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Introducéo

A presente dissertacdo inclui-se no projeto de investigagdo “Tandem: Contributos do
género para a interacdo e comunicacao dos Pais e dos Educadores com a crianca em
idade pré-escolar”, financiado e sedeado no Centro de Estudos Interdisciplinares da
Escola Superior de Educacdo do Instituto Politécnico de Lisboa e coordenado pela
Professora Doutora Marina Fuertes. A equipa do projeto é composta pelos docentes
Marina Fuertes, Otilia Sousa, Méario Relvas e Dalila Lino e pelos estudantes Ana
Ladeiras, Andreia Ferreira, Catarina Veloso, Filipe Bras Pinto, Isabel Barroso, Isabel
Fernandes, Miguel Branco, Tiago Osorio, Sophia Farinha, Pedro Marques e Carlos

Pereira.

Este projeto teve inicio com um acordo de cooperacdo institucional, na area da
formagé&o e da investigacdo, no ambito do programa Erasmus entre a Escola Superior de
Educacdo do Instituto Politécnico de Lisboa e a Evangelische Hochschule (Protestant
University of Applied Sciences for Social Work, Education and Nursing), Dresden,
Germany. Os parceiros TANDEM da equipa Alemd sdo Holger Brandes, Markus
Andrd, Wenke Roseler e Petra Schneider-Andrich, e deram inicio ao projeto TANDEM
“Does gender make a difference”, em 2011. A equipa portuguesa foi convidada a
participar neste estudo, sobre o impacto do género no comportamento dos educadores

em 2013, adaptando o estudo ao contexto portugués.

Tendo conhecimento que, para além dos fatores bioldgicos, também os fatores externos
tais como as expectativas, 0s papéis atribuidos ao sexo masculino e feminino e as
oportunidades de vida condicionam os comportamentos do ser humano. No estudo
inicial tentou-se perceber o contributo dos educadores homens na educacédo de infancia.
Desta forma, os autores realizaram um filme de 20 minutos entre educador/a e
menino/menina em que lhes foram dados diversos materiais para, em conjunto,
realizarem um produto final. Foi possivel comparar os produtos construidos pelas
criangas (menino e menina), o envolvimento/participacdo e os materiais escolhidos,

quer com Educadores masculinos, quer femininos.



Da pesquisa realizada em Portugal surgiram cinco estudos:

i)

Estudo sobre as diferencas interativas e comunicativas de criangas em idade
pre-escolar com pais e educadores, realizado por Ana Ladeiras;

Estudo sobre as diferencas interativas e comunicativas de educadores e
educadoras com criancas em idade pré-escolar, realizado por Andreia
Ferreira;

Estudo sobre as diferencas interativas e comunicativas dos educadores e dos
pais com criancas em idade pré-escolar, realizado por Catarina Veloso;
Estudo sobre as diferencgas interativas e comunicativas das educadoras e das
mdes com criancas em idade pré-escolar, realizado por Isabel Barroso;

Sera do genero dos filhos ou dos pais? Estudo sobre o efeito do género das
criancas e dos pais na qualidade da interacdo, comunicacdo e atividade

conjunta, realizado por Isabel Fernandes.

Foi realizada pela equipa portuguesa uma escala em que, atualmente, através da

visualizacdo dos filmes se consegue descrever a comunicacdo adulto-crianca

relativamente a: solicitacGes, reforco positivo, instrucdes, perguntas, comportamento do

Educador de Infancia, entre outros.

No estudo atual pretendeu-se estudar a relacdo entre 0 modelo pedagdgico seguido pela

Educadora de Infancia e a sua atividade em tarefas quer cooperativas quer

comunicativas com um menino e uma menina, com trés e quatro anos de idade.

Foram recolhidos 3 tipos de amostra:

i)

i)

i)

Amostra de educadoras do Movimento da Escola Moderna — composta por
10 educadoras (com 10 meninos e 10 meninas de 4 anos);

Amostra de educadoras que seguem o Modelo High Scope — composta por 8
educadoras (com 8 meninos e 8 meninas de 4 anos);

Amostra de educadoras que ndo seguem um modelo especifico — composta

por 11 educadoras (com 11 meninos e 10 meninas de 3 anos).

Neste estudo e a semelhanca dos estudos apresentados anteriormente, pretende-se

comparar o comportamento dos adultos no que respeita a qualidade interativa, a



qualidade da comunicagdo e também descrever e comparar 0s produtos realizados pelas
diades, bem como a escolha dos materiais.

As filmagens foram cotadas pela restante equipa que exigiam a presenca de, pelo
menos, 5 cotadores (2 do sexo feminino, 2 sexo masculino, e um cotador para obter e
mediar 0 consenso). As cotacdes foram realizadas por acordo em conferéncia (cada
cotador, depois de observar os videos, pontuava individualmente os casos. Depois de
aferidas todas as cotacdes, discutia-se a pontuacdo consensual em 20 itens).
Adicionalmente, cada estudante de mestrado analisou os produtos resultantes das
atividades, segundo os critérios estabelecidos originalmente no estudo Tandem, tendo
sido considerados o tipo de figuracdo e o nimero de componentes. Foram também

contabilizados o nUmero de materiais e ferramentas utilizados na atividade.

Cada estudante de mestrado analisou os resultados sob orientacdo da Professora
Doutora Marina Fuertes. Estes resultados foram posteriormente analisados em reunido

de equipa. Finalmente, cada estudante de mestrado redigiu a sua tese.

Considera-se que, ao longo do trabalho de investigacdo, cada estudante teve
oportunidade de vivenciar o processo cientifico e participar numa equipa de
investigacdo. Incluindo submissdo de trabalhos e participacdo em congressos nacionais
e internacionais, e a redacgdo de varios artigos dos quais um ja aceite e outro submetido a

revistas indexadas.

A presente dissertacdo, que corresponde ao estudo sobre a relacdo entre os modelos
pedagdgicos da educadora e sua atividade em tarefas cooperativas e comunicativas com
criancas do jardim de infancia, encontra-se organizada sob a forma de artigo que, depois
de discutida em provas publicas, devera ser submetida a uma revista nacional indexada

a base de dados.

A dissertacdo inclui um artigo, do qual fazem parte: um resumo em portugués, um
resumo em inglés, breve enquadramento tedrico, objetivos, metodos, apresentacdo de

resultados, discussao dos resultados e referéncias bibliogréaficas.



CONTRIBUTO DOS MODELOS PEDAGOGICOS NA RELACAO DA
EDUCADORA COM CRIANCAS DO JARDIM DE INFANCIA EM
TAREFAS COOPERATIVAS E COMUNICATIVAS

Resumo

Os modelos pedagdgicos resultam de abordagens conceptuais acerca do
desenvolvimento da crianca, do papel do adulto na educacdo, do papel da crianca, dos
objetivos educativos e aspiracdes sociais da educacdo. Estes modelos orientam as
préaticas dos educadores de infancia e guiam a perspetiva do educador acerca do seu
papel, da crianca, da familia, e da comunidade educativa alargada. Neste estudo,
procuramos descrever os comportamentos interativos e comunicativos de educadores

apoiados em diferentes modelos pedagdgicos.

Para o efeito, foram comparados trés grupos de educadoras: dez educadoras seguidoras
do modelo da escola moderna, oito educadoras seguidoras do modelo High Scope e
onze educadoras que nao seguem um modelo especifico as quais foi pedido que
realizassem com uma crianca da sua sala, em 20 minutos, um produto a sua escolha com
0s materiais e ferramentas disponibilizados. As criangas tinham trés e quatro anos e néo
tinham problemas de desenvolvimento. Pretendia-se: 1) descrever e comparar 0S
produtos realizados pelas diades de educadoras e criangas, bem como as escolhas de
materiais; 2) comparar a qualidade interativa das educadoras quanto a empatia, atencéo,
reciprocidade, cooperagdo, elaboracdo/fantasia e desafio proposto e 3) analisar os

enunciados dirigidos as criangas.

Os resultados indicam que, a semelhanga dos estudos anteriores as meninas receberam
mais elogios que os meninos. Relativamente a qualidade interativa houve diferengas
entre todos os modelos: as educadoras HighScope tematizaram mais a relagcdo e as
educadoras MEM foram mais objetivas. Em ambos os modelos as educadoras reagiram
de forma mais adequada e com maior prontidao as observacfes e emogdes da crianga do
que as educadoras sem modelo preferencial.



Adicionalmente, as educadoras sem modelo preferencial utilizaram mais perguntas de

contetdo para reforcar as aprendizagens da crianga.

Palavras chave: Interacdo adulto-crianca; afetividade; comunicacéo verbal;

Modelos Curriculares; educagéo de infancia.



CONTRIBUTION OF PEDAGOGICAL MODELS IN THE
RELATIONSHIP OF THE EDUCATOR WITH KINDERGARTEN
CHILDREN IN COOPERATIVE AND COMMUNICATIVE TASKS

Abstract

Pedagogical models result of conceptual approaches about child development, adult role
in education, child role, educational goals and social aspirations of education. These
models guide the practices of early childhood educators and guide the educator's
perspective on their role, the child, the family, and the wider educational community. In
this study we try to describe the interactive and communicative behaviours of educators

supported in different pedagogical models.

To this end, 3 groups of educators were compared: ten followers of the modern school
model, eight followers of the High Scope model, and eleven non-model educators who
were asked to perform, in 20 minutes, a product of their choice with the materials and
tools provided with a child of their class. The children were three and four years old and
had no developmental problems. It was intended: 1) to describe and compare the
products made by the dyads of educators and children, as well as the choices of
materials; 2) to compare the interactive quality of the educators regarding the empathy,
attention, reciprocity, cooperation, elaboration / fantasy and proposed challenge and 3)

to analyse the speech directed to the children.

The results indicate that, like previous studies, girls received more compliments than
boys. Regarding interactive quality, there were differences among all models:
HighScope educators thematised more the relationship and the MEM educators were
more objective. In both models the educators reacted more adequately and more readily
to the observations and emotions of the child than the educators without preferential

model.



In addition, educators without a preferred model used more content questions to reforce

the child’s learning.

Keywords: Adult-child interaction; affectivity; verbal communication; Curricular

Models; child education.



Enquadramento

A educacdo de infancia, segundo Spodek e Brown (2010), surgiu ap6s uma série de
alteracdes quer a nivel da estrutura e organizacdo familiares, quer da organizacdo da
sociedade. De facto, o aumento da industrializagdo e o decréscimo da mortalidade
infantil fizeram com que fosse dada mais atencdo a primeira infancia, que inicialmente

abrangia as idades compreendidas entre os 0 e 0s 8 anos.

Com o desenvolvimento da educacdo infantil, passaram a considerar-se algumas
diferengas entre as criangas mais e novas e as mais velhas dado que “...as experiéncias
proporcionadas as criangas pequenas influenciariam o adulto emergente” (Spodek &
Brown, 2010, p.194). Desta forma, foram desenvolvidos programas especificos para
criancas pequenas. De acordo com 0s pressupostos tedricos cada um representava um
modelo curricular especifico. Na verdade, a elaboracdo de programas com objetivos
definidos para &reas como a literacia, ciéncias e a matematica é muitas vezes tida como
sinbnimo de “escolarizacdo” da educag¢do de infincia e conotada com abordagens
centradas no adulto, enquanto a promoc¢do de desenvolvimento sécio-emocional e de
competéncias pessoais sdo conotadas com pedagogias centradas na crianca (OECD,
2006). Tentando-se ultrapassar a dicotomia de abordagens centradas na crianga/no
educador, tem-se aprofundado a discussdo sobre abordagens centradas na crianca e
orientadas para situacGes de aprendizagem, sobretudo nas areas da matemaética e da

linguagem (Anders, 2014).

