forma,
acaba também por proporcionar a ocorréncia do didlogo: uma das formas mais eficazes de se
resolverem conflitos. Na maioria dos casos,

a crianga sabe avaliar muito bem o nosso esfor¢o e comega a acalmar-se e a «abrir-
se» quando vé que estamos ao seu lado, dando-lhe o nosso tempo, dispostos a ouvi-
la, a compreendé-la. [...] Em geral, a crianga acaba por aceitar bem as nossas
sugestdes quando vé que as ouvimos, quando se sente querida, valorizada e
respeitada (Reyes, 2010, p.43).

Ainda assim, é fundamental ter em conta que nem todas as situagdes se podem resolver,
apenas recorrendo ao dialogo. E verdade que em grande parte dos casos as criangas sio mais
“sensiveis” ao didlogo do que certos adultos; porém, isso ndo significa que estas estejam
sempre em condi¢oes de dialogar e possam ser recetivas as nossas explicagoes e argumentos
(Reyes, 2010).

Conclusido

Na maioria dos casos, os profissionais de educagio idealizam a existéncia de um clima
tranquilo, seguro, estimulante e envolvente no seu contexto pedagogico. Mas para que isso se
torne numa realidade, deve estabelecer-se um clima de simpatia e respeito com as criangas, o
qual se traduz, nomeadamente, na transparéncia das regras de regulagao (Carita & Fernandes,
1997). A existéncia de regras concretas, explicitas e funcionais constitui, assim, um
instrumento precioso na regulagio da vida social do grupo (Carita & Fernandes, 1997), na
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medida em que contribui para a criagio de um clima positivo no ambiente escolar (Estrela,
1995; Hammersley, 1976 citados em Amado, 2000). Deverao, entdo, definir-se apenas as
regras estritamente necessarias, sendo ‘“vantajoso que essa definigdio tenha por base a
identificagdo das atividades ou situagdes a proposito das quais emergem mais frequentemente
os problemas e centrar ai as regras a estabelecer” (Carita & Fernandes, 1997, p.79).

Por outro lado, a formulagdo das regras devera ser feita com clareza, precisio e
pela positiva; ja que devem ser compreendidas por todas as criangas e dar indicagSes
especificas sobre o comportamento esperado (Carita & Fernandes, 1997).

Uma vez que nada pode desconcentrar mais as criangas do que a auséncia de
normas (Aldecoa et al, 2001 citado por Reyes, 2010), estas deverao, assim, ser incentivadas a
criar a sua propria disciplina e a tornarem-se responsaveis pelos seus proprios atos; devendo-
se, para isso, criar um ambiente de trabalho e condi¢ées organizacionais de modo a que os
objetivos propostos sejam alcangados (Amado, 2000).

Segundo Amado (2000) existem trés aspetos fundamentais que contribuem para a
ocorréncia de um “clima disciplinado” na sala de atividades. Sdo eles: a existéncia de regras de
trabalho e de convivio, acompanhada pela efetiva firmeza e coeréncia na exigéncia e na
aplicagdo das mesmas, por parte do adulto de referéncia; a existéncia de um clima de
“abertura a crianga”, que se caracterize pela “responsabilizacio” de todos os atores
educativos, pelos sentimentos de respeito mituo, confianga e desvelo; e, por fim, a correta
gestdo e organizagio das atividades, com métodos adequados e ativos, posturas apropriadas e
traduzindo dominio das situagdes.

No geral, devera existir um “clima de abertura” (Amado, 2000) que devera ser
pautado por interages entre o grupo de criangas e o adulto de referéncia, baseadas no
didlogo, negociagao, e responsabilizagio de cada um; na confianga mutua; na aproximagio
afetiva de todos os atores e no respeito, integridade, direitos e dignidade de cada um (Amado,
2000).

Por ultimo, importa referir que para a existéncia de um clima tranquilo e ajustado
as necessidades das criangas, tem de haver um “equilibrio entre a firmeza e a disponibilidade
afetiva” (Avo, 1996, p.73) do profissional de educagdo.

Como tal, ndao podemos cercear a liberdade das criangas, ao ponto de nio as
deixarmos adquirir a autonomia e autoconfianga necessaria; mas também niao podemos ser
demasiado permissivos, deixando-as exacerbar as suas tendéncias egocéntricas (Avo, 1996).
Devemos, pois, “agir com amor, com carinho e com afeto; mostrando-nos proximos e
compreensivos, a0 mesmo tempo que seguros e firmes quando devemos dizer nao, quando
devemos indicar alguns limites, quando devemos corrigir algumas condutas” (Reyes, 2010,
p.138).
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Resumo: Neste artigo pretende-se apresentar uma investigagdo desenvolvida no dmbito do
Mestrado de Intervengdo Precoce que teve como objetivo caracterizar as representagoes
sociais de técnicas de intervengao precoce e de familias sobre as criangas e os seus direitos,
com especial enfoque nos direitos de participagao.

Metodologicamente a investigagao assume uma abordagem qualitativa, eticamente situada,
assente num estudo de cas o realizado no distrito de Setubal. Adotou-se um conjunto
multifacetado de estratégias de pesquisa, recorrendo quer ao questionario aos publicos
selecionados, (18 as técnicas e 24 as familias), quer a (4) entrevistas semiestruturadas a cada
um deles, de modo a caracterizar em profundidade os seus discursos. Na analise dos
discursos recorremos a categorizagao e comparagiao que nos levou a construgao de um texto
analitico, descritivo, indutivo e interpretativo, tendo como quadro de referéncia tedrico
multidisciplinar a Intervengdo Precoce e a Sociologia da Infancia.

Nos discursos produzidos verificou-se que as criangas sdo representadas como sujeitos de
direitos nas dimensdes da provisio e da protegao. Nao obstante, quanto a dimensido da
participagao, esta € marcada por um conjunto de obstaculos a sua concretizagdo e promogao
nos contextos de Intervencao Precoce estudados.

Palavras—chave: Direitos da Crianga, Participagdo, Técnicas de Intervengiao Precoce,
Familias.
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A INFANCIA E OS DIREITOS DA CRIANCA EM PORTUGAL

Durante séculos, sobretudo devido a sua fragilidade e dependéncia, as criangas foram
consideradas a partir da sua negatividade, muitas vezes encaradas como um ‘“adulto
incompetente”. Claro que ndo podemos desligar o contexto historico e cientifico onde estas
representagdes foram produzidas pois “a infincia esta na confluéncia nas mudangas que
(Tomas, Fernandes & Sarmento, 201 I, p.220).

ocorrem em todos os dominios da vida social”
Nio obstante, num passado relativamente recente, temos vindo a assistir a transformagoes
acerca de como as criangas e a infincia sdo encaradas, fruto de movimentos tedricos que se
iniciaram nas décadas de 70 e 80 do século XX, com os Estudos da Crianga, de que se destaca
a Sociologia da Infancia (Tomas, 2011). A partir dos trabalhos de autores como Ambert
(1996), Jenks (1992), James e Prout (1990), Qyortrup (1995), entre outros, defende -se a ideia
de que as criangas deveriam ser consideradas como atores sociais e a infancia como uma
categoria social distinta dos adultos.

N3o é alheio a este movimento o facto de o século XX ser considerado o século da crianca. E
neste século que se assiste a internacionalizagao dos direitos da crianga. Portugal foi um pais
bastante pioneiro deste ponto de vista. Ja em 1911 teve a primeira Lei de Protegao a Infancia.
Internacionalmente foi criado em 1913 pela Sociedade das Nagdes o Comité de Protegdo da
Infancia, que foi um dos primeiros mecanismos internacionais, onde era questionado o poder
estatal sobre as criangas. Em 1923 surgiu a Declaragao de Genebra sobre os direitos da
crianga. Em 1959 aparece a Declaragao Universal dos Direitos da Crianga que se constitui
como “um documento revolucionario”, uma vez que se internacionaliza a causa das criangas
(Monteiro, 2002, p.98), muito embora “constituindo um importante passo, a Declaragiao
perpetua ainda a ideia da crianga necessitada apenas de protecgdo e de crianga-objecto de
direitos e ndo enquanto sujeito de direitos e deveres especificos” (Trevisan,2010,p.4).

Em 1989 emerge a Convengao dos Direitos da Crianga (CDC), sendo ratificada em 1990 por
Portugal. Este documento apresenta-se como “um passo assinalavel do longo processo de
desenvolvimento de um pensamento partilhado sobre a infancia e as criangas” (Martins, s.d.,
p.1) passando a que “se considerasse, pela primeira vez, a crianga como um ser titular de
direitos e liberdades fundamentais” (Tomas, 201 1,p.67).

Desde entiao aconteceram inimeras mudangas, que nao pretendemos aprofundar neste texto,
no ordenamento juridico portugués, no ambito da saudel, da educagio? e da justiga3,
caracterizando-se o nosso pais por constantes adaptagdes a normativos internacionais nesta
area. Mais ainda, assistimos também a profundas mudangas nas estruturas familiares, de que se
destaca a “acelerada diminuicdo do numero de criangas em Portugal” (Tomas, Fernandes &
Sarmento, 2011, p.197).

A andlise das mudancas que afetaram a infincia nas Gltimas décadas faz também sobressair o
facto de que a condigdo social da crianga ndo é animadora sob nenhum aspeto mais ainda
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quando elas tém uma deficiéncia4. O Relatério sobre a Situagdo Mundial da Infincia (UNICEF,
2013) alerta para o facto de ser necessario intensificar o apoio a integragdo de criangas com
deficiéncia, o que contribuiria para combater a discriminagiao, que as relega para as margens
da sociedade.

O DIREITO DE PARTICIPAGAO DAS CRIANCAS

O conceito de participagio é complexo e por isso é suscetivel de haver varias
(re)interpretagdes e (re)construgdes (Fernandes, 2009; Tomas, 2007, 2011). A emergéncia
dos Estudos da Crianga e a Sociologia da Infincia, em particular (Alanen, 201 1), trouxeram
para a agenda académica e social novas discussoes sobre a tematica com o objetivo de fazer
da participagao das criangas uma questao central.

Este conceito esta longe e obter consenso quer a nivel cientifico, quer a nivel politico, apesar
de ser um principio reconhecido pelas organizagdes internacionais. Ndo obstante, existe um
pressuposto comum a todas as correntes que defendem a participagio das criangas é
considera-las como sujeitos e atores sociais com direitos cidaddos competentes, capazes de
participar ativamente na sociedade (Sarmento, Soares & Fernandes, 2007; Percy-Smith &
Thomas, 2010).

I Implementagido do Programa Nacional de Vacinagio (NIP), Criagio da Comissao Nacional da Salde
Materna, da Crianga e do Adolescente (Despacho n°21929/2009, de | de outubro); Programa Nacional de
Promogdo da Saude Oral (Diario da Republica n°3, de 5 de janeiro de 2005 e Despacho Ministerial n°
153/2005 - 2° série), Maus Tratos em Criangas e Jovens na Satide (Despacho n° 31292/2008), Projeto de
Declaragdo sobre Criangas e Jovens em Risco de Saide (Despacho n°l17/2007, de 24 de abril), Lei n°
71/2009, de 6 de agosto referente a Regime Especial para Protegdo das Criangas e Jovens com Cancro.

2 Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n® 46/ 1986, de 14 de outubro, recentemente reformulada para
Lei n°85/2009, de 27 de agosto), Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar (Lei n°5/97, de 10 de fevereiro),
desta Lei surge o Decreto-Lei n® 147/97, Decreto-Lei n° 14460, de 26 de maio de 2008, Despacho n°®
453/2004; Despacho n°® 147-B/ME/96, de | de agosto e Despacho n°55/2008, de 23 de outubro de 2008.

3 Lei de Protegdo a Infancia, de 27 de maio de 1911, Revisio Constitucional de 1976 consagrando no
art®69 os Direitos Especificos para a Infancia, Ratificagdo da CDC em 2| de setembro de 1990, Lei de
Protegdo de Criangas e Jovens em Perigo (Lei n° 147/99, de | de setembro), Lei Tutelar Educativa (Lei n°®
169/99, de 14 de setembro), Proibicdo dos Castigos Corporais, através da revisdo do Codigo Penal (Lei n°®
59/2007, de 4 de setembro).

4 Assume-se neste artigo o paradigma de investigagdo emancipatéria na deficiéncia. Cf. Martins, Fontes,
Hespanha e Berg (2012).
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Estes direitos estdo contemplados na CDC nos artigos 12° (opinido da crianga), |13° (liberdade
de expressio), 14° (liberdade de pensamento, de consciéncia e de religido), 15° (liberdade de
associagao e de reunido), 16° (privacidade, honra e reputagdo) e 17° (acesso a informagao).

A participagao nao implica deixar as criangas fazerem tudo o que querem, participar significa
dar valor a opinido de terceiros, perceber que a sua opinido ¢ valorizada e que o seu
pensamento pode dar origem a transformagdes individuais e coletivas. No fundo percecionar
que na vida nem tudo é como noés queremos, que participar significa negociar, ceder, escutar,
tratando-se de um processo em que as relagoes entre individuos sio feitas de forma
democritica, equitativa, justa e emancipatoria (Tomas, 201 1).

Para nos, tal como afirma Fernandes (2005) “as possibilidades de emancipagao que
defendemos inscrevem-se numa ordem social que devera ser, necessariamente, uma ordem
social plural e partilhada entre adultos e criangas” (pp.128-129).

Nos trilhos das teorias de participagdo, estabelecendo uma ponte com as representagdes
sociais € importante considerar que as representagoes salientam o papel ativo dos atores
sociais quer na sua produgao, quer na sua transformagao.

Em conjunto todos estes fatores ajudam a perceber a predominancia de certas
representagoes sociais, mediante a pressao da sociedade. No entanto, apesar de os individuos
terem um papel ativo nas representagdes sociais e consequentemente nas transformagoes que
podem surgir, a propria estrutura da sociedade é importante, sendo que nem todos tém de
modo igual a mesma liberdade no processo negocial das representagdes (Cabecinhas &
Cunha, 2008).

MODELOS E PRATICAS DE INTERVENGAO PRECOCE

O conceito de intervengao precoce esta longe de ser univoco (Pimentel, 1999). Passamos de
um modelo conceptual médico (intervengdo focada na crianga) para um modelo social
(intervengado focada na familia, numa abordagem que envolve a crianga que faz integrante da
familia e o meio envolvente, ou seja, a comunidade), havendo mudanga no foco de intervengao
(European Agency for Development in Special Needs Education, 2003/2004).

Em Portugal, o Despacho Conjunto 891/99, de 19 de outubro foi um marco no caminho para
o desenvolvimento de programas estruturados, perspetivando uma base ecologica, uma
intervencao centrada na familia salientando o seu envolvimento e o da comunidade nos
processos de avaliagao e de intervengao, especificando que a intervengao deveria ser feita nos
contextos de vida da crianga.
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Mais tarde surge o Decreto-Lei 281/2009, de 6 de outubro baseado nos principios
estabelecidos na CDC e no ambito do Plano de Agio para Pessoas com Deficiéncia ou
Incapacidade 2006-2009, que cria o Sistema Nacional de Intervengdo Precoce na Infincia
(SNIPI).

Na evolugdo da intervengdo precoce em Portugal muitos dos paradigmas que referimos de
modo sucinto, foram sofrendo alteragdes. A populagao alvo passa de criangas dos 0 aos 3
anos com deficiéncia para criangas dos 0 aos 5 com deficiéncia e/ou outros fatores de risco e
familias. O contexto onde as intervengdes eram realizadas eram nas instituicdes, centros
terapéuticos e de estimulagio, hoje sdo feitas em contexto natural da crianga. As praticas
eram programas estandardizados, neste momento sdo individualizadas. Os profissionais eram
peritos e decisores, agora siao considerados facilitadores. A familia era concebida como
recetora de servigos, atualmente é decisora e participante ativa no processo. A IP tinha como
objetivo o desenvolvimento da crianga, hoje perspetiva-se a prevengdo, compensagio
(deficiéncia) e a inclusdo, sendo que os resultados anteriores visavam a remediagio da
deficiéncia, enquanto hoje o importante é o empoderamento/capacitagdo da familia. O
trabalho em equipa era realizado de modo multi ou interdisciplinar, uniservigo atualmente é
transdisciplinar e interservigos e o enquadramento filoséfico da IP passou de ser baseado nos
défices e focado na crianga para ser centrado na familia, baseado nas forgas, focalizado na
relagao, ecolégica e reflexiva (Boavida & Borges,2003; Pereira & Serrano, 2010).

O panorama histérico da IPl em Portugal leva-nos assim a um passado, recente, onde de
algum modo na nossa perspetiva se perde de vista a crianga, no seio da familia da qual faz
parte, pois é esta quem é chamada a participar, enquanto a crianga é quase sempre objeto da
intervengdo, ndo dizendo com isto que a participagdo da familia ndo é fulcral, pelo contrario,
esta comprovado cientificamente que ¢ insubstituivel para que qualquer intervengio obtenha
sucesso a sua participagao.

Contudo, ndo nos parece que seja unicamente para esta panoramica que remete o Decreto-
Lei em vigor ao referir a CDC, um marco histérico na evolugiao da representagao social da
infincia e das criancas.

ROTEIRO METODOLOGICO E ETICO

Esta investigagao pretendeu a partir de um quadro teérico multidisciplinar, reclamar como
fundamental a articulagdo entre a Intervengdo Precoce e a Sociologia da Infincia, de modo a
contribuir para a melhoria na qualidade das praticas dos profissionais que atendem as criangas
e as suas familias no ambito da Intervencao Precoce.

Partimos da questio: Quais sdo as representagdes sociais das técnicas e das familias

relativamente ao direito de participagdo das criangas em intervengio precoce! E delineamos
como estratégia a consideragao de duas dimensdes de anilise:
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(i) As representagdes sociais das técnicas que fazem parte de uma equipa de
intervengio precoce formalmente instituida, técnicas de servigo publico e privado que
apoiam criangas com planos de intervengao precoce.

(i) As representagdes sociais das familias acompanhadas pelas técnicas. Para cada uma
destas dimensdes foram concebidas um conjunto de subquestdes.

Metodologicamente a investigagdao assume uma abordagem qualitativa, assente num estudo de
caso realizado no distrito de Setubal. Adotou-se um conjunto multifacetado de estratégias de
pesquisa, recorrendo quer ao questionario aos publicos selecionados - foram entregues as
técnicas 20 questionarios, tendo sido devolvidos 18 (90%) e 50 as familias, tendo sido
devolvidos 24 (48%), quer as (4) entrevistas semiestruturadas, de modo a caracterizar em
profundidade os seus discursos.

Metodologicamente foi adotado um roteiro ético. As questoes éticas foram uma dimensdo
transversal a todos os aspetos e dimensoes do design da investigagdo. Destacar que antes de
serem aplicados os instrumentos de recolha de dados, os sujeitos foram informados sobre os
objetivos do estudo, fornecidos os protocolos de consentimento informado, acautelados os
custos da sua participagdo, a informagdo que poderiam desistir de participar do mesmo
quando entendessem, assim como a devolugdo dos dados. Mais ainda, foi acordado que os
questionarios e as gravagoes das entrevistas seriam destruidas apés utilizagao. (Alderson &
Morrow, 2004; Maxwell, 2006; Ferreira, 2010; Fernandes, 2009; Tomas, 201 I).

Para procedermos a andlise dos dados recorremos a analise de conteldo (Guerra, 2012) de
tipo categorial, sendo que “as categorias constituem um meio de classificar os dados
descritivos que se recolheu” (Bogdan & Biklen, 1994, p.221). A triangulagio dos dados
recolhidos levou-nos a construgiao de um texto analitico, descritivo, indutivo e interpretativo,
tendo como base a Intervengio Precoce e a Sociologia da Infancia.

CARACTERIZACAO DO CONTEXTO E DOS PARTICIPANTES NA
INVESTIGACAO

A ELI envolve o concelho X e Y pertencentes ao distrito de Setibal e é constituida por
elementos do Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social5; do Ministério da Educagiaoé
e do Ministério da Salde7, tendo sessenta e nove casos em acompanhamento, dezassete
casos em vigilincia, seis casos em triagem e cinco novas referenciagdes a aguardarem
avaliagao.

Relativamente as caracteristicas socioprofissionais dos participantes da investigagdo, no que se
refere as técnicas, estas tém na maioria (55%) idades compreendidas entre os 30-39 anos, tém
como habilitagoes literarias a licenciatura (78%), tém como tempos de servigo superiores ou
iguais a 13 anos (45%), exercem a sua atividade profissional em instituigées publicas (50%),
tendo como profissdo a docéncia (33%). Relativamente ao seu nivel de participagdo em IP sdo
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membros da ELI (44%) e o tempo de acompanhamento das criangas pela EL| varia entre 3-6
anos (44%).

No que se reporta as caracteristicas socioprofissionais das familias, tém na maioria idades
entre os 30-39 anos (maes-71% e os pais-54%). Em 46% dos casais o seu estado civil é casado.
Tém como habilitagdes literarias o 12°ano (50% as maes e 33% os pais). No que se refere a
sua situagdo profissional maioria das maes encontram-se empregadas (63%), ja os pais (46%)
ndo sabem ou nao respondem, sendo que o setor profissional dominante é o setor terciario
quer para as maes (75%), quer para os pais (63%). O agregado familiar é composto na maioria
por trés elementos (54%), sendo que a maioria das criangas acompanhadas ¢ filho(a) Unico(a)
(63%) e as familias na sua maioria sdo nucleares (75%). 50% das familias recebem apoio social,
nomeadamente bonificagio por deficiéncia e abono. As criangas acompanhadas pela ELI na sua
maioria frequentam um contexto institucional (83%), sendo que 80% frequentam a valéncia de
jardim de infancia. O acompanhamento das criangas pela ELI iniciou-se na maioria através da
indicagdo de um elemento do setor da saude (54%).

O tempo de acompanhamento da crianga pela ELI é varidvel, tendo criangas acompanhadas
desde os trés meses de idade até criangas acompanhadas ha trés anos. Como ndo foi pedido
as familias a data de nascimento da crianga, ndo foi possivel precisar através das respostas
dadas ha quanto tempo as mesmas sao acompanhadas.

“DO DEFICE AO FILTROS8”: REPRESENTAGOES SOCIAIS DAS TECNICAS E
DAS FAMILIAS SOBRE OS DIREITOS DE PARTICIPAGAO DAS CRIANGAS

Apresentamos a anadlise e interpretagio dos dados recolhidos de modo sintético para
caracterizar as representagdes das técnicas e das familias sobre os direitos de participagao das
criangas.

Relativamente a caracterizagdo das representagdes das técnicas, no que se refere a |?
subquestdo: O conhecimento da Convengio dos Direitos da Crianga pelas técnicas é um fator
decisivo na (ndo) participagao da crianga nas suas praticas em Intervengao Precoce!?

As técnicas afirmam conhecer os direitos das criangas a partir de uma diversidade de formas;
sdo considerados uma referéncia na sua agdo, mas implicitamente, salvaguardando situagées

5 Uma Técnica de Educagdo Especial e de Reabilitagdo (100%), uma Técnica do Servigo Social (100%) e
uma Psicologa (100%). Dados fornecidos pelas coordenadoras da ELI.

6 Duas Docentes de Educagdo Especial (100%) e uma Educadora de Infancia (100%). Dados fornecidos
pelas coordenadoras da ELI.

7 Uma Terapeuta da Fala (40%), uma Pediatra (10%) e uma Enfermeira (10%). Dados fornecidos pelas
coordenadoras da ELI.
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especificas onde sio explicitamente abordados; os direitos sio tidos em conta nas suas
interagdes com as criangas e familias e conhecem a CDC de modo geral.

E defendido que a auséncia do conhecimento aprofundado da CDC é outro obsticulo a
participagao infantil (Tomas, 2007, p.50).

No que se refere a 2° subquestdo: Sera que o modelo de intervengio adotado pelas técnicas
tem influéncia na (ndo) participagdo da crianga nas suas praticas em intervengao precoce!

O modelo centrado na familia é o defendido e considerado o mais adequado; as suas praticas
sao individualizadas, aplicadas no contexto natural da crianga, integradas dentro da familia e da
comunidade; a abordagem de trabalho em equipa é feita de modo transdisciplinar; a familia
assume papel de participante ativo ao longo da intervengao; nem todos os intervenientes
participam na elaboragio do PIIP e as opinides diferem quanto a influéncia do modelo nas
praticas

A crianga aparece como sujeito intervencionado tornando-se quase invisivel no processo,
apesar de termos assistido num passado recente a uma mudanga da visio dos adultos
relativamente as criangas e a infincia fruto de varias investigagdes feitas por varios
investigadores tais como Qyortrup (1995) ou Ambert (1996), entre muitos outros.

Relativamente a 3* subquestido: Como se articulam os direitos da familia e os direitos de
participagao das criangas nas suas praticas em intervengao precoce!

E assumido que as criangas tém direitos; sublinhado que as familias sio encaradas como
parceiros; o direito de participagdo das criangas tem mudltiplos significados, mas é sobretudo
associado ao patamar da “opinido/expressio e escolha” e apontadas barreiras a participagao:
idade, imaturidade e a patologia da(s) crianga(s).

8 Expressdo da autoria de Caria: “Esta formulagdo é uma metifora que se destina a explicar o modo como
concebemos o funcionamento de uma cultura profissional na relagdo com qualquer discurso abstrato (da
politica ou da ciéncia, por exemplo). Repare-se que quando nos centramos na ideia de défice entre
discursos e praticas estamos a pensar o conhecimento a partir de quem centralmente na instituigdo
produz sentido e, em seguida, vamos verificar, de modo critico ou legitimador, em que medida esse
sentido se difunde e é reinterpretado pelos seus destinatirios (mesmo que entendamos os seus
destinatarios como vitimas de um qualquer poder simbdlico). Pelo contrario, quando partimos da metafora
da filtragem comegamos por nos colocar do ponto de vista daquele que usa no quotidiano o
conhecimento e que, portanto, num primeiro momento nio é um produtor legitimo do mesmo. Este, no
entanto, ¢ ativo no uso que faz da informagdo que esta disponivel, porque seleciona, escolhe e reorganiza-
a, mas a0 mesmo tempo despreza e ignora intengdes, sentidos e contetidos que, para quem se coloca do
ponto de vista do centro da instituicdo, sdo vistos como erros ou falhas dos utilizadores, e nio como
opgdes identitarias e cognitivas destes quando manifestam uma certa forma de poder periférico a um dado
sistema institucional” (2007, p. 130).
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A analise dos discursos remete-nos para a existéncia de alguma articulagio entre os direitos
da crianga e da familia, apenas no direito de participagdo essa articulagdo aparenta nao ser tio
visivel, pois participar é tomar parte de processos de decisio em que estamos envolvidos, de
modo voluntario e responsavel que pretendemos influenciar ou dar o nosso contributo
(Delgado, 2006).

Relativamente a caracterizagdo das representagoes das familias, no que se refere a I*
subquestdo: O (des)conhecimento da Convengio dos Direitos da Crianga e dos direitos da
familia, influéncia o modo como encaram o processo de intervengdo precoce!

Afirmam conhecer de forma superficial a CDC, a partir de diversas formas e fontes;
consideram que os seus direitos e os dos seus filhos sdo salvaguardados pela ELI; consideram
importante o direito de participagdo - atribuicao de multiplos significados.

O que foi apontado levou-nos a considerar que o conhecimento que tém acerca da CDC e
dos seus direitos pode nao influenciar o modo como encaram os processos de IP. Influencia
de certo modo as formas como encaram o direito de participagdo, que apesar de o
considerarem importante na pratica pelos seus discursos verificamos que o seu verdadeiro
sentido ndo é aplicado. As suas representagoes acerca deste direito sdo diversas, talvez a *
diversidade é talvez a palavra-chave para compreender os didlogos (...): diversidade de
olhares, diversidade de vozes, diversidade de culturas (e subculturas) em presenga” (Silva et
al, 1996, p.179) embora remontem todos para a possibilidade da crianga dar opinido, mas
prevalecendo a vontade do adulto, pois uma das representagdes que se encontram paten tes
é que tém pouca idade, ndo sabem o que é melhor para si, cabendo ao adulto esse papel.

No que se refere a 2° subquestio: Em que ambitos a familia e a crianga participam no
processo de intervengao precoce!

A familia é um agente interventivo, ativo e participativo ao longo de todo o processo de IP; a
crianga nao participa, embora considerem importante.

E importante refletir e *“ pensar uma pedagogia que dé bases para uma educagio infantil que
respeite as cem linguagens das criangas, que confira a elas o direito a ter cem modos de
pensar, de falar, de jogar, de escutar as maravilhas de amar, (...). Compreendo que a crianga

nao é s6 produto, mas também produtora de cultura, que ela possui desejos, sonhos, paixdes.
Que se expressa fundindo sentimento e linguagens, agdes e reagoes, fantasia e realidade”

(Malaguzzi citado em Coutinho, 2002, p.33).

Relativamente a 3* subquestdo: Que relagio se estabelece entre os direitos dos adultos e os
direitos da crianga no processo de intervengao precoce!

Enfatizado o direito dos adultos que tém o poder decisério em detrimento do sentido de
participagao por parte das criangas.
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Como refere a literatura “no contexto da sociedade europeia as criangas tém vindo ao longo
dos tempos a ser definidas pela sua falta de direitos, o que é ainda mais reforgado pela
enfatizagdo dos direitos dos adultos que decidem acerca das suas vidas, nomeadamente os
seus pais. Tradicionalmente as criangas tém sido vistas como propriedade dos seus pais, os
quais sdo investidos de direitos considerados indispensaveis para levar a bom termo a sua
propriedade — a crianga. Contudo, ao longo do século passado, ainda bem recente, comegou a
assistir-se a uma mudanga na forma de compreender as relagdes entre pais e filhos” (Soares,
2002, p.1).

CONSIDERAGCOES FINAIS

Da analise de todos os dados recolhidos na investigagao empirica e cruzada com o quadro
tedrico que recorremos, deparamo-nos com uma situagdo paradoxal: ha um alto
consenso nos discursos sobre os direitos da crianca e ha baixa intensidade na sua efetivagao
na intervencdo. Os discursos revelam maioritariamente uma visio de infincia herdada da
modernidade, ou seja, em larga medida definida pela negatividade constituinte (Sarmento,
2005). A importancia que as representagoes sociais assumem neste estudo é fundamental para
desocultar essas representagdes no sentido de contribuir para uma descolonizagio
emancipatéria da infincia (Tomas, 2011). Nio obstante, as técnicas de intervengio precoce e
as familias atribuiram importancia aos direitos da crianga nos seus discursos, estes centram-se
exclusivamente nas dimensées da provisio e protegdo, o que reflete uma “eloquéncia das
auséncias” (83, 2002, p.133) no que diz respeito a participagdo das criangas.

Esta investigagdo pretendeu, assim, contribuir para a (re)construgdo da visio da crianga,
reconhecida ndo meramente pela sua natureza infantil, mas também pela sua condigio de
cidada. Mais ainda, espera-se que potencie a curiosidade tedrica e metodoldgica noutros
investigadores para a tematica e, em fim Gltimo, que possa ter de alguma forma contribuido
para a (re)configuragao da formagio de profissionais que trabalham nessa area.
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Resumo

O desenvolvimento lexical é condigdio fundamental no processo de desenvolvimento e
aquisicdo de novos saberes, cabendo a escola, a partir dos 6 anos, a responsabilidade de
potenciar o alargamento do capital lexical das criangas e promover o desenvolvimento
progressivo da sua consciéncia lexical.

Tendo presente a importincia do desenvolvimento lexical nos primeiros anos do ensino
basico, a investigagdo subjacente ao artigo que agora se apresenta teve como objetivos: (i)
conhecer as concegdes de professores do |.° Ciclo sobre o ensino do Iéxico; (i) caracterizar
praticas docentes de professores do |.° Ciclo no que se refere ao ensino do léxico
(planificagao, implementagao e avaliagio); (iii) relacionar concegdes e praticas dos professores
relativamente ao ensino do léxico.

Para dar resposta aos objetivos definidos, realizou-se um estudo de caso multiplo envolvendo
quatro turmas e respetivos professores de uma escola do |.° Ciclo do Ensino Basico da
periferia de Lisboa. Como processos de recolha de dados recorreu-se a entrevista
semiestruturada aos professores e a observagao direta em sala de aula.

Os resultados dessa investigagdo mostram que o ensino do léxico niao esta arredado das
praticas dos professores de |.° ciclo, tal como n3o é, de todo, ignorada a importincia da
promogdo do desenvolvimento lexical. Os professores consideram, na generalidade, que o
léxico constitui um instrumento fundamental em todas as aprendizagens. E uma ferramenta
imprescindivel da lingua, pois é através dele que acedemos ao conhecimento nos varios
dominios do saber (Calaque, 2004). Do ponto de vista dos professores, o problema reside,
nao na forma como perspetivam o ensino do léxico, mas sim na insuficiente preparagiao
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cientifica e didatica para desenvolver um ensino explicito do léxico, o que vai ao encontro dos
resultados da descrigdo das praticas observadas.

Palavras-chave: léxico; conhecimento lexical; capital lexical; consciéncia lexical; ensino
explicito do léxico.

I.INTRODUCAO

O presente artigo visa divulgar os resultados do estudo apresentado na dissertagao
Desenvolvimento lexical: perspetivas e prdticas de professores no |.° Ciclo do Ensino Bdsico, realizada
no ambito do curso de mestrado em Didatica da Lingua Portuguesa, que decorreu na Escola
Superior de Educagdo de Lisboa no biénio 201 1-2013.

A problematica que conduziu a realizagdo deste estudo prende-se, por um lado, com a
constatagdo de que os alunos revelam, de um modo geral, no |.° Ciclo, um fraco dominio
lexical e, por outro lado, com a percegao de que, em contexto escolar, parece prevalecer a
concegdo de que o conhecimento lexical se desenvolve por si mesmo, isto &, sem recurso a
um ensino explicito e intencional (cf. Calaque, 2004).

Esta concegdo do desenvolvimento lexical, que parece enformar as praticas educativas no
dominio do ensino da lingua materna, é claramente posta em causa pelos resultados da
investigacao desenvolvida neste dominio. Estes evidenciam que o ensino explicito do léxico é
fundamental para potenciar a aquisicdo e desenvolvimento das competéncias de leitura e de
escrita (cf. Aradjo, 201 1; Boch, 2004; Calaque, 2004; & Pacheco, 201 I).

Partindo da ideia de que o desenvolvimento profissional se alicerga na experiéncia profissional
dos docentes, e nas suas percegoes sobre a sua pratica, para conceber alguma forma de
atuagdo, no sentido da mudanga, é necessario conhecer as perspetivas e as praticas dos
professores relativamente ao ensino do léxico. No entanto, apesar de o estudo das concegoes
dos professores constituir um dominio de investigagao bastante produtivo no dominio da
didatica das linguas estrangeiras e linguas segundas (cf. Dreyfus, 2004; & Mohamed, 2006), tem
sido pouco explorado na didatica da lingua materna.

Com efeito, para além do trabalho de Ferreira (2012), parecem ndo existir, no contexto
nacional, estudos aprofundados sobre a tematica das concegbes dos professores em relagio a
dominios especificos da didatica da lingua, nomeadamente, relativamente ao ensino da
gramatica. Face a este panorama, nao é surpreendente que seja ainda mais escassa a produgao
de investigagdo relativa as concegoes dos professores em relagio a dominios mais delimitados,
como ¢é o caso do ensino do léxico.

Por outro lado, parece-nos fundamental o confronto entre essas concegbes e as praticas,
através de processos de observagio direta, de forma a conhecer nao apenas o que pensam os

professores, mas também como organizam e gerem as situagdes de aula (Rodrigues, 2001).

Procurando contribuir para o conhecimento das representagdes e praticas dos professores
neste dominio e da forma como é potenciado o desenvolvimento do léxico no |.° Ciclo,
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procurou-se delinear um estudo que permitisse: (i) saber o que os professores pensam sobre
o ensino do léxico; (ii) saber se os professores preveem na sua pratica atividades para o
desenvolvimento do conhecimento lexical dos seus alunos e (iii) saber se as conceg¢des dos
professores relativamente ao ensino do léxico sio coerentes e vao ao encontro das suas
praticas em sala de aula.

2. CONTEXTUALIZACAO TEORICA

Embora o conhecimento lexical faga parte do conjunto de conhecimento intuitivo que todos
os falantes possuem acerca da sua lingua materna, este constitui “uma area em aberto” (Sim-
Sim, 1998), visto que os recursos disponiveis para a formagao de novas palavras sao vastos e a
possibilidade de formagdo de novas palavras é uma realidade e uma necessidade.

Nesta ordem de ideias, integram o conhecimento lexical quer o conjunto de palavras que cada
sujeito (re)conhece e as quais atribui significado quer as palavras que virtualmente podem vir a
fazer parte da lingua. Entende-se, assim, que o conhecimento lexical seja parcialmente
diferente de falante para falante, dado que o conhecimento das palavras e a sua utilizagao sao
fortemente influenciados pelo contexto vivencial dos falantes (Correia, 2009).

Mais especificamente, o conhecimento lexical que cada sujeito detém depende de fatores
como o meijo socioeconémico de origem, o nivel de escolarizagao, o meio em que se insere, a
atividade profissional que desempenha, os seus gostos e preferéncias, a idade e o sexo.

Quanto mais ricos forem os contextos em que os sujeitos se inserem, maior serd a
probabilidade de o conhecimento lexical ser mais desenvolvido e, quanto mais capital lexical o
sujeito possuir, melhor sera o seu desempenho em tarefas de leitura e de escrita e,
consequentemente, maior o sucesso escolar (cf. Duarte, 201 I).

A figura abaixo, adaptada por Duarte (2011, p. 10) a partir de Lubliner e Smetana (2005),
apresenta o modelo conceptual que representa as inter-relagdes entre conhecimento lexical,
compreensao da leitura e qualidade da produgao escrita.

Figura |: Modelo conceptual que inter-relaciona conhecimento lexical, compreensdo de leitura e
qualidade da produgdo escrita

Ensine explicito

Factores
socicecondmicos do léxico
Conhedmeanto Capital Volume Compreensao
prévio lexical de leituras de leitura
Dominio
do portugués
padrac
Produgtie
escrita

Adaptado de Lubliner & Smetana 2005.|
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Este modelo conceptual assume que os fatores socioeconémicos, os conhecimentos prévios
que a crianga tem do mundo que a rodeia e a variedade linguistica de origem determinam o
capital lexical das criangas a entrada na escola.

Por sua vez, o capital lexical pode ser enriquecido e pode aumentar o volume de leituras
realizadas e a sua compreensao, fatores que sio fundamentais para a produgdo escrita. Este
capital lexical pode ser enriquecido com o ensino explicito do léxico, colmatando limitagoes
de partida e levando ao sucesso escolar. Sendo fortemente determinado pelo meio, o dominio
vocabular deve “beneficiar de uma atitude pedagdgica por parte do professor que conduza ao
esbatimento de diferengas baseadas nas assimetrias sociais dos alunos” (Sim-Sim, 1998, p.
109).

Para Duarte (2011), a promogdo do aumento do capital lexical e o desenvolvimento da
consciéncia lexical devem ser concomitantes, entendendo-se o termo ‘consciéncia lexical’
como o tipo de consciéncia linguistica que diz respeito ao conhecimento das propriedades das
palavras. Como afirma esta autora,

“Conhecer uma palavra nao consiste apenas em conhecer o seu significado e a sua
forma fénica. Envolve saber a classe de palavras a que ela pertence uma vez que
esse conhecimento determina o lugar que as palavras podem ocupar numa frase.
Envolve também saber o contexto sintitico em que pode ocorrer” (Duarte, 2011,

p. 16).

No entanto, apesar de a investigagdo mostrar a importincia do desenvolvimento lexical e da
consciéncia linguistica para o sucesso escolar, o ensino do Iéxico tem tido pouca relevancia no
sistema educativo portugués (Duarte, 201 I).

No dominio do conhecimento explicito da lingua, ou gramatica, quer o Programa de Portugués
do Ensino Basico (doravante, PPEB) (Reis, coord. 2009), quer as Metas Curriculares de Portugués
(doravante, MCP) (Buesco et al., 2012) sublinham a necessidade de desenvolver capacidades
de andlise e sistematizagdo de regularidades em momentos de reflexdo sobre a lingua,
defendendo que o trabalho sobre o léxico deve ser desenvolvido de forma progressiva ao
longo dos quatro anos do primeiro ciclo.

Especificamente, no que respeita ao dominio lexical, o PPEB torna visiveis nos descritores de
desempenho e nos conteldos, relativos ao Plano Lexical e Semantico, orientagdes muito
préoximas do que é preconizado por Duarte (2008), como se pode observar na sintese
apresentada na Figura 2.
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Figura 2 - Descritores de desempenho / Contetidos — Plano Lexical e Semantico - PPEB

Manipular palavras e frases, comparar dados e descobrir
regularidades

Explicitar regras e
procedimentos:

Identificar palavras que

pertencem a mesma familia.

Identificar relagoes de
significado entre palavras.

* Léxico e vocabuldrio
* Familia de palavras

s Vocabuldrio * RelagGes semanticas entre
+ Familia de palavras palavras
+ Sindnimos e anténimos * Sinénimos e anténimos

* Polissemia

Fonte: Reis, C. (coord. 2009)

Assim, nos dois primeiros anos do 1.° ciclo, nio sdo usados termos metalinguisticos no
trabalho a desenvolver no dominio do Iéxico (cf. conteldos assinalados a cinzento), sendo
alguns desses termos introduzidos nos dois anos seguintes. A progressio no ensino e
aprendizagem do Iéxico nao resulta apenas da distribuicio dos descritores/conteiidos nos
quatro anos, mas também do facto de se comegar a trabalhar no 3.°/4.° ano, ainda sem
recurso a metalinguagem, contetidos cujo conhecimento sera aprofundado no 2.° ciclo (como,
por exemplo, a questdo da polissemia).

Quanto aos descritores de desempenho apresentados nas MCP, a Figura 3 mostra que o
trabalho no dominio do léxico fica muito aquém do que devem ser as competéncias a

desenvolver no primeiro ciclo da educagao basica.

Figura 3 - Descritores de desempenho - MCP

| Compreender formas de organizagdo do léxico

1#an0

Oralidade — palavras Oralidade e leitura — Identificar relagdes de
com significado palavras significado significado entre
semelhante foposto. semelhante foposto. palavras: sinénimos e
anténimos

42 ano

QOrganizar familias de palavras

Fonte: Buesco et al. (2012)
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Para além disso, no dominio de referéncia Leitura e escrita (2.° ano), por exemplo, ao surgir o
descritor inferir o sentido de uma palavra desconhecida a partir do contexto frdsico ou textual,
torna-se visivel a necessaria mobilizagdo do conhecimento lexical para a compreensio de
leitura, sem que se preveja que esse conhecimento tenha sido construido explicitamente no
dominio gramatical. Mesmo que essa correlagio se estabelega, para que o conhecimento
lexical seja convocado no momento da leitura é essencial prever, na pratica pedagdgica, o
estabelecimento de pontes entre “o saber construido e a aplicagdo desse saber, assim como
promover a utilizagdo dos instrumentos construidos no trabalho de explicitagdo gramatical”
(Pereira, 2010, p. 149).

No entanto, segundo Dreyfus (2004), os professores nao tém por habito prever e programar
o trabalho do ensino do léxico. Habitualmente, ensinam o léxico quando este surge em
leituras de textos ou quando explicam um termo desconhecido aos alunos.

Para além disso, parece ser na oralidade que se concretizam a maioria das atividades
desenvolvidas no ensino do léxico, quando seria fundamental, como se disse acima, que os
alunos fizessem o registo dessas aprendizagens para que fossem levados a refletir e a
apropriar-se desse conhecimento.

E, assim, necessiario que os docentes fagam o ensino do léxico de forma programada,
sistematica e continuada. Esta é uma condigao emergente para as aprendizagens nos varios
dominios do saber (Calaque, 2004).

2. METODOLOGIA

Toda a investigagdo parte da formulagio de perguntas e, respeitando um conjunto de
pressupostos fundamentais (cf. Quivy & Van Campenhoudt, 1994), define uma metodologia
que conduza as respostas para as questdes colocadas. Como refere Noévoa (1991), “As
opgoes cientificas e metodologicas devem pautar-se por critérios de coeréncia em relagio ao
objeto de estudo e ndo por uma qualquer decisdo aprioristica sobre a validade das teorias ou
das praticas de investigagao” (p. 30).

Tendo como objetivo conhecer as perspetivas e praticas de professores de 1.° Ciclo no
dominio do desenvolvimento do Iéxico, pretendeu-se com a investigagao realizada responder
as seguintes questdes orientadoras: (i) Quais as concegoes dos professores do |1.° CEB sobre
o desenvolvimento do conhecimento lexical dos alunos? (i) Que planeamento realizam os
professores para o desenvolvimento do conhecimento lexical? (i) Como sdao implementadas
em sala de aula as atividades para o desenvolvimento do conhecimento lexical?

A partir das questoes anteriores, definiram-se como objetivos do estudo: (i) conhecer as
concegoes de professores do |.° Ciclo sobre o ensino do léxico; (ii) caracterizar praticas
docentes de professores do |.° Ciclo no que se refere ao ensino do léxico (planificagdo,
implementagdo e avaliagdo); (iii) relacionar concegbes e praticas dos professores
relativamente ao ensino do léxico.

As questoes enunciadas e os objetivos formulados apontam para um estudo no ambito do
paradigma interpretativo e para uma metodologia qualitativa. Com efeito, o paradigma
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interpretativo procura explicar o mundo social a partir do significado que os préprios sujeitos
conferem as suas agSes e comportamentos (Coutinho, 2011). Como afirma esta autora,
“investigar implica interpretar agoes de quem é também intérprete (...) A produgio de
conhecimento é assim concebida como um processo circular, interativo e em espiral, nio
linear e cumulativo como retratado na epistemologia positivista” (Coutinho, 2011, p. 17).

Os estudos levados a efeito neste ambito requerem uma abordagem metodologica qualitativa,
que permita “descobrir significados nas agoes individuais e nas interagdes sociais a partir da
perspetiva dos atores intervenientes no processo” (Coutinho, 2011, p. 26). Neste sentido, a
investigagdo qualitativa é essencialmente indutiva e procura compreender as situagoes e as
acdes no seu contexto natural, através da observagio e da interagdo com os intervenientes,
sem partir de teorias ou expetativas prévias do investigador (Bogdan & Biklen, 1994). O
proposito deste tipo de estudos nido € a generalizagao dos resultados e conclusées, mas a
compreensao de fendomenos particulares que ocorrem em contextos especificos, procurando
“fatores universais concretos e ndo abstratos, aos quais se chega estudando um caso
especifico em detalhes e logo comparando-o com outros casos estudados de forma
igualmente detalhada” (Erickson, 1986, citado por Coutinho, 2011, p. 27).

No dmbito da metodologia qualitativa atras referida, para a efetivagio do presente estudo
optamos por realizar estudos de caso. Como refere Coutinho (2011, p. 293), um estudo de
caso é “um plano de investigagdo que envolve o estudo intensivo e detalhado de uma entidade
bem definida: o caso”. Neste sentido, a recolha de dados tem que permitir a compreensio
holistica do fendmeno em estudo, preservando a sua singularidade. Para tal, é necessario que
o investigador procure diferentes fontes de dados e use processos de recolha diversificados
(Coutinho, 201 1).

Com um estudo de caso pretende-se, portanto, descrever e analisar um fendmeno concreto,
podendo realizar-se com um caso Unico ou multiplo (Bogdan & Biklen, 1994). No estudo de
caso multiplo desenvolve-se geralmente através da “indugdo analitica”, processo utilizado
quando o foco da pesquisa é um problema ou aspeto especifico e que permite extrair
conclusdes referentes aos varios casos analisados e “contrastar explicagdes no marco
representativo de um contexto mais geral” (Coutinho, 2011, p. 296).

Para a realizagdo do presente estudo recorremos a um estudo de caso multiplo, uma vez que
pretendiamos compreender um fenémeno muito especifico (o ensino do léxico no 1.° Ciclo)
através da analise das concegdes de diferentes atores (professores) e dos seus
comportamentos e interagdes em situagao natural (sala de aula). Para tal, recolhemos dados
através de entrevistas e de observagdes diretas.

|°

Contamos com a participagio de quatro professores do ciclo do Ensino Basico, que
constituiram uma amostra de conveniéncia (Coutinho, 2011). Os professores lecionavam
todos na mesma escola do agrupamento, no ano letivo 2012-2013. O critério para a sua
selegdo foi o ano de escolaridade lecionado, uma vez que se pretendia que a amostra do

estudo fosse formada pelos quatro anos do |.° Ciclo.

Na figura seguinte apresentamos o esquema do plano do estudo.
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Estudo de caso 1:
Entrevista ao professor
Observagio direta em
sala de aula

Andlise dos dados

Figura 4 — Plano do estudo

Estudo de caso 2:
Entrevista ao professor
Observagio direta em
sala de aula

Anilise dos dados

Estudo de caso 3:
Entrevista ao professor
Observagio direta em
sala de aula

Anilise dos dados

Estudo de caso 4:
Entrevista ao professor
Observagio direta em
sala de aula

Anilise dos dados

Analise global das entrevistas aos
professores
Analise global das observagdes em sala de
aula

3. APRESENTAGAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Remetendo para Laranjeira (2013) a descrigdo detalhada dos resultados da andlise das
entrevistas e da observagao direta de aulas relativas a cada um dos casos, apresentam-se de
seguida os resultados da andlise global das entrevistas aos professores e a analise global das
observacdes em sala de aula.

3.1. Resultados da analise das entrevistas

A necessidade de ensino do léxico é assumida por todas as docentes envolvidas neste estudo.
No entanto, apenas duas professoras consideram relevante despertar a curiosidade dos
alunos sobre o léxico.

Relativamente ao aumento do capital lexical dos alunos, apenas duas das quatro docentes
consideram a oralidade uma atividade relevante, mas todas sugerem a leitura e a audigao de
historias uma atividade fundamental.

E interessante notar que, embora todas as professoras refiram a audigao/ leitura de historias
como forma de promover o desenvolvimento lexical, nenhuma refere as rotinas de leitura, os
espagos de leitura criados na sala, as atividades e recursos criados a este nivel para esse fim.

Por outro lado, o discurso das diferentes professoras parece refletir a especificidade dos anos
do primeiro ciclo que lecionam. Assim, a Pl (I.° ano) refere conteidos como os
sinbnimos/anténimos, area vocabular e chuva de ideias, privilegiando leitura e audi¢do de
historias e jogos com as palavras; a P2 (2.° ano) refere a construgao de listas de palavras,
familias de palavras e mapas semanticos para auxiliar a produgio escrita; a P3 (3.° ano) apoia o
desenvolvimento lexical em atividades de leitura e de escrita, assim como em atividades de
pesquisa, promovendo o desenvolvimento lexical em articulagdo com areas disciplinares como
o Estudo do Meio; a P4 (4.° ano) refere essencialmente o uso do dicionario, nomeadamente
para encontrar o significado de palavras desconhecidas e de sinénimos.
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E a professora do 3.° ano que mais claramente afirma explicitar estratégias para descobrir o
significado de palavras desconhecidas: “primeiro tentamos refletir acerca da origem da palavra
se pelo contexto ou pela origem ndo chegarmos la vamos pesquisar no dicionario”.

Em relagdo a atualizagdo de conhecimentos, todas as professoras afirmam conhecer os novos
programas de Lingua Portuguesa e as orientagdes dos novos programas sobre o léxico. Ja no
que respeita ao uso do Diciondrio Terminologico parece estar estabilizado e adequadamente
identificado o papel deste recurso de apoio ao trabalho dos docentes, uma vez que é unanime
a auséncia deste recurso no trabalho com os alunos. Contudo, apenas trés das docentes
utilizam este recurso como apoio ao professor para o ensino explicito do léxico.

Em termos gerais, apesar de a analise das observagbes evidenciar imprecises cientificas e
alguma dificuldade em trabalhar alguns conceitos, a questio da inadequagdo terminolégica
coloca-se apenas relativamente ao uso do termo ‘area vocabular’ e ao facto de uma das
docentes usar o termo ‘analise morfoldgica’ para a identificagao de classes de palavras. Termo
esse a que se associa uma forma padronizada de ‘etiquetagem’ de palavras retiradas do seu
contexto de ocorréncia. E de resto esta docente que mais se aproxima do ‘modelo
tradicional’ de ensino da gramatica descrito por Ferreira (2012).

Ao nivel da formagao de professores para o ensino do léxico, as docentes consideram que
existe necessidade de aprofundamento de conhecimentos. A formagao continua através de
oficinas foi a modalidade formativa mais realgada, embora também tenha sido proposta a
formagao através de cursos numa modalidade semelhante a do Programa Nacional de Ensino do
Portugués (PNEP).

3.2. Resultados da analise da observacido direta em sala de aula

Todas as docentes trabalharam com o grande grupo, apelando sempre a participagido
individual. Muito do trabalho foi, por conseguinte, realizado oralmente em interagdo com os
alunos. Importa, no entanto, assinalar algumas diferencas relativamente ao trabalho
desenvolvido.

Nas turmas dos dois primeiros anos, em contraste com as turmas de 3.° e 4.°, as docentes
nao recorrem a terminologia gramatical, o que revela uma leitura adequada das orientagoes
programaticas.

Distanciam-se, contudo, dessas orientagoes, ao realizar atividades pouco estruturadas e sem
uma preocupagdo de sistematizagdo. Com excegdo das Pl e P2, sio atividades em que o
trabalho sobre o Iéxico surge de forma isolada (P3) ou ‘acoplado’ a uma outra atividade (P4),
consistindo essencialmente em atividades de treino, ou seja, atividades em que se parte do
pressuposto de que os alunos detém ja o conhecimento dos contetidos trabalhados.

Nao sendo possivel, nem legitimo, procurar neste estudo desenhar perfis no ensino do léxico,
pode porém apontar-se para algumas carateristicas que se enquadram nos perfis ja definidos
na literatura. Assim, a P| apresenta tragcos de um dos perfis apresentados por Dreyfus (2004),
na medida em que parte das ‘experiéncias’ dos alunos (ndo ha qualquer apoio a memoria dos
alunos), progredindo pela analogia e associagdao de ideias. Este tipo de procedimento, como
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refere Dreyfus (2004, pp. 10-11), é interessante, na medida em que parece aproximar-se das
condigoes naturais em que se adquirem novas palavras, mas comporta o risco de falhar o
objetivo de construgdo de um campo lexical, devido a uma digressao excessiva a partir da
associagao de ideias. No protocolo de observagao da turma |, esta registada a associagao feita
por um aluno entre ‘outono’ e ‘morcego’, que a Pl opta por ignorar. Com efeito, seria
possivel percorrer o caminho associativo, eventualmente, feito pelo aluno: outono — frutos —
abdbora — dia das bruxas — morcego, o que faria perder o foco da atividade.

Por sua vez, a observagao da aula da turma 2, permite diferenciar a P2 das restantes docentes
pelo facto de i) prever instrumentos de registo, que conferem continuidade e sistematicidade
ao trabalho sobre o léxico (comildo de palavras); ii) promover a aprendizagem de
procedimentos (listagens tematicas de palavras, em construgao, a que os alunos recorrem
autonomamente); iii) mobilizagdo do conhecimento lexical para a construgao aprendizagens
em outra area curricular (mapa semdntico), ou seja, neste tipo de atividade é relevante partir
do texto, ja que o trabalho sobre o |éxico suporta a compreensio de leitura.

Deve referir-se que o trabalho realizado em trés das quatro turmas observadas (P2; P3; P4)
teve uma contextualizagdo semelhante, pois o ponto de partida foram textos, ainda que
diferenciados (texto informativo adaptado pela professora, excerto de histéria tradicional e
texto do manual escolar).

No entanto, enquanto no caso da turma 3 o texto fornecia dados linguisticos para explorar a
familia de palavras, no caso da turma 4 trata-se claramente do uso do texto como ‘pretexto’
para fazer exercicios de gramatica (cf. Ferreira, 2012).

Ainda assim, todas as professoras abordaram nas suas aulas o plano lexical e semantico. As
professoras P3 e P4 ‘afloraram’ também o plano morfolégico. Foram valorizadas atividades de
introdugdo de novo léxico, com a exploragio de palavras da mesma familia e de areas
vocabulares, para além de outros exercicios, como a exploragiao de classes e subclasses de
palavras. As professoras dos primeiros anos tiveram a preocupagio de promover o
desenvolvimento lexical e de explorar diferentes relagées semanticas existentes entre as
palavras, no entanto, essas relagdes poderiam ser organizadas (Pl) e sistematizadas (P2).
Apenas dessa forma se consegue que os alunos reflitam sobre a lingua de modo a construirem
conhecimento. Como refere Sim-Sim (1998), “o desenvolvimento lexical contempla ndo s6 a
aquisicdo de novos vocabulos e significados, mas também o estabelecimento de redes de
relagao entre eles” (p. 125).

Face as aulas observadas, parece ser necessaria a formagdao no ambito do ensino explicito da
lingua e o aprofundamento de conhecimentos cientificos, uma vez que foi possivel constatar
algumas fragilidades, nomeadamente no desenvolvimento de atividades que promovessem a
aprendizagem por reflexdo ou descoberta, como forma de construgdo de conhecimentos,
atividades que facilitassem a mobilizagio desses mesmos conhecimentos para outras
competéncias.
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4. ALGUMAS CONCLUSOES

Retomam-se agora as questoes de partida para formular algumas concluses. No que respeita
a primeira questdo, Quais as concegdes dos professores do [.° CEB sobre o desenvolvimento do
conhecimento lexical dos alunos?, pode concluir-se que todas as docentes reconhecem a
relevancia do ensino e aprendizagem do léxico. Do mesmo modo, é undnime a atribui¢do de
um papel instrumental ao conhecimento lexical, na medida em que influencia o sucesso em
outras competéncias do modo oral e escrito. De forma mais ou menos explicita, é
reconhecida igualmente pelas docentes a importincia do desenvolvimento lexical numa
perspetiva cognitiva, enquanto organizador e estruturador dos saberes. Na sua maioria, as
docentes referem as atividades de leitura e audigdo de historias como oportunidades de para
potenciar o alargamento do capital lexical, focando, contudo, apenas um conjunto reduzido de
conteudos, estratégias de ensino, atividades didaticas frequentes neste ambito.

A importancia atribuida a esta dimensio do conhecimento gramatical contrasta com a
escassez de indicadores de praticas de ensino explicito do léxico, realizado de forma
intencional e planificada.

Por conseguinte, em resposta a segunda questao, Que planeamento realizam os professores para
o desenvolvimento do conhecimento lexical?, ndo se pode dizer que foram encontradas evidéncias
de uma planificagao global do ensino do Iéxico. Essa planificagao parece reduzir-se a atividade
realizada numa parte da aula, que apresenta as caracteristicas de uma abordagem tradicional
do ensino gramatical, no caso das turmas do 3.° e do 4.° ano (cf. Ferreira, 2012). As duas
atividades observadas em cada uma destas turmas configuram atividades de treino, sem que,
no entanto, houvesse uma adequada avaliagio dos conhecimentos dos alunos, a avaliar pelas
dificuldades demonstradas por muitos alunos destas turmas.

No que respeita aos dois primeiros anos de escolaridade, as atividades surgem mais
contextualizadas e parecem estar mais adequadas as capacidades linguisticas dos alunos, para
além de, apesar de ndo serem ‘tipicas’ atividades de descoberta, no sentido de Costa et al.
(2011), estarem mais proximas de atividades contextualizadas, integradas no trabalho dos
alunos. Sera curioso notar que, na apresentagao dos resultados, um dos contrastes assinalados
entre os biénios 1.%/2.° e 3.°/4.° reside, respetivamente, na nao utilizagio de termos
metalinguisticos e na sua introdugdo, o que leva a colocar a hipotese de o uso da terminologia
metalinguistica despoletar efetivamente uma ‘padronizagdo’ da explicitagdo gramatical,
enquanto a sua omissao potencia a procura de caminhos alternativos.

No que respeita a terceira questao, Como sdo implementadas em sala de aula as atividades para
o desenvolvimento do conhecimento lexical?, os resultados do estudo apontam para uma
deficiente implementagdo do ensino do léxico, uma vez que este ndo se apoia huma
planificagdo anual que preveja a progressio dos conteldos a trabalhar, surgindo de forma
atomistica e, em alguns casos, acessoria (cf. Dreyfus, 2004). O surgimento de algumas
imprecisoes cientificas, a diminuta sistematizagdo dos conhecimentos e a auséncia de recursos
que permitam a monitorizagdo das aprendizagens vao ao encontro da necessidade de
formagao, sublinhada por todas as professoras. Neste sentido, podera dizer-se que ndo sdo as
convicgbes dos professores relativamente ao ensino do léxico que impedem a mudanga das
suas praticas, mas sim razoes conjunturais.
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Em sintese, a representagdo de ensino do léxico que parece prevalecer apoia-se em duas
concegdes opostas: por um lado, na concegio tradicional de ensino da gramatica (o ensino de
léxico nao se distingue significativamente do ensino de outros conteudos gramaticais), por
outro lado, na concegdo de que a aprendizagem de léxico decorre naturalmente das atividades
de leitura, etc., sem que seja necessario um ensino explicito.

O estudo desenvolvido foi motivado pelo interesse em conhecer as concegbes e praticas dos
professores do |.° Ciclo sobre o ensino explicito do Iéxico e pela escassez de trabalhos de
investigagdo nesta area. Espera-se que ele que possa contribuir para a reflexio dos docentes
sobre a sua intervengio educativa.

Por fim, no sentido de impulsionar a realizagao de pesquisas futuras, devem referir-se algumas
limitagSes do estudo realizado, como: (i) o facto de todas as professoras envolvidas terem um
percurso de formagao semelhante (formagao PNEP), sendo previsivel uma maior disparidade
de resultados, caso o estudo tivesse envolvido professoras com diferentes percursos de
formagao; (ii) o facto de a dimensao da avaliagdo de conhecimentos dos alunos nao ter sido
contemplada, embora constituisse uma dimensao essencial.
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Resumo

O presente artigo tem como primordial objetivo apresentar o processo de desenvolvimento
pessoal e profissional no decorrer da Pritica Profissional Supervisionada, nas valéncias de
creche e jardim de infancia, decorrente do Mestrado em Educagio Pré-Escolar.

Pretendemos evidenciar as evolugées e as aprendizagens ocorridas bem como as
problematicas que mais nos interpelaram.

Consideramos como problemadtica mais significativa a gestaio do grupo de criangas na
educagdo de infincia considerando as suas variadas especificidades e a sua complexidade.
Tomamos como quadro tedrico de referéncia o interface entre sociologia e pedagogia da
infancia, partindo da defesa da crianga ativa e competente e na certeza de que a gestio de um
grupo é um dos maiores desafios para um educador. O objetivo consiste em perceber as
complexidades existentes e refletir sobre as problematicas que emanam do terreno, do
contacto direto com as pessoas e com as situagoes quotidianas, tendo a preocupagio em
identificar possiveis respostas ou caminhos na certeza de que em educagio as respostas niao
sdo estanques nem existem verdades absolutas.

Palavras-chave: criangas; educagio de infincia; gestdo do grupo; relagdo pedagogica

INTRODUGCAO

O presente artigo surge no ambito da elaboragdo do Relatério Final da Pratica Profissional
Supervisionada (PPS), realizada no decorrer do Mestrado em Educagao Pré-Escolar (creche e
de jardim de infancia) no ano letivo 2012-2013. Nesse relatério, foi analisada e discutida a
questdo da gestio do grupo de criangas em educagio de infincia, tendo como base de
reflexdao a sociologia e a pedagogia da infancia. No que se refere a metodologia utilizada, de
caracter qualitativo, as técnicas centraram-se na observagio direta, nas conversas informais
com as equipas educativas dos dois contextos observados e, também, na consulta e anilise
documental dos projetos das duas instituigdes cooperantes. No que se refere aos
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procedimentos éticos tomados, é pertinente referir que, de modo a preservar a identidade
das criangas e das familias, utilizimos nomes ficticios, sendo que existiu, por parte dos
respetivos sujeitos intervenientes, o consentimento informado para a realizagdo do trabalho
aqui apresentado. As notas de campo elaboradas e os registos reflexivos, diarios e semanais
realizados nos Portefélios da PPS foram as principais fontes de informagao para a elaboragio
do Relatério Final da PPS, parte do qual se encontra contemplado neste trabalho.

ENQUADRAMENTO TEORICO: A CARACTERIZAGAO REFLEXIVA DOS
CONTEXTOS (CRECHE E JARDIM DE INFANCIA)

As Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-Escolar (OCEPE) (1997) referem que esta
deve responder as necessidades das criangas considerando os diferentes niveis de interagao
onde subjazem, indissociavelmente, os seus contextos familiares e sociais, apontando para
uma abordagem sistémica e ecoldgica. Assim, é necessario que se caracterizem os contextos
que influem a sua vida e cujo papel é crucial nas suas dindmicas sociais. Numa perspetiva bio
ecoldgica, o desenvolvimento da crianga resulta da complexificagdo dos processos proximais
caracterizados por interagoes reciprocas entre esta e as pessoas, os objetos e os simbolos
dos contextos imediatos (Bronfenbrenner, 1979). Evocando este mesmo modelo e sob a
égide de que o meio influencia as aprendizagens dos individuos, caracterizar torna-se a etapa
primeira de qualquer trabalho com criangas. E necessério ter presente a ideia de que as estas,
quando ingressam numa instituicdo, apesar de partilharem similitudes, tém uma experiéncia
social Unica que as torna diferentes entre si (Ferreira, 2004). A caracterizagdo tornou-se
essencial na implementagdo de estratégias adequadas e na diferenciagio pedagdgica, capaz de
dar resposta as necessidades das criangas. Caracterizar levou-nos, também, a encontrar as
diretrizes das educadoras cooperantes e fez com que os objetivos fossem definidos em fungao
de cada crianga, do grupo e da realidade socioinstitucional onde foram desenvolvidas as
praticas.

Caracterizacdo dos espacos — salas e das equipas educativas

As salas de atividades sdo espagos de vida das criangas e, por isso, contextos de agao,
interagao e socializagdo onde estas agem e procuram iniciar e integrar agdes comuns
(Ferreira, 2004). Todavia, € imprescindivel que o educador disponibilize espagos e materiais
com intencionalidades bem definidas, promotores da autonomia e tomada de decisoes,
organizados em “areas de interesse (...) de forma a encorajar os diferentes tipos de
atividades” (Hohmann & Weikart, 2011, p.163) e tornar as experiéncias mais ricas e
estimulantes, sustentadas na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Como “instancia
geradora de experiéncias sociais significativas” (Ferreira, 2004, p.81), as salas promovem a
apropriagio de novas competéncias e a transformagdo de mapas cognitivos que alargam e
enriquecem o stock de conhecimentos das criangas; por isso, ambas foram organizadas prévia e
intencionalmente pelas educadoras em fungdo dos seus interesses.

Em ambos os contextos, as educadoras cooperantes assumem como pressupostos da sua
organizagdo os processos de desenvolvimento fisico-cognitivos infantis. Nao obstante a
existéncia de areas na Creche, os espagos ndo sio fisica nem rigidamente delimitados e ha
pouca mobilia visto que, segundo a educadora cooperante, as criangas estdo a adquirir a
marcha e necessitam de um espago amplo para se movimentarem. Em ambos os contextos os
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materiais sdo estimulantes e adequados as faixas etdrias; a sua variedade permite um uso nio
restritivo e criativo que antecipa escolhas e promove a participagdo das criangas. Estao
organizados de forma acessivel, garantindo a autonomia, a participagdo, a escolha e a
promogao do sentido de responsabilidade por parte das criangas.

No que diz respeito a caracterizagio das equipas educativas, na creche a equipa educativa era
constituida por uma educadora de infincia e uma assistente operacional; nos momentos da
refeicdo e da sesta, altura em que cada crianga necessitava de um apoio mais individualizado,
ambas eram auxiliadas por mais duas assistentes. No jardim de infincia, a educadora
encontrava-se sozinha tendo, esporadicamente, apoio de uma assistente operacional. Esta
realidade influenciou diretamente a nossa agao, na medida em que era preciso ser capaz de,
apenas com o apoio da educadora cooperante, gerir todas as rotinas didrias, as atividades e
vinte e quatro criangas. Em atividades mais complexas a nivel de gestao do espago e do grupo,
tinhamos que nos coordenar bastante bem para garantir a fluéncia das tarefas e o apoio a
todas as criangas; uma vez mais, aqui, o cumprimento das regras da sala era fundamental.

Caracterizacdo dos grupos de criangas e dos tempos - rotinas

A Sala da Aquisicdo de Marcha era constituida por catorze criangas (sete meninas e sete
meninos) com idades compreendidas entre os catorze e os vinte e trés meses; cinco
frequentavam a instituicdo pela primeira vez. No que concerne as relagdes entre pares,
parecia ndo haver preferéncias relativamente ao género, na medida em que ndo diferenciavam
brincadeiras especificas de menino ou menina; as criangas agrupavam-se sem ter em conta
esse critério. Concomitantemente, visto se encontrarem num estadio propicio ao
egocentrismo, nao obstante brincarem com o grupo de pares, a maioria das brincadeiras e
descobertas faziam-nas sozinhas; apresentavam, no entanto, uma compreensio do mundo
social bastante eficaz. Estas criangas encontravam-se num periodo sensério-motor
conhecendo e experienciando o mundo através dos sentidos. Todas elas haviam adquirido a
marcha; identificavam e nomeavam alguns animais; gostavam de ouvir histérias; pediam livros;
reconheciam cangdes e reagiam a musica através de sons e gestos; eram capazes de proferir a
Ultima palavra ou silaba da frase da cangdo, frases curtas, palavras simples e sons
onomatopaicos; tinham uma linguagem emergente mas nao tinham adquirido, ainda, a nogao
de numeracia. Reconheciam e cumpriam pequenas regras e convengdes sociais patenteando
respeito pelos pares e pelos adultos.