Quando se discutem o papel e os objetivos da Educacdo de Infancia emergem tensoes,
por vezes, dificeis de dirimir. Estas, por um lado, refletem uma atitude, mais
generalizada em muitos paises ocidentais, que toma a educacdo de infancia como
contexto de desenvolvimento da crianca. Esta explora o mundo interagindo com outras
criangas, sem pressdes para realizar aprendizagens formais, sendo o brincar livremente e
a aprendizagem em interagdo enfatizados. E, por outro lado, hd um movimento baseado
em evidéncias empiricas que sublinham a importéncia das aprendizagens na Educacéo
de Infancia, principalmente para promocdo de equidade, ja que intervencGes de

qualidade centradas em aprendizagem mostraram ter um impacto muito significativo na



vida dos sujeitos (Anders, 2014). O que estd em causa sdo as conce¢des de educacao,

infancia e aprendizagem.

Observando salas de atividade e conversando com educadores, emergem modelos de
educacdo e aprendizagem, por vezes, contraditorios. Segundo Rogoff (1994), sdo trés os
paradigmas dominantes no que concerne o desenvolvimento: este é concebido como
transformacéo da participacdo; aquisicdo ou descoberta do conhecimento pelo sujeito
e ainda produto de transmissdo de conhecimento por outros (itdlico conforme o
original). Os modelos que tomam o sujeito ou 0s outros como origem do conhecimento
enfatizam, respetivamente, a aquisicdo e sdo modelos centrados na crianca e a
transmissdo que sdo modelos centrados no educador (Sfard, 1998). O terceiro
paradigma defende que o conhecimento & um processo de transformacdo da

participacao.

Em Portugal e a semelhanca de outros paises europeus, a educacdo de infancia sofreu
avancos e recuos ao longo dos anos devido a fatores politicos e sociais (Bairrdo &
Vasconcelos, 1997). Surgiram novas correntes baseadas nas ideias de Froebel e

comecgou-se a dar prioridade a seguranca e bem-estar infantis.

Na primeira Republica e, devido a elevada taxa de analfabetismo, foram enunciadas
algumas prioridades no que dizia respeito ao ensino oficial para criangas de ambos 0s
sexos entre 0s 4 e 0s 7 anos, assim como a formacéo dos professores, no entanto, devido
a enorme instabilidade politica e econdmica, o governo de Salazar extinguiu por
completo o ensino infantil oficial prevalecendo apenas o ensino privado. Esta decisdo
politica que adia a educagdo da crianca em contextos formais vai prevalecer durante
muitos anos. E, deste modo, “Assume-se (...) que a educacéo infantil ¢ uma das func¢Ges
essenciais da familia e que o Unico papel da mulher € o de educar os filhos” (Bairrdo &
Vasconcelos, 1997, p.10).

No entanto, as preocupacles pedagogicas com a Educacdo infantil continuam a
manifestar-se. Foi preponderante o papel de Irene Lisboa, professora e pedagoga, que
propds um programa de educagdo infantil baseado no Movimento da Escola Nova
Europeia, incidindo-se no que melhor havia na cultura portuguesa da época (Bairrdo &
Vasconcelos, 1997).



Foi com a Reforma de Veiga Simao e a lei 5/73 que recomegaram 0s cursos publicos de
formacédo das educadoras e o incremento dos jardins de infancia, no entanto sé apés a
revolucdo de 1974 é que se deu um novo crescimento na criacdo de instituicdes pelos
populares devido a varios fatores, entre eles: maior industrializacdo do pais,
concentracédo das popula¢Ges no meio rural (migragéo) e ingresso das mulheres no meio
laboral. Além deste movimento popular, o estado passou também a assumir maiores

responsabilidade no alargamento da rede da Educacéo de Infancia

De facto, as mulheres passaram a ter um papel mais ativo com a sua entrada no mundo
do trabalho. Estas mudancas fizeram com que o estado criasse mais condic¢Oes para as
mulheres trabalharem e, em simultaneo, criar instituicdes onde pudessem permanecer as

criangas enquanto 0s seus pais estivessem a trabalhar.

Também nesta altura foi promulgado o estatuto dos jardins de infancia sendo que os
educadores passaram a ter maior autonomia “apesar de muitas ideias defendidas nestes
estatutos nem sempre se terem concretizado nas praticas educativas, estas passaram a

fazer parte do discurso da maioria das/os profissionais...” (Cardona,2008, p.16).

Mas, apenas nos anos oitenta, com a Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) veio a
ser explicitada a estrutura de todo o sistema educativo, incluindo a formacéo dos
educadores e professores fazendo referéncia a importancia da educacédo ao longo da vida

e ndo apenas da formacéo inicial.

Mais tarde, nos anos noventa, as Orientaces Curriculares vieram apoiar o educador na
construcdo do curriculo e das praticas do jardim de infancia em Portugal. Sem haver um
caracter obrigatdrio, as orientacdes curriculares davam indicacGes de dimensdes do
desenvolvimento e areas de atuacdo do educador, reconhecendo total autonomia ao
educador na escolha da metodologia que desejasse. Em 2016 houve uma atualizacdo das
mesmas que veio reforcar alguns aspetos referidos no documento anterior e veio
acrescentar outros como a importancia de envolver a crianca em todo 0 processo

educativo nomeadamente no planeamento e na sua propria avaliacao.

A crescente importancia dada a crianga e ao desenvolvimento infantil permitiram um

numero crescente de estudos (Shweinhart & Weikart, 1997; Sylva, 1992; Veen,
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Roeleved & Leseman, 2000; Montie, Xiang & Schweinhart, 2006 in Lino 2014) que
fazem referéncia a importancia da qualidade dos contextos educativos para o
desenvolvimento pleno da crian¢a a curto e longo prazo, nomeadamente no que

concerne a realizacéo de escolhas por parte da crianca.

Hé& cada vez mais evidéncias empiricas do impacto que a educacdo de infancia tem na
vida dos sujeitos (Barnett, 2008; Magnuson, Meyers, Ruhm, & Waldfogel, 2004;
Dickinson, 2001). Barnett, 2008, numa meta analise sobre os efeitos a curto e longo
prazo da educacdo de infancia na vida dos individuos - aprendizagem e
desenvolvimento — aponta os beneficios desta na vida académica, na integragdo social e
no bem-estar econémico tanto para criangas de meios desfavorecidos como para aquelas
de meios favorecidos. Chama, no entanto, a atencdo para a importancia da qualidade dos
programas de intervencdo: programas ou contextos sem qualidade ndo sdo benéficos
para a crianca. O autor valoriza também a educacdo em idades mais precoces (antes dos
4) como forma de atenuar o fosso entre criancas de meios desfavorecidos e as de meios

favorecidos.

Num estudo longitudinal, estudando um grupo especifico que tinha seguido um
programa na infancia, Heckman, Moon, Pinto, Savelyev e Yavitz (2010) mostraram que
esse programa (Perry Program) teve um impacto muito positivo na vida dos sujeitos
adultos: na educacdo, emprego, salario, casamento, comportamentos saudaveis, reducédo

de participacdo em atos ilicitos ou crime.

Apps, Mendolia e Walker (2012), também se ocupam do impacto da educacdo da
crianca. Num estudo longitudinal, numa populacdo inglesa nascida a volta de 1990,
mediram os impactos da educacdo pré-escolar na vida dos sujeitos na adolescéncia e no
inicio da vida adulta. Concluem que a frequéncia do jardim de infancia melhora os
resultados nos testes de cognicdo aos 11, 14 e 16 anos e tem um efeito positivo nas
intencdes de prossecucdo de estudos e na atividade econdmica aos 19-20 anos. Os
efeitos sdo mais positivos nas criangas oriundas de meios mais desfavorecidos. Os
resultados sdo menos assertivos no dominio ndo-cognitivo. Assim, ndo se encontram
beneficios no bem-estar psicolégico, mas observam-se efeitos positivos em

comportamentos saudaveis.
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Assim, atualmente, a discussdo centra-se na definicdo de qualidade quando se trata de
estudar contextos educativos (Anders, 2014, Anders, Rossbach, e Tietze, 2016). Folque
(2012) refere a complexidade da definicdo de qualidade. Esta pode apresentar duas
vertentes uma mais analitica e descritiva explicitando “como €” e outra mais no dominio
da avaliacdo caracterizando o nivel de desempenho quer através dos resultados
escolares, quer da satisfacdo das familias ou do desenvolvimento cognitivo e social da

(13

crianca. Desta forma “... é preciso procurar a qualidade desde dentro” (Oliveira-
Formosinho & Araujo, 2004) pois acaba por ser interpretada de diferentes maneiras
dependendo dos sujeitos sejam estes pais, criangas ou profissionais e dos diferentes

contextos em que 0s diversos intervenientes estao inseridos.

Aliada a importancia dos contextos da educacdo de infancia encontra-se também a
formacdo dos educadores que, segundo Lino (2005), surge intimamente ligada a
pedagogia da infancia. Devido as alteragdes constantes da sociedade também a
formacdo dos profissionais e as préprias instituicdes deverdo acompanhar estas
mudancas através da continua aprendizagem ao longo da vida. Se mais do que a
frequéncia da educacdo o que tem impacto na vida dos sujeitos € a qualidade de
contextos e estratégias (Anders, 2014), o aprofundamento de como se define qualidade e
como é que a formacdo de professores deve almejar a qualidade é um ponto essencial

em politicas de educacéo.

O educador de infancia tem, atualmente, a sua frente uma multiplicidade de papéis e de
funcdes em que Ihe é exigido um continuo aperfeicoamento do seu conhecimento e uma
articulacdo cada vez maior entre o cuidar e o educar (Cardona, 2011). Esta autora fez
uma proposta de esquematizacdo de um modelo curricular da educacdo de infancia
baseando-se no modelo ecoldgico de Bronfenbrenner integrando varias dimensoes:
curriculo, organizacdo do espaco, tempo, atividades, pessoas e avaliagdo. Estas
dimens@es ndo podem ser vistas de forma isolada ja que a crianca tem a sua volta uma

multiplicidade de contextos que acabam por se envolver.
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Os Modelos Curriculares

Perspetivas educativas centradas no professor baseadas em métodos educativos rigidos
e pouco individualizados foram dando lugar a modelos curriculares centrados no ensino

e aprendizagem, nas necessidades das criancas e flexiveis.

Com efeito, no final do século XIX um maior conhecimento acerca da crianca e da
forma como esta se desenvolve permitiu o surgimento de novos modelos curriculares
mais relacionados com a psicologia do desenvolvimento. Segundo Spodek e Brown
(2010) estes modelos fundamentam os seus principios em teorias da psicologia do
desenvolvimento da crianca e nas contribuicdes de diversos pedagogos com o intuito de
obter resultados educativos especificos, dando prioridade as oportunidades de

aprendizagem, & organizacdo dos recursos e aos conteldos de cada curriculo.

Oliveira-Formosinho (2003, p.7) refere ainda que o modelo curricular “situa-se ao nivel
do processo de ensino-aprendizagem” tendo em conta as varias dimensdes pedagogicas
relacionadas com o tempo, 0 espaco e materiais, a planificacdo, realizacdo e avaliacdo
das atividades e as diversas interacOes existentes quer sejam entre adulto-crianca,

crianca-crianca e adulto-adulto.

A crescente preocupacdo dos modelos contemporaneos com o desenvolvimento da
crianga trouxe também maior reflexdo acerca das diferentes teorias do desenvolvimento
e dos objetivos relativamente aos programas de educacdo. Desta forma, surgiram
diferentes abordagens e objetivos inerentes a cada modelo. Os modelos behavioristas
basearam-se mais nas capacidades académicas, enquanto 0s programas construtivistas
se basearam na forma como se processa 0 conhecimento e a cogni¢do. De facto, é
habitual contrastarem-se pedagogias centradas no professor e pedagogias centradas na

crianca, reconhecendo nesta um papel fulcral na construcéo do seu desenvolvimento.