A Sala Verde era constituida por vinte e quatro criangas (treze rapazes e onze raparigas) com
idades compreendidas entre os trés e os seis anos; cinco frequentavam a instituicio pela
primeira vez. Relativamente a interagdo entre pares e ao desenvolvimento cognitivo, estas
criangas estabeleciam amizades e agrupavam-se tendo em conta o género, brincavam ao faz-
de-conta, trabalhando os sentimentos e as fantasias. Os meninos preferiam puzzles,
construgoes, jogos de encaixe, carros e corridas e as meninas organizavam-se na casinha,
brincavam com bonecas, acessérios de moda e do quotidiano. Partilhavam ideias; dialogavam
para resolver problemas, apresentar solugdes e opinides; o seu discurso complexificava-se a
medida que a idade aumentava e eram auténomas na realizagdo de tarefas. Conheciam e
cumpriam regras; reconheciam sentimentos, respeitavam o outro e demonstravam atitudes
positivas face a escola; nogdes de numeracia e literacia eram evidentes. Porém, era um grupo
um pouco desconcentrado especialmente nos momentos de reunido conjunta, onde tinham
dificuldade em manter o siléncio e em respeitar as regras basicas de conversagao. Perante
estes comportamentos, consideramos necessario implementar algumas estratégias na
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tentativa de os colmatar. Consideramos, por exemplo, ser importante o relembrar as regras
ou a adogdo de jogos ludicos que os predispusessem as atividades focalizando-os para aquilo
que pretendia dinamizar. Em ambos os contextos, foi possivel presenciar boas relagdes entre
criangas e adultos, baseadas no respeito mutuo e sustentadas pela criagdo de regras comuns,
conhecidas e partilhadas por todos. Juntam-se aquelas criadas pelas préprias criangas no
decorrer das interagoes com o grupo de pares e aquelas subvertidas. Estes contratos sociais
(Ferreira, 2004) ajudavam a lidar com a incerteza e a mediar os interesses de todos,
partilhando o poder.

O PERCURSO METODOLOGICO DA INVESTIGAGAO

Ao tomarmos as nossas opgoes metodologicas, tivemos em consideragdo a necessidade de
proceder de acordo com as questoes éticas na investigagado com criangas, de acordo com o
que Soares, Sarmento & Tomas afirmam:

Considerar a alteridade da infancia implica ter em linha de conta o conjunto de
aspectos que a distinguem do Outro-adulto, o que significa o reconhecimento das
culturas da infancia como modo especifico, geracionalmente construido, de
interpretagdo e de representagio do mundo. O contributo das metodologias
participativas neste ambito tenta desenvolver um trabalho de tradugio e
desocultagao das vozes das criangas, que permaneceram ocultas nos métodos
tradicionais de investigagdo, através de perspectivas geracionais etnocéntricas,
onde a incapacidade das criangas € invocada com o argumento de proteccio da
crianga contra a sua propria irracionalidade e incompeténcia. (2004, p.6)

Neste sentido, valorizamos a voz e agdo de cada crianga; garantimos o consentimento
informado, explicitando os objetivos e as dinamicas do trabalho (apenas aplicavel no Jl); a
garantia de assentimento (no caso da Creche); a devolugdo da informagao e dos resultados do
trabalho; a avaliagdo conjunta e partilhada; e, ainda, o respeito pela privacidade e pelo
anonimato das criangas e das equipas cooperantes através da adogao de nomes ficticios e da
protecdo dos registos fotograficos e audiovisuais. No que diz respeito a observagio e,
segundo Quivy & Campenhoudt (2008, p.I155), esta “engloba o conjunto das operagdes
através das quais o modelo de andlise (constituido por hipoteses e por conceitos) é
submetido ao teste dos factos e confrontado com dados observaveis.” Para registarmos a
informagao recolhida através da observagao direta, elaboramos algumas notas de campo bem
comos registos reflexivos, didrios e semanais que analisimos nos Portefélios da PPS,
correspondendo estes documentos a reflexdes sobre a agdo pedagdgica. A analise, quer dos
documentos estruturantes das instituigoes (analise documental), quer de literatura especifica,
(operagoes de leitura) complementaram as observagSes assim como as entrevistas e as
conversas com as equipas educativas, com as criangas e com as familias. Esta analise foi
sustentada por autores de referéncia como De Ketele & Roegiers (1999), quando defendem
que “a pesquisa documental é a literatura cientifica relativa ao objeto de estudo e cuja
finalidade é a exploragao da literatura em vista da elaboragdo de uma problematica teérica”
(p-38). Para Bell (2008), “a investigagdo pode envolver a analise de fotografias, de filmes, de
videos, de diapositivos e de outras fontes ndo escritas, todas elas classificaveis como
documentos” (p.103).

189



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAC~AO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE LISBOA

ANALISE REFLEXIVA DA INTERVENGAO

Intencdes pedagdgicas para com as criangas ou o “porqué” e o “para qué” da
acdo: concebendo uma filosofia educativa

Em toda a sua pratica um educador de infincia necessita de refletir acerca da sua filosofia
educativa e das suas intengdes, ou seja, interrogar-se acerca da razio pela qual toma
determinadas opgdes, o porqué de fazer algo de uma forma e nio de outra e, essencialmente,
questionar-se sobre a razao pela qual faz isto ou aquilo. Tudo em educagao tem uma razio de
ser e, quando se educam criangas, devemos estar conscientes de que estamos a contribuir
para a construgao de pilares essenciais ao sucesso educativo, por um lado, e sécio pessoal,
por outro, garantes da aprendizagem ao longo da vida e de uma intervengao consciente e
critica na sociedade. Um docente deve, claramente, perceber o “porque” e o “para qué” da
sua agdo. Porém, estas opgdes dependem dos valores e daquilo que é o educador. Dewey
(1994) afirma que qualquer profissional, antes de formar a sua filosofia da educagio, deve
“conhecer como é constituida concretamente a natureza humana; (...) saber do trabalho das
forgas sociais presentes na sociedade; (...) saber das operagdes pelas quais se transformam as
matérias-primas basicas em algo de maior valor” (p.4), para que possa adequar a sua pratica as
especificidades de cada contexto de modo a que a aprendizagem nao seja distanciada da vida e
das experiéncias e interesses reais de quem aprende. O educador ndo deve, entdo, esquecer-
se de que é com base no conhecimento do solo (Katz, 2005) que planifica, implementa, avalia e
reflete. Em ambas as praticas, foram privilegiadas as metodologias ativas que concedessem
tempo e espago para as criangas se envolverem pois tém o direito de participar naquilo que
Ihes diz respeito (Portugal, 2000).

A educacio de infancia e a gestdo do grupo de criancas: relato de um percurso

A gestdo de grupo é uma das questSes mais complexas, adquirindo especial complexidade
quando se refere a educagdo pré-escolar. Gerir um grupo nio é somente organizar as
criangas de determinada forma; é muito mais do que isso e extravasa a simples formagao de
grupos ou a implementagio de uma determinada dinimica. E necessirio ponderar um
conjunto de situagdes que se interligam e se influenciam mutuamente. E necessario pensar em
intengoes, em atividades desafiantes, em estratégias de operacionalizagao, na gestio e na
organizagao do espago e do tempo, na avaliagdo e, naturalmente, nas proprias criangas.

O principal objetivo da nossa agdo pedagdgica é promover uma relagio pedagogica de
qualidade que garanta o bem-estar fisico e psiquico da crianga e a sua aprendizagem plena e
holistica que sera a base do seu sucesso pessoal e académico e da sua aprendizagem ao longo
da vida. A anadlise que pretendemos apresentar centrar-se-a em torno desta problematica — a
gestao do grupo de criangas, sustentada por um referencial tedrico que se situa entre a
sociologia e a pedagogia da infancia.

A gestdo do grupo e a ética profissional
Um educador tem, para com as criangas, o compromisso ético de responder com qualidade
as suas necessidades educativas fazendo com que seja fundamental gerir o grupo de tal modo

que se lhe garanta, simultaneamente, equidade, sequencialidade, aprendizagem e estabilidade.
Tanto para as criangas como para o educador, esta gestao permite a aquisicao de valores que
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orientam a agdo e medeiam os comportamentos. Porém, levantam, também, algumas quest&es
éticas e tensdes inevitaveis que emergem no seio das interagdes e as quais o educador devera
responder com seriedade e justica.

Ao longo da pratica procurava-se, sobretudo, um critério que justificasse a opgao tomada e
diligenciava envolver as criangas na discussdo inerente as melhores decisdes, tornando a ética
dialégica no sentido de “viver do didlogo” e da “permuta de mensagens interpelativas entre os
sujeitos envolvidos na situagao” (Moita, 2012, p.39). Procuravamos, em conjunto, encontrar
solugdes para os problemas baseadas nas relagées humanas e no respeito por todos.

Face aos varios conflitos, nio havia certo nem errado; havia reflexio e sobretudo a
preocupagao ética de os reconhecer e de lhes dar uma resposta adequada e o mais plausivel
possivel. A palavra disciplina nio encerra, em si, apenas uma componente negativa. E sinénima
de aprendizagem e desempenha um papel importante nas conquistas da crianga, justificando,
assim, a elaboragio conjunta de regras, educando para a democraticidade e cidadania.
Todavia, a personalidade e perfil do educador influenciam a forma como age perante o grupo.
Apesar de uma relagdo pedagogica ser pautada pela presenca de afetos e sentimentos
positivos, as criangas necessitam de ver no adulto alguém que seja firme nas suas decisGes e
que imponha limites quando necessario. As criangas reconhecem e cumprem regras; porém, a
tentativa de as testarem e de a elas se sobreporem, esta muito presente no quotidiano das
interagoes, sendo o papel do adulto fundamental no sentido de moderar os conflitos e as
tentativas de incumprimento ou desrespeito. Ndo se entenda, por isso, que o educador
assuma uma atitude de autoritarismo até porque esta questdo levanta problemas éticos de
fundo. O seu papel é apenas intervir para interromper qualquer ciclo de desrespeito que
comprometa o estabelecimento de relagdes saudaveis entre as criangas e a equipa; nao se
pode descobrir autoritarismo onde apenas houve exercicio legitimo da autoridade (Freire,
1997). Assim, sera importante que o educador trabalhe no sentido de explicar que a
necessidade do limite pode e deve ser assumida eticamente pela liberdade e levar as criangas
a compreender que existem regras e limites que tém que ser respeitados mas que,
simultaneamente, sdo discutidos em grupo e que o educador nio é completamente
intransigente mas sim uma figura de referéncia e estabilidade, disposta a cooperar.

A gestdo do grupo, o curriculo e a avaliacdo

A organizagdo do ambiente educativo engloba a organizagdo do grupo, do espago e do tempo.
Contudo, esta organizagiao tem que responder a problematica recorrente da heterogeneidade
dos grupos. Gerir tal especificidade exige o encarar do curriculo como projeto (Roldao, 1999)
no sentido em que é necessario adequa-lo, diferenciando as propostas curriculares nao
obstante em articulagdo com as metas comuns previamente definidas pelo educador. Assim, é
pertinente basearmo-nos nos conhecimentos da crianga e na observagao do ambiente
educativo para planificar a agdo e propor formas alternativas e diferenciadas de organizagio
das criancas e das propostas, proporcionando aprendizagens significativas e diversificadas. E
necessario envolver as criangas nas planificagdes e responder as suas curiosidades.

Colocar em pratica um curriculo projeto (Roldao, 1999) é, ainda, articular as diferentes areas de
conteudo na crenga de que, em conjunto, permitem uma compreensio mais completa e
aprofundada dos fenémenos. E envolver as familias e ter em consideragio a avaliagio que, na
educagao pré-escolar, assume um caracter marcadamente formativo e desenvolve-se num
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processo continuo e interpretativo que procura tornar a crianga protagonista da sua
aprendizagem.

A gestio do grupo e a diferenciacio pedagogica como resposta a
heterogeneidade

Todo e qualquer grupo em educagdo pré-escolar prima pela heterogeneidade intrinseca.
Heterogeneidade a nivel de idades, interesses, desenvolvimento fisico e cognitivo, vivéncias,
culturas e stock de conhecimentos (Sarmento, 2005). Ao educador cabe a dificil tarefa de gerir
todas estas diferencas e particularidades objetivando a igualdade de oportunidades, a
aprendizagem plena e o envolvimento de todos, sem excegdo. Para tal, devera estar ciente de
que as criangas sao diferentes entre si e, por isso, tém diferentes interesses e necessidades.
Deste modo, o apoio individualizado ou em pequeno grupo parece ser uma estratégia que
permite ajudar as criangas mais novas e, concomitantemente, colmatar situagoes mais frageis
no seio do grupo. Ao longo da pratica, foram os interesses e as capacidades das criangas que
geriram o rumo do nosso trabalho, para além de nos termos apercebido de que diferenciar
nao se esgotava apenas na adaptagdo/reinvengdo das atividades consoante as idades ou os
interesses; implica, também, e ndo menos importante, a adogao de pequenas estratégias
quotidianas que facilitam a gestao do grupo.

As questoes da diferenciagio também se evidenciavam nas finalidades do Projeto Educativo
(PE) do JI onde se referia que a aprendizagem ativa e aberta a participagdo civica e a inclusio
eram intencionalidades a priorizar. Neste sentido, foram os interesses e as capacidades do
grupo que geriram o rumo do nosso trabalho e nos ajudaram a planificar e a ponderar as
agoes. Diferenciar na Creche consistiu em estar, permanentemente, disponivel e atenta aos
sinais e as multiplas linguagens das criangas que nos davam informagdes relativas aos seus
anseios, as suas necessidades e aos seus interesses. A relagdo pedagdgica com bebés e
criangas pequenas € particular e constantemente diferenciada na medida em que existem
muitas interagoes que ocorrem na relagdo de um para um, onde o adulto toca, segura, fala e
tranquiliza a crianga, mostrando prazer nas interagdes e respondendo, de forma facilitadora,
as chamadas de atengdo de cada crianga. Também os horarios e as rotinas respeitam os
tempos individuais de cada crianga.

CONSIDERACOES FINAIS

A integragdo e a interagdo com as equipas e dindmicas pedagdgicas dos contextos
socioeducativos em que decorreram as Praticas Profissionais Supervisionadas, contribuiu para
pensarmos em questoes relacionadas com a concegao da crianga como individuo e cidadao
ativo e competente; com as idealizagdes inerentes a pratica plena, ampla e integradora da
educagdo de infincia; com o crescimento profissional sustentado no desenvolvimento de
competéncias e atitudes pedagodgico-cientificas e éticas; com a autodescoberta de valores e a
cogitagao do nosso contributo pratico para o crescimento daquele grupo.

“Esta ao nosso alcance o desenvolvimento de uma cultura profissional enquanto experiéncia
vivida e refletida e capacidade fecunda de compreender e construir (...). Vivemos a nossa
profissio como um projeto que confere uma identidade que é multifacetada. Mas a nossa
identidade profissional é-nos sobretudo mais revelada enquanto caminho. E o caminho faz-se
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a caminhar. Um percurso a fazer em conjunto (e também de forma solitaria) (...).” (Moita,
2012, p.64).

Até porque, como afirma Sérgio Godinho, “hoje é o primeiro dia do resto da tua vida.” Da
tua, da nossa e da vida de todos os outros com que interviemos e intervimos.
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Resumo

Acreditando que a relagdio com a arte constitui um precioso auxilio para o processo
educativo, na medida em que proporciona experiéncias promotoras de criatividade,
flexibilidade e iniciativa, reflexdo critica e percegao, este estudo desenvolve-se no sentido de
encontrar alguns caminhos para que a disciplina de Educagao Visual se torne um melhor
veiculo da educagao artistica, para as artes plasticas, no 2° ciclo do ensino basico.

Trata-se de um estudo empirico, traduzido numa Investigagao-A¢ao que tem como finalidade
melhorar uma situagao educativa concreta, no caso, uma escola publica do concelho de
Oeiras, inovando e estimulando o processo de ensino-aprendizagem, no sentido de aproximar
os alunos da arte, e da arte contemporanea em particular, proporcionando-lhes todos os
beneficios colaterais desse contacto.

Os dados apurados permitiram-nos concluir que as estratégias de contacto direto com a arte,
a realizagdo de exercicios de agilizagdo do pensamento criativo e a abordagem de contetidos
relacionados com as artes plasticas e arte contemporanea, a par da realizagdo de experiéncias
de produgao plastica, proporcionaram o aumento dos niveis de literacia em artes plasticas,
promovendo os conhecimentos sobre arte contemporanea e o desenvolvimento do potencial
criativo. A apreciagao estética estimulou a capacidade de observagao, interpretagio e sentido
critico, destes alunos, contribuindo para um melhor entendimento das manifestagdes
artisticas.

Palavras-chave
Arte Contemporinea; ldentidade; Educagdo Artistica

Este projeto nasce do reconhecimento da importincia da educagido artistica no
Desenvolvimento Integral do Individuo.
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I. AEDUCACAO ARTISTICA
Um contributo essencial para o completo desenvolvimento global do individuo

A educagio é um processo através do qual aprendemos a ser arquitectos da nossa
propria experiéncia e, consequentemente, a criarmo-nos a nés mesmos.' (Eisner,
2002, p. 43)

A arte “permite cultivar em cada individuo o sentido de criatividade e iniciativa, uma
imaginagao fértil, inteligéncia emocional e uma «bussolay moral, capacidade de reflexdo critica,
sentido de autonomia e liberdade de pensamento e agdo” (CNU, 2006, p. 6), capacidades
consideradas indispensaveis para o desenvolvimento da expressao pessoal, social e cultural.
Também Parsons (1992), Fréis (2000) e Eisner (2002) concordam com a relevancia do papel
desenpenhado pela arte no reforgo da consciéncia cultural, fortalecendo identidades e valores,
moldando atitudes, satisfazendo a busca de sentido e salvaguardando e promovendo a
diversidade. A educagio artistica abre, assim, oportunidade ao debate sobre os temas de
cidadania e consciéncia social que preenchem a sociedade atual, podendo mesmo constituir-se
como um “motor de transformagao social” (Ega, 2010, p. 138), na medida em que a sua
compreensao faz parte da construgao social e histérica da humanidade.

O desenvolvimento de uma atividade de dmbito artistico “delineia e fortalece a identidade (do
aluno) em relagdio as capacidades de discernir, valorizar, interpretar, compreender,
representar, imaginar” (Hernandez, 2000, p. 41), ampliando as suas habilidades cognitivas,
afetivas e expressivas. As artes contribuem, assim, para a construgao da nossa identidade
pessoal e coletiva, “tendo a imagem como matéria, tornam possivel a visualizagdo de quem
somos, de onde estamos e de como sentimos” (Ega, 2007), proporcionam o desejo e a
capacidade para mudar de perspetiva, mostram-nos que pode haver mais que uma solugio
para um mesmo problema, que a imaginagdo tem (aqui) licenga para voar, que a flexibilidade e
a sensibilidade ocupam um lugar de destaque, que é importante estabelecer relagdes, que
podemos comunicar através de diferentes formas e meios, que uma obra tem a capacidade de
nos comover... que é bom prestar atengdo ao que esta diante de nds e saborear a
experiéncia.

2. CONTEXO
Em que se desenvolve o projeto

A educagao artistica ocupa, cada vez mais, um lugar marginal nos atuais contextos educativos,
justificado por uma sucessao de politicas que, teoricamente, entendem o papel desempenhado
por esta area no desenvolvimento global dos jovens mas, na pratica, apenas reconhecem a
importancia dos resultados educativos nas areas da lingua portuguesa e da matematica, essas
sim, consideradas disciplinas essenciais na formagao dos futuros adultos.

Este estudo nasce no seio de uma problematica identificada no contexto da nossa pratica
pedagdgica e relaciona-se com o facto dos alunos que frequentam o 2° ciclo, demonstrarem
pouca capacidade criativa na resolugio de problemas e operagdes plasticas e pouco
conhecimento sobre a abrangéncia do conceito de artes plasticas e de arte contemporanea;
enquanto a escola faz, habitualmente, uma abordagem da obra de arte essencialmente
funcional, ndo representando um valor em si mesma mas o suporte para a exploragio de
outras areas de estudo ou conteldos. Este projeto desenvolve-se, assim, no sentido de
inverter o lugar e o papel das artes plasticas no processo de ensino — aprendizagem, tendo

I Tradugao livre do espanhol “la educacion es un process en el que aprendemos a ser los arquitectos de nuestra
propid experiencia y, en consecuencia, a crearnos a nosotros mismos.”

195



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAGAO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE LISBOA

como objetivos: aumentar os niveis de literacia em artes plasticas, em alunos pré-
adolescentes; desenvolver o potencial criativo destes alunos e promover um conhecimento
mais fundamentado das artes plasticas e da arte contemporanea, através do didlogo estético e
da produgio plastica.

2.1 A escolha do tema

Partindo da premissa que a educagio € ja, em si, um processo de construgio de identidades
(Eca, 2010) e considerando-a como o processo através do qual definimos e compreendemos
o nosso lugar no mundo, a identidade foi o tema que elegemos como ponto de partida para o
trabalho desenvolvido com os alunos, encorajando-os a refletir sobre si mesmos. Esta escolha
baseia-se em trés razdes distintas que, neste estudo, encontram o ponto de intersegio para
serem abordadas: o facto de a identidade ser um dos temas privilegiados da
contemporaneidade, o importante papel desempenhado pela arte no processo de construcao
da identidade e o facto dos jovens, que constituem a populagao deste estudo, se encontrarem,
exatamente, a entrar na fase da adolescéncia em que a construgio da identidade ganha uma
importancia fulcral em todo o seu desenvolvimento e desempenho social.

3. ARTE CONTEMPORANEA

Na segunda metade do século XX, a arte alargou o seu dominio num processo de expansio
que nao conhece limites, difundindo-se, mediatizando-se e democratizando-se como nunca;
apodera-se de um publico cada vez mais diverso e extenso, respondendo as complexidades do
mundo contemporaneo.

Hoje a arte estd em todo o lado. Ndo reconhece margens ou fronteiras... as
tradicionais disciplinas das belas-artes, juntaram-se a fotografia, o cinema, o design e
a exploragao dos novos media e a emancipagao prometida pelos happening dos anos
50 e todo o tipo de instalagées... os meios de expressio multiplicaram-se e
descompartimentaram-se... (Pradel, 2002, p. 6)

O artista da segunda metade do século XX “apodera-se de todos os meios de expressio,
transgride todas as interdiges, abala os codigos de boa conduta cultural, transpde todas as
fronteiras, explora e anexa, cada dia, novos territorios” (Pradel, 2002, p. 8), recorrendo a
todo o tipo de materiais, objetos fabricados, matérias naturais e pereciveis e até ao proprio
corpo do artista.

4. (PRE) ADOLESCENCIA E IDENTIDADE

Segundo Pierre Tap, “Identidade implica a designagdo exata de um individuo, o que constitui a
particularidade de um individuo ou de um grupo” (Tap, 2005a, p. 278), o conjunto de
carateres proprios e exclusivos que diferenciam cada pessoa, os quais refletem a influéncia das
questoes sociais e culturais envolventes.

A construcao da identidade revela uma estrutura complexa, € um processo continuo, em que
a crianca inicia uma longa interacio com o meio, interacao essa, que, associada aos codigos
genéticos, constituirda ndo s6 a sua identidade, como a sua inteligéncia, seus medos e a sua
personalidade. A idade compreendida ente a pré-adolescéncia e o final da adolescéncia
constituem a etapa mais importante na construcao da identidade, pois € uma fase em que os
individuos comegam a reafirmar os seus objetivos e ideias, reunindo os ingredientes

2 Tradugdo livre do francés “... lidentité implique la désignation exacte d’un individu, ce qui fait la particularité
d’un individu ou d’un groupe.”
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necessarios a este processo, como a maturacio bioldgica e o desenvolvimento cognitivo
(Schoen-Ferreira, Aznar-Farias, & Silvares, 2003).

A Interagdo destas dimensdes fundamentais do processo de identidade pessoal
devera fazer com que o individuo tome consciéncia da sua singularidade, interligue a
agdo do inconsciente com a do consciente, ligue o passado com as vivéncias do
presente, reforce a estrutura do Eu e dinamize a agao deste. (Fernandes, 1990, p.
70)

Esta construgio pessoal e social resulta, assim, das trocas interativas entre o individuo e o

meio envolvente (Schoen-Ferreira, Aznar-Farias, & Silvares, 2003), sendo um processo em

constante desenvolvimento. Tal como refere Erikson, os jovens “preocupam-se agora

principalmente com o que aparentam aos olhos dos outros, comparado com o que sentem
o s

que sao” (Erikson, 1976, p. 240), o que faz com que o adolescente modifique frequentemente
as suas opinioes e atitudes, remodelando tragos da sua personalidade.

Identidade e arte

Ao afirmar que as competéncias artisticas contribuem para o desenvolvimento das
capacidades consideradas essenciais e estruturantes das criangas e jovens, o Curriculo
Nacional do Ensino Basico refere que as mesmas proporcionam, “através do processo
criativo, a oportunidade para desenvolver a sua personalidade de forma auténoma e critica...
constituindo um territério de prazer, um espago de liberdade, de vivéncia lidica, capazes de
proporcionar a afirmagio do individuo reforgando a sua autoestima e a sua coeréncia interna”
(Curriculo Nacional, 2001, p. 150), Ingredientes estes, considerados essenciais na procura do
equilibrio que caracteriza a construgio da identidade. Frois vai mais longe e afirma mesmo “a
arte é um importante contributo para a nossa propria identidade e para o nivel de consciéncia
na sociedade em que vivemos” (Frois et al, 2000, p. 126), deixando bem claro o quanto
considera o papel da arte neste processo de interagiao pessoal e social, em que cada um de
nds procura a sua singularidade e o seu espago social. Considerando a identidade como o
processo em que conquistamos a integragdo dos varios elementos do nosso self3, designando
a compreensdo do nosso lugar no mundo, Ana Mae Barbosa considera que os professores de
arte ao promoverem projetos que encorajem os estudantes a pensar sobre si mesmos,
abordando sentimentos, medos, sonhos ou relagdes sociais, estarao a estimular
automaticamente a integragao do self, promovendo reflexes sobre esteredtipos e sugerindo
novas questoes (Barbosa, 2005, p. 305).

5. IMPORTANCIA DO CONTACTO DIRETO COM A OBRA DE ARTE

A educagio artistica, no dmbito das artes visuais, deve promover o frequente contacto com a
obra de arte, verdadeiro catalisador da experiéncia estética. As obras de arte fazem parte da
nossa geografia, sio elementos que refletem a nossa cultura e fazem parte da histéria humana
(Eisner, 2002), proporcionando a vivéncia e fruicdo do patrimoénio. Assim, “ao desenvolver
contactos com a arte, um individuo torna as suas relagbes com o mundo mais flexiveis,
significativas e orientadas para o futuro” (Frois et al., 2000, p. 133), pois a apreciagao artistica,
considerada como um processo de contextualizagdo, interpretagao, analise e construgiao de
significados, traduz-se nessa imensa mais-valia. Neste contexto, Agirre deixa-nos uma
sugestao “...aproximarmo-nos da obra de arte, nao como um texto codificado que podemos

3 Self — refere-se a si mesmo, ao «Eu». Em psicologia é a representagao cognitiva e afetiva da identidade do
sujeito.
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decifrar, mas como um condensado de experiéncias gerador de infinitas interpretages”
(Agirre, 2005, p. 33), e multiplas leituras a partir das quais é possivel a reconstrugio do
sentido. A apreciagdo artistica promove novas formas de pensamento, novas perspetivas e
novos conhecimentos. Fazer compreender uma obra de arte e apreciar o seu valor devera
constituir um objetivo essencial da educagio nas artes visuais (Frois et al., 2000).

De entre as diversas abordagens da educagio artistica que privilegiam o contacto com a obra
de arte, abordamos aqui o exemplo de Abigail Housen3, que, em colaboragao com o seu
colega Philip Yenawine, desenvolveu um processo de investigagdo que resultou numa revisao
da teoria de Parsons (1992) - a teoria do desenvolvimento estético de Housen, denominada
Visual Thinking Strategies (VTS) - Estratégias de Pensamento Visual. Um dos objetivos basilares
deste processo ¢ habilitar as pessoas a um relacionamento mais significativo e duradouro com
a arte, tornando-as observadores autossuficientes, motivados e capacitados para descobrir
significado numa ampla variedade plastica.

fazer com que as pessoas falassem de arte, construindo ativamente significado a
partir do que veem. Deste modo, elas irdo explorar a arte que estdo a ver e ao
mesmo tempo praticar um processo que desenvolve, tanto conceitos como
padrdes de pensamento, relacionados com o ato de olhar... (Fréis et al., 2000, p.
198)

Housen e Yenawine promovem as estratégias de pensamento visual, apresentando uma obra
de arte, ou um reprodugio, aos alunos e focando a sua atengdo através de um processo de
didlogo assente num conjunto de questdes colocadas pelo professor, com vista a construgiao
do conhecimento.

o aluno aprende que a experiéncia estética é uma experiéncia aberta, sujeita a
multiplas interpretagdes. Ele compreende, pela experiéncia, que nao faz mal cometer
erros, que quanto mais se olha mais se v&, que ndo ha mal nenhum em mudar de
opinido e que é divertido envolver-se neste tipo de resolugdo de problemas. (Frois et
al., 2000, p. 164)

O VTS requer, desta forma, um exame prolongado em que as questdes vao gradualmente
incentivando o raciocinio dedutivo e a fundamentacido das observagées na obra,
compreendendo cinco estadios de observadores. A transigio entre os estadios de
desenvolvimento estético obedece a uma sequéncia logica, do primeiro para o segundo e
assim sucessivamente: desde uma primeira fase em que se contam historias, descrevendo os
pormenores do quadro; de associagoes pessoais para associagoes de carater mais cultural e
convencional; de escassas e simples observagdes para observagoes cada vez mais detalhadas,
complexas e fundamentadas; de uma imaginagao pessoal fantasiosa para observagées com um
ponto concreto de referéncia na obra; da atitude de olhar apenas uma vez e imaginar a atitude
de olhar varias vezes, observar cuidadosamente e questionar-se. Segundo este processo,
quanto mais regular e intenso for o contacto com a arte, maior sera o grau de proficiéncia dos
observadores.

6. INTERVENGCAO

Este projeto de Investigagao-Agdo teve como populagio alvo uma turma do 6° ano de
escolaridade (de uma escola do conselho de Oeiras), constituida por 25 alunos de nivel sécio
cultural médio/alto e desenvolveu-se em quatro fases distintas. Uma primeira fase de

4 Tradugao livre do espanhol “... acercarnos a la obra de arte, no como a un texto cifrado que podemos llegar a
desvelar, sino como a un condensado de experiencia generador de infinidade de interpretaciones.”
5 Psicologa cognitiva e investigadora na Harvard Graduate School of Education.
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diagndstico em que aplicdimos um inquérito aos alunos, o qual visou apurar o nivel de
contacto que mantinham com obras de arte e quais os conhecimentos que tinham sobre artes
plasticas, em geral, e arte contemporanea, em particular; uma segunda fase de motivagao, que
se traduziu numa visita de estudo ao Centro de Arte Moderna José de Azeredo Perdigio da
Fundagdo Calouste Gulbenkian (CAM), para realizar a atividade “Isto é Arte? Compreender a
Arte Contemporinea”; seguindo-se uma terceira fase, que correspondeu a implementagiao do
projeto propriamente dito e, por ultimo, a fase de avaliagio que contemplou a aplicagdo do
mesmo inquérito da fase de diagnostico, por forma a verificar as diferengas manifestadas, ou
nao, a autoavaliagio do processo e do produto e a avaliagio das produgdes plasticas
realizadas (produto). A intervengdo do projeto decorreu ao longo de, sensivelmente, 5 meses,
entre janeiro e junho de 2013, distribuido por 16 sessées, de 90 minutos cada.

Para atingir os objetivos delineamos um conjunto de estratégias marcado pela promogao do
contacto direto com a obra de arte, procurando abranger um leque diversificado no que
respeita ao ambito das obras, numa perspetiva de interagdo ativa e nao apenas da sua
observagdo simples; realizagdo de exercicios de leitura de sentido, interpretagido e didlogo
com a obra, em busca da multiplicidade de significados possiveis de encontrar em cada pega;
exercicios de agilizagdo do pensamento criativo; abordagem de conteldos relacionados com
as artes plasticas e arte contemporanea; realizagdo de experiéncias de produgio plastica e a
concegdo de um projeto pessoal sob os fundamentos da arte contemporanea. Os alunos
desenvolveram um projeto denominado “Caixas de Identidade”, que contemplou um objeto
pessoal, em trés dimensdes, agregado depois num painel coletivo, cuja exposicio se
complementou pela projegio de fotografias das pegas, projetadas nos proprios autores.

A visita orientada “Isto é Arte? Compreender a Arte Contemporanea” foi sobre como
compreender e debater os desafios suscitados pelas obras e pelos artistas nossos
contemporaneos e o que aconteceu nos Ultimos cem anos de producio artistica. Tomando
como ponto de partida as obras expostas no CAM, a visita promoveu um percurso
panoramico pelas grandes questdes e desafios da Arte Moderna e Contemporanea, do inicio
do século XX até aos nossos dias, com particular enfoque na produgao portuguesa do mesmo
periodo.
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Figura I: Visita de estudo ao CAM
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Seguidamente, processou-se a realizagio de exercicios de experimentagao plastica a partir da observagio e
andlise da diversidade técnica das obras do artista VIK Moniz.

Figura 2: Experimentagdo Plastica (A partir da exploragio da obra de Vik Moniz)

A atividade seguinte consistiu na observacio de obras de arte contemporanea de artistas
portugueses, a partir das quais se realizaram exercicios de leitura de sentido e didlogo com a
obra de arte, procurando a multiplicidade de significados.

Figura 3: Exercicios de leitura de sentido e didlogo com a obra de arte contemporanea
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Figura 4: Projetos e exercicios de agilizagdo do pensamento criativo

O projeto tinha como ideia central a criagdio de uma caixa que representasse em si a
identidade de cada aluno. Para tal os alunos comegaram por fazer um registo das suas
caracteristicas fisicas e psicoldgicas, dos seus gostos, sonhos e ambigGes, a partir do qual
fizeram os primeiros esbogos. A realizagao dos projetos foi, entretanto, intercalada com a
realizagdo de dois exercicios auxiliares de agilizagdo do pensamento criativo: o Mapa Mental,
que tinha como ponto de partida, ou tema central, a palavra ldentidade, a partir da qual os
alunos procuravam encontrar todas as associagdes possiveis, de alguma forma hierarquizadas
pela importancia ou pertinéncia que tinham. Mais tarde, realizaram o Scamder, que lhes
permitiu Substituir, Combinar, Adaptar, Modificar, Dar outro uso, Eliminar e/ou Reorganizar
os elementos representados no seu projeto inicial.

A concretizagdo do projeto “Caixas de ldentidade” consistiu na realizagdo das produgdes
plasticas, tendo como base uma caixa de sapatos, na qual aplicam o projeto que idealizaram
como representativo da sua identidade. As identidades individuais de cada aluno associam-se
depois as identidades dos seus colegas, num painel plural que representa a identidade coletiva
do grupo turma. Em paralelo, projetamos sobre cada aluno a imagem da sua caixa de
identidade e sugerimos que se revelassem de forma mais ou menos explicita, tendo em conta
a sua personalidade. As imagens registadas foram montadas numa apresentagio que
complementava a exposi¢ao do painel coletivo.
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Figura 5: Produgdes Plasticas
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7. ANALISE DE RESULTADOS

Apos a intervengdo e como forma de verificarmos que mudangas conseguimos concretizar
nestes jovens, voltamos a aplicar o mesmo inquérito¢ da fase de diagndstico, assim como um
instrumento de autoavaliagdo do processo e do produto’.

O inquérito por questionario permitiu-nos, por um lado, apurar o nivel sociocultural das
familias em que se inserem os alunos que constituem a nossa amostra, e por outro, comparar
dados referentes ao tipo de contacto que mantém com a obra de arte e que niveis de
conhecimento revelam sobre este assunto. Apds a conclusio dos trabalhos referentes a
implementagdo deste projeto, pedimos aos participantes que preenchessem uma ficha de
autoavaliagdo, de forma a percebermos o que, de facto, cada um deles reteve como mais-valia
deste trabalho e quais os conteidos menos assimilados. Esta ficha contempla dois grupos
distintos, um referente ao processo e um outro respeitante ao produto (produgdes plasticas).
O processo é avaliado com base nas aquisi¢oes realizadas através da concretizagdo das
atividades propostas, ao longo da implementagao do projeto, nomeadamente a Visita de
Estudo ao CAM, os exercicios de leitura de sentido da obra de arte e os exercicios de
agilizagao do pensamento criativo, assim como outros exercicios desenvolvidos em contexto
de aula. As produgdes plasticas sdo avaliadas nos pardmetros Criatividade, Capacidade de
representagao e Qualidade Técnica, numa escala de quatro mengoes, compreendida entre
Insuficiente e Muito Bom.

Na impossibilidade de aqui abordarmos todos os indicadores destes instrumentos,
destacamos (no inquérito) o aumento dos conhecimentos sobre artes plasticas, refletido em
varios indicadores, como por exemplo, o n° de artistas plasticos portugueses que conhecem e
o reconhecimento das imagens que sao consideradas obras de arte, ilustrados nos seguintes
graficos

Inquérito por questionario, abordando o enquadramento socioeconémico em que o grupo alvo se
insere, o nivel de contacto que mantém com obras de arte e que conhecimentos tém sobre artes plasticas
/ arte contemporanea;

7. s ) - : .

Ficha de auto avaliagao, abordando os conhecimentos adquiridos ou incrementados ao nivel das artes
plasticas e da contemporaneidade; a relevancia do papel dos exercicios de agilizagdo do pensamento
criativo e a apreciagdo global do processo e do produto.
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Da ficha de auto avaliagio, destacamos o indicador referente as aprendizagens que os alunos
consideraram mais relevantes, das quais apresentamos os seguintes exemplos: “Aprendi que a
arte contemporanea se pode fazer de varias formas, o importante é o que representa e
significa”; “Aprendi que cada um de nds pode representar as coisas a sua maneira e todos os
trabalhos merecem o mesmo respeito”; “Aprendi que nem tudo tem de ser dbvio ou fazer
sentldo, “Aprendi que uma obra de arte pode ter varios significados”; “Aprendi que sou

capaz.”
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8. CONCLUSOES

Ap6s a andlise estatistica destes resultados e o contelido das respostas dadas pelos alunos, foi
possivel inferir as conclusGes que agora apresentamos.

O aumento do gosto e interesse pelas artes plasticas foi, talvez, a primeira conquista da nossa
intervencgdo, refletida na motivagdo, entusiasmo e vontade de participar demonstrada pelos
alunos, aquando da realizagdo dos exercicios e atividades decorrentes dos mesmos e visivel
nos resultados da autoavaliagdo do processo.

O desenvolvimento estético proporcionado pelo contacto direto com a arte, estimulou a
capacidade de observagio, interpretagio e sentido critico, contribuindo para o
desenvolvimento da capacidade de apreciagao estética e artistica, nos alunos, o que se refletiu
num incremento da sensibilidade demonstrada pelo objeto artistico, visivel na facilidade em
identificar produgdes plasticas e obras de arte, registada apos o periodo de intervengao.

Além dos efeitos ja mencionados, os resultados permitem-nos concluir que as estratégias
inerentes a intervengao deste projeto de investigagio propiciaram, em consonancia com os
respetivos objetivos, o aumento dos niveis de literacia em artes plasticas, refletido na
aquisicao de conceitos e na integragao de novas aprendizagens, revelando um claro aumento
do dominio da linguagem especifica das artes®; a promogao dos conhecimentos ao nivel das
artes plasticas, em geral, e da arte contemporinea, em particular, proporcionada pelas
diferentes experiéncias estéticas realizadas e refletida em diversos indicadores (desde a
identificagdo de obras de arte, o reconhecimento de artistas plasticos ou a percegio da
diversidade plastica admitida pela contemporaneidade até aos conhecimentos mais tedricos
que sustentam esta matéria) e o desenvolvimento do potencial criativo dos alunos, refletido
no estimulo a imaginagdo, propiciado por este processo, assim como a motivagio para a
realizagdo de produtos novos e diferentes, propiciada pelo contacto (visual) com as obras de
arte.

Perceber que a contemporaneidade aceita a distancia da figuragdo e do real, que o conceito e
a ideia podem sobrepor-se ao meio e a forma de expressdo, contribuiu para que estes alunos
passassem a acreditar mais em si proprios, confiando nas suas capacidades e revelando um
gradual aumento da motivagao no desenvolvimento dos trabalhos.

Acreditamos, assim, que a disciplina de Educagdo Visual é veiculo privilegiado para o ensino
artistico ao nivel das artes plasticas, que o contacto direto com a arte € uma insaciavel fonte
de estimulos para o desenvolvimento estético e que a capacidade criativa € uma das chaves
mestras para o sucesso das sociedades contemporaneas.

As conclusées inferidas a partir dos dados obtidos neste projeto ddo-nos algumas respostas
mas deixam também algumas duvidas, abrindo caminho a outros estudos. Uma das

Por exemplo, quando questionados sobre o conceito de arte contemporinea e quais as aprendizagens que
consideraram mais revelantes, no decorrer do projeto, os alunos revelaram, através das suas respostas um maior
dominio da linguagem especifica das artes: “Arte contemporinea é um periodo artistico que surgiu na segunda
metade do Sec. XX, depois da segunda guerra mundial”’; “...pode expressar-se nio apenas através do desenho,
mas também fotografia, video, instalagdo...”; “...caracteriza-se principalmente pela liberdade que o artista tem a
criar a sua arte... da-nos a possibilidade de pensar e questionar conceitos que aplicamos no nosso dia-a-dia”; “A
arte contemporinea € a arte que se faz hoje e retrata assuntos atuais” ; “...é cada artista ter liberdade de fazer o
que quiser tendo a sua propria linguagem, teatro, musica, desenho, danga, etc.”
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possibilidades seria aprofundar o estudo das estratégias de desenvolvimento do potencial
criativo, nos pré-adolescentes.
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Resumo

O presente artigo tem como objetivo caracterizar um dos maiores desafios sentidos no
decorrer da Pratica Profissional Supervisionada, desenvolvida no ambito do Mestrado em
Educagdo Pré-Escolar: caracterizar as formas de gerir e resolver os conflitos que iam
ocorrendo entre as criangas de uma sala de Jardim de Infancia.

Numa pratica desenvolvida dentro do modelo pedagégico do Movimento da Escola Moderna
(MEM) fez-se a andlise da influéncia do diario de grupo e do conselho semanal (instrumentos
reguladores utilizados nesta metodologia) na gestdo e resolugao de conflitos num grupo de
criangas, abordando uma perspetiva de gestdo flexivel e participada nas situagSes
problematicas.

Cada modelo curricular tem as suas singularidades, contudo a caracteristica que considero
mais importante no modelo do MEM ¢é a autonomia que é dada as criangas. Este modelo
promove a passagem da heteronimia para a autonomia (Estrela, 2007, p. 35), aspeto este que
considero essencial na analise da gestao de conflitos interpessoais.

Tendo em consideragio as vivéncias experienciadas ao longo da pritica e a revisio de
literatura efetuada conclui-se que estes instrumentos influenciam positivamente a gestio de
conflitos interpessoais na medida em que as criangas se sentem parte integrante de um grupo
e, como tal, percebem que tém direitos e deveres.

Palavras-chave: conflito entre criangas; instrumentos reguladores da agido pedagdgica; diario
de grupo; conselho semanal
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INTRODUCAO

Com o presente artigo pretende-se contribuir para uma reflexdo acerca do modo como a
metodologia do Movimento da Escola Moderna (MEM) influencia a gestao e a resolugdo dos
conflitos interpessoais entre criangas, uma vez que foi nesta metodologia que se desenvolveu
a pratica profissional supervisionada realizada no dmbito do Mestrado em Educagio de
Infancia, durante cerca de trés meses num Jardim de Infancia, numa Instituigdo da rede Publica
tutelada pelo Ministério da Educagio.

A sala era constituida por 25 criangas, com idades compreendidas entre os 3 e os 6 anos e é
de salientar a heterogeneidade do grupo relativamente a idade, a caracteristicas de
desenvolvimento e aprendizagem, a vivéncias e culturas. O grupo caracteriza-se pela sua
autonomia, planificando a sua semana através do conselho semanal.

A metodologia do MEM caracteriza-se por privilegiar atitudes que promovem a passagem da
heteronimia para a... autonomia (Estrela, 2007, p. 35), sendo que os educadores “assumem-se
como: promotores da organizagao participada; dinamizadores da cooperagao; animadores
civicos e morais do treino democratico; auditores activos para provocarem a livre expressao
e a atitude critica.” (Niza, 2007, p.155)

A importancia do diario do grupo e do conselho semanal foi sendo evidenciada através do
comportamento das criangas, pois se por algum motivo ndo houvesse tempo para a realizagao
destas tarefas diarias, as criancas mostravam-se desanimadas e insatisfeitas. Este fato
possibilitou uma constante reflexao sobre o que se deve ou nao fazer em momentos de
conflito e sobre a utilidade e funcionalidade do conselho semanal no trabalho que se
desenvolve com as criangas.

Em todos os conselhos semanais, o debate surgia espontaneamente e sempre que era lido um
juizo negativo e eram ouvidas as criangas implicadas, o grupo intervinha com sugestdes, como
por exemplo: “Eu acho que ele devia escrever uma carta ao amigo”; “Eu acho que eles deviam
dar um abrago”. Este tipo de momentos foram sendo registados no portefélio e foi a partir da

analise destes registos que a problematica surgiu.

Trata-se de um trabalho de natureza qualitativa, pelo que para a realizagao deste artigo foram
utilizadas diversas fontes de informagdo como as entrevistas informais, os trabalhos realizados
pelas criangas e os documentos estruturantes das instituigdes, nomeadamente os Projetos
Educativos de Escola (PEE), os Regulamentos Internos (RI), os Projetos Curriculares de Sala
(PCS) e os Planos Anuais de Atividades (PAA) e utilizadas técnicas como a observagao direta;
as entrevistas informais com as educadoras cooperantes, assistentes operacionais,
coordenadoras das instituicdes, criancas e suas familias; a andalise dos documentos
estruturantes dos dois contextos; os registos fotograficos, audiovisuais e escritos e as notas
de campo.
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CONFLITO INTERPESSOAL - UMA BREVE ANALISE DO CONCEITO

E necessério, antes de realizar qualquer andlise critica ao modo como se gerem os conflitos
numa sala, proceder a explicitagio de conceitos, pois “o problema reside, sobretudo, nos
critérios que levam a qualificar certos comportamentos como conflitos” (Coimbra, 2003,
p.28).

Constantemente, na linguagem corrente, “conflito, violéncia, rebeldia, indisciplina, de uma
lado, e harmonia, paz, cooperagao e conciliagdo, do outro, surgem-nos... como dois polos
extremos que se opoem” (Silva, 2003, p.78), mas sera que é esta a premissa que deve
subsistir? Pensamos que nao.

O que é necessario, nao é a supressao do conflito, pois tal como Waller (1932 citado em
Silva, 2003, p. 80) refere, “o conflito unifica tanto como divide; ele é um dos principais fatores
de coesdo do grupo” e é “uma parte essencial da dialética do desenvolvimento pessoal”.
Assim, considera-se que o conflito ndo deve ser encarado como uma situagao disfuncional a
ser abolida pois tal atitude pode “significar a eliminagao das opinides minoritarias divergentes,
dos grupos socio-culturais que nao se identificam com a chamada cultura dominante...”
(Coimbra, 2003, pp.78-79) e levar-nos a impossibilidade de construgao da escola democritica
e 2o sucesso do objetivo mencionado na Lei de Bases do Sistema Educativo (n° 46/1986):
“Desenvolver a formagao moral da crianga e o sentido da responsabilidade, associado ao da
liberdade”.

As criangas mostravam-se muito mais interessadas quando se envolviam nos debates acerca
da resolugao de determinado conflito, pois sentiam-se parte integrante de uma comunidade e
sentiam-se valorizadas, na medida em que as suas vozes eram ouvidas e tidas em
consideragao.

«Na elaboragio do cartaz, depois de ter distribuido um pedago de folha a cada crianga ou a
cada par, para realizarem as ilustragoes, sentei-me ao lado da BE e comecei a escrever no
cartaz: “O que é um mexilhdo?”. Esta olhou para mim e perguntou-me: “Porque é que tu
estas a escrever!” Eu disse-lhe que alguém tinha que escrever as perguntas do nosso projeto
no cartaz e ela responde-me: “Mas porque é que és tu que estas a escrever! Eu quero
escrever.”y (Nota de campo de 25 de fevereiro de 2013)

Este exemplo elucida-nos para a importincia de se ouvirem efetivamente as criangas, pois se
se tivessem ouvido os interesses do grupo ter-se-ia percebido que este demonstrava vontade
em participar na tarefa descrita, o que, por sua vez, mostra um grande interesse pelo dominio
da linguagem oral e abordagem a escrita.

Considera-se que o conflito é “um processo natural, necessario e potencialmente positivo
para as pessoas e grupos sociais... [e que] o conflito e as posi¢oes discrepantes” (Jares, 2002,

p.34) originam debates de ideias.

A regulagdo e a solugdo justa do conflito leva a resultados positivos do mesmo, pelo que a
chave ndo esta na sua eliminagao (Jares, 2002, p.34). Trata-se de “utilizar os meios adequados
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e enfatizar as estratégias de resolugao pacifica e criativa do mesmo” (Jares, 2002, p.34), sendo
que as possibilidades de este ser resolvido de uma forma positiva aumentam se este ocorrer
num “meio social dotado de estruturas participativas, democraticas e cooperativas” (Jares,
2002, p.94)

Pretende-se, assim, que os conflitos se resolvam de uma forma construtiva e, caso isso nao
acontega, é necessario pensar: “De que modo podemos gerir os conflitos, de modo a que as
suas consequéncias sejam construtivas?”

A IMPORTANCIA DO PAPEL DA ESCOLA, DO JI E DO/A EDUCADOR/A DE
INFANCIA

Refletindo agora sobre as estratégias as quais a escola e os educadores poderdo recorrer de
modo a estabelecer a forma mais construtiva da resolugao de conflitos, considera-se que toda
a equipa educativa tem a responsabilidade de promover o desenvolvimento e a aprendizagem,
num clima interpessoal positivo, privilegiando a “gestio positiva dos ambientes de sala...”
(Caldeira, Rego & Condessa, 2007, p. 76).

Segundo Niza (2007), a concegdo de escola passa por esta ser uma “comunidade de partilha...
da vida real de cada um...” (p.14l), “um sistema de organizagio cooperada” (Niza, 2007,
p.142), no qual sao construidas em grupo as normas de vida do mesmo e sao clarificados os
valores e as significagdes que decorrem da interagdo social.

Para os docentes que adotam o modelo curricular do MEM, a escola define-se “como um
espago de iniciagdo as praticas de cooperagdo e de solidariedade de uma vida democratica”
(Niza, 2007, p.141), no qual o educador tem um papel fundamental, no que diz respeito a
“forma como se relaciona com as criangas” (DEB, 1997, p. 36).

Os educadores que “mostram compreensio, escutam com interesse e depois descrevem os
processos necessarios a realizagdo das atividades desenvolvem... um clima cooperativo”
(Veiga, 2001, p.41) e diminuem a probabilidade de irromperem comportamentos conflituosos
que acontecem ‘“‘quanto mais autoritaria for a lideranga” (Veiga, 2001, p.42).

Acreditamos que o caminho para a resolugio de conflitos interpessoais se faga por
“negociagdo progressiva, desde o planeamento a partilha das responsabilidades e da
regulagio/avaliagdo” (Niza, 2007, p. 141), no sentido em que se considera que sé trabalhando
em conjunto é que as criangas e os educadores conseguem “criar... as condigdes materiais,
afetivas e sociais para que... possam organizar um ambiente institucional capaz de ajudar cada
um a apropriar-se de conhecimentos, de processos e de valores...” (Niza, 2007, p.141)

211



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAC~AO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE LISBOA

MEM - O PROCESSO DE SOCIALIZAGCAO DEMOCRATICA

Independentemente do modelo curricular que se segue, todos eles sio suportados por
teorias “que explicam como as criangas se desenvolvem e aprendem, de nogbes sobre a
melhor forma de organizar os recursos e oportunidades de aprendizagem para as criangas e
de juizos de valor acerca do que é importante que as criangas saibam.” (Biber, 1984; Schubert,
1986; Spodek, 1973 citado em Niza, 2007, p.140).

A autonomia dada as criangas em determinado modelo é um dos aspetos que consideramos
fundamentais a analisar na gestao dos conflitos interpessoais.

O facto de deixarmos as criangas serem auténomas e autores e atores da sua aprendizagem
faz com que estas compreendam as atitudes que podem ter, bem como as consequéncias que
determinados comportamentos acarretam. E, ao proporcionarmos o espago necessario para
as criangas participarem na organizagdo da vida escolar, estamos a promover um ‘“‘sistema de
treino democratico” (Niza, 2007, p. 140), o qual consideramos essencial para o sucesso das
intengoes pensadas para a agao educativa.

INSTRUMENTOS REGULADORES: O DIARIO DO GRUPO E O CONSELHO
SEMANAL

O diario do grupo é um “instrumento de regulagao formativa” (Niza, 2007, p.141), onde sdo
registadas as ocorréncias mais significativas. Trata-se de uma folha dividida em quatro colunas:
“As duas primeiras recolhem os juizos negativos e positivos...sobre as ocorréncias mais
significativas ao longo da semana” (Niza, 2007, p.150), encabecadas pelos titulos “O que nao
gostamos” e “O que gostamos”. A terceira coluna apresenta-se sob o titulo “O que fizemos”
e destina-se ao registo das realizagdes consideradas mais significativas. A quarta e Gltima
coluna “destina-se ao registo de sugestoes, aspiragoes e projetos a realizar” (Niza, 2007,
p.150), sendo iniciada por: “O que vamos fazer”. Considera-se que este é um instrumento
importante no sentido em que permite “dar voz a crianga e... promover a participagio
ativa... nos processos de tomada de decisées” (Garcia, 2010, p.7).

Segundo Niza (1991, p. 28, citado em Garcia, 2010, p.8), o didrio do grupo possui também
“uma vertente de “catalisador emocional”’, na medida em que as criangas aprendem a
“racionalizar as suas emogoes” (Garcia, 2010, p.8) ao escreverem sobre os problemas e
conflitos que as atingem.

O diario do grupo e o conselho semanal, em conjunto, regulam grande parte das interagoes
que se estabelecem no ambiente educativo.

No final de cada dia, as criangas reunem-se no tapete e a educadora regista no diario as
ocorréncias significativas que as criangas vdo dizendo. Todas as ocorréncias sdo lidas pelo
“amigo do dia” em grande grupo no momento do conselho semanal (a sexta-feira), pelo que
este momento “consiste na reuniao de todos...para discutir e tomar decisGes sobre os varios
assuntos... quer no ambito das relagdes sociais que se estabelecem no grupo, quer no que diz
respeito a avaliagao e programagao do trabalho” (Garcia, 2010, p. 7).
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Este instrumento de regulagdo consiste num debate e numa reflexdo acerca das praticas dos
elementos constituintes do grupo e, como tal, deve ser curto e dindmico “para sustentar o
interesse de um grupo tio jovem e diversificado” (Niza, 2007, p.154).

ApOs a avaliagao das tarefas que as criangas desempenharam ao longo da semana é chegado o
momento de se discutir o diario.

A primeira coluna a ser lida é a das ocorréncias negativas. Estas sdo lidas e discutidas
brevemente e com solenidade, sendo dada a palavra a cada um dos implicados (Niza, 2007,
p.155). A maioria dos juizos de valor negativos aqui presentes sao sobre os problemas e
conflitos interpessoais que existiram ao longo da semana, como por exemplo:

“Eu nao gostei que o GS gozasse comigo. (TG)”
“Eu ndo gostei que o TM cuspisse a um menino da sala 4. (ER)”

E neste momento, a partir da reflexio cooperada sobre os juizos negativos, que ocorre a
clarificagdo ética dos conflitos. Primeiramente, as fontes de conflito sao identificadas para que
ambas tenham a possibilidade de explicitar as intengdes dos seus atos.

«ApOs ler a frase: “Eu nao gostei que o GS gozasse comigo. (TG)”, o TG comega a explicar o
sucedido. Ao acabar de falar, olha para o GS no sentido de lhe dar a palavra. Este permanece
sem responder. Comego a questiona-lo e este diz-me que sim, que gozou...» (Nota de
campo, 26 de abril de 2013)

Apos ouvidas as criangas implicadas sdo discutidas em grupo as consequéncias dos atos
explicitados. As criangas sao convidadas a colocar-se na perspetiva do seu par, sendo que o
papel da educadora passa por instigar a reflexao.

«Apos admitir que gozou com o seu colega, o GS mostrou-se triste e eu questionei-o, de
modo a fazé-lo colocar-se no lugar do seu colega: “Como te sentirias se o teu colega te
fizesse isso! Gostavas que o teu colega gozasse contigo! Nio ias ficar triste?”(Educadora
estagiaria, 26 de abril de 2013))»

No final da reflexdo cooperada é chegado o momento da decisdo. Em grupo, decide-se o que
podemos fazer para melhorar a convivéncia em grupo; o que podemos reconstituir,
compensar, mudar... E, se necessirio, € neste momento que ‘“se constroem regras de
convivéncia, que constituem as listas de decisdes tomadas em conselho e que sdo fixadas na
parede enquanto leis do grupo, a seguir democraticamente e s revogaveis em conselho.”
(Niza, 2007, p. 153)

Os juizos positivos e as ocorréncias significativas da coluna “O que fizemos” sio lidos e as
pessoas implicadas sdao aplaudidas (Niza, 2007, p.153). A coluna correspondente a “O que
queremos fazer” é lida no final, pois risca-se aquilo que foi feito e planifica-se a semana no
didrio da semana seguinte.

A realizagdo do diario e do conselho semanal, além de assegurar o controlo da execugio das
atividades/projetos que ficaram planeados, “da lugar ao debate das normas de convivio e dos
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comportamentos sociais do grupo” (Garcia, 2010, p.7).

A pratica democritica da organizagdo partilhada por todos é instituida através destes
instrumentos regulamentadores da agdo, sendo que é também através destes (mais
especificamente através da discussao dos juizos negativos) que se consegue o sucesso da
“gestdo cooperada de conflitos” (Garcia, 2010, p.8), uma vez que é desta discussio que
emergem as normas/regras de convivéncia social.

Considera-se que “a disciplina democritica assenta... na discussio e negociagio de normas de
convivéncia.” (Jares, 2002, p. 103) e que o facto de serem as proprias criangas a criarem as
regras da sala leva a autonomia da gestio de conflitos, pois estas sentem que as regras sio
significativas, uma vez que partiu de necessidades sentidas pelo grupo.

As regras sao realmente discutidas e concebidas em grupo, o que sem duvida alguma (apesar
de ser um processo mais prolongado no tempo), € muito mais vantajoso para as criangas.

E necessério que, enquanto educadores, compreendamos que nio é somente a criagio e a
existéncia de regras que criam as “condigSes necessarias ao bom funcionamento” (Estrela,
2007, p. 35) da sala, pois estas “também transmitem implicitamente valores, fazendo parte do
curriculo oculto da escola” (Estrela, 2007, p. 35).

Quando o educador assume uma atitude arbitraria e impoe as regras da sala segundo Unica e
exclusivamente a sua vontade, as criangas ndo passam de objetos no ambiente educativo e as
regras nao passam de imposigdes.

Para promovermos a autonomia das criangas devemos promover a compreensao da
necessidade das regras e a sua legitimidade e nio fazer com que a aceitagdo das regras por
parte das criangas decorra da “imposigdo arbitraria de um agente externo” (Estrela, 2007, p.
35).

A necessidade de uma nova regra pode surgir a qualquer momento, pois estas encontram-se
constantemente em construgao, consoante as necessidades que o grupo demonstra.

“Eu n3o gostei que o JC assobiasse no refeitorio. (JCA)” (Nota de campo, 10 de maio de
2013)

Aquando a discussio desta afirmagdo no conselho semanal varias criangas mostraram-se
insatisfeitas com este comportamento.

«O refeitério parece-vos um bom sitio para se assobiar!” — perguntei eu. Varias criangas
responderam-me que nao. “Nao, o refeitério é para comermos.” (MD) “Mas nao esta ali nas
regras. Nao é uma regra. Temos de fazer uma nova regra.” (ER) A ER levantou-se e foi buscar
a regra que dizia que ndo se podia assobiar na sala e diz: “Estas a ver! Aqui s6 diz que nio
podemos assobiar na sala.» (Nota de campo, 10 de maio de 2013)

Estas situagoes permitem-nos, enquanto educadores, levar o grupo a pensar sobre a

importancia das regras da sala e é muito importante que as criangas ganhem consciéncia de
que tém o direito a participar na vida da sala e que as normas “devem ser aprovadas por
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todos aqueles... a quem elas afectam, apds uma discussao exaustiva e livre” (Jares, 2002, p.
103) e que, portanto, devem “ser sentidas, discutidas e aprovadas por todos os que formam
uma determinada comunidade de convivéncia” (Jares, 2002, p. 103).

Considera-se que o conselho semanal torna-se um elemento de extrema importincia na
gestao e resolugao de conflitos, uma vez que permite a reflexao cooperada acerca do que
aconteceu, num momento a posteriori, contudo é importante analisarmos também o modo
como os conflitos sao resolvidos no momento em que ocorrem, pois estes nao sao deixados
em suspenso para serem resolvidos no diario.

«13h30: Sala A — chamo eu! As criangas vém a correr para a porta. Enquanto
espero a chegada de todos, reparo que o FS e o SG disputam o ultimo lugar.
Permanego a observar o conflito. FS: “Eu sou o ultimo!” SG: “Nao, hoje sou eu o
Ultimo. Sou eu que fecho a porta.” Abro a porta da sala e, enquanto as criangas vao
entrando, dirijo-me ao FS e o SG: “Ja resolveram?” Olham um para o outro com
cara de zangados e pego-lhes: “Sentem-se aqui [nas cadeiras da area da biblioteca] a
conversar e juntem-se ao grupo quando ja tiverem resolvido tudo.» (Nota de
campo, |18 de abril de 2013)

Quando uma ou mais criangas entravam em conflito, a estratégia adotada foi a de
promover o didlogo. As criangas sentam-se frente a frente, dio as mados e
conversam até chegarem a uma conclusio. Assim, tém a oportunidade de
explicarem, a vez, as suas razes e o que verificamos é que estas tém a capacidade
de ouvir as razoes dos seus pares, explicarem as suas e chegarem realmente a um
consenso.

As ocorréncias negativas que vao para o didrio sio aquelas que ocorreram em
momento de recreio e que as proprias criangas consideraram como passiveis de
serem resolvidas mais tarde ou entdo as situagoes que as criangas consideram que
devam ser resolvidas em grande grupo, embora ja tenham tido uma resolugao no
momento da ocorréncia.

A FAMILIA - COMO PROCEDER AO SEU ENVOLVIMENTO?

A familia é o “espago social onde as criangas até entdo viveram, continuam a viver e em que
de forma continua se partilham recursos e experiéncias, se formam disposi¢des e projectos,
se desenvolvem praticas quotidianas e estratégias de vida” (Ferreira, 2004, p. 65).

Sem duvida de que, é “a escola, como detentora da cultura socialmente dominante e do
poder reconhecido, que compete tomar a iniciativa neste didlogo de colaboragao” (Gongalves,
2003, p. 130). O facto de conhecermos cada crianga e o seu meio envolvente e a sua familia,
facilita-nos a compreensio de muitos comportamentos tidos pelas criangas, uma vez que
estas, muitas vezes, reproduzem situagoes vivenciadas anteriormente nos diversos contextos
em que estao inseridas.

Para o sucesso de um trabalho coeso com as criangas devemos “agarrar as familias fazendo-as
sentir-se desejadas e bem aceites no contexto da escola” (Hohmann & Weikart, 2009, p. |17).

215



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAC~AO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE LISBOA

Deste modo possibilitamos a convergéncia de valores entre todos os parceiros educativos e
apelamos a um trabalho de cooperagio e de tolerancia ativa e responsavel, que nos permite,
enquanto educadores, chegar as realidades sociais de cada crianga, reconhecendo e
valorizando o seu “eu”.

As oportunidades que “surgem nos momentos em que os elementos da familia entregam e
vém buscar as criangas” (Hohmann & Weikart, 2009, p.l19) foram sendo aproveitadas para
promover o didlogo com as familias e para nos apercebermos do estado de espirito de cada
crianga e as perspetivas que estas trazem para a escola ou que levam desta.

Estes momentos sio também aproveitados pelos pais para lerem o diario do grupo,
verificando os registos dos seus educandos. Nas reunides que vao sendo realizadas
periodicamente surgem também varias oportunidades para as familias irem percebendo a
dindmica da sala, como também se constituem como grupo de apoio entre si, ajudando a
integracao de familias que estdo pela 1 vez na instituigao.

«Ja estou para lhe perguntar isto a algum tempo. O que é o didrio? A minha filha esta sempre
a falar no diario!” — pergunta a mae da MIP a educadora. A educadora aponta para o diario e
explica a sua fungdo. A mde da MIP menciona: “Ahh, é que eu ndo percebia! A MIP esta
sempre a dizer-me: Mam3, se tu gritares comigo, eu vou escrever no diario. Mam3, se tu
fizeres isso, eu vou dizer no diario.» (Nota de campo, 9 de abril de 2013)

A apropriagdo que esta crianga faz do didrio é realmente notoria, pois esta leva-o até para
casa, na relagio com a sua mae e é muito interessante ver que mesmo as criangas mais
pequenas apercebem-se da importincia deste instrumento de regulagio na gestio de
conflitos.

Considera-se importante que a educadora explique as familias como é que os conflitos
interpessoais sdo resolvidos na sala (e fora desta), para que as familias entendam a importancia
que é dada ao didlogo nas situagdes conflituosas.

CONCLUSOES

A anilise do conceito de conflito permitiu concluir-se que este “é uma parte essencial da
dialética do desenvolvimento pessoal” (Waller, 1932 citado em Silva, 2003, p. 80) e que, assim
sendo, este nio deve ser encarado como uma situagao a ser abolida. E importante
encararmos o conflito como um processo positivo e percebermos que a sua regulagio e
solugdo justa leva a resultados positivos.

Relativamente ao papel da escola e do educador de infincia conclui-se que os docentos que
adotam o MEM tém um papel fundamental no que diz respeito a relagio que estabelecem
com as criangas.

Outra das conclusdes diz respeito a autonomia que é dada as criangas. Este é um aspeto
fundamental a analisar na gestio de conflitos interpessoais, uma vez que a autonomia faz com
que as criangas pensem sobre as suas atitudes e sobre as consequéncias das mesmas.

216



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAC~AO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE LISBOA

Conclui-se também que o didrio e o conselho semanal enquanto instrumentos reguladores
utilizados na Metodologia do Movimento da Escola Moderna influenciam a gestio e a
resolugao de conflitos positivamente, tendo em consideragao os registos eetuados ao longo
da pratica. O que se pretende é que os conflitos ocorram na sua forma mais construtiva e,
caso isso nio acontega, é necessario pensar: “De que modo podemos gerir os conflitos, de
modo a que as suas consequéncias sejam construtivas?”

Os instrumentos de regulagio que foram analisados permitem também a participagiao das
criangas na resolugdo dos conflitos, o que leva a que estas conversem sobre o sucedido e
cheguem a uma concluséo.

Considera-se também que a familia e a escola devem manter uma relagdo baseada na parceria,
na entreajuda, no apoio e no respeito, para que as criangas sintam que tudo o que se passa ao
seu redor esta realmente em sintonia.
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Resumo

O presente artigo decorre da problematica mais significativa — a importdncia das rimas infantis e
da poesia na educagdo de infdncia - que emergiu na Pratica Profissional Supervisionada (ocorrida
em contexto de creche e de jardim de infincia) no dmbito do Mestrado em Educagio Pré-
escolar entre os meses de Janeiro e Maio de 2013. A reflexao inicia-se no sentido de
evidenciar as diferengas entre estes dois conceitos (rimas infantis e poesia) e de distinguir o
tipo de trabalho que pode ser desenvolvido sobre esta matéria em cada uma das valéncias. Ao
longo deste artigo procuraremos ilustrar a nossa pratica através da descrigao de situagoes e
atividades reais que ocorreram nas duas valéncias e que permitiram desenvolver
aprendizagens integradas e significativas para as criangas sobre esta tematica. A pertinéncia da
discussdo em torno deste tema justifica-se pela necessidade do profissional de educagio de
infancia compreender como é que a pratica que valoriza a exploragido de rimas e da poesia
contribui para o desenvolvimento de competéncias significativas, com particular enfoque na
area da linguagem.