Colocando a criangca como o centro da acdo pedagdgica, varios movimentos tentam
romper com abordagens mais tradicionais em que todas as criangas fazem as mesmas
coisas a0 mesmo tempo. Os 2 modelos de que nos ocupamos, Movimento da Escola

Moderna e High Scope, sdo modelos de Pedagogia Diferenciada em que o trabalho em
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sala de aula é organizado de modo a colocar cada crianga perante situacdes que
favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento. Trata-se de dois modelos que nascem
a volta dos anos sessenta: o primeiro em Portugal sob a influéncia de Freinet e o
segundo nos Estados Unidos da América sob a influéncia de Piaget, integrando

posteriormente influéncias de tedricos diferenciados.

No modelo High Scope (doravante HS) a crianga encontra-se no centro da acéo e
define-se pela aprendizagem ativa, no modelo do Movimento da Escola Moderna
(doravante MEM) a crianca integra-se no grupo e a aprendizagem é cooperativa. Assim,
a crianga em acdo e a crianca em participacdo sustentam as opcOes estratégicas na

organizacao destes dois modelos curriculares.

No modelo HS a crianca constrdi o seu préprio conhecimento através da interacdo com
0 mundo, com os pares e com 0s adultos, no modelo MEM a crianca é coconstrutora do
conhecimento ao participar no grupo. A aprendizagem define-se como ativa no modelo

HS e como cooperativa no modelo MEM.

Os modelos socio-construtivistas, como é exemplo o Movimento da Escola Moderna,
dao énfase a interacdo entre adulto e crianca e as praticas ddo sentido social imediato as

aprendizagens, havendo uma construgdo dindmica e participada do saber.

Existem véarios modelos curriculares, sendo muitos deles apresentados aos educadores
de infancia na sua formacdo inicial. Posteriormente, e através quer da formacdo
continua, quer da formacdo pos-graduada, muitos profissionais optam por seguir

determinado modelo que mais se aproxima com o seu ideal de intervengdo pedagogica.

Os modelos curriculares e os beneficios que Ihe sdo associados tém sido debatidos
(Anders, Rossbach & Kuger, 2016). Enquanto a pedagogia engloba a arte de ensinar,
um modelo pedagdgico compreende uma perspetiva global da orquestracdo das
oportunidades de aprendizagem. Os modelos pedagdgicos constituem sistemas que
incluem atitudes sobre o papel dos educadores, a perspetiva sobre a crianca, a

compreenséo das relagdes educador-crianga que enformam a acéo dos professores.

Neste estudo serdo apresentados dois modelos curriculares utilizados pelos educadores

em Portugal.
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Movimento da Escola Moderna

O Movimento da Escola Moderna surgiu, segundo Niza (in Oliveira-Formosinho,
1996), da fusdo de trés praticas convergentes: a proposta de educagdo civica de Sérgio
Niza, a pratica de integracdo educativa de deficientes visuais no Centro Helen Keller e

0s cursos de aperfeicoamento profissional.

O MEM tem como origem a pedagogia de Freinet mas foi, posteriormente, agregando a
influéncia da sociedade e cultura portuguesas e das perspetivas cientificas mais recentes
decorrentes dos trabalhos de Vigotsky e de Bruner que enfatizam a interacdo social e a

heranca sociocultural (Folgque, 2014).

Este modelo d& especial relevancia as praticas democréticas, sendo esta uma das
finalidades do modelo, havendo uma negociagdo do planeamento, cooperagéo e partilha
traduzivel na apropriacdo “dos conhecimentos, dos processos e dos valores morais e
estéticos gerados pela humanidade no seu percurso historico-cultural” (Niza, 1996,
p.141).

A segunda finalidade prende-se com os valores morais e estéticos e os contetdos tém
em atencdo a vida quotidiana das criangas e do grupo, pois considera-se que aprender
pela experiéncia se torna mais estimulante e mais eficaz do que ser um mero

observador. Como vemos, o0 modelo afilia-se aos movimentos da pedagogia ativa.

A terceira finalidade diz respeito a constru¢do de uma cultura de grupo entre todos os
parceiros educativos baseada na participacdo partilhada reproduzida no curriculo

educativo,

Para Folque (2014) o MEM é um modelo sociocéntrico na medida em que a pedagogia
ndo € nem centrada no adulto nem na crianga, dando-se primazia a dindmica de grupo e

a construcdo do cidaddo “...que desenvolve e se desenvolve.” (Folque, 2014, p.3)

Na rotina de uma sala de jardim de infancia MEM existe uma negociagdo entre adultos
e criancas nos varios momentos, desde o planeamento, a partilha de responsabilidades e

avaliacdo havendo um didlogo constante entre todos os intervenientes permitindo haver
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uma maior apropriacdo dos saberes. O grupo apropria-se das descobertas que faz, pois
participa em todo o processo e realizagdo da acao.

Segundo Folque (2014), o modelo considera trés pressupostos do processo educativo - o
primeiro esta relacionado com a heterogeneidade do grupo havendo diferentes idades
num mesmo grupo valorizando a diversidade. Esta ideia tem o seu fundamento na teoria
de Vygotsky que permite que adultos e criangas mais velhas promovam aprendizagens
na Zona de Desenvolvimento Proximal. A construcdo do conhecimento €, numa
primeira instancia, interpessoal e grupos heterogéneos promovem interacfes mais

diferenciadas.

O segundo dé relevancia ao clima de livre expressao que permite as criancas terem uma
palavra acerca do ensino-aprendizagem através da sua participagdo nos momentos de
planificacdo e da sua apropriacdo na rotina da sala. Freinet (1973), citado em Lino
(2014), refere que a livre expressdo é a propria manifestacdo da vida. Este principio

sublinha a importancia da participacédo e a matriz desenvolvimental do grupo.

O terceiro pressuposto considera o tempo ladico de atividade exploratéria, dando
possibilidade a crianca para explorar livremente 0 meio que a envolve e 0s materiais.
Definindo, assim, a criangca como agente ativo e como construtora das suas

aprendizagens.

High Scope

Este Modelo, iniciado nos Estados Unidos por Weikart, abrangeu inicialmente algumas
criangas “em risco” de bairros mais desfavorecidos economicamente. Weikart verificou
que estes alunos tinham resultados mais baixos nos testes de inteligéncia e rendimento
escolar devido as poucas oportunidades de acesso a um ensino de qualidade. Concluiu

também que os alunos do ensino secundario tinham baixo rendimento escolar devido ao
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facto de terem tido uma taxa de absentismo elevada no ensino primario. (Hohmann &
Weikart, 2003)

Os principios basicos do curriculo High Scope emergiram baseados no processo
planear-fazer-rever e na componente parental, em que se favorecia e estimulava a

comunicacéo entre pais e professores.

Em 1970, David Weikart abandonou as escolas publicas de Ypsilanti para fundar a
Fundacdo High Scope de Investigacdo Educacional, estabelecendo os seus principios.
Um dos principios fundamentais é o da aprendizagem ativa: a crianca aprende através
da acdo, construindo o seu proprio conhecimento que a ajuda a dar sentido ao mundo “
(...) viver experiéncias directas e imediatas e retirar delas significado atraves da
reflexdo (...)” (Hohmann & Weikart, 2003, p.5). O poder desta aprendizagem vem da
iniciativa propria. As criancas atuam no seu desejo conatural de explorar; questionam as
pessoas, 0S materiais, acontecimentos e procuram resolver os problemas. As criangas
sdo encorajadas a terem as suas proprias iniciativas e a envolverem-se em indicadores
chave do desenvolvimento que Ihes permitem interagir com pessoas e materiais. Estes
indicadores possibilitam a crianca fazer escolhas de forma auténoma, manipular
materiais, interagir com os pares e com os adultos, refletir e vivenciar e a0 mesmo
tempo permitem ao adulto observar, avaliar e planificar. (Hohmann & Weikart, 2003).
Atualmente, sdo considerados 58 indicadores que estdo organizados dentro de oito
grandes areas de conteldo: abordagens para aprender; desenvolvimento social e
emocional; desenvolvimento fisico e saude; linguagem, literacia e comunicacao;

matematica; arte criativa; ciéncia e tecnologia; estudos sociais.

Segundo Epstein e Hohmann (2012), os indicadores de desenvolvimento chave (KDIs)
apresentam uma estrutura de apoio as brincadeiras reais das criancas, pois quando estéo
a brincar estdo a construir conhecimento e a desenvolver o pensamento e o raciocinio.
Para os adultos, os KDIs dao sentido ao que as criangas estdo a fazer sendo uma éptima
ferramenta para observar, planear e apoiar a crianca de forma a melhorar a prética

educativa.

Segundo Lino (2016) nas perspetivas socio-construtivistas as interacfes entre adulto e

crianca sdo a dimensdo pedagogica central na educacdo de infancia. De facto, a
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aprendizagem pela acdo esta dependente das interacdes positivas que se estabelecem
entre adultos e criancas estando em permanente interacdo, na medida em que ambos
devem partilhar o controlo e a crianca tem possibilidade de fazer parte da sua
aprendizagem de forma a sentir-se segura e independente. (Oliveira-Formosinho,1996)
Cabe, ainda, ao adulto dar espaco, conforto e segurancga as criangas de modo a que estas
possam agir livremente dentro dos limites estabelecidos pelo grupo.

Ao longo do dia, os adultos utilizam estratégias para criar essas interacfes positivas, nao
esquecendo a forma como as criangas, nesta idade, pensam e raciocinam (Hohmann &
Weikart, 2003). Por exemplo: partilham o poder com as criangas, centram-se nos seus
talentos e riquezas, estabelecem relac6es verdadeiras e apoiam as brincadeiras.

Dada a importancia que o contexto fisico tem no comportamento das criancas e dos
adultos, o curriculo High Scope da énfase ao planeamento da estrutura e a selecdo dos
materiais apropriados. Para criar um ambiente de aprendizagem ativa tem que se dar
oportunidades as criancas para fazerem escolhas e tomarem decisdes. Desta forma, os
adultos organizam a sala em areas de interesse especifico para apoiar os interesses das
criancas nestas idades. Em cada area devem existir materiais diversificados e acessiveis

as criangas para que estas possam encontrar, utilizar e arrumar o que necessitam.

A rotina diaria inclui momentos de planear-fazer-rever, tempos em pequeno e grande
grupo e, cuja sequéncia de acontecimentos permita as criancas antecipa-los, sentindo-se

assim seguras.

E dada bastante énfase a avaliacdo, pois considera-se que s6 assim se pode perceber se a
intervengdo do adulto estd a ser bem sucedida e adequada. Para tal, cada elemento da
equipa deve usar as anotacdes que fez, sobre as observacOes das criangas e completar

um instrumento de avaliagdo — HighScope Child Observation Record (COR).

De seguida € apresentada uma tabela sintese dos dois Modelos Curriculares (cf. tabela
1).
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Tabela 1

Sintese dos Modelos Pedagdgicos

Movimento da Escola Moderna

High Scope

Finalidades/Principios

Iniciagdo as praticas democraticas;

Restituicao dos valores e

significac@es sociais;

Reconstrucdo cooperada da cultura.

Aprendizagem pela a¢&o:
Avaliacdo;

Rotina diéria;

Interacdo adulto-crianca;

Indicadores de desenvolvimento-
chave: abordagens para aprender;
desenvolvimento social e emocional;
desenvolvimento fisico e salde;
linguagem, literacia e comunicagdo;
matematica; arte criativa; ciéncia e

tecnologia; estudos sociais.

Materiais

Materiais auténticos;

Biblioteca e centro de documentacéo;
Laboratério de ciéncias e matematica;
Carpintaria de construc&o;
Expressoes artisticas;

Escrita e reproducéo;

Area da dramatizac&o;

Avrea central polivalente

Materiais apropriados:  diversos,
flexiveis, variados, organizados,
rotulados;

Dividido em &reas de interesse:
Arte;

Construcoes;

Livros;

Casa;

Modsica e movimento;

Brinquedos.