Palavras-chave: criangas, educador de infancia, linguagem, rimas infantis, poesia

Nota Introdutéria:

Entre os meses de Janeiro e Maio de 2013 foi possivel integrar e conhecer dois contextos
educativos e duas valéncias diferentes — creche e jardim-de-infaincia — cada um com
especificidades muito proéprias. No contexto de creche tivemos oportunidade de trabalhar
durante quatro semanas com um grupo de |8 criangas entre os 12 e os 24 meses., sendo que
no jardim-de-infancia, ao longo de treze semanas, foi-nos possivel intervir junto de um grupo
de 22 criangas entre os 3 e os 6 anos de idade. A problematica sobre a qual nos debrugamos
neste artigo e que tera sido o tema sobre qual refletimos de forma mais aprofundada no
nosso relatorio final - a importdncia das rimas infantis e da poesia na educagdo de inféncia -,
emergiu durante o estagio na primeira valéncia, embora se tenha manifestado de forma mais
consciente e intencional durante a pratica em Jardim de Infancia. A forma como as proprias
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criangas do jardim-de-infincia se relacionaram com o tema, evidenciando-o nio sé nas
atividades que realizavam espontaneamente como no decorrer dos desafios que lhes eram
propostos, tera sido o motor que nos conduziu a necessidade de uma investigagio mais
aprofundada sobre o assunto, sobre a qual nos debrugaremos neste artigo, focando-nos nao
apenas na sua importancia para o desenvolvimento infantil, mas igualmente procurando definir
qual o posicionamento do adulto em relagao a mesma. No primeiro ponto deste artigo, rimas
infantis e poesia, é realizada uma pequena abordagem a cada um destes conceitos,
descrevendo o que os distingue entre si, quais foram trabalhados na pratica e em que
valéncias. No segundo ponto, poesia... porqué um universo por explorar? sio apresentadas
algumas das razdes que se consideram ser a causa do pouco trabalho desenvolvido em torno
da poesia nas instituicdes educativas. No terceiro ponto, rimas infantis na Creche, sio
descritas algumas das atividades desenvolvidas no contexto de Creche que permitiram
trabalhar as rimas infantis e quais os beneficios desse trabalho no desenvolvimento e
aprendizagem das criangas. No quarto ponto a passagem a uma poesia mais consciente no
JI, permite ilustrar o trabalho que foi desenvolvido no Jardim de Infincia em torno das rimas
infantis, quer no espago de recreio exterior (atividades espontineas), quer o trabalho
realizado com o apoio do adulto e relacionado com a poesia propriamente dita,
particularmente através do projeto “Quem é o Fernando Pessoa?”. No final deste artigo serao
tecidas algumas consideragoes finais relativas a esta problematica.

I. DAS RIMAS INFANTIS... A POESIA: Definicio de termos

Rimas e Poesia sio dois conceitos que se confundem frequentemente, parecendo-nos
importante comegar por fazer um primeiro esclarecimento sobre o significado de cada um
deles. Diz-nos Costa (1992, p. 143), que as rimas infantis funcionam como uma introdugéo a
poesia, prendendo-se isso a fatores de ordem psicoldgica, as suas caracteristicas formais e
principalmente por pertencerem a cultura das criangas. De acordo com o mesmo autor, a
designagdo ‘“rimas infantis” engloba todo um conjunto de texto rimados, utilizados pelas
criangas e entre elas, que decorrem do “folclore infantil portugués de transmissio oral”
(Costa, 1992, p. 24). As comuns lengalengas, adivinhas, trava-linguas, provérbios, cangdes de
roda, cangées de embalar, entre outras, englobam-se nesta expressido (Costa, 1992, p. 24),
sendo que em muitas das atividades desenvolvidas pelos educadores, todos estes conceitos
sio trabalhados de forma espontinea e até inconsciente.

Inicialmente, as criangas mais pequenas, podem nao compreender ainda algumas das palavras
que integram as rimas sendo mais sensiveis aos sons, mais precisamente aos padroes sonoros
— “a sonoridade das palavras e a presenga de onomatopeias, os elementos repetitivos e a
brevidade dos textos sdo outros tantos segredos do seu éxito junto das criangas” (Costa,
1992, p. 29). Ainda segundo o mesmo autor (1992, p. 26), para cada idade das criangas
existem rimas diferentes e mais adaptadas, pois a medida que a crianga cresce vai-se
modificando, tanto ao nivel da lingua — quando se apropria dos sons, da voz, da fala e
progressivamente comega a dominar a morfologia, a sintaxe e a semantica -, como ao nivel do
seu desenvolvimento pessoal — a medida que gradualmente vai construindo uma nogao de si
mesma, do outro, do espago, do simbolo e do tempo.

De acordo com Sarmento (2000, p. 4), sdo as criangas quem livremente escolhe o tema das
rimas e muitas vezes estas sao elaboradas no recreio, longe do olhar dos educadores e pais.
“Apesar de a escola ser o seu principal local de exercicio, elas manifestam-se especialmente
no recreio, longe das regras de disciplina, com meros intuitos lidicos, se nhdao mesmo irénicos
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e subversivos (Sarmento, 2000, p. 4). Consideramos que isto acontece essencialmente porque
as rimas infantis se apresentam como uma linguagem que agrada as criangas, sendo utilizadas
como parte de brincadeiras e de forma muito espontinea. Decorrente desta ideia de
Sarmento (2000), somos levados a considerar a importancia de o educador dedicar algum do
seu tempo a observar as criangas enquanto estas brincam livremente no recreio, pois s6 desta
forma podera estar desperto para as aprendizagens que |a se proporcionam e tornar a sala de
atividades um prolongamento do que é experienciado pelas criangas no exterior.

Ja a poesia é uma forma de expressiao que nio sé permite as criangas brincar com as palavras,
como também possibilita que comecem a relaciona-las com as suas emogdes. De acordo com
Guedes (1990, p. 16) com a poesia “a crianga vai confrontar-se, a partir das significagoes das
palavras, com a fungdo das suas proprias emogdes e da representagio do mundo que se
elabora lentamente”

Bastos (1999, p. 157), acrescenta que a poesia deve despertar a curiosidade da crianga em
querer saber mais, porque estabelece iniUmeras relagbes com o mundo que rodeia. Se isto
ocorrer, a poesia pode transformar-se numa experiéncia multidisciplinar e enriquecedora,
pois serve de ponto de partida para outros estudos e experiéncias.

De acordo com o que nos diz Coelho (1984, citado em Bastos, 1999, p. 158), opinido que
consideramos essencial na diferenciagdo entre rimas infantis e poesia, esta Ultima nunca
podera ser apenas caracterizada por um conjunto de rimas e ritmos. “Poesia € arte; é beleza
descoberta em algo; é um sentido especial que o mundo adquire de repente; é uma forma
peculiar de atengdo [destaque do autor] que, com simplicidade e verdade, vai até a raiz das
coisas para revela-las de uma nova maneira” (Coelho, 1984 citado em Bastos, 1999, p. 158).
Pode-se entdo concluir que as rimas infantis sdio uma das muitas formas de poesia e que pelo
seu ritmo e musicalidade constituem um foco de interesse para as criangas em idade pré-
escolar, porque nesta fase “as criangas mantém ainda uma forte relagio lidica e exploratéria
com a lingua” (Bastos, 1999, p. 182).

Descodificados estes dois termos, é facil constatar que as rimas infantis foram trabalhadas nos
dois contextos em que decorreu a nossa Pratica Profissional Supervisionada — Creche e I,
embora apenas neste Ultimo contexto, pela pritica desenvolvida com as criangas, se tera
comegado a desenvolver uma nogao de poesia mais consciente.

2. POESIA... Porqué um universo por explorar?

Segundo Guedes (1990, p. 13), a poesia é um género literario que se considera um luxo e que
ndo esta acessivel a todos, apenas aos leitores mais dotados. “A poesia nio se ‘“vende”
[destaque do autor] bem, ela esta mal difundida numa sociedade que recusa uma linguagem
que poe questoes” (Guedes, 1990, p. 13). Na sua opinido, esta ideia da poesia enquanto algo
que nado ¢é acessivel a todas as pessoas, pode condicionar a mentalidade dos educadores de
infincia e conduzir a ideia de que as criangas ainda nio sio capazes de descodificar a
mensagem que a poesia pretende transmitir. Em idade pré-escolar, mais importante do que
realizar um trabalho exaustivo em torno da compreensao do texto, interessa a apresentagao
de uma diversidade de propostas (Bastos, 1999, p. 180). As criangas devem poder contactar
com diferentes poemas e rimas infantis, no sentido de alargarem o seu leque de opg¢des de
leitura e de potenciarem o gosto pela poesia.
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Outra das razdes para que a poesia ndo seja trabalhada em muitas salas de atividade pode
dever-se ao facto dos proprios educadores nio terem sido sensibilizados para este género
literario. “E um facto indiscutivel que dificiimente se ama o que se desconhece e que para
transmitir uma emocgdo é preciso senti-la” (Bastos, 1999, p. 157). Se os educadores nunca
tiveram contacto com poesia, nem sentem ligagao com esta forma de escrita, dificilmente vao
querer trabalha-la nas suas salas.

Meireles (1984, p. 30) afirma que a crianga é mais poética do que aquilo que se imagina e para
que este trabalho em torno da poesia tenha significado para todas as partes envolvidas, é
necessario que o adulto tenha um pouco de crianga em si mesmo, para que possa contactar
com a infincia e a crianga tenha também uma parte de adulto em si, para poder aceitar o que
o educador |he oferece.

3. AS RIMAS INFANTIS NA CRECHE: EVIDENCIAS DA PRATICA

“Quando eu era pequenino
Cantavam para eu dormir.

Foram-se o canto e o menino.

m

Sorri-me para eu sentir!

Fernando Pessoa'

Segundo Canez (2008, p. 21), é sobretudo na primeira infincia que a crianga comega a
aprender palavras e a reconhecé-las, associando-as a determinados sons ou movimentos. E
este primeiro contacto com a linguagem que mais tarde a ajudara a expressar-se oralmente e
de forma auténoma.

Diariamente, na sala de atividades de creche onde foi realizada a pratica profissional
supervisionada, era frequente a utilizagdo de CD’s de musica e mais frequente ainda a
educadora cantar para as criangas, quer para o grande grupo, quer para uma Unica crianga, de
forma individual e ao seu colo. “O ritmo, a harmonia, a beleza da melodia, as palavras
carinhosamente entoadas (...), mas, sobretudo, o suporte rico do ritmo, a poesia da palavra e
a mensagem que dela emana, sdo fatores decisivos na formagao da crianga” (Canez, 2008, p.
22). Em qualquer uma das cangbes cantadas as criangas estes elementos estavam presentes,
principalmente quando era o préprio adulto a cantar, pois o carinho entoado nas palavras
tornava-se mais acentuado. Durante os tempos de brincadeira livre e nos momentos de
transigdo entre os varios momentos da rotina houve da nossa parte a iniciativa de introduzir
novas cangoes, das quais grande parte continha rimas infantis. Segundo Rodrigues (2007, p.
30), a cangdo pode ser considerada uma atividade e um recurso. No mesmo sentido, Costa
(1992, p. 25) acrescenta que as rimas infantis cantadas sdo as que mais resistem ao longo do
tempo, pois a musica age como meio de transmissdo das mesmas e estas mais facilmente ficam
retidas na memoria das criangas. Ao longo da pratica, muitas criangas tentavam reproduzir as
letras das cangbes e algumas ja sabiam mesmo verbalizar certas palavras. A utilizagdo de
gestos para acompanhar as cangdes ajudava a que as criangas percebessem o sentido das

' Pessoa, F. (1979). Quadras ao Gosto Popular. Lisboa: Atica.

222



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAGAO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE LISBOA

mesmas e ao ouvir e ver repetidamente os gestos, imitavam-nos, desenvolvendo assim a
motricidade global.

O professor de Mdsica, que se dirigia a sala uma vez por semana, recorria a varias lengalengas
para dinamizar as suas sessoes. Nessas lengalengas era possivel identificar palavras que rimam,
o que conferia um ritmo a propria lengalenga. De acordo com o que nos diz Canez (2008, p.
45), a ligagdo da poesia a musica valoriza elementos fonoldgicos e morfossintaticos de cada
verso, contribuindo entio para o ritmo e para a rima.

Outro ponto a referir no contexto de Creche prende-se com as cangdes de embalar, pois
durante o tempo da sesta, as criangas adormeciam e dormiam sempre escutando cangoes de
embalar gravadas. Segundo Canez (2008, p. 22), as cangdes de embalar sio vistas como
formas poéticas, nas quais a crianga contacta com elementos essenciais da formagao da
linguagem. “A repeticao de sons (6-6...), palavras familiares [bebé, menina, ursinho], frases
breves (...), diminutivos (...) que, associados ao movimento, musicalidade e ritmo, conferem a
este género da Literatura Oral e Tradicional a sua originalidade e universalidade” (Canez,
2008, p. 22). Nessas cangoes é possivel observar algumas dessas caracteristicas, que permitem
que a crianga contacte com elementos que a permitem ir formando a sua linguagem. Além do
mais, normalmente, o texto da cancio de embalar, tem palavras que rimam e que permitem a
brincadeira com as proprias palavras.

Para terminar fica uma ideia importante e que permite a passagem para a valéncia de |l, na
qual todo este trabalho deve continuar e onde a poesia, em alguns momentos, ja comeca a
dissociar-se da cancao. Aos ouvidos da crianca “a poesia ainda indissociavel da musica surge
como instrumento pedagoégico fundamental para a preparacio do futuro que se deseja
harmonico e saudavel” (Guimaries, s.d. citado em Canez, 2008, p. 33).

4. A PASSAGEM A UMA POESIA MAIS CONSCIENTE NO JI

A poesia ficaria para as criangas se aproximarem da prosa futura;
que a poesia é, por certo, qualquer coisa de infantil,
de mnemoénico, de auxiliar e inicial.

Fernando Pessoa?

No contexto de ]I foram varias as abordagens realizadas tendo como pano de fundo esta
problematica. No que diz respeito as rimas infantis e ao desenvolvimento das mesmas em
espagos menos formais — particularmente nos recreios -, houve oportunidade de observar
varias brincadeiras que envolviam momentos de exploragdo de rimas infantis. Como ja foi
referido anteriormente, o recreio é um espago que potencia estas aprendizagens, porque nele
existe grande transmissdo de conhecimentos entre as criangas. Segundo Sarmento (2000, p.
5), o recreio funciona como um segundo espago de aprendizagem, paralelo a sala de
atividades, cujos rituais e condutas sio muito proprios. No recreio “aprende-se uma

2 Pessoa, F. (1982). Livro do Desassossego. Lisboa: Atica.
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linguagem que integra a palavra e o corpo e determina tanto as regras do jogo como as da
socializagdo infantil” (Sarmento, 2000, p. 5). No recreio foi possivel, em varios momentos,
brincar com as criangas e simultaneamente trabalhar rimas associadas ao jogo, como por
exemplo através do tradicional jogo do lencinho. No entanto, com este exemplo, pudemos
observar que as criangas fizeram uma alteragao da letra original da rima, cujo verso era “Quem
olhar para trés ...Leva um grande bofetdo” para “Quem olhar para trds....Vai levar com um
anands”. Ficou por saber o que motivou a alteragdo da letra, embora seja interessante
constatar que as criangas arranjaram uma palavra que rimasse com a palavra final do verso
anterior. Intuitivamente as criangas perceberam que as palavras que rimam, sdo aquelas cujo
som final é o mesmo. Neste tipo de jogos, “rima, jogo e regras sio todos a mesma entidade: o
jogo dura o tempo da rima, que ndo é mais do que a simula das regras do jogo... tdo circular
como uma danga de roda” (Sarmento, 2000, p. 51). Esta ultima citagdo vai ao encontro do que
Jean (2002, p. 29) enuncia, porque saber uma rima ou um poema de cor implica envolver o
préprio corpo mais do que apenas a memoria. “A poesia € vizinha do canto, mas ainda mais
da danga” (Jean, 2002, p. 29).

Também no recreio, foram dinamizadas com as criangas as chamadas cantigas de roda. De
acordo com Sarmento (2000, p. 27), estes jogos de roda conjugam texto, mdsica, movimento
e historia narrada. As criangas incorporam personagens e alimentam mais uma vez o seu
imaginario. Algumas das rimas desta atividade integravam ainda outra potencialidade, que
muitas outras do mesmo género também abarcam: a falta de sentido, o chamado nonsense.
Como nos diz Sarmento (2000, p. 4), estas quadras sem significado levam a crianga a
interrogar a propria linguagem, a exploragao simbdlica de varias palavras que nao possuem um
referente concreto. Aqui ocorre uma “mera exploragao musical da palavra” (Sarmento, 2000,
p. 22). Esta é outra das caracteristicas que torna o mundo das rimas infantis tao fantastico,
estas sdo aceites sem interrogagdes de ordem ldgica, estando abertas a adaptagdo de cada
enunciador (Sarmento, 2000, p. 22).

Outro tipo abordagem que as criangas (geralmente as raparigas) davam as lengalengas,
também presenciadas no exterior da sala de atividades, refere-se as lengalengas com palmas.
De acordo com Sarmento (2000, p. 61), as lengalengas com palmas sio um jogo de duos,
baseado numa rima ou cantilena associada a um esquema de palmas previamente conhecido
por ambos os intervenientes. Neste jogo ndo ha vencedores, o objetivo é enunciar
corretamente a rima, enquanto se realiza a coreografia gestual. Este tipo de jogos deve
requerer especial atengdo por parte dos educadores porque criangas que se neguem a sua
realizagdo por “dificuldades de coordenagio, concentragdo ou articulagido, poderdo estar a
fornecer indicios de eventuais problemas psico-motores até ao momento indetectados”
(Sarmento, 2000, p. 62). Mais uma vez se destaca a importincia das rimas infantis no
desenvolvimento das criangas, visto que estas rimas, concretamente, relacionam a linguagem
(expressao oral), com a nogao e experimentagao do espago e com a capacidade gestual.

Ao longo da PPS em I, foram ainda dinamizadas algumas atividades recorrendo a lengalengas.
“A regularidade métrica das lengalengas apoia-se maioritariamente na rima e a sua estrutura
baseia-se nem encadeamento em pergunta-resposta ou numa enumeragao regressiva’
(Sarmento, 2000, p. 77). Assim, a titulo de exemplo, nos momentos de transigio para o
almogo, as lengalengas eram varias veze utilizadas. O adulto iniciava o verso da rima e as
criangas, a vez, completavam-no, enunciando a parte correspondente. Assim que davam a
resposta, mais uma vez em jeito de desafio, podiam sair para ir almogar. As criangas riam,
trabalhavam a memoria, a linguagem e sentiam-se pertencentes a um jogo.

Além de todas estas rimas infantis exploradas, quer no recreio, quer na sala de atividades,

passamos a uma exploragao mais aprofundada de alguns poemas de autores portugueses.
Logo apds a primeira semana de intervengao no jardim-de-infincia percebeu-se que a poesia
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nio era um género muito escolhido pelas criangas na biblioteca da sala. Neste sentido,
propds-se trazer para a sala um livro de poemas do Fernando Pessoa, intitulado “Fernando
Pessoa para criangas”, tendo de imediato surgido a questao “Quem é o Fernando Pessoa?”.
Desta forma surgiu um projeto de estudo, que seguiu a metodologia de trabalho de projeto e
passou pelas suas diferentes fases. Ao iniciar o projeto sobre “Quem é o Fernando Pessoa?”
questionou-se as criangas sobre quem pensavam ser este poeta. E interessante perceber que
ocorreram dois tipos de resposta: as das criangas que ainda ndo percebiam que Fernando
Pessoa era um poeta e as das criangas que ja percebiam que Fernando Pessoa era um poeta. E
sobre estas Ultimas que nos queremos debrugar, pois através delas sdo-nos dadas algumas
informagdes sobre algumas das nogbes que as criangas ja tinham, quer sobre o que é um
poeta, quer sobre este poeta em especifico. No quadro abaixo é possivel visualizar essas
ideias:

Quadro |: Ideias sobre “Quem é o Fernando Pessoa?”’.

“Quem é o Fernando Pessoa?”

“O Fernando Pessoa sao poemas” “Faz poemas”

“Tem um nome que é Ricardo Reis e o meu

“E um poeta” . , Ly
primo também se chama assim

“O Fernando Pessoa faz coisas que sdo

. o “E muita gente, muitas pessoas”
importantes

Fonte: elaboragdo propria com dados decorrentes de conversa informal, com as criangas.

Segundo Guedes (1990, p. 39) esta espécie de brainstorming, que consiste na primeira fase da
metodologia de trabalho por projetos, tem como objetivo ver que heranga traz a crianga, o
seu “stock de conhecimentos” (Ferreira, 2004, p. 66). Pela sua analise deste quadro, verificamos
que no inicio deste processo ja algumas criangas tinham ideia de quem era Fernando Pessoa,
do que faz um poeta e mesmo da alusido aos seus heterénimos. No inicio deste projeto, foi
nossa questao de partida, a mesma de Canamero (2002):

Porque ndo saberdo de cor as nossas criangas (...) — elas, que aprendem sem esquecer tudo o que
Ihes for transmitido com paixdo — Pessoa e Camdes, Eugénio, Herberto e Sophia, entre outros? A
geragdo que por ai anda alheada do sublime poético, é vitima de um crime — de roubo de patriménio
e de identidade cultural (Cahamero, 2002, p. I ).

Ao longo deste projeto fizemos varias descobertas sobre a vida deste poeta e a época em que
viveu. No entanto, como o projeto partiu de um interesse baseado numa proposta que foi
langada ao grupo (ler e explorar poemas do Fernando Pessoa), antes de partirmos a
descoberta da vida de Fernando Pessoa, as criangas tiveram oportunidade de contactar com a
sua obra. Esta opgdo deveu-se também a necessidade, identificada no inicio da intervengao, de
contactarem com um tipo de texto diferente da narrativa convencional. Os poemas de
Fernando Pessoa trabalhados fazem parte da poesia tradicional’. Estes poemas articulam
“ritmo e repeti¢ao, quer por acumulagdo de informagdes, quer construindo uma determinada

* Denominagio atribuida por Bastos (1999).
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sequéncia “narrativa” [destaque do autor], eventualmente associados ao nonsense” (Bastos,
1999, p. 183). Tal como enuncia Bastos (1999, p. 183), estes poemas caracterizam-se por,
através das informagdes que vao dando, contarem uma historia, que por vezes pode conter
até alguns aspetos sem sentido. A titulo de exemplo, Dois dos poemas de Fernando Pessoa
que exploramos e que se enquadram nesta categoria sio: No comboio descendente... e Havia
um menino. Tal como foi mencionado anteriormente, ambos os poemas contam uma historia,
o que facilita a interpretagdo da mensagem dos mesmos, pelas criangas. Além de brincarem
com as palavras e da sua dimensao “fonico-ritmica” (Bastos, 1999, p. 161), estabelecem
também uma ligagao com o real, que pode ser mais explicitamente explorada, na medida em
que é algo mais concreto. Ainda segundo o mesmo autor (1999, p. 162), no trabalho de
iniciagdo a poesia (ou em momentos mais avangados) devem constituir-se como pontos de
referéncia para o educador, a fungdo lidica dos poemas, o jogo com as palavras e a sua
musicalidade, o som e o ritmo e os mdltiplos caminhos do significado. Por essa razao, ao
explorar o poema “No comboio descendente” tentou-se, através das varias atividades
propostas, abordar alguns destes pontos, Primeiramente e tal como ja foi mencionado, aliou-
se novamente a poesia a cangao, visto que alguns destes poemas foram musicados. O facto de
as criangas perceberem que os poemas podem dar origem a cangoes foi uma aprendizagem
muito significativa®. “A sonoridade das palavras e o ritmo com que sio ditas formam, para a
crianga, uma linguagem especial que as atrai e diverte” (Costa, 1992, p. 31). O primeiro
poema foi também trabalhado ao nivel de interpretagdo de texto. No entanto e segundo nos
diz Bastos (1999, p. 160), os poemas estio abertos a experiéncia de vida do leitor, jogam com
experiéncias exteriores e a sua interpretagdo nao ¢é rigida, nem igual para todas as pessoas.
Assim, ao discutirmos o poema em grande grupo, teve-se sempre presente esta premissa, no
sentido de valorizar todas as interpretagdes e ideias apresentadas pelas criangas. Como o
proprio poema remete para situagoes/locais reais, foi feita uma ligagdo a drea de
conhecimento do mundo, no sentido de identificar os proprios locais no mapa de Portugal.

Como foi referido anteriormente, sendo que a poesia deve constituir-se numa experiéncia
multidisciplinar, este foi um caso em que através da literatura foram trabalhadas varias areas
de conteldo e varios dominios (area de expressdo e comunicagdo - dominio da expressiao
musical e dominio da linguagem oral e abordagem a escrita - e area de conhecimento do
mundo).

Como as varias atividades que foram sendo realizadas giravam em torno destes poemas, as
criangas comegaram a memoriza-los. Entdo, passou a ser comum, em varios momentos da
rotina, as criangas dizerem os poemas umas as outras. De acordo com Bastos (1999, p. 179),
ler/ouvir poesia implica também dizer poesia, porque devemos ter sempre em conta o
caracter oral da linguagem. “A poesia &€ por natureza e desde as suas origens, memoria da
linguagem falada” (Bastos, 1999, p. 179).

Ainda na sequéncia da realizagdo do projeto sobre “Quem é o Fernando Pessoa?” criamos um
ficheiro sobre a vida do poeta e uma das criangas sugeriu que se fotocopiassem os poemas
lidos e explorados para constarem do ficheiro e serem posteriormente consultados. Segundo
Bastos (1999, p. 180), a existéncia de um ficheiro deste género na sala de atividades é uma
estratégia que pode facilitar o trabalho desenvolvido, porque possibilita a organizagdo dos
poemas segundo alguns critérios. Neste caso os poemas foram organizados por autor,
embora também pudessem ser arquivados por temas, por exemplo. Ainda de acordo com o
que nos diz a autora, este pode ser um material a permanecer na sala para ser enriquecido
pelo grupo, ao longo dos anos. Segundo Meireles (1984, pp. 145-146), as bibliotecas infantis
além de fornecerem uma grande variedade de leituras as criangas, podem também dar
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informagoes valiosas ao educador, porque quando a crianga escolhe um livro, pode estar a
mostrar o seu interesse por um género literario em especifico. Foi exatamente a partir desta
observagao®, que pudemos perceber que as criangas nao escolhiam muitos livros de poesia e
que ap6s comegarmos a explorar este género literario as escolhas pelos livros de poesia
aumentaram significativamente:

Era hora do lanche. Assim que as criangas terminavam de lanchar, levantavam-se, limpavam a sua
mesa e arrumavam a cadeira. A seguir, iam a casa de banho e quando voltavam para a sala, podiam
ficar na biblioteca, enquanto a assistente operacional ndo as acompanhava ao recreio. A FS, pegou no
livro de poemas de Fernando Pessoa e pediu que os restantes colegas, que estavam na biblioteca, se
sentassem no chdo. Seguidamente comegou a dizer o poema “Havia um menino” em voz alta, para
que quem quisesse pudesse ouvi-la. (Nota de campo de |2 de abril de 2012)

CONSIDERAGCOES FINAIS:

De acordo com Bastos (1999, p. 182), a maioria das criagdes poéticas das criangas, que muitas
vezes sdo inesperadas e surpreendem os adultos, sdo resultado da tendéncia natural das
criangas para personificar o mundo. “Trata-se de uma utilizagdo ndo consciente e nio
reflexiva dos recursos metaféricos da linguagem, de acordo exatamente com as caracteristicas
da idade infantil, situagao distinta da verdadeira criagao poética do adulto” (Bastos, 1999, p.
I181). Apesar de concordarmos com esta afirmagdo, pensamos que no final de todo este
processo, a consciencializagao das criangas acerca da poesia e do discurso poético aumentou
significativamente e que quando as criangas s3o capazes de exteriorizar o que estio a fazer
revela que entendem alguns mecanismos de formagao de rimas (que as palavras rimam porque
os ultimos sons das mesmas se repetem, por exemplo). Esta nossa convicgao relaciona-se
com a ja verbalizagao do pensamento que a crianga esta a construir e nao apenas da rima em
si: “Olha Marta, Maria rima com ria. la ia. E uma rima.” (MSM)

Consideramos que promover na sala de creche e de jardim-de-infincia a possibilidade de as
criangas escutarem rimas, explorarem cangoes, brincarem com as palavras e descobrirem a
poesia é fundamental para o desenvolvimento da linguagem e consciéncia da mesma. Numa
segunda fase, contribui para incentivar a fruigdo de um género literdrio tantas vezes
negligenciado, como é o caso da poesia. Em Ultima andlise, apela para o desenvolvimento e
conhecimento do eu, das emogoes e do pensamento, possibilitando igualmente a articulagao
das varias areas de conteudo.

Outro aspeto que interessa ressaltar, € o papel do adulto que no desenvolvimento desta
matéria nos parece fulcral, uma vez que ¢ a ele que lhe cabe mobilizar todas as possibilidades
que as rimas e a poesia oferecem, ampliando-as e tornando-as oportunidades para o
desenvolvimento integral da crianga.

O trabalho desenvolvido foi mobilizador de varias aprendizagens e consideramos que resultou
em momentos de satisfagdo para todas estas criangas, sendo isso um aspeto motivador de
continuidade. Terminamos fazendo nossas as palavras de uma das criangas: “Eu adorei fazer
este projeto. E eu agora adoro poemas” (AC)

5 Articulada com dados fornecidos pela educadora cooperante.
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Resumo

A participagdo das criangas tem assumido, nas Ultimas décadas, uma maior importancia quer
social quer cientificamente, uma vez que estas fazem parte de uma categoria social de tipo
geracional que as caracteriza como um grupo minoritario cujo estatuto social é considerado
(ainda) inferior em relagdo aos grupos dominantes. Por conseguinte, pode afirmar-se que
estamos na presen¢a de uma situagdo de exclusio da participagao plena das criangas na vida
social (Sarmento & Pinto, 1997). Ao longo deste trabalho pretendemos descodificar a imagem
que esta associada as criangas como hdspedes tempordrios, que habitam um espago destinado
ao mundo dos adultos: as instituigdes educativas (Tomas & Gama, 2011), ou no caso
especifico deste artigo, na Creche e no Jardim de Infincia. O objetivo que se pretende
alcangar é o de perceber se a realidade vivenciada na pratica € a Unica existente ou se, por sua
vez, concorrem outras versdes contraditorias no que diz respeito a visdo da crianga como
sujeito ativo na Educagido de Infancia. No decorrer da Pratica Profissional Pedagogica,
desenvolvida no ambito do Mestrado em Educagdo Pré-Escolar, confrontamo-nos com uma
relagdo de parceria entre criangas e adultos, na qual era evidente o entrecruzar de olhares. Ao
verificar que a sua voz era ouvida e que a necessidade e o direito a participagio eram
considerados como obrigatérios, afirmamos que o direito a educagdo podera ser ampliado de
forma a significar para todas as criangas uma educagio com qualidade, em que reine o
verdadeiro significado da palavra participar.

Palavras — chave: Participagdo das criangas; Creche e Jardim de Infancia; Educagio Pré-
escolar.
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INTRODUCAO

“A participagdo infantil é (...) um direito civil e politico bdsico para todas as
criangas e é, portanto, um fim em si mesmo”.

(Crowley, citado em Fernandes,
2009, p. 117).

O presente artigo surge da analise reflexiva e critica da Pratica Profissional Supervisionada
realizada no Mestrado em Educagao Pré-Escolar da Escola Superior de Educagao de Lisboa, no
ano letivo 2012/2013, que decorreu em duas instituicdes educativas e em valéncias distintas:
Creche e Jardim de Infancia.

Uma das grandes questoes que surgiu na pratica de Creche foi coincidente com a pratica de
Jardim de Infincia - em ambos os contextos, apercebemo-nos de que estivamos perante o
facto de as “vozes” das criangas serem efetivamente ouvidas e as suas agSes consideradas
fundamentais para a (re)construgdo do seu processo educativo. Da experiéncia vivida surge
uma tematica: a participagao das criangas na Educagdo de Infancia.

Os principais objetivos deste artigo sdo: (i) desconstruir a ideia de infancia como categoria
homogénea no decurso de uma experiéncia de pratica profissional supervisionada; (ii)
descrever e analisar as criangas em contexto de creche e Jardim de Infincia como atores com
acao, vez e voz; e (iii) descrever e refletir criticamente sobre a agao pedagdgica desenvolvida
na pratica.

O trabalho esta organizado em quatro partes distintas. Primeiro, sera apresentada a relagao
entre os conceitos inerentes ao tema: infancia, criangas e participagdo. Na segunda parte, uma
breve caracterizagdo do contexto e dos sujeitos de investigagio. A terceira parte
corresponde a analise do lugar ocupado pelas criangas dos contextos, de forma a perceber
qual a sua posigdo face ao adulto-educador. Na quarta parte, divulgaremos as considerages
finais, que revelam as principais conclusées acerca do lugar das criangas durante a pratica de
Creche e de Jardim de Infancia.

Infancia, Criangas e Participagdo: unidos ou distantes?

A definigdo dos conceitos de Infancia, Criangas e Participagdo que aqui se apresenta podera
dar uma possivel resposta ao objetivo colocado anteriormente se, de certa forma, existir
correlagao entre os mesmos.

Comegando pelo primeiro conceito — Infincia — tal como refere Ferreira (2010), pode ser
entendida “como uma categoria socio-histérica geracional, como uma estrutura geracional e
como um espago social dentro do qual as criangas, enquanto actores individuais e colectivos
empenhados em agir nos seus mundos de vida se constituem activamente como criangas” (pp.
154—155). A partir desta definicdo, sobressaem desde ja trés palavras que poderao
caracterizar as criangas: sao atores que participam nos seus mundos de vida; sao individuais,
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tendo em conta as suas caracteristicas, formas de expressio e de participagdo; sdo coletivos,
uma vez que sio elas que “criam a sua propria ordem social infantil” (Ferreira, 2004, p. 97).

Sendo a infincia a casa onde vivem as criangas, estes dois conceitos encontram-se a partida
relacionados, na medida em que é “o conceito de infancia que reconhece as criangas como
uma realidade humana diferente dos adultos” (Rocha, Ferreira & Neves, 2002, p. 36). Assim, o
conceito de crianga pode ser entendido se tivermos em consideragdo os trés aspetos em que
as concegdes de infancia podem variar: nas “fronteiras”, isto €, quando é que comega e acaba a
infancia; nas “dimensdes”, ou seja, nas diferengas existentes ao nivel dos atributos que
caracterizam as criangas e os adultos; nas “divises”, visto que desde o nascimento até a
juventude a infincia é subdividida em varios periodos de desenvolvimento diferentes (Rocha
et al., 2002, p. 37, destaque das autoras).

O lugar que é entio atribuido as criangas face a posigao dos adultos permite-nos concluir o
seguinte: sendo a crianga considerada como ator social competente, esta pertence a uma
categoria social de tipo geracional independente da dos adultos pois, tal como foi descrito
anteriormente, existem fronteiras que separam estas duas categorias. Por conseguinte,
consideramos que foram estes limites de idade da infancia que levaram ao estabelecimento
dos direitos da crianga, no sentido de também esta categoria ver declarada algumas das
respostas face as necessidades especificas que apresentam, como qualquer outro grupo em
particular. A Convengao sobre os Direitos da Crianga (CDC), ratificada por Portugal em
1990, bem como “toda a legislagao e instrumentos juridicos que se reporta as criangas (...) €
uma marca de cidadania, um sinal da capacidade que as criangas tém de ser titulares de
direitos e um indicador do reconhecimento da sua capacidade de participagao” (Sarmento,
Fernandes & Tomas, 2007, p. 192).

Embora a CDC tenha marcado o ponto de viragem no que diz respeito aos direitos de
protecdo e de liberdade da crianga, até que ponto os seus direitos sio verdadeiramente
cumpridos? E relativamente a esta situagio que se verificam mais controvérsias associadas a
infincia enquanto construgio social, porque “as criangas continuam a nio ter uma existéncia
substantiva enquanto grupo social particular” (Tomas, 2007, p. |). O grave problema que aqui
se apresenta reside no facto de ndo serem reconhecidas a individualidade e personalidade de
cada crianga, bem como os outros fatores sociais especificos, tais como “posigdo de classe,
género, etnia, ou cultura, que permitem pensar a infincia como uma construgao social, que se
distingue dos outros grupos e categorias sociais” (Sarmento & Pinto, 1997, p. 23).

Ao longo deste trabalho, teremos também em consideragio a infancia como sendo um grupo
social de tipo geracional particular e foi por esta razdo que tivemos presente a intengdo de
reconhecer as diferengas individuais e ter em consideragao os seus pontos de vista.

Desta forma, é urgente “desconstruir (...) a ideia de infincia como categoria homogénea e
discutir o proprio processo de construgido de imagens e representagdes associadas a infancia
e as criangas” (Tomas, 2007, p. |). Como podem as criangas ser identificadas como iguais
entre si? Como podem ser as suas vozes escutadas da mesma forma? De entre um universo
tdo vasto que s3o as criangas, como pode a palavra homogeneidade caracteriza-las? Muito pior
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do que isso, “as criangas foram, e continuam a ser, consideradas pela sua negatividade
constituinte e ndo como actores sociais” (Tomas, 2007, p. I).

A natureza paradoxal que esta associada a infincia deixa-a numa posicao fragil porque, se por
um lado a CDC veio proclamar um conjunto de direitos que pretendem dar as criangas uma
melhoria das suas condigbes de vida, por outro, existem conce¢des de infincia que nio
permitem que esses direitos sejam verdadeiramente postos em pratica. Consideramos a
infancia um grupo social com uma expressao auténtica, ao qual deve ser atribuido o respetivo
valor e lugar na sociedade. Contudo, a dificuldade em *atribuir a infancia o seu espago social
enquanto categoria ou grupo social” (Tomas, 2007, p. 16) é também um grave problema
identificado. Comparamos este paradoxo em que se encontra a infincia com um jogo cuja
vitoria ndo aparece e o empate nao apresenta um verdadeiro equilibrio. Em termos legais, as
criangas ja viram (quase) estabelecidos os seus direitos, mas a verdade é que cada vez mais se
assiste a uma sociedade que inibe as suas agdes e oculta as suas vozes. Apresentamos agora,
segundo as palavras de Pollard, algumas das imagens que colocam a infincia neste trocadilho
de posigoes:

As criangas sdo importantes e sem importancia; espera-se delas que se comportem
como criangas mas sao criticadas pelas suas infantilidades; é suposto que brinquem
absorvidamente quando se lhes diz para brincar, mas nio se compreende porque
nao pensam em parar de brincar quando se lhes diz para parar; espera-se que sejam
dependentes quando os adultos preferem a independéncia, mas deseja-se que
tenham um comportamento auténomo; deseja-se que pensem por si proprias, mas
sdo criticadas pelas suas ‘solugdes’ originais para os problemas. (Pollard, citado em
Sarmento & Pinto, 1997, p. 13)

A par das controvérsias legislativas que foram referidas primeiramente, sdo estas situagdes em
concreto que, tal como referem Sarmento et al. (2007), “funcionam como obstaculos para a
construgao de espagos de participagao infantil” (p. 190).

De acordo com as investigagdes que tém sido feitas, a situagio atual da infincia em Portugal
leva-nos a assistir a constantes avangos e retrocessos que, se para noés adultos nao se
apresentam como nada compreensiveis, o que dirdo criangas quando confrontadas com o ndo
cumprimento das normas e valores da sociedade em que vivem?! Felizmente, e ao contrario
das imagens que atras identificamos, no trabalho de intervengao concretizado, as criangas
eram vistas como importantes.

Reconhecemos que seja um processo longo, o de conseguirmos incluir todos os valores, as
normas e os estilos de vida das criangas na nossa pratica diaria. No entanto, sendo as criangas
agentes ativos e “dotados de capacidades de integracdo, comunicagdo e participagao,
relativamente a sociedade e a cultura em que vivem” (Pinto, 1997, p. 45), somos da opinido
que deve ser feito um esfor¢o, de parte a parte, para se conseguir estar perante um contexto
onde é possivel observar as criangas a participarem ativamente.

Sendo a participagdo das criangas a problematica a desenvolver neste artigo, foi com alguma

surpresa que descobrimos que os direitos relacionados com esta categoria sao os que
apresentam um peso “mais ténue” (Soares, 1997, p. 82). Consideramos que os direitos a
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participagdo sdo a base de todos os outros, porque s6 quando a sua voz é reconhecida é que
conseguimos perceber quem sdo, o que precisam, o que gostam, qual o lugar das criangas no
mundo e na infincia.

Apos toda a multiplicidade de perspetivas existentes em torno do conceito de participagio,
neste artigo adotaremos a seguinte: participar significa “influir directamente nas decises e no
processo (...), um processo que possa integrar tanto as divergéncias como as convergéncias
relativamente aos objetivos pretendidos e que resultam num processo hibrido” (Tomas &
Gama, 2011, p. 3). Dito pela voz das criangas de ]I, participar “é fazer as coisas todos juntos!”
(T.C).

A participagao das criangas é também referida num dos documentos orientadores da pratica
para os Educadores de Infincia — Orientagdes Curriculares para a Educagio Pré-escolar. Aqui
encontra-se referido que:

O planeamento realizado com a participagdo das criangas permite ao grupo
beneficiar da sua diversidade, das capacidades e competéncias de cada crianga, num
processo de partilha facilitador da aprendizagem e do desenvolvimento de todas e
de cada uma. (Ministério da Educagao, 1997, p. 26)

De acordo com esta perspetiva, também consideramos as criangas como a base para a
construgao do planeamento, bem como para todo o trabalho em que se rege a pratica,
porque as suas agoes, vozes, ideias e necessidades devem integrar todo o processo de
aprendizagem.

Caracterizacdo do contexto e dos sujeitos de investigacdao

O primeiro momento da Pratica Profissional Pedagdgica decorreu na valéncia de Creche,
numa Instituigdo Particular de Solidariedade Social (IPSS) situada em Lisboa, onde contactamos
com um grupo de catorze criangas, com idades compreendidas entre os |5 e os 2| meses. Em
Jardim de Infancia, a pratica teve lugar numa instituicdo privada também situada em Lisboa e o
grupo era composto por um total de dezassete criangas, entre os 3 e os 5 anos.

Os dois grupos de criangas encontravam-se em diferentes niveis de desenvolvimento e
periodos da infancia distintos. Como tal, e de forma a dar resposta as suas particularidades e
interesses individuais, foi necessario descobrir as “multiplas vozes” (Tomas, 2008, p. 392) e
atitudes com que cada uma delas se expressava, para podermos planear a agdo pedagogica,
tendo em conta as “interpretagdes infantis dos respectivos mundos de vida” (Sarmento &
Pinto, 1997, p. 25). Com este pré-requisito cumprido, cada uma das catorze e dezassete
criangas que constituiam os respetivos grupos iria “aprender a participar no seu mundo e a
contribuir para ele” (Portugal, 2008, p. 33) com a sua voz, enquanto ator social do seu
proprio processo de aprendizagem.
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Qual o lugar das criang¢as nos contextos?

Considerando nao s6 o/a educador/a de infincia como agente responsavel pela tomada de
decisGes, as criangas serdo também vistas como coparticipantes, podendo interferir nas
“escolhas de vida e [nos] seus futuros” (Oudenhoven & Wazir, 2007, p. 78). Sera entio
necessario perceber qual o seu lugar dentro da sala de atividades.

Ao pensar em cada um dos contextos, em separado, foi tido em consideragio “a
multivariabilidade sincrénica dos niveis e fatores que colocam cada crianga numa posi¢ao
especifica na estrutura social” (Sarmento & Pinto, 1997, p. 23).

Posto isto, o lugar das criangas em Creche ¢, entre outras dimensdes, o de descoberta e
exploragio do espago-sala e materiais, do lugar e do papel dos adultos, bem como dos
elementos que fazem parte do seu grupo de pares. Em Jardim de Infancia, o lugar das criangas é
o de autores que constroem as suas proprias obras de arte, sendo igualmente responsaveis
por dar um rumo as aprendizagens que pretendem levar a cabo.

A observagdo e a vivéncia académica e (pré) profissional permitem afirmar que os lugares
ocupados pelas criangas em Creche e Jardim de Infincia eram os de atores sociais, com
expressdo propria ao nivel das decisdes e dos processos de concretizagio da pratica
educativa.

As criangas do contexto de |l tinham ja intrinseco o conceito de participagdo nos processos
educativos. No entanto, para que as criangas desfrutem deste nivel de participagio com
quatro anos, pensamos que tal tera de ser um processo que ja as acompanha desde a Creche,
ou seja, de ano para ano foram abertas as portas que lhes permitiram entrar um futuro que
desse continuidade ao passado. E um stock de conhecimentos (Ferreira, 2004) que nio se
esgota e que lhes permite afirmarem-se cada vez mais num grupo social de carater particular a
que chamamos de infancia. Por outro lado, ao longo da pratica, aprendemos também que esse
poder de afirmagao sé estd garantido quando as criangas tém liberdade para dizer: “Sim, eu
participo!” ou “Ndo, ndo quero participar!”.

E certo que, por vezes, as necessidades fisicas (fome, cansago, etc.), bem como o desejo de
brincar determinam as capacidades de concentragio e de pensamento das criangas, falando
mais alto do que tudo o resto. Segundo Moreira (2010), o tempo de lazer associado ao tempo
de exploragio livre é fundamental (p. 95). Este deve ‘“circunscrever um conjunto de
actividades e ocupagoes resultantes dos actos de escolha por parte das criangas” (idem).

Significa isto que, face a estas situagdes em que as criangas nos apresentam um “Agora ndo!”,
tal ndo significa que ndo estdo a participar. Muito pelo contrario, significa que tém liberdade

para o dizer; tém liberdade para falar e tomar as suas proprias decisdes.

E essencial compreender o porqué das respostas das criangas, em vez de jugi-las com
expressoes que afirmam: “Nunca querem fazer nada!” ou “Sé querem é brincar!”.

234



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAGAO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE LISBOA

Ser compreensivo é ndo deixar as criangas no siléncio, quando delas surgem certas respostas
ndo tio positivas. Ser compreensivo ¢ justificar-lhes que ndo ha problema em afirmarem-se
enquanto atores sociais capazes de dizer “Ndo quero!”. Como tal, é importante dar-lhes um
“tempo em que decidem o que vao fazer e onde ninguém |hes da ordens” (Moreira, 2010, p.
96).

Das duas realidades que coexistam sobre a visdo de crianga — criangas como agentes ativos vs.
criangas como seres passivos — podemos aferir que, de acordo com as investigagdes que tém
sido feitas e tal como se encontra referido nas imagens associadas a crianga, a visio mais
comum € a que considera a crianga como um ser passivo, tanto na vida escolar como na vida
social (Fernandes, 2009; Coutinho, 2010; Tomas, 201 1; Thomas, 2012). Por outro lado, de
acordo com os exemplos que vivenciamos ao longo da pratica, estas criangas eram
consideradas pelos adultos como participantes ativos e sujeitos informados do seu processo
educativo. Tanto em Creche como em |l, as duas infdncias que conhecemos tinham espago
para agir dentro e fora dos limites da sala de atividades; tinham espago para intervir ao
mesmo tempo que os adultos do contexto; e sabiam que a sua participagdao resultava num
processo hibrido, ou seja, um processo que resulta do cruzamento de experiéncias e de
vozes, onde lhes eram reconhecidos os seus direitos e abertas as portas para o futuro.

Alcangada a resposta correspondente a questdo que nos inquietava, concluimos desta forma
que existem, na verdade, diversos mundos infantis. Cada crianga atribui sentido as atividades,
aos espagos e aos tempos, de acordo com a sua realidade social, com o seu universo
especifico, com os seus “sentimentos, ideias, desejos e expectativas” (Pinto, 1997, p. 65). No
entanto, claro que tal s6 é possivel se as deixarem realmente participar, ou seja, contribuirem
com as suas vozes e agoes nos seus proprios processos educativos.

Falta ainda refletir sobre a forma como a escola, neste artigo entendida no seu sentido amplo,
potencia ou nao a participagdo. Segundo Sarmento et al. (2007), “a escola nao pode ser senao
a cidade dos direitos das criangas” (p. 201, destaque do autor). Esta expressio ganha
veracidade porque a escola é, na verdade, o espago onde as criangas passam a maior parte do
seu tempo, portanto, é onde os seus direitos sao mais facilmente promovidos ou esquecidos.

E, na nossa perspetiva, ja na Creche e no Jardim de Infincia que deve ser iniciada uma
participagdo ativa, uma participagdo de escuta e uma participagdo de valores. A educagio deve
transmitir os valores para a construgdo da nossa identidade, sendo a Participagdo das criangas
a base para que estes possam ser adquiridos. Como nos diz Vasconcelos (2007):

O jardim-de-infincia, enquanto organizagdo social participada, pode e deve
proporcionar as criangas, de modo sistematico, uma das suas primeiras experiéncias
de vida democritica. (...) O jardim-de-infincia respeita e integra, de modo co-
criador, os valores que a crianga traz da familia (...) a luz de uma experiéncia de
vida comunitaria. A crianga constréi a sua auto-estima desde os primeiros anos, a
medida que se constréi a si mesma, na sua individualidade (...) O jardim-de-infancia,
formando as criangas a nivel pessoal e social, (...) prepara-as para uma efectiva
pratica de cidadania. (pp.112-113)
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Para terminar, deixamos uma citagio que ilustra de que forma a participagdo das criangas é
vista como imprescindivel nos processos educativos, justificando assim o foco de interesse
deste artigo. Segundo Barroso (1998, p. 12):

ndo basta dizer que a participagio dos alunos na gestio das escolas «é uma
aprendizagem da cidadania», mas, mais do que isso, a participagdo dos alunos na
gestdo das escolas «é uma condigdo essencial para a propria aprendizagem» (...)
para além destas razdes educativas, € preciso reconhecer aos alunos o direito de
interferirem na organizagdo do seu proprio trabalho, em parceria com os outros
trabalhadores, no respeito das suas competéncias proprias e de um modo ajustado
a sua idade e esfera de influéncia (citado em Tomas & Gama, 2011, p. 18)

Ap6s reflexdo e andlise sobre as varias perspetivas que existem em torno do conceito de
participagao, entendemos que participar significa crescer do interior para o exterior, para
poder estar presente nos varios contextos em que a nossa identidade influencia a construgao
de uma sociedade. Ao longo deste artigo, direcionamos o conceito de participagao para a
perspetiva das criangas, atribuindo um maior enfoque ao conceito de participagao infantil e de
que forma as criangas sdo responsaveis por construir a sociedade correspondente ao meio
escolar. Assim, ao procurar escutar as vozes que as criangas tinham para nos contar,
pretendemos desconstruir a ideia que estd associada a crianga como “aquele que nao fala”!
(Fernandes, 2009, p. 116).

Consideracoes Finais

Olhando agora para tras, os ndos iniciais das criangas foram, afinal, transformados em
respostas positivas. Mais uma vez conseguimos escutar as suas vozes e reconhecer o seu papel
participativo, que pode ndo ter o caminho mais facil a priori, mas quando |hes é dada a
oportunidade de serem elas a gerir o seu tempo e vida na instituicdo, entdo também é
possivel escutar um “Sim, eu participo!”, quer através das suas vozes quer das agdes na pratica.
Aqui estd implicito um dos elementos que constitui o consentimento informado, e que,
segundo Smith (1975), diz respeito a “liberdade para rever a sua decisio em participar e
retirar a sua participagdo a qualquer momento” (citado em Ferreira, 2010, p. 161).

Descobrimos também, apos a andlise de um focus group, que estas criangas usufruem de uma
posicio que lhes da poder de decisio ao nivel do planeamento das atividades que
concretizam; tém liberdade de expressio no que diz respeito a organizagido do espago (areas
de trabalho/materiais) e organizagio do tempo (re-organizagio das rotinas); podem ainda
eleger os elementos do grupo de pares com quem desenvolvem as suas brincadeiras/atividades.
Em suma, dispdem de uma posigdo participante no contexto de sala de atividades que
frequentam. Tal permite-lhes “resolverem problemas e encontrarem solugdes criativas, para
que um dia [possam] vir a atingir posi¢des de lideranga” (Spodek & Brown, 1998, p. 21),
também na sociedade existente fora do meio escolar.

I'Cf. Cunha (1982), Diciondrio Etimolégico Nova Fronteira da Lingua Portuguesa
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Ao considerarmos a participagdo das criangas como uma ponte sélida que servira de base para
a construgdo das suas aprendizagens, entdo esta deve estar incluida desde cedo na vida das
criangas, pois a creche é o primeiro percurso institucional para muitas criangas, a primeira
casa da infancia, onde se dara inicio a um longo percurso a que chamamos de Educagio de
Infancia.

A primeira estratégia que deve ser posta em pratica de forma a incluir a participagao das
criangas é fazendo a pergunta: “Queres Participar?”. Isto porque, ndo nos podemos esquecer
do principio ético fundamental que corresponde ao consentimento informado por parte das
criangas, pelo que, temos de garantir que ao dizerem ‘“sim”, tal “implica que o mesmo é
devidamente informado e dado livremente, sem quaisquer pressées como a coer¢ao, ameagas
ou persuasao” (Ferreira, 2010, p. 161).

Concluimos com orgulho, por esta experiéncia com a Pratica Profissional Supervisionada ter
sido concretizada em duas instituigdes que contrariam o que nos dizem a maioria das
investigagdes que tém sido feitas em torno do tema da participagdo infantil.
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Resumo

O estudo analisou o papel que o iPad® pode desempenhar no desenvolvimento de criangas
com atraso global do desenvolvimento psicomotor (AGDPM), em contexto terapéutico.
Neste sentido procurou explorar o potencial do iPad® para promover o desenvolvimento
cognitivo e motor de criangas com AGDPM; descrever o modo como estas reagem a
utilizagdo do iPad® e conhecer as perspetivas de pais e profissionais face a utilizagdo do
iPad®.

Participaram no estudo de caso nove criangas com AGDPM, com uma média de idade de 32
meses, nove pais e um profissional de terapia ocupacional. As criangas encontravam-se em
periodo de intervengdo em terapia ocupacional, num contexto hospitalar. Efetuaram-se
entrevistas semidiretivas aos pais e ao terapeuta ocupacional para conhecer as suas opinioes,
procedeu-se a pesquisa documental para caracterizar as criangas e a observagoes naturalistas
para se caracterizar o envolvimento e atividade e participagdo das criangas com o iPad®.

Os resultados evidenciam reagdées muito positivas por parte das criangas a utilizagdo do
iPad®, salientando-se os elevados niveis de envolvimento com o iPad® e de atividade e
participagdo, mormente na dimensdo «experiéncias sensoriais intencionais». Os pais e o
profissional de saide fizeram um balango muito positivo da utilizagdo do iPad® pelas criangas.

O:s resultados sugerem que a utilizagdo do iPad® em contexto terapéutico podera contribuir
para o desenvolvimento cognitivo e motor de criangas com diagnéstico de AGDPM.
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INTRODUCAO

O ser humano desenvolve-se em interacio com o meio social e fisico, cabendo aos seus
cuidadores, providenciar ambientes que criem oportunidades para promover o seu
desenvolvimento biopsicossocial. O desenvolvimento é um processo complexo e dindmico,
que assenta na maturagao neurobioldgica e se encontra em correlagao continua com aspetos
psicoldgicos, sociais e fisicos. Este ocorre entre o nascimento e a idade adulta, sendo que os
primeiros anos de vida assumem um papel determinante.

Por vezes, surgem dificuldades neste processo, originando atraso global no desenvolvimento
psicomotor (AGDPM). A crianga apresenta AGDPM quando ha um atraso significativo nos
marcos do desenvolvimento, considerando o que é esperado para a idade cronolodgica, em
dois ou mais dominios do desenvolvimento infantil (Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders- DSMIV- 4th Ed, 2002; Ferreira, 2004, citado em Valente, 2010). A etiologia
(excluidas causas ambientais) mantém-se desconhecida em cerca de 50 a 80% dos casos e tem
uma prevaléncia de aproximadamente 3% (Oliveira, Rodrigues, Venancio, Saraiva & Fernandes,
2012).

A promogio do desenvolvimento biopsicossocial destas criangas requer, quase sempre, a
mobilizagao de servigos especializados e de recursos tecnologicos especificos, como é o caso
das Tecnologias de Apoio! (TA). As TA incluem produtos de alta e baixa tecnologia (Dove,
2012). Baixa tecnologia engloba qualquer material que nio requeira bateria ou eletricidade, e
alta tecnologia diz respeito a aparelhos eletronicamente sofisticados, como computadores,
software, etc. Umas e outras podem servir para apoiar as pessoas em varias areas da vida
humana: manipulagdo, comunicagdo, orientagio e mobilidade. Estas areas sao
interdependentes e inseparaveis da fungiao cognitiva e do contexto onde esses recursos sio
utilizados (Ceres, Raya, Rocon, & Azevedo 201 1).

O uso de TA oferece “...oportunidades significativas para bebés e criangas pequenas com
deficiéncia ... participarem em atividades e rotinas realizadas em contextos diarios” (Wilcox,
Guimond, Campbell & Moore, 2006, p.33), ajudando-as a crescer, a aprender e a mostrar
competéncias funcionais, como seja brincar com brinquedos, comunicar e deslocar-se em
varios contextos (Wilcox, et al, 2006b). Podem também ajudar as familias a apoiar o
desenvolvimento e a aprendizagem dos seus filhos.

As potencialidades das TA enquanto recursos pedagdgicos no processo de ensino e
aprendizagem estdo reportados em varios estudos (cf. Amante, 2004; Laboo & Ash, 1998,

! Constituem “qualquer produto (dispositivos, equipamentos, tecnologia e software) especialmente
concebido ou geralmente disponivel para prevenir, compensar, monitorizar, aliviar ou neutralizar as
incapacidades, limitagoes das atividades e restrigdes na participagao” (Norma ISSO 9999: 2007,
citado em Reis, Ferreira & Ramos, 2012, pp.5-18).
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citado por Amante, 2007; Copley & Ziviani, 2004; Derer et al., 1996; Munoz, Poole & Nelson,
2013; Wilcox, Guimond, Campbell & Moore, 2006; Quinn, Behrmann, Mastropieri & Chung,
2009). Porém, ha poucos estudos que evidenciem as potencialidades do uso de tecnologias
por criangas com idades compreendidas entre os dois e os seis anos, que apresentam
Necessidades Educativas Especiais (NEE).

Focando a analise no potencial das tecnologias méveis observa-se que o iPad® é assumido
como uma tecnologia emergente (cf. Herrington & Oldfield, 2012; Reis, Ferreira & Ramos,
2012), que podera ser uma ferramenta de eleigio para criangas com NEE (Conley, 2012;
Kagohara et al. 2013), pela sua facil usabilidade, portabilidade, rapidez, acessibilidade e pela
forma como é apresentada a imagem e o suporte audio (cf. Melhuish & Falloon, 2010, citado
em Reis et al., 2012). Combinando estas caracteristicas com aplicagdes envolventes, torna-se
facil entender a razao pela qual o iPad® esta a substituir outros dispositivos e sistemas mais
dispendiosos (Conley, 2012).

Algumas das aplicagoes disponiveis para iPad® tém como alvo criangas com NEE, visando o
seu desenvolvimento de uma forma pedagdgica e lidica. Varios estudos empiricos revelam
que o iPad® pode ser uma ferramenta Util na educagao destas criangas e jovens (cf. Gal et al,,
2009; Hansen, 2012; Helps & Herzberg, 2013; O’Malley, Lewis & Donehower, 2013; Price,
201 I). Contudo, sao escassos os estudos que estudam as potencialidades da sua usabilidade
por criangas com AGDPM em idades precoces. Budiu e Nielsen, (2010, 2011) sugerem
mesmo o desenvolvimento de estudos com individuos com distintas tipologias de NEE e de
varias faixas etarias.

Em sintese, embora seja reconhecida a potencialidade do uso do iPad® na educagao de
criangas com NEE, s3o parcos os estudos sobre o impacto do seu uso no desenvolvimento de
criangas mais pequenas como AGDPM. Esta circunstincia suscitou-nos o interesse em
perceber as potencialidades do iPad® na promogio do desenvolvimento de criangas com
AGDPM em idades precoces, em contexto de intervengdo terapéutica.

ESTUDO EMPIRICO

Realizou-se um estudo de caso Unico (cf. Coutinho, 2013) com o propésito de se perceber
em que medida é que o iPad® pode ser utilizado para apoiar o desenvolvimento de criangas
pequenas com AGDPM, em contexto terapéutico, ou seja, em sessdes de terapia ocupacional
num Centro de Desenvolvimento da Crianga (CDC). O estudo teve um carater exploratorio.

Obijetivos

- Caracterizar aplicagdes que podem ser utilizadas para promover o desenvolvimento de
criangas com AGDPM;

- Explorar o potencial do iPad® para envolver criangas com AGDPM em atividades

promotoras do desenvolvimento cognitivo (nogio de causa e efeito e associagdo de ideias) e
motor (motricidade fina);
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- Descrever o modo como criangas com AGDPM reagem a utilizagdo do iPad® em contexto
terapéutico;

- Conhecer as perspetivas de pais e profissionais face a utilizagdo do iPad® (potencialidades e
barreiras).

METODOS
Participantes

Participaram no estudo nove criangas com idades compreendidas entre os |19 meses e os 49
meses (média de idades 32 meses), nove pais e um profissional de terapia ocupacional.

A escolha das criangas teve como critério inclusivo apresentarem um diagnostico clinico de
AGDPM e encontrarem-se em periodo de intervengao em terapia ocupacional, num CDC ou
nas consultas de Medicina Fisica e Reabilitagio, Desenvolvimento e Neuropediatria.

As nove criangas apresentavam etiologias distintas: paralisia cerebral (n=3), trissomia 21
(n=2), espinha bifida (n=1), sindrome polimalformativo (n=1) e etiologia desconhecida (n=2).
Na tabela | apresenta-se uma descrigao detalhada das suas caracteristicas, a qual decorre da
andlise documental aos seus processos clinicos e da observagao realizada.

Quadro |: Caracterizagdo das criangas participantes no estudo

Idade Funcionamento

(meses) Cognitivo e comunicativo Motor Sensorial

V-32M Comunica de forma nao-verbal; Consegue apontar com Sem dificuldade
Compreende imagens simples; o dedo indicador

Tem um tempo de atengdo e
concentragao curto

C-25M Comunica de forma nao-verbal; Faz triade (pinga), Sem dificuldade
Compreende imagens simples; usando ambas as maos
Tem um tempo de atengdo e
concentragao curto

M-32M Compreende imagens complexas; Consegue apontar com Sem dificuldade
Tem boa capacidade de atengao e o dedo indicador
concentragao

T-38M Comunica de forma nao-verbal; Consegue apontar com Sem dificuldade
Tem dificuldade em compreender o dedo indicador

ordens simples;
Tem um tempo de atengdo e
concentragao curto

E-39M Comunica de forma nao-verbal; A preensio é palmar. Sem dificuldade
Compreende imagens complexas; Ainda com dificuldade
Tem boa capacidade de atengio e em individualizar o
concentragao movimento do dedo
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MN-28 M | Comunica de forma nio-verbal; Usa livremente as duas Sem dificuldade
Compreende imagens simples; maos, ndo mostrando
Tem um tempo de atengdo e uma mao dominante
concentragio curto
MB - 49M | Compreende imagens simples; Usa livremente as duas Sem dificuldade
Boa capacidade de atengdo e maos, ndo mostrando
concentragao uma mao dominante
1-28 M Tem dificuldade em compreender Utiliza a mao direita Sem dificuldade na
imagens simples; para todas as atividades. | audigdo
Tem um tempo de atengdo e Tem algumas
concentragao curto dificuldades na visao
RG-I9M Comunica de forma nao-verbal; Faz pinga fina com Sem dificuldade
Compreende imagens simples; polegar e indicador e
Tem um tempo de atengdo e aponta
concentragio curto

Quanto aos pais participantes no estudo, estes tinham idades compreendidas entre os 30 e os
49 anos e profissoes diversificadas, sendo que a maioria tinha a escolaridade basica (entendida
como sendo o 12° ano).

A técnica de terapia ocupacional era do sexo feminino, tinha entre 50/59 anos e era licenciada
em Terapia Ocupacional. Esta profissional possuia pouca experiéncia na utilizagdo de TA, e
que nunca tinha utilizado o iPad® com criangas com NEE.

Desenho do estudo

O estudo desenvolveu-se em trés fases: |) implicou a selecdo dos participantes; a pesquisa de
aplicagbes a serem utilizadas na investigagao; a sua experimentagao e escolha; 2) consistiu na
definicdo do plano de agao a implementar de forma a dar inicio a recolha dos dados; e 3)
constou da implementagdo do plano de agdo e da analise dos dados recolhidos durante este
processo, seguindo-se a avaliagao.

Procedimentos

Considerando os objetivos do estudo, a recolha de dados baseou-se na pesquisa documental,
na observagio das criangas a usar o iPad®, registada em video e na realizagdo de entrevistas
semiestruturadas ao terapeuta ocupacional e aos pais.

Iniciou-se o estudo com a escolha de aplicagdes para iPad®, tendo em vista a promogao do
desenvolvimento cognitivo e motor de criangas. Para o efeito efetuou-se uma pesquisa de
Apps gratuitas na App Store e adequadas a faixa etaria das criangas participantes no estudo e
aos objetivos do estudo. No total foram selecionadas oito aplicagoes (ver Figura 1).

244



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAC~AO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCACAO DE LISBOA

Injinitite

1 ] ] L}
q ovos | qme\hal quparce\'rarl q Tracing I

Figura |. Aplicagbes utilizadas na investigagdo

| T 1
q Kids Memo I !Mat(‘h\'tupll ! ! |
puzale

Animais
selvagans

As entrevistas ao terapeuta ocupacional foram realizadas em dois momentos distintos: antes
de se iniciar as sessdes de observagio do uso do iPad pelas criangas e no final dessas sessées.
As entrevistas aos pais foram efetuadas no final das sessdes de observagao. Estes dados foram
analisados através da analise de contetdo (Bardin, 1979), com o programa Atlas.ti5.

Observamos semanalmente as criangas a usar o iPad® em 10 sessdes individuais, realizadas na
sala de terapia ocupacional. As sesses variaram entre 10 a |15 minutos, sendo que em cada
sessdo as criangas usavam as oito Apps escolhidas. No total efetuamos 90 registos,
correspondendo a [3h 58 minutos de registo video. Estes dados foram analisados
considerando duas dimensades: i) envolvimento da crianga na utilizagao das apps e ii) atividade
e participagdo a nivel das experiéncias sensoriais intencionais; da aplicagdo do conhecimento e
dos movimentos finos da mio e da utilizagdo da miao e do bracgo.

O envolvimento foi analisado tendo por base a Escala de Envolvimento para Criangas
Pequenas (LIS-YC), concebida por Laevers (cf. Laevers, 1994, citado em Bertram & Pascal,
2009). Para o efeito construiu-se uma grelha de andlise com os cinco indicadores dessa escala.
O seu preenchimento consistiu no registo, a cada 10 segundos, do tipo de envolvimento
observado.

O registo da atividade e participagao das criangas no uso do iPad® foi estudado atendendo a
quatro componentes, por referéncia ao sistema de Classificagdio Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF): |. Experiéncias sensoriais intencionais; 2.
Aplicagdo do conhecimento; 3. Movimentos finos da mao; 4. Utilizagdo da mao e do brago.
Por niao se conhecer nenhum instrumento de registo nesta area, elaboramos uma grelha
propria. Para cada dimensio definiram-se indicadores, os quais decorreram das caracteristicas
das aplicagdes usadas no iPad® e dos objetivos do estudo, estabelecendo-se trés
qualificadores: i) Totalmente dependente, quando a crianga necessitava de ajuda fisica total do
adulto, com apoio mao sobre mao, para concretizar a tarefa); ii) Pouco autonomo (se a
crianga necessitava de ajuda fisica parcial do adulto) e iii) Auténomo (a crianga ndo necessita
de ajuda fisica do adulto para realizar a aplicagdo) (ver anexo). Esta grelha foi previamente
testada para se verificar a sua validade para o estudo, recorrendo a um observador externo.
Os dados foram analisados quantitativamente.

O estudo seguiu os principios éticos exigidos para investigages desta natureza.
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APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Caracterizacdo das Aplicacoes Utilizadas

Escolhemos oito Apps destinadas a criangas na faixa etdria situada entre os |-7 anos de idade,
considerando o grupo de criangas participantes no estudo. As Apps selecionadas destinavam-
se a promover o desenvolvimento cognitivo e motor das criangas. A nivel cognitivo a sua
utilizagdo permitiu desenvolver capacidades de: discriminagao visual, percegdo visual, meméria
visual, associagdo de ideias, atengdo e concentragdo e a compreensido da nogao de causa e
efeito. A nivel motor facilitou o desenvolvimento da coordenagao 6culo manual. A promogao
do desenvolvimento das capacidades de atengido e concentragdo e de coordenagiao oculo
manual estiveram presentes nas oito aplicagdes escolhidas (ver tabela 2).

Tabela 2
Sintese dos objetivos de utilizagdo das aplicagées escolhidas

Aplicacdes escolhidas
Competéncias a desenvolver: | 2 3 4 5 6 7 8
Coordenagao dculo-manual

Capacidade de discriminagao visual
Capacidade de percegdo visual
Memoéria visual

Capacidade de associar ideias
Capacidade de atengao e concentragao
Compreensio da nogdo de causa-efeito

Caracterizacdo da Utilizacdo do iPad® pelas Criancas

O contexto terapéutico onde se desenvolveu o estudo permitiu dar atengio individualizada a
crianga e controlar os estimulos exteriores. Esta particularidade podera ter influenciado o
nivel de envolvimento e atividade e participagiao apresentado pelas criangas.