Acolhimento em conselho e

planificacéo;
Atividades e projetos;
Comunicacéo;

Almocgo;

Coerente e consistente
Planear-Fazer-Rever

Atividades de grande

grupo,
pequeno grupo e individuais;

Recreio;
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Rotina

Repouso ou recreio;

Trabalho curricular comparticipado

pelo grupo;
Sessdes de animagdo cultural;

Balango em conselho.

Transicéo;

Comer e descansar

Papel da crianga

Abordagem sociocéntrica

O grupo é o centro

Crianca no centro da acéo

Papel do adulto

Mediador cultural;

Facilita a interacdo e o didlogo com

as criangas

Apoiantes do desenvolvimento;

Encorajar a aprendizagem ativa por

parte das criancas;
Ativos e participantes;

Observadores e reflexivos.

“integrado no proprio processo de
desenvolvimento da educacdo” (Niza,
1996, p. 155)

Planeamento de tempo para observar

e registar os dados;

Registo de notas ilustrativas;

Avaliacéo
Registos: diarios, semanas, Instrumento de avaliagdo - COR
periddicos
Freinet Piaget
Tedricos Vigotsky Dewey
Bruner Erikson

Origem dos Estudos Tandem

A investigacdo original realizada na Alemanha a que se deu o nome de TANDEM,

designacdo dada as bicicletas de dois lugares, pois € comum na Alemanha existirem

dois educadores na mesma sala realizando trabalho de equipa, dedicou-se ao estudo do

impacto do género da crianca e do educador numa situacdo em que trabalham

conjuntamente numa atividade quasi-experimental. Pretendeu-se, em primeiro lugar,
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perceber o contributo dos educadores homens na educacdo de infancia. Desta forma, os
autores realizaram um filme de 20 minutos entre educador/a e crianga menino/menina
em que lhes foram dados diversos materiais para, em conjunto, realizarem um produto
final. Foi possivel comparar os produtos construidos pelas criangas (menino e menina),
0 envolvimento/participagdo e o0s materiais escolhidos, quer com Educadores

masculinos, quer femininos.

Verificou-se que o género dos educadores ndo afetou significativamente o seu
comportamento ao contrario do que tinha sido considerado nas hipoteses do estudo
(Brandes, Andra, Roseler & Schneider-Andrick, 2015) que tinham apontado que as
educadoras do sexo feminino iriam ser mais empaticas e com um maior envolvimento e
os educadores iriam ter uma interacdo mais desafiante e exploratoria. No entanto,
verificaram-se algumas diferencas no que diz respeito ao género das criancas:
educadores e educadoras tenderam a oferecer mais ferramentas aos rapazes do que as
raparigas; as criangas construiram mais sujeitos com as educadoras e com os educadores
construiram mais objetos; as educadoras foram mais fantasiosas com as meninas e, por

outro lado, mais concretas com 0s meninos.

No seguimento desta investigacéo, a equipa portuguesa realizou a mesma atividade com
educadores e educadoras portuguesas ndo podendo replicar o trabalho aleméo pois em
Portugal ndo existem pares pedagogicos numa mesma sala de jardim de infancia. Neste
estudo foram adicionados os pais (pai e mae) das criancas que ndo tendo formacdo
pedagogica sdo as figuras de vinculagdo que estiveram presentes desde sempre na vida

crianga.

A pesquisa portuguesa inicial indicou diferengas no comportamento dos Pais e dos(as)
educadores(as). Salientando-se, contudo, a complementaridade entre a agéo de pais e de
educadores, pois proporcionam diferentes oportunidades de envolvimento e favorecem
diversas abordagens a aprendizagem cultural (Barroso, 2015; Barroso et al., 2017;
Fernandes, 2015; Ferreira, 2015; Ferreira et al, 2016, Veloso, 2016). Uma das
conclusdes do estudo relaciona-se com esta complementaridade e com a importancia da
frequéncia do jardim de infancia pelo contacto com modos diferenciados de interacéo e

aprendizagem.
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Quando comparados com os Pais, os Educadores, na sua maioria, permitiram a crianca
explorar e analisar mais problemas desconhecidos, dando-lhe espaco para usufruir da
atividade e colocando-lhe perguntas que suscitassem a reflexdo. Desta forma, verificou-
se que nas diades educadores-criangas os produtos foram, maioritariamente, feitos pelas
criangas ou em cooperacdo com o adulto. Ao contrario das diades dos pais e criangas em
que os produtos séo, maioritariamente, feitos pelo adulto

Os pais, por seu lado deram mais exemplos e indicacdes a crianca, adotando uma
posicdo mais de modelo a ser seguido. Deram mais elogios e foram mais afetuosos com
as criancas ao contrario dos educadores que foram mais objetivos e utilizaram mais

perguntas de contelido, ndo esquecendo a componente pedagogica.

Ao contrario das pesquisas alemas, na pesquisa realizada em Portugal houve poucas
diferencas relativamente ao comportamento de educadores e de educadoras. Né&o
obstante, os educadores portugueses organizaram mais a atividade como uma situagéo
de competicdo do que as educadoras e também sugeriram, dirigiram, elogiaram e deram
mais ordens do que as educadoras (Barroso, 2015; Barroso et al, 2017; Fernandes, 2015;
Ferreira, 2015; Ferreira et al, 2016, Veloso, 2016).

No cruzamento de dados do adulto com a crianca, Veloso (2016) indica que o género da
crianga é uma variavel a ter em conta sendo que tanto os educadores como 0s pais
deram mais feedback positivo e respeitador as meninas do que aos meninos que, por seu

lado, se desmotivaram mais durante a tarefa.

Comparativamente com os dados alemées encontraram-se diferencas na interacdo dos
educadores alemdes e portugueses com as meninas. De facto, em Portugal as meninas
utilizaram mais ferramentas, construiram mais objetos, participaram mais e

demonstraram maior motivacéo.
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Presente Estudo

Na continuidade do estudo TANDEM (Brandes, Andra, Roseler & Schneider-Andrick,
2012), pretende-se investigar as diferencas no comportamento (interagdo) das
educadoras dos diferentes modelos pedagdgicos durante a atividade ludica de

construcdo pré definida (em tempo e materiais).

Em primeiro lugar, iremos comparar o comportamento das educadoras no que respeita a
qualidade interativa, avaliada através da escala de cotacdo TANDEM, nomeadamente
em relacdo a empatia, atencdo, reciprocidade, cooperagdo, elaboracdo/fantasia e desafio
proposto. Adicionalmente, procuraremos encontrar as diferencas nos dois tipos de
diades quanto a verbalizacdo dirigida a crianca durante a interacdo (e.g., uso de
sugestBes, perguntas, ordens, elogios, criticas), aos produtos realizados e as escolhas de

materiais selecionados pelas diades educadora-menino e educadora-menina.

Meétodos

Participantes

Participaram neste estudo 57 diades de educadora-crianga, das quais 28 eram diades
educadora-menina e 29 eram diades educadora-menino. As criangas, 29 meninos e 28
meninas, tinham trés e quatro anos de idade e ndo apresentavam problemas de

desenvolvimento.

Da amostra das educadoras, dez assumiam seguir o Movimento da Escola Moderna
participando em formagfes no &mbito do modelo, nos grupos cooperativos e nas
oficinas; oito assumiam seguir o Modelo High Scope sendo que tinham recebido

formacgé@o com formadores treinados pela fundacdo High Scope. Importa referir que em
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Portugal existe apenas um centro HighScope certificado do qual fazem parte duas

educadoras desta amostra; e onze educadoras que ndo seguiam um modelo preferencial.

As educadoras, de nacionalidade portuguesa, tinham entre 25 e 45 anos. A maioria das
educadoras encontrava-se empregada como educadora de infancia e tinha mais de cinco

anos de servico.

Procedimentos

Apresentados os objetivos do estudo e procedimentos a ele associados, convidaram-se
0s participantes a colaborar. Para o efeito, foi entregue um folheto explicativo dos
objetivos e procedimentos do estudo TANDEM original (Brandes et al., 2012) e
respondidas todas as perguntas. Todos os participantes no estudo deram o Sseu
consentimento e assinaram um documento autorizando igualmente a recolha de
imagens. Os pais consentiram que os filhos fossem filmados em interagcdo com a
educadora. De igual modo, foi criado um momento de explicacdo com as criancas € 0

seu consentimento foi pedido através de desenho, assinatura e/ou pintura.

O levantamento de dados demogréaficos foi realizado através de um inquérito dirigido

aos pais e as educadoras.

Neste estudo, cada educadora realizou a interacdo duas vezes, com um menino e uma

menina, por ordem aleatdria.

As diades foram filmadas em interacdo numa situacdo ludica quasi-experimental entre
educadora-crianga sem a presenca da investigadora. As filmagens decorreram em
contexto de jardim de infancia (espaco conhecido da crian¢a), numa atividade livre de
construgdo conjunta com materiais pré-determinados de acordo com o estudo TANDEM
original (Brandes et al., 2012) (sempre 0s mesmos € nas mesmas quantidades, em todas

as atividades de construcao).

Os participantes tiveram acesso a duas malas (cf. Figura 1), uma contendo materiais

(placas de madeira, papel colorido, fio de pesca, ataches, olhos, missangas coloridas,
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palitos, rolhas, papel canelado, feltro, limpa cachimbos, arame fino, caixas de ovos,
bolas de esferovite, canudos de papel higiénico, 1a, anilhas de metal e palhinhas), e a

outra contendo ferramentas (pistola de cola quente, alicate, marcadores e tesoura).

Figura 1. Conteldo das malas TANDEM (Materiais e ferramentas)

Foram dadas instrucdes para que utilizassem livremente os materiais e as ferramentas
disponiveis, na constru¢do de um produto (objeto, brinquedo, boneco...), durante 20

minutos.
No final, o produto final foi fotografado para analisar o nimero de componentes.

A recolha de dados das educadoras foi efetuada em instituicbes particulares da

Seguranca Social e instituicdo privadas.
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Cotacéo e afericéo dos dados

No presente estudo foram efetuados trés tipos de cotacdo, com vista a analisar e
classificar: 1) o produto final, ii) a qualidade interativa, e iii) 0s comportamentos verbais

do adulto.

Produto final — O produto final (cf. Figura 2), resultado da atividade, foi posteriormente
analisado e classificado, segundo os critérios estabelecidos no estudo original
TANDEM (Brandes et al. 2012), tendo sido considerados: o tipo de figuracdo — sujeito
(figura com olhos) e objeto (figura sem olhos); e os componentes, referente ao niUmero
de elementos que compdem o produto final. Foram igualmente contabilizados 0 numero

de materiais e ferramentas utilizados durante a atividade.

Figura 2. Produtos realizados pelas diades

Qualidade interativa - Para avaliar e estudar a qualidade das interagdes, foi utilizada
uma escala TANDEM criada pela equipa alemad (Brandes et al., 2012). A escala,
organizada em 5 categorias, pontuavel de 1 a 5 (1 ponto corresponde a “discordo
totalmente”; 2 pontos a “discordo um pouco”; 3 pontos a “concordo em parte”; 4 pontos
a “concordo bastante” e 5 pontos a “concordo totalmente). A cotagdo final foi obtida
em consenso por acordo em conferéncia de cotadores, ndo sendo necessario calcular o
nivel de acordo. Os itens da escala foram distribuidos pelas seguintes dimens@es de
analise (cf. Tabela 2): empatia, desafio, qualidade interativa (atencdo e reciprocidade),

tipo de cooperacdo e contetdo da comunicacao.
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Tabela 2

DimensGes para avaliacdo da qualidade das interacfes

Dimenséo Itens
A educadora reage as observacOes e emogdes da
crianga de forma adequada e com prontid&o.
A educadora apoia a crianca de forma adequada

Empatia (sem intromisséo indesejada nem regras).
A educadora da feedback positivo e respeitador.
A educadora encoraja a crianga a experimentar e
analisar problemas desconhecidos.
A educadora coloca perguntas que estimulam a
reflexdo.