O nivel de envolvimento das criangas com o iPad® foi muito elevado, sendo que em 87% do
tempo o seu envolvimento se situou no nivel 5, o mais elevado da escala de envolvimento
utilizada, correspondendo a «atividade intensa prolongaday», o que evidencia o potencial desta
tecnologia para envolver as criangas com AGDPM e de idades compreendidas entre os 19
meses e os 4 anos. Nos restantes 13% do tempo as criangas apresentaram comportamentos
que variaram entre o nivel 4 e o nivel 3, nio se observando, comportamentos de
envolvimento nos dois niveis mais baixos da escala de envolvimento utilizada.

As aplicagbes Injini_lite e Animal Puzzle foram as que suscitaram maiores indices de
envolvimento por parte das criangas, sendo que mais de 90% das criangas apresentou um
nivel de envolvimento situado no valor maximo da escala utilizada.

As criangas manifestaram um nivel de envolvimento inferior nas aplicagdes Kids memo e Match
it up criangas, mas ainda com valores muito positivos. Os indices de envolvimento situaram-se
maioritariamente, no valor maximo da escala utilizada (oscilou entre os 73,26% e os 85,97%),
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revelando o interesse das criangas pelas aplicagdes escolhidas e que estas viveram uma
experiéncia de aprendizagem intensa e motivada (Laevers, 1994; Czikszentmihyli, 1979, citado
em Bertram & Pascal, 2009).

O nivel global de atividade e participagdo apresentado pelas criangas esta patente na figura 2,
sendo que: i) em 69% das situagSes as criangas utilizaram o iPad® de uma forma auténoma, ii)
em 22,48% das situagdes exibiram comportamentos de «total dependéncia», o que pode
resultar das limitagdes motoras apresentadas por este grupo de criangas e iii) em 9% das
situagbes comportamentos «pouco auténomoy». Face as caracteristicas das criangas,
entendemos que estes resultados sdo positivos, na medida em que ilustram que a maioria das
criangas apresentou um bom nivel de autonomia.

Nivel global de atividade e participagdo das criangas no uso
das aplicagdes

Totalmente dependente K Pouco Autonomo M Autonomo
100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%

C T E v RG MB M MN

Criangas participantes no estudo
Figura 2. Nivel global de atividade e participagdo apresentado pelas criangas

A dimensdo «Experiéncias sensoriais intencionais» foi a que registou comportamentos mais
independentes. O facto de a maioria de criangas ndo apresentar dificuldades no
funcionamento sensorial contribuiu para a obtengio destes resultados.

As criangas evidenciaram ter mais dificuldades ao nivel da dimensio «Movimentos finos da
mao», observando-se comportamentos distintos por parte das criangas. Por exemplo, a
apresentagao de movimentos de forma totalmente dependente oscilaram entre os 5% na
crianga M. e os 91% com a crianga |. Estes achados podem ser consequéncia de as criangas
apresentarem limitagdes no funcionamento motor.

Quanto a dimensao «Aplicagdo de conhecimentosy, as criangas manifestaram um maior nivel
de atividade e participagio no indicador «Concentrar a atengio» do que no «Adquirir
conceitos basicos», o que parece demonstrar a utilidade do IPad® na aquisiio de
competéncias ao nivel da atengdo e percegio visual. Copley e Ziviani (2004) também
reportaram que o uso de tecnologias de apoio pode facilitar o desenvolvimento destas
capacidades. A crianga que obteve melhores resultados foi a que tinha 32M, um diagnostico
de paralisia cerebral, um bom funcionamento cognitivo e tempo de atengdo e concentragao
adequado a sua faixa etaria. A crianga que evidenciou resultados mais fracos foi a que tinha
38M, um sindroma polimalformativo, comunicagdo de forma nio-verbal e dificuldade em
compreender ordens simples, com um tempo de atengao e concentragao reduzido. Face a
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estes resultados inferimos que as caracteristicas particulares das criangas, nomeadamente as
suas dificuldades e capacidades, parecem influenciar o nivel de atividade e participagio na
utilizagao do iPad®.

O:s resultados do estudo evidenciam que a utilizagdo do iPad® pode ser til para promover a
atividade e participagdo de criangas com AGDPM de tenra idade, auxiliando-as a ter sucesso
em contexto terapéutico (cf. Conley, 2012). Os dados mostram ainda a potencialidade do
iPad® e das aplicagdes escolhidas para envolver criangas pequenas (cf. Filipe, Marques, Dias &
Pereira, 2006) e para que estas aprendam e se desenvolvam a nivel cognitivo e motor (cf.
Wilcox et al., 2006b). Inferimos que usando estas tecnologias, podemos oferecer as criangas
com NEE, uma forma de as ajudar a “suplantar” algumas das suas incapacidades ou
dificuldades a nivel intelectual e motor (cf. Andritch, 1999).

Utilizacdo do iPad®: Perspetivas do Terapeuta Ocupacional e dos Pais

O técnico fez um balango muito positivo da utilizagdo do iPad® pelas criangas com AGDPM,
nas suas sessoes de terapia ocupacional, afirmando que o mesmo superou as suas expetativas
iniciais. Este atribuiu varios beneficios ao uso do iPad®, referindo ser este: i) um recurso til
para criangas com problemas; ii) uma ferramenta dindmica e criativa, que motiva as criangas
para a aprendizagem e iii) um complemento para a intervengao na medida em que promove o
desenvolvimento, nomeadamente da capacidade de atengdo e concentragio e da
individualizagdo do uso do dedo.

Este técnico salientou ainda que a utilizagdo do iPad® se mostrou muito positiva para criangas
com dificuldades cognitivas e motoras, o que vai ao encontro dos resultados de varios
estudos (cf. Conley, 2012; Moffet & Amend, 201 |). Fez ainda referéncia ao facto de este ser
um recurso pouco acessivel em termos financeiros, o que pode ser fator de angustia para as
familias, pelo facto de algumas ndo o poderem adquirir.

Os pais reconheceram o potencial das aplicagoes escolhidas e fizeram um balango positivo do
uso do iPad® em contexto terapéutico, entendendo que esta ferramenta apresenta potencial
para o desenvolvimento cognitivo e motor dos seus filhos. Registaram-se reagbes positivas e
negativas, sendo que as positivas tiverem maior expressio do que as negativas. A expressao
«reagiu muito bemy foi a expressao referida mais frequentemente nas entrevistas pelos pais.

Os pais referiram ainda viver esta experiéncia com entusiamo e que os filhos evoluiram ao
longo das sessdes realizadas. Os pais realgaram ainda o potencial desta ferramenta tecnoldgica
no desenvolvimento da capacidade de atengdo e de concentragio de seus filhos. Os pais
apontaram ser importante no futuro explorar apps ligadas a numeracia, literacia e a
comunicagao, e melhorar a sensibilidade desta ferramenta.

Assim, pais e técnico reconheceram o potencial do iPad® para proporcionar novas
oportunidades de aprendizagem as criangas e de os ajudar no desenvolvimento cognitivo e
motor. As suas opinides acabaram por ser coincidentes e favoraveis ao uso do iPad® no
contexto terapéutico, o que de alguma forma vai ao encontro do que observamos e do que
outros estudos nos tém reportado quanto ao potencial da utilizagdo desta ferramenta por
criangas com NEE (cf. Conley,2012; Reis et al., 2012; Kagohara et al., 2013).
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CONSIDERAGOES FINAIS

A concretizagdo deste estudo permitiu familiarizar os pais das criangas com um dispositivo
movel em contexto terapéutico; disponibilizar informagio aos pais sobre apps que poderio
contribuir para o desenvolvimento dos seus filhos; promover experiéncia ao técnico de
terapia ocupacional na utilizagao do iPad® e compreender o modo com as criangas reagiram a
esta tecnologia em contexto terapéutico.

As aplicagbes selecionadas evidenciaram ter potencial para promover o desenvolvimento
motor e cognitivo de criangas com AGDPM, com idades compreendidas entre os 19 e os 49
meses, nomeadamente para o desenvolvimento da motricidade fina e da capacidade de
atengdo e concentragao. Evidenciaram ainda potencial para envolver estas criangas na
utilizacdo do iPad®, pois 87% das criancas apresentou comportamentos que se situaram no
nivel mais elevado da escala utilizada «Atividade Intensa Prolongada».

O balango efetuado pelos pais e técnico acerca do seu uso em contexto terapéutico foi muito
positivo. Os resultados obtidos evidenciam que o iPad® podera constituir um recurso lidico
e pedagodgico util a criangas com NEE (cf. Melhuish & Falloon, 2010, citado por Reis et al,,
2012; Moffett & Amend, 201 I).

Concluimos que o iPad® apresenta potencial para envolver criangas com limitagdes nos
dominios cognitivo e motor, o que nos leva a crer que a aprendizagem da crianga aumenta
quando os seus proprios interesses a motivam para se envolver em interagdes com pessoas e
objetos que criam oportunidades para praticar aptidoes adquiridas, explorar os respetivos
ambientes sociais e nao sociais, e aprender a dominar novas capacidades (Raab & Dunst, 2007,
citado em McWilliam, 2012).

Os instrumentos de analise dos dados mostraram-se adequados a caracterizagao do nivel de
envolvimento das criangas na utilizagdo do iPad®, bem como do seu nivel de atividade e
participagao.

Face aos resultados apresentados consideramos (til estudar a usabilidade do iPad® no
contexto educativo e familiar, no sentido de analisar eventuais alteragdes ao nivel de
envolvimento e da atividade e participagao, com a alteragao do contexto. Outra dimensao a
investigar podera ser o envolvimento do adulto neste processo, pois ndo foi analisada neste
estudo. Sendo este um elemento fulcral do processo terapéutico, consideramos pertinente
que seja avaliado o seu nivel de envolvimento e participagdo na utilizagio do iPad® nas
sessdes terapéuticas, bem como as estratégias que utiliza para aumentar o nivel de
envolvimento e de atividade e participagao da crianga.

Consideramos ainda relevante realizar estudos que investiguem a utilizagao do iPad® junto de
criangas e jovens que apresentem dificuldades mais graves e de outras idades.

Pensamos ser igualmente importante desenvolver estudos que analisem outras dimensoes,

para além das capacidades motora e cognitiva, nomeadamente os aspetos relacionados com a
comunicagao e a interagdo com os outros.
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Resumo

Este artigo baseia-se na investigagao que incidiu no trabalho matematico realizado com os
meus alunos durante o seu 4° ano de escolaridade no decorrer do ano letivo de 2011/2012.
O estudo teve como objetivo compreender como é que os alunos vao desenvolvendo o
conhecimento matematico através da articulagdo de investigagdes e tarefas exploratorias,
feitas individualmente ou em pequenos grupos com a posterior comunicagao e discussao dos
resultados dessas investigagbes com toda a turma. A metodologia utilizada assenta no
paradigma interpretativo numa abordagem qualitativa. A investigagdo incidiu nos aspetos
decorrentes das agoes dos participantes sendo os dados recolhidos diretamente dos
momentos de trabalho com os alunos no qual eu assumi o papel de observadora participante.
As observagoes foram registadas em notas de campo e através de registo de audiovisuais. A
investigacao revelou ser possivel os alunos progredirem no curriculo de Matematica através
do seu envolvimento em investigagdes matematicas e suas posteriores discusses na turma.
Revelou também que desenvolvem conhecimento matematico através das investigagdes e que
esse conhecimento é aperfeigoado, retificado e partilhado nas discussées em coletivo (com
toda a turma) sobre essas investigagdes.

Palavras-chave: comunicagao; partilha; atividades de investigagdo; comunidade de
aprendizagem

INTRODUGCAO

Pela minha experiéncia enquanto professora considero que aprender matematica vai muito
para além de memorizar um conjunto de procedimentos encadeados para resolver problemas
tipificados ou exercicios estereotipados; ensinar matematica implica promover o
desenvolvimento do conhecimento matematico nos alunos, educando o individuo para que
tenha uma atitude critica perante situagbes problemdticas e que consiga livremente
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estabelecer estratégias de resolugdo dessas situagdes; fazer matematica é conseguir reagir,
acreditar ser capaz, procurar solugdes para resolugao dos problemas da maneira como a si
Ihe faz sentido; aprender matematica é conseguir explicar aos outros o seu raciocinio, as suas
estratégias e defender as suas ideias bem como exigir dos outros as explicagdes necessarias
para entender os seus raciocinios e estratégias de resolugio.

Para que acontegca uma verdadeira apropriagio do conhecimento matematico, é necessario
que a escola se organize possibilitando aos alunos fazer Matematica de modo ativo, nio se
limitando a reprodugao dos conhecimentos dos outros, mas sim produzindo os seus proprios
conhecimentos. E importante também considerar a partilha desses conhecimentos pelos
restantes elementos do grupo-turma, discutindo as estratégias e conclusdes chegadas,
exponenciando assim o conhecimento matematico no grupo alargado.

Neste estudo, investiguei o desenvolvimento dos conhecimentos matematicos dos alunos e a
forma como foram progredindo no curriculo através de investigagoes e exploragoes feitas
autonomamente (individualmente ou em pequenos grupos) com posterior comunicagido ao
grupo turma - partilha e discussdo coletiva dos trabalhos executados. A pesquisa foi feita num
ambiente de aprendizagem assente em perspetivas socio-construtivistas, tal como é
preconizado pelas praticas do Movimento da Escola Moderna. O enquadramento tedrico do
estudo integra quatro vetores que se vao interligar nesta dindmica de trabalho: a perspetiva
sociocultural, a atividade matematica, a comunicacdo matematica e as comunidades de
aprendizagem.

ENQUADRAMENTO TEORICO

Uma perspetiva sociocultural num ambiente de sala de aula - Numa perspetiva vigotskiana, o
desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores acontece na interagdo social a que os
individuos estdo sujeitos (Moysés, 1997). Assim, uma nova fungio psicoldgica é interiorizada
quando interage com as ja existentes no plano interior do individuo, havendo uma passagem
do seu plano externo para o seu plano interno através de alteragdes da sua estrutura e
fungdes. Esta passagem do plano externo para o plano interno ocorre em interagiao social —
num continuo vaivém entre o outro € o eu.

A aprendizagem da Matematica implica construir relagdes matematicas, negociar os
significados matematicos com os outros, e refletir sobre a sua propria atividade matematica
(Reynolds & Wheatley, 1992). Assim, o individuo desenvolve duas agbes que se
complementam: uma sobre ele proprio, interagindo com os objetos matematicos e as fungdes
que ja internalizou — conhecimento ativamente construido pelo aluno; e a outra em que
interage com os outros, confrontando as suas fungdes internalizadas com as novas que
surgem do exterior.

Sfard (1996) apoia-se nas teorias de Piaget e de Vygotsky que veem a aprendizagem como o
desenvolvimento de conceitos que vao sendo acumulados gradualmente, redefinidos e
combinados, formando estruturas cognitivas cada vez mais ricas. Assim, identifica e une duas
metaforas — a metafora da aquisicdo que vé a aprendizagem como a aquisi¢io de bens
conceptuais e a metafora da participagdo que visa o aluno como pessoa interessada na
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participagdo. Deste modo, a aprendizagem é gerada através do processo de tornar-se
membro de uma comunidade, sendo no caso da Matematica uma comunidade matematizada.

A atividade matematica / “fazer matemitica” - Consideramos a atividade matematica no

sentido da learning activity onde o aluno é um agente ativo da sua agio cognitiva e ndo apenas
um executante das orientagdes do professor (Zuckerman, 2003). Os alunos definem os
objetivos, procuram os meios e os métodos para os alcangar e envolvem-se no processo de
controlo e de avaliagio dos resultados que obtém. Estas praticas educativas vao divergir
daquelas que frequentemente entendem a atividade matematica como uma proposta pelo
professor e incorporada numa ligdo. Quando os alunos constroem as aprendizagens através
de verdadeira atividade matematica, vao desenvolvendo a capacidade de questionarem o que
nao compreendem e de pedirem as informagoes necessarias; a capacidade de criticarem as
opinides e procedimentos dos colegas nio aceitando evidéncias ndo fundamentadas; e a
aptidio para procurar provas e ver de diferentes pontos de vista (Zuckerman, 2003).
Promove-se nos alunos uma atitude ativa, opondo-se a atitude passiva que habitualmente
estio sujeitos. No construtivismo social, a aprendizagem da Matematica esta associada a
criagado da mesma e tal como na atividade dos profissionais de matematica, é necessario haver
concordancia da comunidade matematica, para que o novo conhecimento seja considerado
valido (Ernest, 1996; Zuckerman, 2003). A matematica reprodutiva, onde a agio ¢ a aplicagdo
de um procedimento anteriormente aprendido ou memorizado, opoe-se a matematica criativa
e produtiva na qual a agdo é essencialmente a procura de um caminho e o estabelecimento de
estratégias que possam conduzir a uma descoberta (investigagio) (Ernest, 1996). E necessario
incentivar e criar oportunidades aos alunos para explorar, investigar, conjeturar, resolver,
justificar, representar, formular, descobrir, construir, verificar, explicar, prever, desenvolver,
descrever e utilizar. Estas agoes contrastam com a atitude passiva a que os alunos costumam
estar sujeitos: ouvir, copiar, memorizar e treinar (Walle, 2004).

A comunicagdo matemdtica em sala de aula - Ensinar é uma atividade integrada na qual
atividades, discurso, ambiente e andlise sdo areas interligadas e interdependentes em que “as
atividades tomam forma pelo discurso que as envolve e pelo ambiente no qual decorre o
trabalho” (NCTM, 1994, p. 23). Através da comunicagao, ligam-se as diferentes concegbes
que os alunos vao formando nas atividades que exercem, dentro de uma comunidade que se
quer matematizada, assumindo uma dupla funcionalidade: por um lado estabelece a ligagao
entre o individuo e os restantes membros da mesma comunidade de aprendizagem; por outro
lado, ajuda o individuo a refletir sobre a sua agio e a clarificar o préprio pensamento. (Alro &
Skovsmose, 2006; Pimm, 1987).

S4o varios os autores que enfatizam a importancia das interagdes entre alunos bem como o
contributo destas interagdes para a aprendizagem da Matematica (Pimm, 1987; Yackel, 1995;
Sherin, Mendez & Louis, 2000; Lampert & Cobb, 2003). Por outro lado, existem também
varios estudos sobre o modo como o professor orienta e incentiva a construgdo progressiva
de um discurso matematico, assente na partilha de significados (por exemplo, Silver & Smith,
1996; Yackel & Cobb, 1996).

Comunidades de aprendizagem - A realizagio de produtos culturais e a sua mostra e
utilizagio, “emprestam dimensio ética a aprendizagem escolar.” (Niza, 2012, p. 406). E na
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produgdo de tais obras e na sua coletivizagdo que, segundo este autor, se vai criando uma
comunidade gerando formas participadas e negociadas de pensar em equipa.

A aprendizagem como participagdo social pressupde processos em que os individuos sio
participantes ativos numa comunidade. Para cada individuo, aprender sera uma questio de
envolvimento e contribuicdo para as praticas da comunidade; para a comunidade sera uma
questao de aperfeicoamento das suas praticas e de garantir nova geragaio de membros. Neste
sentido, aprender nio esta separado da atividade, ndo é algo que acontece enquanto o
individuo nao faz nada ou que termina quando faz outra coisa (Wenger, 2008). As teorias
sobre a aprendizagem na pratica “learning-in-practice” sugerem que aprender e compreender
formam-se num contexto social e cultural. O que se aprende esta diretamente relacionado
com o processo de apropriagdo dessa aprendizagem (Lave, 1999). Deste modo, o
conhecimento, pensamento e compreensao sio gerados na agao, em situagoes cujas
carateristicas especificas fazem parte da pratica em que se desenvolvem.

Niza (2012) refere o trabalho dos professores do Movimento da Escola Moderna, assente nas
“atividades escolares como trabalho de conhecimento e de produgdo cultural onde, em
cooperagdo, se constroem as aprendizagens curriculares e de cidadania” (p. 522). Surgem
estruturas de organizagao que estimulam um ambiente de aprendizagem cooperativo para que
os que aprendem se comportem ‘“em consequéncia dessa estrutura de organizagio e o
resultado sera uma verdadeira comunidade de aprendizagem” (Niza, 2012, p. 601). O “ato de
constante partilha do saber acrescenta o proprio saber e desenvolve-o em cada individuo,
acrescentando o patriménio cultural de um dado grupo.” (Niza, 2012, p. 361). E com a
permanente partilha de saberes que se constréi uma comunidade de aprendizagem em que
cada sujeito desenvolve o seu conhecimento e reciprocamente ajuda a desenvolver o de toda
a comunidade.

CONTEXTUALIZACAO DAS PRATICAS

A investigagdo que serviu de base a este artigo teve uma forte incidéncia na dindmica de
trabalho da minha turma do 4° ano de escolaridade. Enquanto professora, apoio-me nas
praticas do Movimento da Escola Moderna, o qual preconiza uma pratica educativa baseada na
comunicagao e nas interagdes como potencial das aprendizagens escolares.

E na partilha dos produtos culturais que cresce uma sociedade. Como tal, também é
promovendo as aprendizagens em interagao comunicativa, na constante partilha entre os
elementos da turma que se faz avangar o desenvolvimento psicolégico e social dos educandos
e consequentemente a cultura de todo o grupo (Niza, 1998).

O quadro seguinte mostra a estrutura que serve de base a organizagdo do trabalho feito com
os alunos.

256



ATAS DO Il ENCONTRO DE MESTRADOS EM EDUCAGAO E ENSINO
DA ESCOLA SUPERIOR DE EDUCAGAO DE LISBOA

Quadro |: Estrutura da organizagdo educativa do MEM
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culturais acompanhamento individual
Comunicagie & difusiodo Estudo 2 aprofundsmento dos
trabalho em projatos, conteidos disciplinares, treino e
apresentacio da produgdas, produgso intalsctnal dos ahmos
divulgagio da publicagdas, guiados porum plane individual
axposigio de trabalhos, trocads da trabalho periddico. Trebalho
corraspondincia 2 interagio rotativo do professorparasnsine
virtual Estas agdes sdo interativo dos shmos qus
submeatidas 4 raflaxio sobre os pracisam deacompanhamanto
afzitos da sus apropriagio ou individualizado.
utilizagio social.

Deste modo, estimula-se a comunicagdo dos saberes, das investigagdes, dos estudos, das
produgdes de cada um. Promove-se a produgio de “obras” que possam servir de suporte
comunicativo ou que torne possivel uma maior divulgagdo cultural. Para tal, existem na agenda

semanal, tempos destinados a produgdo (Projetos, TEA!, Trabalho de Texto) e outros
destinados as comunicagoes (Apresentagao de Produgoes e Comunicagao de Projetos).

Na turma em questdo, comecei a utilizar também os momentos de Matematica coletiva para a
comunicagao das investigagdes feitas pelos alunos em TEA. Esta dindmica surgiu no final do 3.°
ano e emergiu da quantidade de trabalhos apresentados nas Apresentagdes de Produgoes. Por
outro lado, a discussio sobre os temas apresentados tornou-se uma boa fonte de
desenvolvimento dos contetidos programaticos e merecedora de um maior tempo de debate.

I TEA - Momento de trabalho onde os alunos desenvolvem atividades diversas de modo a superarem
dificuldades, a reforgarem e aperfeicoarem as aprendizagens ja feitas ou ainda a estudarem e explorarem
novas situagoes.
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Quadro 2 - Agenda semanal

29 feira 39 feira 49 feira 52 feira 69 feira
P Drstribui taress 20 Apresentagdo 30 Apresentacdo 30 Apresan‘rlu;oa 20m!
I Produgdes Produces ijams 50m Produgies
(]

" ciganizagio
[ | Planificar PIT Try Ih
2 |" HeteroBushiagio s0m| Projetos Sim ;::; q;Ide S| Matemdtica | 90m|
o ° TEA (s
o | Marcar Apoios
Intervalo
b . Estudo do
Conhe t
i " Trabalho de Proposta de on f'mn,u Mei
& Matemdtica EDm| E0m, . 60m| Explicito da &0m| 10 E0m|
= Texto I escrita Li (Comunisagio
t5 ingua de projetos)
Almogo
5 ical |45

- TEA Ed. Musical m
¥ TEA S0m S0im TEA 0| Conselho [0Sk
= Matemdtica
= = 60m

Leituras 20m| < eituras 20m|  Leituras 20m Agenda 15m
b Balango e Balango e Balango e Balango e Balango e
4 tarefas tarefas farefas tarefas farefas

O trabalho feito com estes alunos ao longo dos trés anos anteriores a esta investigagdo foi no
sentido de favorecer a criagdo de uma comunidade de praticas de aprendizagem, na qual ha a
“obrigagao” social da partilha dos conhecimentos bem como a cultura de produzir “obras”
que possam ser validadas (criticadas, partilhadas, aperfeicoadas) por toda a comunidade de
sala de aula (ou até da escola). Foi também um dos objetivos primordiais, o de aproximar os
trabalhos desenvolvidos pelos alunos aos produtos existentes na sociedade a qual
pertencemos.

A gestdo do curriculo foi feita em cooperagdo com os alunos e segundo as investigagdes que
estes faziam. Resumidamente, como esta esquematizado no quadro 3, os alunos executavam
as suas investigagdes durante os momentos de TEA (tarefas matematicas exploratorias
desenvolvidas autonomamente) e inscreviam-se para apresentarem ao grupo as suas
descobertas. Nos momentos de Matematica constantes na agenda semanal, apresentavam-nas
e discutia-se as concluses a que tinham chegado (comunicagdo ao grupo), produzia-se um
cartaz com as conclusdes validadas pelo grupo (produto social), explorava-se mais o tema
alargando a experiéncia a todo o grupo (nova exploragao em coletivo ou mais desenvolvida —
orientada pelo professor) e poderia voltar a ser trabalhado em TEA no caso de necessidade
(tarefas matematicas exploratdrias desenvolvidas autonomamente).
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Quadro 3 - Sintese da dinamica de trabalho desta turma em Matematica

Tarefas matemdticas ‘

P | S, [om
autonomamente ‘ 2RSS
A 1 :
Registar; ab.
Explicar; 2
Justificar Nova exploracdo 5

em coletivo ou
mais desenvolvida !

| Validagdo do
O aluno precisa | orientada pelo { ‘ saber
saber melhor professor ) \ )
- p——
—
O aluno ainda Elevar a tarefa
ndo sabe S
a niveis y -
» . |
superiores; Produto social
generalizagoes

O ENVOLVIMENTO DOS ALUNOS NAS INVESTIGACOES MATEMATICAS -
CONTRIBUTOS PARA O DESENVOLVIMENTO DO CONHECIMENTO
MATEMATICO

Os alunos foram-se envolvendo em investigages matematicas segundo as suas motivagoes,
curiosidades ou aceitando desafios que emergiam da discussao coletiva de outros temas. Nao
existiam guides ou orientagdes estruturadas. Por vezes, houve alguma reflexdo em coletivo ou
com o professor sobre o modo como iniciar a investigagdo ou na formulagdo da questdo a
investigar. Estas investigagoes foram realizadas nos momentos de trabalho auténomo e foi
relevante o envolvimento dos alunos na execugdo desses trabalhos. Destaco quatro fatores
que, concorrendo para esse envolvimento, contribuiram também para o desenvolvimento do
conhecimento matematico.

I. A motivacdo dos alunos para as investigacdes — Os alunos iniciavam as suas investigagdes
movidos pela vontade de saber mais sobre os assuntos abordados em coletivo. Por exemplo,

a investigagao sobre o paralelogramo iniciou porque estavam curiosos sobre a questdo que
tinha sido levantada em coletivo — que figura era aquela?... (tratava-se do “paralelogramo
obliquangulo”); que nome tinha e em que grupo se deveria incluir! Mais tarde surgiram novas
questdes que contribuiram para que a investigagdo avangasse — quiseram saber se haveria
outras figuras que pudessem entrar no grupo dos paralelogramos.
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Gongalo Sim. Depois descobrimos que esta figura é um paralelogramo. Agora
estivemos a ver que outras figuras também podem ser esta.. podem ser
paralelogramos.

Figura |: Construgao do paralelogramo obliquangulo

Na investigagao sobre o dm?3, fui eu que os desafiei para uma nova questio de investigagao —
Como construir um sélido que medisse metade de |dm3?

Na perspetiva da learning activity, os professores devem procuram desenvolver nos alunos
motivos para aprender, os quais ocorrem da utilidade imediata: por interesse cognitivo dos
alunos (como é exemplo a transcri¢do que se segue); pelo prazer de questionar o que ainda
nao conhecen ela simples satisfagdo de aperfeicoamento (Zuckerman, 2003).

Miguel ~ Agora apetecia-me fazer mais, nio sei porqué, mas...
Prof Entdo..., formulem outras conjeturas, outras ideias e experimentem.
Gustavo Ja sei! Podiamos fazer metade deste! [refere-se ao paralelepipedo de 500cm3.]

2. Novas questées que emergem durante a investigacdo - Durante o processo de investigagao,
os alunos levantaram novas conjeturas e colocaram novas questoes que conduziram a novas

investigacoes. Estas novas questoes emergiram da necessidade de sustentar os novos
conceitos e encadea-los com outros ja adquiridos. E nesta teia de conceitos que os alunos
pareceram construir e refinar o seu conhecimento matematico. Nestes casos, verificou-se, tal
como Ernest (1996) refere, que frequentemente de uma investigagdo inicial surgem novas
questdes conducentes a novas pesquisas e consequentemente a novas aprendizagens.

Quando verificavam hipoteses que constatavam ndo ser verdadeiras, levantavam novas
conjeturas que voltavam a ser verificadas. No caso do dm3, apo6s terem construido o cubo
com 5 cm de aresta verificaram, medindo com os cm3 do material MAB, que esta figura nao
correspondia a metade de | dm3. Entéo, langaram-se a construgdao de um novo sélido. Por sua
vez, na investigagao dos paralelogramos, o par nio limitou a sua investigagdo a questio inicial
sobre o “paralelogramo obliquangulo” e dedicou-se a investigar que outras figuras poderiam
incluir nos paralelogramos.

3. Autonomia dos alunos na condugido das investigagdes - Os alunos apropriaram-se das

investigagoes, tomando-as como suas. Nao existiam guides nem perguntas orientadoras do
percurso que deveriam seguir. Foram eles que conduziram o processo investigativo, segundo
as necessidades que surgiram, e orientaram o seu percurso através de novas questoes, as
quais contribuiram para sustentar o conceito em construgdo. A verdadeira investigagio
matematica surge de propostas abertas e cujos percursos de investigagdo sdo negociados por
quem investiga fazendo crescer, nos alunos, o espirito de iniciativa e autonomia, a persisténcia
e a criatividade (Martins et al., 2002).
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[Contam e verificam que cabem 8 cubos de 5cm de aresta dentro do cubo de 10cm
de aresta.]

Prof Entao nd3o é um quarto?...

Miguel  E um oitavo.

Prof Como é que vocés construiram este?

Gustavo e Miguel Cinco em todos [5cm de aresta]

Prof Porqué?

Gustavo Porque como o outro era |0 [I10cm de aresta] e nds estavamos a pensar
fazer metade.

Prof Ah! Como metade de dez é cinco, entao fizeram cinco de cada lado.
Gustavo SO que por acaso nao era assim mas nos ja tivemos a ideia [de como
fazer metade].

Durante as investigagdes, verifiquei que os alunos iam conseguindo conjeturar, formular
hipoteses, testa-las e alterar as suas concegodes iniciais. Ao manipular e discutir as suas ideias
com o par, foram construindo os conceitos inerentes as suas investigagoes. E neste
envolvimento no trabalho, em que os alunos tém a possibilidade de levantar questdes,
formular hipoteses, exprimir ideias e negociar o significado das palavras, que vao clarificando o
seu pensamento matematico, vao apreciando e desenvolvendo uma melhor compreensio
conceptual da Matematica (Martins et al., 2002).

Depois de terminada a planificagdio do paralelepipedo, recortaram-na e uniram as faces de
modo a construir uma caixa.

Figura 2: Paralelepipedo-caixa, construido pelo Gustavo para obter metade de |dm3

Prof [Voltando a aproximar-se do par.] Entdo? Ja conseguiram? E ja provaram
que é metade!

Gustavo  Ainda nao, mas temos uma ideia.

Miguel e Gustavo =~ [Colocam os cubos de madeira (que ja sabem que mede
125cm3 cada) dentro do paralelepipedo de cartolina e vio contando.] 125, 250,
375,..., 500! E metade!

Prof Isto é um trabalho excelente! E muito bom para mostrar aos colegas!
Boa!

4. Os avancos e recuos que ajudam a estruturar os conceitos — No decorrer do processo de

investigagdo os alunos apresentaram alguma oscilagdo na consisténcia das suas aquisigoes.
Umas vezes indicavam ter adquirido determinados conhecimentos e mais tarde parecia terem-
nos perdido de novo. Em certos momentos, fizeram grandes avangos apoiando-se em
conhecimentos anteriores, e noutros momentos, demoraram a entender os seus enganos. Ao
experimentarem, enquanto agiam sobre as situagdes, os alunos foram mostrando maior
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facilidade em compreender os seus erros/enganos e em reformularem as suas conjeturas,
conseguindo estruturar melhor os conceitos inerentes apoiados em anteriores
conhecimentos. Algumas observagoes e conclusées que nao faziam parte dos seus objetivos
iniciais, surgiram das suas experiéncias e apoiaram a compreensio sobre o conceito que
investigavam.

Quando as fungdes mentais estdo em processo de consolidagao, podem ocorrer regressdes
mesmo apos os alunos ja terem demonstrado a aquisicio de uma determinada habilidade
(Vygotsky; Luria, referidos em Moysés, 1997). Estas regresses evidenciam que a formagdo do
conceito se vai construindo “como um movimento do pensamento dentro da piramide de
conceitos” sujeita a reformulagées e novas andlises “oscilando do particular para o geral e do
geral para o particular” até ser compreendida e aceite — integrada como conhecimento.
(Vygotsky, citado por Moyseés, 1997, p. 36)

O CONTRIBUTO DA DISCUSS’AO COLETIVA PARA O DESENVOLVIMENTO
DO CONHECIMENTO MATEMATICO

O papel do professor nessa discussdo
O discurso do professor assume fungdes e carateristicas especificas, consoante esta a gerir
um momento em grande grupo ou esta a intervir com um grupo mais pequeno. Existem no

entanto, algumas carateristicas que estao patentes nas duas situagoes.