Desafio A educadora usa conceitos desconhecidos da

crianga.

A crianca perde o interesse durante a atividade e
revela sinais de aborrecimento.

A educadora organiza a atividade como uma

situacdo de competicdo.

Qualidade interativa

(atencdo e reciprocidade)

A educadora adota as sugestdes e/ou iniciativas da
crianca.

A educadora espera com paciéncia pelas decises
da crianga.

A educadora esta virada para a crianga e procura o

contacto visual com a mesma.

Tipo de cooperacdo

A educadora observa a crianga e s participa
verbalmente.

A educadora atua ela propria e deixa a crianga
observa-la.

A educadora e a crianca seguem diferentes projetos
parciais em atividades paralelas e existe uma
conciliacdo de interesses apenas pontual.

Ambos trabalham conjuntamente num objeto,

existindo uma conciliagdo de interesses continua.

Contelido da Comunicacéo

A educadora exprime-se, principalmente, de forma
objetiva, concreta e funcional sobre a atividade ou

adota essa forma, se isto partir da crianca.
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A educadora acompanha a atividade por meio de
fantasias associativas e narra¢gBes ou adota as
mesmas, Se estas partirem da crianca.

A educadora tematiza a relacdo ou aspetos pessoais

(atributos, experiéncias, sentimentos) ou adota 0s

mesmos, se estes partirem da criancga)

Comportamentos verbais do adulto

A linguagem é central em educacdo: € pela lingua que acedemos a cultura, que
ensinamos e aprendemos (Sousa, 2015). A lingua é uma ferramenta usada pelas criancas
para interagir e explorar o mundo, possibilitando-lhes criar e desenvolver relagdes com
outros em atividades significativas (Vygotsky, 1978). A aprendizagem de uma lingua
ndo se faz fora dos seus usos. Aprender a falar ¢, também, aprender a compreender e
comunicar intencBes (Tomasello, 2003) e a compreender os outros de forma adequada e
efetiva em contextos sociais cada vez mais alargados e assumindo papéis sociais
complexos (Hymes, 1972). Segundo Kuntay, Nakamura, e Sen, 2014, os modos de
comunicar e ser com outros sdo aprendidos e culturalmente construidos, havendo
grandes diferencas entre as concecdes acerca das competéncias das criangas e do que se
espera que fagam ou digam (Hoff, 2006; Cengiz, 2016). Na verdade, é nas expectativas
sobre o interlocutor e no modo como o incorporamos nas trocas comunicativas que esta

alguma da especificidade em educagéo.

Sendo a atividade de linguagem entendida como uma atividade de representacéo,
regulacdo e referenciacdo (Culioli, 1990; Campos, 1998; Sousa, 2015), quando
conversamos apresentamos aos outros 0 que pensamos, sentimos, imaginamos; € na
conversa que a par e passo regulamos e negociamos a nossa relacdo com os outros e €
através de processos sintatico-semanticos que inscrevemos os significados no nosso

universo ou em universos possiveis construidos na lingua e pela lingua (Fonseca, 1992).
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Do ponto de vista enunciativo, ha dois modos de localizar ou ancorar os textos: em
relacdo aos parametros da enunciagdo ou disjuntos da situacdo de enunciacdo (Culioli,
1990; Sousa, 1996; Campos, 1997). Os primeiros sao textos situados em relacéo ao aqui
e agora da enunciacdo. Os segundos sao textos construidos em rutura com o aqui € 0
agora, sendo os parametros localizadores (tempo, espaco e sujeito enunciativo)
marcados intratextualmente. Numa conversa, a atividade de convocar para 0 aqui e
agora outros tempos e outros espacos, introduz disjuncao e apoiando-se na memoria e
solicitando a crianca a elaborar, o adulto favorece o desenvolvimento da crianca,

incluindo o desenvolvimento linguistico (Salmon & Reese, 2016).

A significacdo ndo existe a priori, € construida/reconstruida em cada situacdo de
enunciacdo (Culioli, 1990). Entender o ato de comunicacdo como atividade de
representacdo mental traz os sujeitos (e a sua vida cognitiva e sécio-afetiva) para
primeiro plano, sujeitos situados num dado espacgo/ tempo com as suas representacoes.
Toda a atividade de significacdo €é, assim, contextualizada, isto é, historicamente situada
(a significacdo é construida/reconstruida tendo em conta os parametros da situacdo de
enunciacdo - sujeito e espago/tempo). A construcdo/reconstrucdo da significacdo
depende de finalidades, representacfes e pré-construidos culturais (Grize, 1990) dos

sujeitos em interag&o.

A finalidade dos sujeitos, enunciador ou coenunciador, tem impacto na atividade de
significacdo. Na conversa, além da representacdo mental do tdpico, € preciso ter uma
ideia daquele a quem se dirige a conversa e este €, também, influenciado pela imagem
que quem o elabora tem de si mesmo e do seu papel em determinada situacdo. No
processo de reconstrucdo, intervém, igualmente, as imagens que o coenunciador possui
do tema, do enunciador e de si proprio. Por isso, em educacdo, a interacdo verbal é
marcada quer pelo estatuto dos interlocutores (professores/educadores e estudantes),
quer também pelas “imagens” que educadores e estudantes constroem do outro

(Kerbrat-Orecchioni, 1990) e do que é aprender e ensinar.

De facto, em contexto educativo, a interacdo verbal entre professores e alunos é
diferente da conversa do dia a dia. Seguindo o que afirmam Klinzing e Klinzing-Eurich,

1988, para a discussao em sala de aula, diremos que essa diferenca tem a ver com 0s
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objetivos que a interagdo verbal tem em contexto educativo e com o papel de
participante dos alunos e moderador do educador. Uma das finalidades da interagdo é
manter o foco na acdo conjunta e motivar a crianca para participar e aprender. Para
Kerbrat-Orecchioni (1990) as interacdes sdo sequéncias estruturadas de acdes, mas sao
também o lugar onde, por exceléncia, se constroem identidades e se negoceiam
estatutos. E dificil definir as unidades de analise pertinentes em cada interagdo, ja que
estas variam dentro das diferentes perspetivas teoricas tanto no plano paradigmatico
(pedidos, saudacdo, sugestdes, etc) como no sintagmatico (como delimitar sequéncias
de anélise) (Kerbrat-Orecchioni, 1990). Atendendo a situacdo da interacdo, definimos
como unidade de andlise o enunciado do adulto e organizamo-lo em 3 categorias mais

salientes: perguntas, avaliacdo e diretividade.

Os enunciados de avaliacdo dos adultos dividem-se em elogios e criticas. Os elogios sdo
assercdes para reforcar comportamentos desejaveis nas criangas ou para comunicar
prazer com a crianga, e as criticas sdo assercdes de carater negativo para travar ou
modificar comportamentos indesejaveis ou desagrado em relacdo a crianca (Swenson et
al., 2016). O foco do elogio ou da critica podem ser a pessoa ou a tarefa (Haimovitz &
Corpus, 2011), sendo o impacto nos dois casos diferenciado. Os elogios séo tidos como
favoraveis de interacdo positiva da crianca (Wahler & Meginnis, 1997; Breitenstein et
al., 2012). Ainda que haja estudos que alertam para o0 uso excessivo do elogio, este,
qguando usado estrategicamente, € promotor de desenvolvimento das criangas

(Brummelman et al. 2014).

As perguntas tém um papel reconhecido em educagédo (Klinzing & Klinzing-Eurich,
1988), tendo impacto na aprendizagem e no desenvolvimento das criancas (Hart &
Risley, 1999). Podem definir-se quer por critérios linguisticos, quer pelo nivel de

atuacao suposto.

Na verdade, em educacdo € normalmente reconhecido o par pergunta resposta. Na
pergunta reconhece-se o estatuto enunciativo do interlocutor. Ao perguntar institui-se o

outro como interlocutor de facto.

Na qualidade da linguagem dirigida a crianca, destacam-se as formas do adulto implicar

a crianca em trocas comunicativas mais elaboradas (e.g. perguntas supondo elaboracao).
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Hé& estudos que mostram o impacto de um estilo parental que proporciona da parte da
crianga comportamentos verbais mais elaborativos quer no desenvolvimento da crianga
(Fivush, Haden, & Reese, 2006), quer no seu desenvolvimento linguistico (Haden,
Ornstein, Rudek, & Cameron, 2009).

Johnson e colegas (2005) a proposito do jogo e desenvolvimento sublinham a
importancia de seguir a crianca. O adulto pode observar a crianca e reagir
adequadamente. Em situaces destas sublinham também a importancia de envolver a
crianca em conversa, perguntando, respondendo aos seus pedidos de ajuda e colocando

questdes que promovem pensamento.

A interacdo verbal com adultos é importante. Quando os adultos falam com as criancas
de modo responsivo e sensivel encorajam o desenvolvimento social e emocional das
criancas (Harris, 2005).Quando falam mais com as criancas de modo orientado as
criangas desenvolvem mais o seu vocabulério. (Hart & Risley, 1999; Hoff & Naigles,
2002).

No experimento da investigacdo, a interacdo sup8e dois niveis gque estdo em relacdo
constante: a relacdo social (adulto-educador — criangas em contexto educativo) e a
relacdo interlocutiva (Vion, 2000). A relacdo social corresponde ao reconhecimento
pelos sujeitos do enquadramento em que se situa a relacdo. Sendo mais abrangente do
que a interacdo verbal, atualiza-se nesta, revelando-se no modo como a palavra €
assumida e gerida pelos interlocutores. O desenrolar da interacdo pode ser visto como
um percurso de construcdo cooperada porque era esse o desafio: construir algo em
conjunto. A analise dos comportamentos verbais possibilita um melhor entendimento

dos papéis e do estatuto de adultos e criancas.

As perguntas séo valorizadas na linguagem dirigida a criangas (Hart & Risley, 1999) e,
habitualmente diferenciam-se perguntas abertas e perguntas fechadas. Dado o cariz do
nosso experimento — uma situacdo de construcdo -, tivemos em conta perguntas de
processo e perguntas de conteudo. As primeiras orientadas para o fazer e as segundas

para o pensar, descobrir.

Se os enunciados contendo ordens convocam a crianca para a agdo, as perguntas
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convocam a crianga para a participacdo na conversa, sendo a resposta diferenciada se se
tratar de uma pergunta de contelddo ou de processo. As perguntas podem ser
provocadoras de pensamento acerca da acdo ou do conhecimento das criancas. Ja a
sugestdo implica a crianga numa escolha, elicitando, em geral, uma resposta verbal. Ha
assim, um duplo movimento subjacente & sugestdo: equacionar as alternativas do adulto
e responder (pela acéo e/ou pela palavra). A analise do ou dos tipos de enunciado mais
usados pelos educadores permite inferir a concecdo de crianca subjacente, entre outros,
qguanto ao grau de agentividade que lhe é reconhecida. Pode observar-se quais as
criancas que sdo mais incentivadas a serem conversadoras ativas, quais as criangas que
sdo mais solicitadas para fazerem ou para pensarem no que fazem, ou ainda para serem

auténomos ou para seguirem instrucgdes (Pinto, 2017).

As categorias resultam da analise prévia das interacfes e tiveram em conta o formato
linguistico e prosddico dos enunciados e a sua finalidade. Na categorizacdo dos
enunciados consideraram-se tanto as pausas como a intencdo comunicativa. Por
exemplo, a categoria interrogacdo € definida quer por estruturas linguisticas (O que €
que, ...? Onde...? Como...?), quer pela curva de entoacdo (Mateus et al., 2003), quer
pela finalidade: constituindo um ato em que o enunciador instancia o interlocutor como
enunciador. A interrogacdo marca a atitude que o enunciador toma no relacionamento
enunciativo intersujeitos (Afonso, 2000), pede uma informacdo ao seu coenunciador.

Mesmo que seja retdrica, a pergunta convoca o interlocutor para a palavra.

Ja a categoria sugestdo contempla os enunciados em que o adulto se dirige a crianca
enunciando uma proposta, ou apresentando alternativas quer favorecendo a agéo, quer a
reflexdo da crianga. Os enunciados de tipo sugestdo distinguem-se dos enunciados
ordem porque nestes o adulto ndo deixa qualquer espaco de intervengdo da criancga:
decide e enuncia qual o comportamento a seguir, enquanto a sugestdo funciona como
uma abertura para o0 agir da crianca. J& no ensino, o adulto elabora acerca quer da
atividade, quer do comportamento da crianca: explicando, justificando, dando razdes
para eventos ou entidades, mas assumindo todo o controlo da palavra e, eventualmente,

da acdo.
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Como tal para a analise e cotagcdo do comportamento verbal do adulto foram criadas

as categorias perguntas, avaliacdo e diretividade que se desdobram em perguntas de

conteudo; perguntas de processo; sugestdes; dirige; ordens; ensino; elogios/estimulo e

desaprovacdo/comentarios negativos (cf. Tabela 3).

Tabela 3

Categorias de analise do comportamento verbal do adulto

Categorias
comportamento
verbal do

adulto:

Itens

Definigéo ou

Operacionaliza¢éo

Exemplos

Perguntas

Perguntas de contetido

Perguntas em que se
estabelece relagéo entre a
atividade/produto e a

realidade (conceitos).

Qual é a forma do
bico?
Precisamos de mais
quantos olhos?
Porque € que o pai
esta zangado?

Perguntas de processo

Perguntas em que sdo
pedidas pistas relativamente
a escolha de materiais e
técnicas a utilizar no

decorrer da atividade.

Como queres fazer
asas?
Como vais fazer a
boca?
Vais usar esses
palitos para qué?
Como é que pomos

aqui a bola?

Diretividade

O adulto faz propostas,

Vou sugerir usar a

Sugestdes aceita as escolhas da cola quente.
crianca, ndo impondo a sua | Isto podia ser a boca.
vontade. N&o queres fazer os
bracos...
Dirige O adulto orienta e/ou faz Vamos cortar mais
prevalecer as suas escolhas. um bocadinho.
Temos de acabar a
loja primeiro.
Ordens O adulto da uma ordem a Pde tu!
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crianca dirigindo o seu

comportamento/agéo.

Arruma!

Cola tu!

Ensino

O adulto explica, informa

ou ensina algo.

Paus de cachimbo.
Sao aqueles que da
para dobrar.

Avaliacao

Elogios/estimulo

O adulto faz comentérios
positivos valorizando o
desempenho da crianca

e/ou o produto realizado.

Boa!
Muito bem!

Vés que conseguiste!

Desaprovagdo/Comentarios

negativos

O adulto faz comentérios
negativos relativamente ao
desempenho, ao produto
realizado e/ou ao

comportamento da crianga.

Estéa tonto.
Estas a fazer muita

forga.
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Analise dos dados

Os dados foram analisados com recurso a estatistica descritiva e inferencial, usando a
versdo 24 do programa SPSS. A estatistica descritiva foi usada para calcular as médias e
0s respetivos desvios padrdo dos educadores dos diferentes modelos pedagdgicos. A
estatistica inferencial foi usada para calcular as diferencas de média entre as educadoras
que utilizam a metodologia MEM, HS ou que ndo tém um modelo preferencial na
pontuacdo dos itens da escala da interacdo e nos comportamentos de comunicagao
verbal. O estudo correlacional permitiu descrever a associa¢do entre 0s comportamentos
dos adultos e as varidveis da crianca. O nivel de significancia foi assumido a .05 e a
normalidade da distribuicdo das variaveis foi testada para efeitos de decisdo entre

estatistica paramétrica e ndo paramétrica.

Resultados

Analisando os resultados verificou-se que o género das criancas ndo tem impacto na
acdo das educadoras ja que ndo se observam diferencas significativas no modo como o
adulto vive a situacdo de jogo com meninos e meninas, tendo adotado as mesmas
estratégias quer com rapazes, quer com raparigas, a excecao da dimenséao ensino que foi
dada mais aos meninos do que as meninas. Também a variavel ordem, isto é, o facto de
0 adulto realizar a tarefa em primeiro lugar com 0 menino ou com a menina nédo
interferiu com os resultados. O mesmo se podendo afirmar sobre os materiais utilizados

na atividade.

Neste estudo, 29 diades elaboraram produtos que correspondiam a sujeitos, 16 a objetos

e 12 a produtos mistos.
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Ao analisar a figuracdo dos objetos construidos pelas criangas com as educadoras,

apresentados na tabela 4, verificamos que as educadoras sem um modelo preferencial

educativo produziram maioritariamente sujeitos. Contudo, nas educadoras MEM e HS

realizaram o mesmo numero de sujeitos e objetos (cf. Tabela 4).

Tabela 4

Frequéncia do tipo de produto realizado pela crianca com a educadora

Total

Educadora Sem
Modelo

Preferencial

Educadora Mem

Educadora

High Scope

21

20

16

Total

57

Diferencas entre a qualidade interativa diadica e o comportamento verbal

das educadoras sem modelo, MEM e HS

Um dos objetivos definidos para este estudo foi comparar 0os comportamentos das

educadoras dos diferentes modelos no que respeita a:

) a qualidade interativa dos participantes quanto a empatia, atencéo,

reciprocidade, cooperacdo, elaboragdo/fantasia e desafio proposto avaliada

através da escala de cotagdo TANDEM;
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i) as verbalizagbes dirigidas & crianca durante a interacdo (e.g., uso de
sugestdes, ordens, elogios, criticas);

No ponto qualidade interativa diadica e de acordo com o teste de comparacao de médias
(t student), verificamos nas tabelas 5, 6 e 7 que existem varias diferencas na interagcdo

das diades:

o As educadoras HS em comparacdo com as educadoras sem modelo e MEM
tematizaram mais a relacdo ou aspetos pessoais ou adotaram 0s mesmos se estes
partiram da crianga;

As educadoras MEM em comparacdo com educadoras sem modelo e HS
apresentaram melhores resultados no item 2.5 sendo que foram mais objetivas e

funcionais na sua comunicacao;

Ambos os itens se inserem na categoria do contetdo da comunicacdo, desta forma
podemos afirmar que existe maior qualidade na comunicacdo das diades das educadoras
que seguem um modelo especifico em detrimento das educadoras que nao seguem

qualquer modelo.

o As educadoras sem modelo apresentaram uma média superior no item 3,5 que se
insere na categoria do desafio relativamente as educadoras do modelo HS, pois a
crianca perdeu mais interesse na atividade e revelou mais sinais de
aborrecimento.

o Por outro lado, ambas as educadoras que adotam explicitamente um dos dois
modelos apresentaram uma média superior as educadoras que ndo tém um
modelo preferencial no item 1.1, isto €, todas as educadoras responderam
adequadamente e com prontiddo as observacGes e emogOes da crianga, mas nesta
subdimensdo as educadoras com modelo obtiveram melhor pontuagéo.

o As educadoras MEM em comparacdo com as educadoras que ndo tém um

modelo preferencial apresentaram também uma média superior no item 1.4, isto

37



é, estas educadoras em meédia deram mais feedback positivo e respeitador a

crianca do que as educadoras que ndo tém um modelo preferencial.

Tabela 5

Estatistica descritiva e teste de médias para a comparacdo dos comportamentos interativos entre as

educadoras sem modelo e educadoras High Scope

Ed. sem modelo
preferencial

Ed. High-Scope

M (dp)
A educadora reage as observaches e 3.57 1.165
emoc0es da crianca de forma adequada
e com prontidao.
A educadora tematiza a relacdo ou 2.62 1.024
aspetos pessoais (atributos,
experiéncias, sentimentos) ou adota os
mesmos, se estes partirem da crianga.
A crianga perde o interesse durante a  1.71 1.007

atividade e revela  sinais de

aborrecimento.

M (dp) t p<
4.44 892 -2.025 05
3.63 957  -3.044 01
1.06 250 e ol

Tabela 6

Estatistica descritiva e teste de médias para a comparagdo dos comportamentos interativos entre as

educadoras sem modelo e educadoras MEM

Ed. sem modelo Ed. MEM
preferencial
M (dp) M (dp) t p<
A educadora reage as observacles e 3.57 1.165 4.50 .688 -3.087 .004

emocBes da crianca de forma adequada

e com prontidao.
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A educadora da feedback positivo e

respeitador.

A educadora exprime-se, principalmente
de forma objetiva, concreta e funcional
sobre a atividade ou adota essa forma,

se isto partir da crianca.

4.10 .968 -2.409 .021

4.60 503 -2.640 .012

Tabela 7

Estatistica descritiva e teste de médias para a comparacdo dos comportamentos interativos entre as

educadoras MEM e educadoras High Scope

Ed. High Scope

A educadora exprime-se, principalmente
de forma objetiva, concreta e funcional
sobre a atividade ou adota essa forma,

se isto partir da crianca.

A educadora tematiza a relacdo ou
aspetos pessoais (atributos,
experiéncias, sentimentos) ou adota 0s

mesmos, se estes partirem da crianga.

M (dp) t p<

3.94 1.340 2.044 .049

3.63 .957 -2.122 .041

Relacéo entre o modelo pedagogico da educadora e a comunicagdo com a

crianca

Quando comparamos a comunicacgdo das educadoras (ver dados nas tabelas 8, 9 e 10),

verificamos que as educadoras que nao tém um modelo preferencial realizaram em
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média mais perguntas de contetdo do que as restantes educadoras. Por seu lado, as

educadoras do modelo MEM realizaram mais sugestdes e diretivas do que as

educadoras sem modelo preferencial e realizaram mais ordens e ensino do que as

educadoras do modelo HS.

Tabela 8

Estatistica descritiva e teste de médias para a comparagdo da comunicacdo entre as educadoras sem

modelo preferencial e educadoras MEM

Ed. Sem MEM
modelo
preferencial
M DP M DP t P
Perguntas de contetido 20.05 1064 3.85 239 6.645 .001
Sugestbes 5.85 296 818 470 -3.077 .004
Direcoes 2.19 216 485 418 -2476 .014

Tabela 9

Estatistica descritiva e teste de médias para a comparacdo da comunicacdo entre as educadoras sem

modelo preferencial e educadoras High Scope

Ed. Sem

modelo High

preferencial Scope

M DP M DP t p
Perguntas de contetido 20.05 10.64 4.07 3.67 5385 .001
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Tabela 10
Estatistica descritiva e teste de médias para a comparacdo da comunicacdo entre as educadoras High
Scope e educadoras MEM

High Scope MEM

M DP M DP t p
Ordens 590 484 107 127 6.645 .001
Ensino 3.15 316 650 352 2842 .008

Relacdo entre os dados demograficos e os dados da comunicacdo da
educadora com a crianga

Relativamente ao género da crianca verifica-se que os meninos (M=7.55; DP=4.27)
receberam em média mais ensino do que as meninas (M=2.82; DP=2,14) [t(53)=3.103;
p<.005].

Verificou-se também que as educadoras sem filhos realizaram em meédia mais elogios
(M=10.81; DP=5.45) do que as educadoras com filhos (M=3.91; DP=3.29)
(t(53)=3.196; p<.005). Adicionalmente, as educadoras sem filhos realizaram em média
mais sugestbes (M=8.0; DP=3.24) do que as educadoras com filhos (M=4.45; DP=3.29)
[t(53)=2.73; p<.05].

Os resultados indicam uma correlacdo positiva entre a idade da crianga (r=.482; p<.005)
e as sugestdes recebidas e uma correlagdo negativa com as diretivas (r=.686; p<.001).
Deste modo, as criangas mais velhas receberam mais sugestdes e as mais novas foram

mais dirigidas pelo adulto. N&o se verificaram associagdes com a idade do adulto.
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Tipo de Produto

Também o tipo de produto realizado esteve relacionado com o comportamento das

educadoras sendo que através da analise da tabela 11 podemos verificar que a média dos

produtos inanimados foi superior ao dos produtos mistos nos itens apresentados no

quadro que se inserem nas diferentes categorias — empatia, desafio, qualidade interativa,

tipo de cooperagdo e conteido da comunicacéo.