Nas atividades investigativas — Um dos aspetos que me pareceu mais significativo foi evitar dar

respostas imediatas. Aproveitando a curiosidade dos alunos, quando me dirigiam alguma
questdo, devolvia-as em forma de questio de investigagdo, tentando motiva-los para se
envolverem em investigagdes matematicas. Frequentemente, as questdes surgiam das sessdes
em coletivo emergindo da discussdo da apresentagdo de alguma investigagdo. Optando por
nao lhes fornecer uma resposta imediata, direcionava e sugeria algumas formas de poderem
investigar a questao levantada. Esta minha atitude desencadeou neles o verdadeiro interesse
de investigar tornando-se numa motivagao intrinseca, numa necessidade dos alunos. Durante
a investigagao, envolviam-se em atividades que permitiam explorar os temas que investigavam.
Parte da desmotivagao dos alunos para a aprendizagem advém da descontextualizagdo em que
os assuntos sao abordados em sala de aula, revestindo-se de pouco sentido e tornando-se
desinteressante (Zuckerman, 2003). Esta autora salienta a necessidade de criar nos alunos o
interesse para se envolverem nas aprendizagens — terem vontade de aprender.

Outra carateristica que se realgou neste trabalho foi a de evitar transmitir conhecimentos no
imediato. Em vez disso, sempre que surgiam situagbes em que emergia a necessidade de
novos conhecimentos, aproveitei para incentivar os alunos a descobrirem por eles, a
investigarem. Walle (2004) defende que, para que a Matematica faga sentido, “teachers must
stop teaching by telling and start letting students make sense of the mathematics they are
learning.” (p. 14). As minhas intervengoes possibilitaram desbloquear ou avancar as pesquisas,
constituindo assim um suporte em que: por um lado, deixei os alunos seguirem o seu
percurso investigativo; por outro lado, fui questionando as suas descobertas de modo a que
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estes pudessem avangar nas suas investigagoes. Fui dirigindo o discurso “colocando questoes e
propondo atividades que facilitem, promovam e desafiem o pensamento de cada aluno”
(NCTM, 1994, p. 37). Por outro lado, ao fazer este tipo de questionamento, dei o modelo de
reflexdo sobre o proprio trabalho: a necessidade de questionar as conclusdes a que chegavam.

Assumi uma fungdo de “...intermedidrio criativo no processo de construgio do
conhecimento” (Pedrosa, 2000, p. 149).

Prof Ento fizeram este cubo porqué?

Gustavo Tentamos fazer metade, sé que este ndo chega a ser metade.
Miguel  E um quarto.

Prof Porqué? Vocés ja mediram quantos [cm3] é que este leva?
Gustavo Esse é um quarto.

Prof Este é um quarto?
Miguel  Deve ser.
Prof Deve ser, ou é mesmo!?

Gustavo E um quarto, é.

Prof Vamos 4 ver. Se este é um quarto, quantos é que aqui cabiam dentro?
Gustavo e Miguel  Quatro!

Miguel  Nos fizemos cinco em todos. [5cm em cada aresta] Cinco vezes cinco
sao vinte e cinco...

Prof Entao?...

Miguel  Entao é o dobro disso que temos que fazer.

Nos momentos coletivos — O meu principal papel foi o de regulador da comunicagao no

grupo garantindo as regras de comunicagdo entre os diferentes membros, dando modelos de
uma melhor comunicagdo matematica e transferindo progressivamente para o grupo a
responsabilidade dessa regulagio. E no ambiente de sala de aula que se estabelece a base de
aprendizagem do aluno. Nesta envolvente circulam mensagens subentendidas do que se
pretende na aprendizagem Matemadtica e o professor é o responsavel pela criagio desse
ambiente (NCTM, 1994). Os alunos vio modelando as suas intervengdes de modo analogo ao
que observam no seu professor e no que percecionam que ¢ aceitavel por parte deste e do
restante grupo. No decorrer das intervengdes dos alunos, fui dando reforgos positivos as suas
intervengoes, incentivando a melhores explicagdes das suas ideias e reforgando os
comentarios que achava conducentes a novas conclusdes. Por outro lado, deixei que o
percurso fosse conduzido segundo as necessidades de esclarecimentos e de suportes dos
alunos, tendo o cuidado de ndo deixar dispersar do tema central de discussao.

As funcoes do discurso dos alunos

Também o discurso dos alunos sofre alteragdes quando estdo a discutir um tema em coletivo
e quando estao a trabalhar em pequeno grupo. Diferenciarei seguidamente as fungdes que os
seus discursos assumiram em cada situagao.

Nas atividades investigativas — Entre parceiros estabeleceram uma linguagem cujo objetivo foi
o de se entenderem sobre o que estavam a falar. Desafiam-se para novas experiéncias,
formulando novas hipéteses. Durante as investigagdes, os pares ponderam as afirmagdes dos
colegas e reprovam ou corrigem as ideias que nao lhes parecem corretas. Estao envolvidos na
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mesma atividade partilhando as mesmas experiéncias. Deste modo, vdo regulando as
conjeturas que emergem. Nesta investigagdo, constatei que ao partilharem os seus
pensamentos e descobertas, vdo debatendo, avaliando e clarificando as suas ideias e
estratégias para ‘convencerem’ o seu par. E realcado em Greenes e Shulman (1996) a
importancia deste tipo de comunicagio por parte dos alunos, nos trabalhos de exploragio e
investigagdo matematica. As explicagdes e clarificagdes de opinido sdo frequentes ao longo das
investigagdes observadas. Por vezes, é o par que as pede, outras vezes, é o proprio que tece
uma clarificagdo da sua ideia para que o colega possa entender a sua opinido. Quando ocorreu
divergéncia de ideias, o didlogo manteve-se centrado no tema em discussdo, respeitando-se
mutuamente mas nao deixando de se questionarem e de se confrontarem nas ideias.

Fatima  Nao, este aqui nao é!

Gongalo Mas porqué?

Fatima  Porque nio é!

Gongalo Mas porqué? Explica la.

Fatima  Olha I3, achas que este losango € a mesma coisa que este?

Figura 3: Comparando o losango com o quadrado

Nos pares observados houve um equilibrio de estatutos. Nenhum aceitou o que o outro disse
sem entender e nenhum era considerado mais competente do que o outro. Durante as
investigagoes nao houve uma combinagdo antecipada do trabalho. Frequentemente um dos
alunos avangava na sua ideia e quando estava a executar era intersetado pelo colega que o
questionava sobre o que estava a ser feito. Nesses momentos, surgia uma explicagio que
podia ser logo aceite ou podia ser contestada.

Apos algum tempo de trabalho...

Gustavo Sabes que eu tenho uma teoria [queria dizer estimativa] de quanto é que
esse cubo leva? Leva 250. [refere-se as unidades de MAB]

Miguel  Aaah!

Gustavo 250 mais 250 da 500. 500 mais 500 é 1000.

Miguel  Naio! Nao é 250.

Gustavo Da 125, eu sei.

Gustavo 8 vezes 125 é mil. Mil a dividir por 4 da 250. 250 a dividir por 2 é 125.
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Figura 4: Miguel verificando quantos cm3 cabem Figura 5: Gustavo desenhando a planificagdo do
dentro do cubo de 5 cm de aresta paralelepipedo para obter metade de | dm3

Nos momentos coletivos — Durante as discussGes sobre as investigagdes apresentadas pelos

colegas, surgiram varios contributos que ajudaram a um melhor entendimento dos conceitos
inerentes. As observagoes e constatagoes que efetuaram num determinado momento, ou as
duvidas que levantaram e que permitiram esclarecimentos, por parte dos colegas ou por mim,
serviram de suporte a construgdo dos conceitos inerentes aos assuntos em questio. Entre
eles, o discurso foi fluindo na tentativa de entenderem o que os colegas iam apresentando:
umas vezes questionavam, outras ajudavam a melhorar o discurso. Frequentemente,
aconteceu a formulagao de novas hipoteses, o aue conduzia o grupo a novas observagoes, e
por vezes orientavam a discussio para alguma generalizagio. O modo de comunicagao
observado era encadeado e partilhado por diferentes elementos, contribuindo para o
aprofundamento e evolugdo dos conceitos. Oliveira (1993) destaca a importancia das
interagoes entre os alunos, as quais vao provocar intervengoes nos seus desenvolvimentos.
Segundo a autora, Vygotsky defende que as criangas privilegiam as interagbes sociais para
aceder as informagoes ao invés de um empenho estritamente individual. Para Pimm (1987), é
na verbalizagio das ideias, é quando precisamos de as explicar aos outros, que reformulamos
o nosso discurso e é nesse processo de reflexdo que nos aproximamos do nosso préprio
pensamento. Por vezes, surgiram davidas cujo esclarecimento provocou oscilagdes entre os
assuntos que se interligavam, ajudando a suportar, a construir ou a consolidar melhor os
conceitos que estavam intrinsecos. Moysés (1997) refere que, segundo Vygotsky, a formagao
de conceitos surge num movimento do pensamento entre os diferentes conceitos
hierarquizados em pirdmide, numa constante oscilagio do particular para o geral e do geral
para o particular.

COMENTARIOS FINAIS

A crescente motivagao e gosto que os alunos foram mostrando pelo trabalho de Matematica
seria s& por si um fator favoravel a este tipo de dindmica mas, ao analisar o modo como
foram evoluindo nos seus argumentos e nas suas justificagbes e de como foram capazes de
desenvolver as suas investigagdes, cada vez com maior autonomia, mostrou-me que € possivel
os alunos se apropriarem do curriculo com base neste tipo de trabalho.

Nesta dindmica de trabalho, foi frequente emergirem das sessées em coletivo, novos assuntos
para pesquisar. Realgo a pertinéncia de nao ter antecipado as respostas e ter devolvido essas
questoes ao grupo pois as questoes levantadas ou as hipoteses formuladas alimentaram o
trabalho de investigagdo e tragaram o percurso curricular. Saliento ainda a importincia do
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professor conhecer o programa curricular do Ensino Basico permitindo assim utilizar
questdes emergentes do didlogo dos alunos para a condugido de temas que possam ir ao
encontro do mesmo programa.

Em sintese, creio que esta dindmica de trabalho mostrou-se vantajosa para a aprendizagem da
Matemdtica trazendo beneficios tanto para a aquisicio de conhecimento mais significativo
como para o desenvolvimento de atitudes positivas face a Matematica.
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Resumo

No quadro das praticas de intervengio precoce do Centro de Desenvolvimento da Crianga-
Torrado da Silva do Hospital Garcia de Orta em Almada (CDC), os Dr. Palhagos promovem
o ato de brincar junto das criangas do CDC. Neste estudo procuramos conhecer as
representagdes dos participantes (profissionais, pais e a dupla de Dr. Palhagos) face a
intervencao dos Dr. Palhacos no CDC, e caracterizar as reagdes das criangas em interagao
com estes profissionais.

Neste estudo exploratério e qualitativo, participaram cinco criangas, |6 profissionais, |8 pais
das criangas e uma dupla de Dr. Palhagos. Foram realizadas entrevistas aos profissionais, pais e
dupla de Dr. Palhagos; concretizadas observagoes diretas das criangas em interagao com os
Dr. Palhagos e efetuada pesquisa documental. Com o objetivo de avaliar a qualidade das
interagdes diadicas e o impacto dessas interagdes na crianga, desenvolvemos a Escala da
Qualidade de Interagdo Dr. Palhagos-Crianga.

Os resultados revelaram que na presenga dos Dr. Palhagos as criangas que estdao ou acabaram
de ser sujeitas a intervengoes mais intensas ou intrusivas conseguem rir, cantar e brincar, e
sugerem que a atividade dos Dr. Palhagos contribui positivamente para o bem-estar da crianga
e para a intervengao dos outros técnicos, se usada com esse proposito. Para os pais as agoes
dos Dr. Palhagos parecem transformar o CDC num ambiente mais agradavel, descontraido e
motivador para todos, desdramatizando o contexto hospitalar.

Palavras-chave: Bem-Estar; Brincar; Desenvolvimento; Dr. Palhago.
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INTRODUCAO

Em 1986, Michael Christensen, um palhago americano, diretor do Big Apple Circus de Nova
lorque, iniciou o treino de um grupo de artistas, que passaram a visitar criangas hospitalizadas.
Ao realizar uma apresentagido do seu circo, num hospital da cidade de Nova York, Michael
Christensen solicitou uma visita as criangas que estavam internadas e impossibilitadas de
participar da apresentagdo, e assim, agindo de forma alegre, improvisada e despretensiosa
surge o grupo denominado The Big Apple Circus Clown Care (BACCC), que tem vindo a intervir
desde entao em diversas iniciativas.

O palhago conquistou os hospitais e transformou as enfermarias em palcos, a fim de utilizar o
espetaculo como forma de amenizar o ambiente e distrair os pacientes. Sobre a humanizagio
destes ambientes, o grupo de Dr. Palhagos da “Operagio do Riso” fundado por Kleber
Brianez e Ligia Campos menciona que:

quando o palhago vai ao hospital, abrem-se as portas para um universo de
possibilidades de troca, de riso, de jogo, que so esta figura libertaria pode
proporcionar. Ele reaparece, rindo de tudo e de todos, principalmente de si
mesmo. Num ambiente onde todas as agdes devem ser medidas com exatiddo,
sem a menor margem para o erro, o palhago instaura um novo espago onde se
pode cantar, dancar, dizer piadas e rir de si e com os outros. (')

Mitre (2000) refere que “...quando se lida com criangas que tém a sua rotina de vida
desestruturada pela doenga, pela deficiéncia e todos os processos que dai advém, o lidico
aparece como uma possibilidade de organizagao desse caos” (p.10). Nesta perspetiva, a
ludicidade tornou-se numa estratégia Util e prazerosa para trabalhar com a crianga
hospitalizada e/ou em regime de ambulatério. As possiveis tensdes e ansiedade geradas nesses
ambientes podem ser atenuadas através da brincadeira, a qual assume um papel de suporte no
cuidado e atengdo a saude da crianga, permitindo que os servicos de pediatria sejam
encarados de maneira mais acolhedora e humanizada (Motta & Enumo, 2002). Assim, a
brincadeira em contexto hospitalar visa ajudar a enfrentar a situagdo de risco e a resgatar o
lado saudavel de cada crianga.

Num estudo de natureza qualitativa, Oliveira e Oliveira (2008) procuram conhecer como
ocorrem as relagoes entre palhagos e o ambiente hospitalar, composto por dez membros da
equipa de enfermagem. Especificamente, esta investigagio pretendeu descrever os
conhecimentos dos enfermeiros quanto a atuagao dos Doutores da Alegria (Brasil), no
internamento de pediatria e analisar as experiéncias da equipa face a essa atuagdo. Os autores
constataram que:

a atuagdo dos Doutores da Alegria traz inimeros beneficios as criangas
hospitalizadas, como mudangas de comportamento diante do internamento,
interagdo e socializagdo com outras criangas e melhoria da capacidade de
enfrentar o periodo de internamento. Evidenciaram que ha influéncia também

1 . )
http://www.operacaoderiso.com.br/humanizacao.html
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na assisténcia de enfermagem, devida a atuagdo dos Dr. Palhagos e equipa de
enfermagem e principalmente, pela condigdo que a crianga apresenta apds a
atuacdo dos palhagos nas unidades de internamento. Os Doutores da Alegria
interagem com as mdes acompanhantes, proporcionando-lhes momentos de
lazer e descontragdo, facto que pode ser considerado de grande valia, ja que,
durante o internamento dos seus filhos, estas estio sujeitas a inUmeros
momentos de dor e sofrimento (p.235).

Vagnoli, Caprilli, Robiglio e Messeri (2005) estudaram os efeitos da presenga dos palhagos
sobre a ansiedade pré-operatdria da crianga durante a indugdo da anestesia e no pai que
acompanha a crianga. As criangas do grupo de estudo foram acompanhadas na sala de pré-
operatorio por um Dr. Palhago e um pai enquanto no grupo deas criangas eram soé
acompanhadas por um dos pais. Os resultados indicaram que os niveis de ansiedade das
criangas no grupo de estudo eram significativamente inferiores aos do grupo de controlo. Um
questionario foi aplicado aos profissionais de saide a fim de conhecer as suas opinides em
relagao a presenga dos Dr. Palhagos durante a indugao. Os profissionais consideraram que os
Dr. Palhagos eram um beneficio para a crianga, mas a maioria opds-se a continuagdo do
programa pela percegdo de interferéncia com os procedimentos da sala de cirurgia.

Em suma, as praticas dramaticas empregues procuram desmistificar, simplificar e,
principalmente imitar procedimentos de saude, o que pode resultar em alivio, conforto e
bem-estar fisico, psicologico e social do paciente (internado ou em ambulatério), dos seus
familiares ou acompanhantes (Aradjo & Guimaraes, 2009) e, ainda, dos profissionais de satde.
ESTUDO EMPIRICO

Obijetivos

O presente estudo tem como principal objetivo conhecer as representagdes existentes no
CDC face a intervengao dos Dr. Palhagos, mais especificamente:

- Conhecer as representagdes de profissionais do CDC face a intervengao dos Dr. Palhagos;

- Conhecer as representagdes de pais ou acompanhantes de criangas que frequentam o CDC
face a intervengio dos Dr. Palhagos;

- Conhecer as representagdes de Dr. Palhagos face a sua propria intervengdo, no CDC;

- Comparar as representagoes dos diversos participantes face a intervengio dos Dr. Palhagos
no CDC;

- Caraterizar as reagbes das criangas que frequentam o CDC face a intervengao dos Dr.
Palhagos.
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METODOS
Participantes

Participaram no nosso estudo 16 profissionais do CDC. A maioria eram terapeutas da fala,
fisioterapeutas, terapeutas ocupacionais e médicos de trés especialidades (pediatria do
desenvolvimento, neuropediatria e fisiatria). Tratou-se de um grupo maioritariamente
feminino, com excegao de um neuropediatra do género masculino. Todos os profissionais
eram licenciados, a excegdo de um (psicomotricista) que era Mestre. A idade dos profissionais
situava-se entre os 20 e 59 anos e o tempo de servigo oscilou entre os quatro meses e os 32
anos. Participaram, ainda, 18 pais ou acompanhantes das criangas que frequentavam o CDC,
sendo 14 do sexo feminino e quatro do sexo masculino, com idades compreendidas entre os
30 e os 69 anos. A dupla de Dr. Palhagos era constituida por um palhago do sexo feminino,
com 35 anos de idade e com quatro anos de profissao e outro do sexo masculino, com 48
anos e com dois anos e meio de profissao. Participaram também cinco criangas, cujas
caracteristicas estao descritas no quadro |.

Quadro |. Caracterizagio das criangas

Criancas CR CT CS CE CM
Idade 2A2M 3A 8M 2A6M 1A 10M 3A 10M
Diagnéstico | Sindrome de Down | Sindrome NF-1com Delegdo terminal Paralisia Cerebral
polimalformativo Atraso do do brago longo do | Disquinética
com ADPM sem Desenvolvimento cromossoma 10
diagndstico Psicomotor
etiologico
Terapias Terapia Terapia Terapia Alta da Terapia T. Fala
Ocupacional Ocupacional Ocupacional Ocupacional Terapia
Fisioterapia Ocupacional
Fisioterapia
(Alcoitdo)
Consultas Fisiatria Fisiatria Fisiatria Fisiatria Fisiatria
Pediatria do Pediatria do Pediatria do Neuropediatria Neuropediatria
Desenvolvimento Desenvolvimento Desenvolvimento
Procedimentos

Com vista a concretizagdo dos objetivos propostos foram realizadas entrevistas semidiretivas
aos profissionais, aos pais e acompanhantes das criangas e a dupla de Dr. Palhagos, as quais
foram gravadas, transcritas e analisadas através de analise de contetdo (Bardin, 1979). Com a
sua realizagdo procuramos conhecer as representagoes dos utentes e profissionais do CDC
face a intervengio dos Dr. Palhagos.

Posteriormente, realizimos observagées durante os periodos de intervengao dos Dr.
Palhagos. As observagbes foram registadas em video e procuraram estudar a interagio dos
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Dr. Palhagos com as criangas. Para avaliar a qualidade das interagdes diadicas e o seu impacto
na crianga construimos o instrumento Escala da Qualidade de Interagdo Dr. Palhagos-Crianga.
Esta escala foi inspirada nas escalas de analise da qualidade das interages adulto-crianga de
Crittenden (2003) e Tronick e Weinberg (1990), mas foi criada de raiz para este estudo. Os
indicadores foram obtidos através da analise dos registos video.

Os registos video tinham periodos de tempo/duragio diferentes, conforme os contextos em
que decorreram. Em todos os casos, desenrolaram-se as segundas-feiras, no periodo da
manh3, altura de permanéncia da dupla de Dr. Palhagos no CDC (ver quadro 2). Registamos
as observagdes tal como estas decorreram, no sentido de conhecer os processos tal como
naturalmente acontecem no CDC. Portanto, ndo houve a preocupagdo de uniformizar os
tempos para efeitos de investigagao.

Quadro 2. Descrigao de aspetos relacionados com as observagoes

Filme Tempo Local Dr. Palhacos Criancas Contexto Interativo
El 10.16 min. Doitora TuFti Fruti T./S/E Cangao, danga e danca de
Dr. Chocapic roda
Corredor Do Tueti Fruti Canci |
. oitora Tutti Fruti anc¢do com palmas e
F2 9.14 min. Dr. Chocapic RITIS. bolinhas de sabao
F3  800min  dade  DrFusil R./T./S. Cangio e bolinhas de sabio
espera Dr. Bambu
. Doitora Tutti Fruti ~ .
F.4 6.03 min. Dr. Chocapic R. Cangio, danga e instrumento
Corredor - .
. Dr. Fusili Marcha com ajuda dos Dr.
F.5 4.42 min. Dr. Bambu R./T. Palhacos
F6  2.35min. Doitora Tutti Fruti - 1 g /E  Cancio
Dr. Chocapic
Corredor
F7 221 min. Enf. X-Truz. S. Cangio af:ompanhada com
Dr. Chocapic palmas e instrumento

Brincadeira da dupla de Dr.
Palhagos de passar
F.8 1.35 min. Exterior Enf. X-Truz‘ M. despercebida da crianga,
Dr. Chocapic - .
escondidos atras de uma

garrafa

A anilise destas observagoes permitiu-nos identificar seis categorias de analise: i) Procura de
Proximidade; ii) Interagdo Ocular; iii) Expressao Facial; iv) Vocalizagao; v) Reciprocidade e
Sincronia na Interagdo e vi) Interagdo Ludica e Expressio Emocional. Para cada categoria
foram definidos cinco indicadores (descritores comportamentais) que foram cotados de
acordo com a escala tipo Likert, onde o score | correspondia ao comportamento com menor
implicagao ou participagao da crianga para uma categoria e o 5 o nivel maximo. A titulo de
exemplo na categoria Procura de Proximidade pontuou-se o grau de proximidade que a
crianga aceita ou procura ir ter com os Dr. Palhagos. Deste modo, a escala oferece cinco
indicadores dos quais | ponto é elegivel se a crianga “Evita o contato com os Dr. Palhagos

)

durante toda a sessio (e.g., foge, esconde-se, chora...)”, evoluindo até 5 pontos onde a
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procura de proximidade é elevada i.e, se a crianga “Manifesta comportamentos de procura
ativa de proximidade com os Dr. Palhagos (e.g. desloca-se na sua diregdo, toca, oferece
brinquedos, persegue-os, etc.)”.

O estudo seguiu as regras de livre participagao e consentimento informado.

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A visita dos Dr. Palhagos a criangas doentes ou com graves problemas de desenvolvimento
proporciona, frequentemente, a criagio de momentos divertidos e bem-dispostos, o que nao
é geralmente esperado num ambiente hospitalar. Observemos os resultados do nosso estudo.

Representacdes dos profissionais, da dupla de Dr. Palhagos e dos pais

Nas entrevistas ,os profissionais do CDC (79%) caraterizam a intervengao dos Dr. Palhagos,
como uma atividade que promove a humanizagdo dos servigos de pediatria e proporciona
momentos lidicos, divertidos que promovem o riso, a gargalhada e facilitam o bem-estar e a
alegria. Com efeito, a literatura (Frangani, Zilioli, Silva, Sant’'Ana & Lima, 1998) indica que a
presenca dos Dr. Palhagos pode tornar o ambiente hospitalar mais informal e descontraido e,
através do riso e da gargalhada, pode ajudar a melhorar o estado emocional, a diminuir o
stress e a favorecer o restabelecimento da salide. No caso das criangas, a atuagao dos Dr.
Palhagos pode aumentar a sua colaboragio nas terapias e/ou nas consultas, desencadeando
menos choro (Masetti, 1998).

O balango que os profissionais fazem das a¢oes desencadeadas pelos Dr. Palhagos é positivo.
Todos os profissionais consideram-nos indispensaveis nos ambientes pediatricos e uma mais-
valia em contexto hospitalar. Entendem ser este um projeto excelente, muito positivo e
gratificante para todos os intervenientes (criangas, pais ou acompanhantes e profissionais).

Segundo a opinido de 89% dos pais ou acompanhantes, as criangas colaboram, participam,
reagem e interagem com os Dr. Palhagos. Apenas | 1% afirmam que em algumas situagdes a
interagao é fraca, ausente, a crianga nao liga aos Dr. Palhagos, ou a familia nao Ihe atribui
importincia.

Por seu lado, a dupla de Dr. Palhagos tem uma opinidao muito favoravel relativamente ao seu
trabalho, considerando que a sua atividade promove o bem-estar e o brincar na crianga, nos
familiares e nos profissionais. Ambos mencionam que a sua intervengdo visa facilitar o
envolvimento entre todos, ajudar os pais das criangas que frequentam o CDC a lidar com os
problemas dos seus filhos, contribuir para que as criangas se sintam mais felizes e desmistificar
o contexto hospitalar. Atendendo a perspetiva de humanizagdo do contexto hospitalar da
Operagio Nariz Vermelho (ONV) o direito a felicidade, ao brincar, ao riso, ao bem-estar e
ao lazer é comum a todos (criangas e adultos). Para Santos (2011) a presenga dos Dr.
Palhagos revela-se pertinente no hospital, porque estio la as criangas.

Os Dr. Palhagos referiram, também, as dificuldades sentidas nas suas proprias atuagdes. Estas

relacionaram-se com: i) a necessidade de ter de fazer siléncio; ii) o ter de estruturar a
intervengao em diversos locais; iii) o ter pouca experiéncia na intervengao no local; iv) o ter
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de personalizar a intervengdo de acordo com as especificidades de cada crianga; v) o ter de
saber a melhor forma de interagir com as criangas; e vi) ndo poder intervir quando as criangas
estdo nas terapias. Nestes casos, os Dr. Palhagos asseguram o superior interesse da crianga,
admitindo que, em certas ocasides, a melhor atitude pode ser nao intervir, se for esse o
desejo da crianga ou as condicionantes especificas da prestagio de cuidados de salde.

Importa salientar que em todos os discursos (profissionais, pais ou acompanhantes e dupla de
Dr. Palhagos) é expressa a satisfagdo por ser um projeto excelente, gratificante para todos,
uma mais-valia em contexto hospitalar/ambulatério e indispensavel nos ambientes pediatricos.
Porém 25% dos profissionais do CDC consideram que a intervengdo dos Dr. Palhagos pode
perturbar as rotinas do centro, demonstrando o seu desagrado em relagio a fraca
sistematizagdo da intervengio, as consequéncias negativas nos comportamentos das criangas
(medo, receio, desatencio), a frequéncia (fraca) e a duragdo (curta) da intervengdo e, ainda as
alteragdes do ambiente (barulho) e a dificuldade em personalizar a intervengao, “pois é quem
estd” a segunda-feira no centro que usufrui da intervengdo. Nos aspetos a melhorar,
profissionais, pais ou acompanhantes e dupla de Dr. Palhagos, sdo unanimes a reconhecer a
sua presenca devia ser mais frequente, as visitas mais longas e ter uma intervengao mais
abrangente e continuada no CDC.

Caracterizacao das reacoes das criancas face a intervencao dos Dr. Palhacos

A anilise dos dados de observagao expressos na Escala da Qualidade de Interagdo Dr. Palhagos-
Crianga (ver quadro 3) indica-nos terem sido trés os comportamentos que registaram valores
de interagio mais elevados, considerando o conjunto das criangas observadas. Os trés
comportamentos a salientar foram: i) a interagiao ocular que se situou no valor médio de 4.3,
i) a expressao facial que obteve um valor médio de 3.8 e iii) a procura de proximidade situada
no valor médio de 3.5.

Quadro 3. Médias obtidas na Escala da Qualidade de Interagao Dr. Palhagos-Crianga

Indicadores Observacdo das criancas Média

CR. C.T. C.S. CE. C.M Total
Procura de proximidade 4.5 44 3.6 4.0 1.0 35
Interagdo ocular 4.5 4.8 44 5.0 3.0 4.3
Expressao facial 44 4.0 44 35 3.0 38
Vocalizagio 42 - 2.7 - - 1.4
Reciprocidade e Sincronia na interagao 42 4.0 34 3.0 1.5 32
Interagao ludica e Expressio emocional 4.0 38 34 2.5 1.5 3.0

Valor médio por crianca 4.3 4.2 3.6 3.6 2

Todas as criangas revelaram comportamentos de interagio que variaram entre: “olha e
demonstra curiosidade, mas evita, por vezes, o contacto ocular”; e “mantem o contato ocular
com os Dr. Palhagos frequentemente durante a sessao”. O uso da expressao facial por parte
das criangas oscilou entre estar: “atenta, preocupada (e.g., sobrancelhas franzidas) e tensa”;
“atenta, curiosa, e descontraida, ou ocasionalmente alegre” e “atenta, alegre, radiosa,
sorridente e descontraida”, correspondendo aos trés niveis mais elevados da escala.
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Inicialmente todas as criangas, a excegio de uma que nao gostava dos Dr. Palhagos,
manifestaram o comportamento: “aceita a procura de proximidade, mas nao a procura
ativamente (e.g., ndo se afasta quando os Dr. Palhagos se aproximam”). Mas, nas semanas
seguintes os comportamentos alteraram-se e passaram para o nivel mais elevado da escala:
“manifesta comportamentos de procura ativa de proximidade com os Dr. Palhagos” (e.g.,
desloca-se na sua diregdo, toca no nariz, oferece brinquedos, persegue-os, etc.).

As criangas evidenciaram ainda comportamentos de empatia e cumplicidade com os Dr.
Palhagos, aguardaram pelas suas visitas, que pela forma sistematica e regular com que
ocorreram, funcionaram para a crianga como uma rotina. Pensamos que esta rotina
transmitiu-lhes seguranga e bem-estar. Antecipar e prever o que vai acontecer no momento
seguinte como ir para a terapia, brincar na sala de espera com as outras criangas e esperar
que cheguem os Dr. Palhagos etc., parece transmitir confianga a crianga, proporcionar uma
sensagdo de seguranga, controlo e uma expetativa de que bons momentos virao.

Destacamos, que a maioria das criangas em atendimento no CDC tem idades compreendidas
entre os 0 e os |5 anos e patologias do neurodesenvolvimento que originam dificuldades nas
interagées e no processo comunicativo e graves limitagdes motoras. Estas circunstincias,
obviamente, limitam os seus comportamentos de interagdo, de expressio emocional,
reciprocidade e sincronia, necessitando do adulto como intermedidrio da agao. Nesse sentido,
observamos que os Dr. Palhagos adequam a sua intervengdo de acordo com a idade da
crianga. As criangas sdo estimuladas a bater palmas acompanhando as musicas cantadas e
tocadas pelos Dr. Palhagos, a apanhar bolinhas de sabao e é comum o envolvimento dos pais
ou acompanhantes nas brincadeiras, o que geralmente aumenta a confianga das criangas. A
dupla insiste se percebe que ha alguma recetividade e se o acompanhante estimula a crianga a
aceitar, mas nunca forga a sua presenga, principalmente se o familiar ou a crianga se negam a
colaborar.

Sugestdes para a Pratica

O ludico constitui-se como uma das possiveis estratégias para lidar com as adversidades do
contexto hospitalar, pelo que consideramos importante os profissionais fazerem da atividade
lidica um ato significativo voltado para as necessidades da crianga, revendo toda a realidade
hospitalar, o que constitui um desafio (Mitre, 2000). Assim, langamos um repto aos
profissionais, sempre que possivel, usem o lidico na atividade terapéutica. Consideramos que
podia ser interessante desenvolver algumas iniciativas como:

- Concurso de desenho infantil, supervisionado pelos profissionais a trabalhar no CDC apés a
intervengao da dupla dos Dr. Palhagos, para as criangas que se encontram no CDC a
segunda-feira de manh3, cujo tema seria a figura do palhago;

- Comemoragao do Dia Mundial da Crianga no jardim sensorial do CDC, com picnic e a
presenca de profissionais, familiares e criangas, com a intervengdo da ONV e Associagdo

Portuguesa de Musica nos Hospitais;

- Realizagdo anual da agdo de formagio “Ser palhago por um dia”, para profissionais do CDC
e de outros servigos do hospital, promovida pela ONV;
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- Realizagao da agao de formagao “Ser palhago por um dia” para familiares.

Talvez estas agoes possam contribuir para humanizar as interagdes em ambiente hospitalar,
divulgar a importancia da alegria no que concerne a superagio de obstaculos, propiciando o
aparecimento de criatividade e transformagdes, tanto nas criangas, como nos familiares e nos
profissionais e ainda a criagdo de novas redes sociais (grupos de pais, grupos de profissionais
de diferentes areas de intervengao, etc.). A intervengdo deixa de se centrar na doenga, na
incapacidade ou nas limitagdes, passando por meio do processo ldico a privilegiar as forgas e
as possibilidades de cada crianga (cf. Mitre & Gomes, 2004).

Contributos e Limitacdes

Apesar de este estudo contribuir para a compreensio do impacto da atuagio dos Dr.
Palhagos em contexto hospitalar, ndo é possivel generalizar os resultados obtidos a outros
contextos e interlocutores. Tal sucede porque: i) a amostra é reduzida levantando problemas
de validade externa e ii) o estudo é realizado nas particulares condi¢des deste CDC
retratando a sua realidade, nao obedece a um plano experimental com controlo de variaveis e
condigdes de recolha para posterior inferéncia.

Ao realizar este trabalho, a investigadora desempenhou o duplo papel de profissional e de
pesquisadora, o que certamente influenciou a forma como interpretou os resultados,
tornando-se um esforgo, no sentido de assegurar a objetividade que a investigagao exige.

Consideramos que ha necessidade de continuar a estudar o impacto das intervengoes dos Dr.
Palhagos em contexto hospitalar ou em regime de ambulatério, por exemplo: i) ampliar o
estudo a profissionais de outras areas e de outros servigos hospitalares, que nao da pediatria;
if) conhecer as percegoes de outras duplas de Dr. Palhagos e de outros contextos, e ainda iii)
conhecer as reacdes das criangas com os Dr. Palhacos em varios contextos.

Cuidado: o riso pode ser altamente contagioso!
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