Tabela 11

Estatistica descritiva e teste de médias para a comparacdo dos comportamentos interativos entre as

educadoras e o tipo de produto

Obijeto Misto

M (dp) M (dp) t 0
A educadora reage as observagBes e  4.81 403 4.25 .965 2.109 .045
emocOes da crianca de forma adequada
e com prontid&o.
A educadora encoraja a crianca a  4.44 127 3.50 1.087 2.736 .011
experimentar e analisar problemas
desconhecidos.
A educadora da feedback positivo e  4.63 .500 3.75 .965 3.122 .004
respeitador.
A educadora adota as sugestBes e/ou  4.94 .250 4.33 .888 2.603 .015
iniciativas da crianga.
A educadora espera com paciéncia pelas  4.75 447 4.00 1.044 2.586 .016

decisbes da crianca.
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A educadora coloca perguntas que  4.19 1.047 3.33

estimulam a reflexao.

A educadora exprime-se, principalmente  4.56 727 3.58

de forma objetiva, concreta e funcional

sobre a atividade ou adota essa forma,

se isto partir da crianca.

3.38 1.204

A educadora observa a crianca e s6 2.33

participa verbalmente.

.888 2.276 .031
1.311 2.523 .018
.985 2.443 .022

Anélise da distribuicdo da autoria dos produtos realizados nas diades

No que concerne a autoria do produto, verificamos que nas diades crianca educadora

MEM e crianca educadora HS a prevaléncia da autoria do produto final é da crianca.

Esta diferenca ndo é tdo acentuada nas diades-crianca educadora sem modelo

preferencial sendo que o nimero de produtos com autoria da crianga € com autoria de

ambos é semelhante (cf. Tabela 12).

Tabela 12

Frequéncia da distribuicdo da participacdo do adulto e da crianca na realizagdo de produtos

Quem realizou o produto

Aos dois atores em

Crianca partes iguais

Adulto Total

Crianga vs Educadora sem 9 g

Modelo Preferencial

4 21
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Crianga vs Educadora Mem 13 4 3 20

Crianca vs Educadora High 9 3 4 16
Scope
Total 31 15 11 57

Também a autoria do produto esteve relacionada com o comportamento das educadoras
sendo que através da analise das tabelas 13, 14 e 15 podemos verificar que quando a

autoria foi do adulto as educadoras tenderam mais a:

o Tematizar a relagdo ou aspetos pessoais;
o Atuar elas proprias deixando a crianga observa-las;

o Organizar a atividade como uma situagdo de competigao.

Nesta situagdo houve maior prevaléncia da existéncia de projetos paralelos entre crianca

e educadora havendo uma conciliacdo de interesses pontual.
Quando a autoria foi da crianca as educadoras tenderam mais a:

o Reagir de forma adequada as observacGes e emogdes da crianca, apoiando-a;

o Encorajar a crianga a experimentar e analisar problemas desconhecidos;

o Dar feedback positivo e respeitador;

o Adotar as sugestdes e/ou iniciativas da crianga;

o Esperar com paciéncia pelas decisdes da crianca;

o Colocar perguntas que estimulassem a reflex&o;

o Usar conceitos desconhecidos da crianca;

o Exprimir-se, principalmente de forma objetiva e funcional,

o Virar-se para a crianga e procurar contacto visual;

o Trabalhar em conjunto com a crianca, existindo uma conciliacdo de interesses

continua.

44



Tabela 13

Estatistica descritiva e teste de médias para a comparacdo dos comportamentos interativos entre as

educadoras e a autoria do produto (aos 2 em partes iguais e adulto)

Aos 2 em partes Adulto
iguais

M (dp) M (dp) t p<
A educadora apoia a crianca de forma  3.47 1.187 2.27 1.104 2.608 .015
adequada (sem intromissdo indesejada
nem regras).
A educadora adota as sugestdes efou  4.13 .990 2.73 1.191 3.284 .003
iniciativas da crianga.
A educadora espera com paciéncia pelas 3.67 976 2.36 .809 3.607 .001
decisbes da crianca.
A educadora tematiza a relacdo ou 2.67 .900 3.45 1.036 -2.070 .049
aspetos pessoais (atributos,
experiéncias, sentimentos) ou adota 0s
mesmos, se estes partirem da crianga.
A educadora atua ela propria e deixaa  2.27 1.100 3.36 1.433 -2.211 .037
crianca observéa-la.
Ambos trabalham conjuntamente num 4.53 915 291 1.700 3.144 .004

objeto, existindo uma conciliagdo de

interesses continua.

Tabela 14

Estatistica descritiva e teste de médias para a comparagcdo dos comportamentos interativos entre as

educadoras e a autoria do produto (aos 2 em partes iguais e crianca)

Aos 2 em partes
iguais

Crianca

M

(dp)

M

(dp)

t

p<
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A educadora reage as observagdes e  3.73 1.163 4.65 551 -3.632 .001
emoc0Oes da crianca de forma adequada

e com prontidao.

A educadora encoraja a crianga a  3.33 1.047 4.19 792 -3.103 .003
experimentar e analisar problemas

desconhecidos.

A educadora apoia a crianca de forma  3.47 1.187 4.35 .661 -3.269 .002
adequada (sem intromiss@o indesejada

nem regras).

A educadora da feedback positivo e  3.53 1.187 4.26 .682 -2.634 .012

respeitador.

A educadora adota as sugestdes e/ou 4.13 .990 4.84 374 -3.514 .001

iniciativas da crianga.

A educadora espera com paciéncia pelas  3.67 976 4.61 .667 -3.863 .000

decisbes da crianca.

A educadora coloca perguntas que 2.87 1.125 3.90 1.012 -3.141 .003

estimulam a reflexao.

A educadora observa a crianca e s6 2.00 .926 3.29 1.039 -4.085 .000

participa verbalmente.

A educadora atua ela proépria e deixa a 2.27 1.100 1.68 .653 2.280 .028

crianca observéa-la.

A crianga perde o interesse durante a  1.40 .632 1.10 301 2.218 .032
atividade e revela sinais  de

aborrecimento.

A educadora organiza a atividade como 1.40 .632 1.00 .000 3.565 .001

uma situacao de competicéo

Mais do que o modelo educativo parece ser o tipo de participagdo proporcionado a
crianga o fator que mais afetou a interacdo (ver tabela 15) sendo que quando a criancga é

responsavel pelo autoria do produto, 0 comportamento interativo do adulto caracteriza-
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se por: encorajar e apoiar a crianca a experimentar, dando feedback positivo,

respeitando o tempo e espaco da crianga.

Tabela 15

Estatistica descritiva e teste de médias para a comparagcdo dos comportamentos interativos entre as

educadoras e a autoria do produto (adulto e crianca)

Adulto Crianga

M (dp) M (dp) t p<
A educadora reage as observagdes e 3.09 1.044 4.65 551 -6.262 .000
emoc0Oes da crianca de forma adequada
e com prontidao.
A educadora encoraja a crianca a  2.45 1.214 4.19 792 -5.409 .000
experimentar e analisar problemas
desconhecidos.
A educadora apoia a crianca de forma  2.27 1.104 4.35 .661 -7.463 .000
adequada (sem intromissdo indesejada
nem regras).
A educadora da feedback positivo e  2.73 1.009 4.26 .682 -5.617 .000
respeitador.
A educadora adota as sugestdes e/ou 2.73 1.009 4.84 374 -8.877 .000
iniciativas da crianga.
A educadora espera com paciéncia pelas  2.36 .809 4.61 .667 -9.086 .000
decisbes da crianca.
A educadora coloca perguntas que  3.00 1.000 3.90 1.012 -2.551 .015
estimulam a reflexo.
A educadora usa conceitos 291 1.044 3.32 1.351 -.919 .363
desconhecidos da crianca.
A educadora exprime-se, principalmente ~ 3.73 1.489 4.42 672 -2.087 .043

de forma objetiva, concreta e funcional
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sobre a atividade ou adota essa forma,

se isto partir da crianca.

A educadora esta virada para a crianca
e procura o contacto visual com a
mesma.

A educadora observa a crianca e s6

participa verbalmente.

A educadora atua ela propria e deixa a

crianca observa-la.

A educadora e a criangca seguem
diferentes  projetos  parciais em
atividades paralelas e existe uma
conciliagho de interesses apenas
pontual.

Ambos trabalham conjuntamente num
objeto, existindo uma conciliagdo de
interesses continua.

A crianca perde o interesse durante a
atividade e revela sinais  de
aborrecimento.

A educadora organiza a atividade como

uma situacao de competicéo.

3.73

1.36

3.36

2.09

291

191

1.55

1.009

674

1.433

1.868

1.700

1.221

934

4.58

3.29

1.68

1.19

4.65

1.10

1.00

923

1.039

.653

.749

.798

301

.000

-2.573

-5.713

5.264

2.248

-4.515

3.488

3.327

.014

.000

.000

.030

.000

.001

.002
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Discussao dos Resultados

Nesta investigacao pretendiamos: 1) descrever e comparar 0s produtos realizados pelas
diades de educadoras e criancas, bem como as escolhas de materiais; 2) comparar a
qualidade interativa das educadoras quanto a empatia, atencdo, reciprocidade,
cooperacdo, elaboracdo/fantasia e desafio proposto; e 3) analisar a comunicagdo do
adulto quanto as dimensdes avaliacdo, diretividade e perguntas. O estudo contemplou
57 diades de educadoras e criancas de trés e quatro anos. Numa situacdo quasi-
experimental era pedido ao adulto e a crianga que construissem algo com a crianca
durante aproximadamente 20 minutos, recorrendo aos materiais e ferramentas

disponibilizados para o efeito.

Analisamos produtos, interacdo e comunicacdo numa situacdo de jogo entre adulto e
crianca, acompanhando o modo de elaboracdo da crianca e adulto no decurso da
construcdo. Centramo-nos, por outro lado, no estilo comunicativo do adulto. Como
afirmamos, partimos do principio de que os modelos pedagdgicos ao postularem
principios pedagdgicos constituem-se como guias de acdo para o educador, na sua

pratica educativa.

Tal como nos estudos Tandem anteriores (Barroso, 2015; Barroso et al, 2017;
Fernandes, 2015; Ferreira, 2015; Ferreira et al, 2016; Veloso, 2016), que indicaram que
tanto pais como educadores deram mais feedback positivo e respeitador as meninas do
gue aos meninos, também na nossa pesquisa as meninas receberam este tipo de
estimulo. Sera porque elas carecem mais desse apoio? Ou serd que as meninas cumprem
mais expetativas e objetivos dos adultos do que o0s rapazes e por essa razao as suas
acOes sdo reforcadas mais positivamente? Com efeito, a nossa pesquisa sugere-nos a
reflexdo sobre o tipo de elogio. No nosso estudo, apenas, analisimos o ndmero de
elogios, em futuros desenvolvimentos precisamos de analisar o tipo de elogio: centrado
na criancga e nas suas competéncias (como forma de estimulo), centrado na realizacdo da
tarefa e na realizacdo (para concretizar 0s objetivos da tarefa e reforcar os

comportamentos desejaveis do ponto de vista da crianca), centrado no processo ensino e
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aprendizagem (para favorecer a participacdo e reflexdo da crianga), ou centrado na

relagdo (para estimular comportamentos relacionais)?

Quando comparamos os produtos realizados pelas diades, assim como 0s materiais
usados, verifica-se que os produtos realizados nas diades cujas educadoras dizem ter
uma abordagem eclética, sem se inscreverem num s6 modelo pedagdgico, tendem a ser
sujeitos. Nas pesquisas Tandem portuguesas (Barroso, 2015; Barroso et al, 2017;
Fernandes, 2015; Ferreira, 2015; Ferreira et al, 2016; Veloso, 2016), verificou-se,
também, uma grande tendéncia para se construirem produtos ‘“humanizados” ao
contrario do que aconteceu no estudo alemdo em que os educadores construiram mais
objetos (Brandes et al., 2015). Veloso (2016) faz referéncia ao conhecimento que temos
sobre as coisas e a relacdo pessoal que temos com as mesmas. Parece-nos que as diades
evocam as suas experiéncias enquanto seres que interagem entre si, estando claramente
presente a relacdo de complementaridade que existe entre escola e familia. A crianca
traz até si componentes relacionados com a sua casa e a sua familia. Gosta de reproduzir
0 pai, a mée e até o animal de estimacdo, que sdo elementos que estdo presentes na sua

vida e com quem existe uma relacdo de afetividade.

A interacdo é a base do desenvolvimento da crianca. Lino (2014) refere que a interacao
com outros, com 0 meio circundante ou com os materiais € considerada fonte da
aprendizagem e do desenvolvimento. Em interacdo a crianga constroi-se e constréi a
representacdo do mundo que esta a sua volta de uma forma ativa e competente, capaz de
fazer escolhas. No estudo, centramos a analise na interacdo educadora-crianca e
comparamos a qualidade interativa das educadoras quanto a empatia, atencao,
reciprocidade, cooperacdo, elaboragdo/fantasia e desafio proposto. Verificaram-se
diferencas entre todos os modelos tendo sido as educadoras MEM mais objetivas ao
contrario da educadoras HS que tematizaram mais a relacdo, pois de acordo com 0s
pressupostos do HS os adultos apoiam a criatividade da crianca e estimulam a fantasia.
As educadoras de ambos os modelos reagiram de forma mais adequada e com prontidao
as observacGes e emocgdes das criancas do que as educadoras sem um modelo
preferencial. De facto, em ambos os modelos é dada prioridade a interacéo entre adulto

e crianga e, como tal, ao interagir, o adulto vai estar mais atento as palavras que utiliza e
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a propria entoacdo. Desta forma, também as educadoras MEM deram mais feedback
positivo do que as educadoras sem modelo preferencial.

Na dimensdo desafio, o item 3.5 que diz respeito ao interesse da crianca durante a
atividade, observa-se que é nas diades das educadoras ndo afiliadas a um modelo que as
criangas revelam menos interesse e mais aborrecimento. Seria interessante explorar
mais a agentividade das criangas nas diades para estudar se os sinais de desinteresse e
aborrecimento se relacionam com o facto de as criangas serem mais ou menos ativas na
atividade e a atitude do adulto de valorizar a acdo da crianca. De facto, de que modo as

criancas sdo solicitadas para se envolverem mais e para se sentirem mais desafiadas?

E nas diades educadora sem modelo preferencial, em que a autoria do produto é com
maior frequéncia atribuida ao adulto ou a ambos. Sera que o envolvimento na tarefa esta
relacionado com a autoria do produto? Quando a crianca age menos e vé mais o adulto
fazer, tem um maior desinteresse? Serd que a crianca que é mais responsabilizada pela
concecao e execucao da construcdo se envolve mais e ndo se aborrece, nem da tantos
sinais de desinteresse?. O envolvimento tem sido definido de modo cada vez mais como
dindmico, sistémico e multidimensional incluindo dimensdes cognitivas, emocionais e
comportamentais (e.g., Veiga, 2013). Reconhecendo-se a necessidade de estimular o
envolvimento dos sujeitos (Ladeiras, 2016) pelo impacto que este tem nas diferentes
dimensGes da vida da crianca, entre elas, 0 sucesso académico, equaciona-se aqui 0
papel do educador como primeiro facilitador do envolvimento da crianca nas diferentes

esferas de acdo em que atua.

De facto, no estudo, comparamos educadoras a trabalharem com um modelo
construtivista — HS - em que a acdo da crianga sobre o que a rodeia é enfatizada
(Hohmann & Weikart, 2003) e um modelo mais interacionista - MEM - em que 0 grupo,
a participacéo e a interacdo séo centrais (Niza, 1996; Folque, 2014). E ainda contamos
com educadoras que ndo assumem uma afiliagdo num dado modelo, antes privilegiando

principios ecléticos de atuacdo pedagdgica.

No nosso estudo, a dimensdo empatia revela também atuacdo diferenciada das

educadoras, segundo o tipo de afiliacdo. Verifica-se que as educadoras MEM, em
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relacdo as educadoras que ndo tém um modelo preferencial, se revelam em média mais
empaticas tanto na reagdo a crianca, como no feedback. Assim, as primeiras reagem
com maior prontiddo e adequacdo as observacdes e emocdes das criancas. O que nos
podemos interrogar é de que modo os principios do modelo valorizam comportamentos
do adulto que os tornam mais responsivos. A questdo da responsividade, dada a sua
importancia, merece uma reflexdo mais aturada. De que modo, 0s principios que
sublinham a importancia do outro e da participacdo da crianca influenciam este
comportamento? Sendo a participacdo da crianca um traco distintivo dos modelos

interacionistas (Sfard, 1998), este € um resultado a ser sublinhado.

A linguagem descontextualizada, isto €, as trocas que vao além do imediato, vivido ou
literal, sdo importantes no desenvolvimento das criangcas (Dickinson, 2001, Rowe,
2013). Na qualidade da comunicacdo, verifica-se que as educadoras afiliadas ao modelo
HS tematizam mais a relagéo ou os aspetos pessoais do que as educadoras pertencentes
aos restantes grupos. Tal é indicador da mobilizacdo de saberes e experiéncias das
criancas que, ainda que ancoradas na acdo da crianca, vao além desta. Um estilo
comunicativo que inclui linguagem descontextualizada (evocando eventos e
experiéncias da crianga que ultrapassam o imediato), quer mobilizando passado, quer
favorecendo a evocacdo do futuro tem impacto nas competéncias das criangas, por
exemplo, nas competéncias de texto (Dickinson, 2001). Também as perguntas de
conteddo extravasam a situacdo real e imediata mobilizando saberes ou ativando
pensamento. As educadoras sem afiliagdo a um modelo especifico mostraram recorrer
mais a este tipo de perguntas, favorecendo a mobilizacdo de saberes e pensamento em
simultaneo & acdo, revelando uma maior atencdo a componente concetual da acdo da

crianca.

Ja as educadoras MEM adotam um estilo comunicativo mais objetivo e funcional.
Como vimos, ambos os modelos defendem a necessidade do desenvolvimento da
crianga nas suas diferentes dimensdes — cognitiva, socioemotiva e fisica — distinguindo-
se, no entanto, no modo como implementam os programas de desenvolvimento. Por

hipotese, as diferencas encontradas nas atitudes das educadoras relacionar-se-iam com
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os diferentes modelos: mais centrada na crianga no modelo HS, mais centrada no grupo

e na interagédo dentro do grupo no MEM.

A tematizacdo enfatiza o mundo da crianga e as suas vivéncias e representacdes e as
educadoras HS permitem mais espaco a estas representacdes das criancas. De que modo
este dado estd de acordo com 0 modelo? De facto, os principios deste modelo referem a
escolha por parte da crianga do que vai realizar e a reflexdo acerca da mesma dando
énfase a aprendizagem ativa da crianca. Como Lino (2014) refere, mencionando Epstein
(2003), a crianca ao planear algo esta a escolher com intencdo. Desta forma, a crianca
estard apta a falar sobre algo que ela prdpria experienciou e vivenciou e a educadora
enfatiza esse lado individual da expresséo das experiéncias da crianca.

O facto de as educadoras do modelo MEM adotarem uma linguagem mais objetiva e
funcional tera a ver com os principios do modelo em que se valoriza a relacdo com o
outro e com a comunidade através da partilha de experiéncias em que todos participam
na vida democratica da sala e da instituicdo. Nos modelos sociocéntricos, valoriza-se a
participacdo no grupo e a colaboracdo entre criancas e adulto-crianca (Sfard, 1998). O
desenvolvimento constrdi-se na participacdo, acontecendo sempre em contexto numa

dada comunidade.

Na dimenséo diretividade, as educadoras MEM usaram mais sugestdes e dire¢do do que
as educadoras sem modelo preferencial e mais ordens e ensino do que as educadoras
HS. Tratando-se de uma atividade de construcdo, seria interessante triangular com a
autoria do produto, pois verificou-se no nosso estudo que quando a autoria foi do adulto
as educadoras tematizaram mais a relacdo ou aspetos pessoais; atuaram elas proprias
deixando a crianca observéa-las. Por outro lado, quando a autoria foi da crianca, o que se
verificou mais no MEM, houve mais trabalho de equipa; mais feedback positivo; foram
mais adotadas as sugestdes das criancas; houve um discurso mais objetivo e funcional,

houve mais perguntas reflexivas; foi dado mais tempo para a crianga decidir o que fazer.

Na verdade, as sugestdes sdo indicadores de respeito pela a¢do da crianga (Pinto, 2017,
Pinto, Fuertes & Sousa, 2017) ja que, por um lado, lhe permitem decidir, mas decidir

sobre o0 que o adulto emitiu. As sugestdes poderdo ser entendidas como uma estratégia
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de trabalho na zona de desenvolvimento potencial da crianga. Ao sugerir, o adulto
apresenta a crianca possibilidades sobre as quais ela terd que pensar e decidir.
Diferentemente das ordens, as sugestes respeitam 0 espaco de decisdo e acdo das
criancas e reconhecem 0s seus saberes “andaimando” a sua agdo. Poderiamos evocar o
conceito de andaimar (Vasconcelos, 2014; Wood, Bruner, & Ross, 1976) para situar as

sugestdes dos adultos na relacdo pedagdgica.

As ordens sdo tidas como menos positivas no desenvolvimento da linguagem das
criancas (McCartney, 1984). No entanto, ndo ha estudos sobre o impacto de ordens em
outras areas de desenvolvimento. Quando o adulto ordena a realizacdo de algo coarta a
exploracdo da criancga, pois, orientando explicitamente a acdo da crianca, desvaloriza o
que a crianca estaria a pensar sobre determinado assunto ou determinada atividade. Sera
que, quando existem ordens, o adulto pensa impedir a crianca de agir para ele proprio
e tomar as rédeas da acdo? Sera que o adulto se sente inseguro quando sente que perde
poder ou terd a ver com o facto de dizendo como se faz esta a ensinar a crianca a

fazer?

Das varidveis demogréaficas analisadas destaca-se a variavel idade das criancas. As
criangas mais velhas, sdo dirigidas mais sugestdes e as mais novas enunciados mais
diretivos. Parece-nos que este resultado é de salientar porque, por um lado, ilustra uma
relacdo pedagdgica centrada na criancga e, por outro lado, sublinha a concec¢éo de crianca
dos educadores. A crianca a quem se sugere € reconhecida como agente e
corresponsavel pelo processo. As sugestdes podem ser um indicador da construcéo de
um estatuto participativo da crianca na situacdo e nas decisdes a serem tomadas. E essa
dimensdo de agentividade da crianca tende a ser incrementada quanto mais velha é a

crianca. Por outro lado, a crianga mais nova tende a ser mais dirigida pelo educador.

A crianca ao aprender em contexto tem a capacidade e competéncia para comunicar e
descrever 0 meio que a envolve. Tendo em conta que grande parte do seu dia é passado
na escola, neste caso jardim de infancia, cabe ao adulto contribuir para o

desenvolvimento global da crianga e torna-la cada vez mais participativa, pois a crianca
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ao ter “voz” tem a possibilidade de participar ativamente em todo o processo de ensino-

aprendizagem (Oliveira-Formosinho & Lino, 2008).

A crianga ao participar ativamente em todo o processo e ao ser apoiada pelo adulto vai
também sentir-se mais segura pois tem algum dominio sobre o espaco que a envolve

permitindo-lhe que explore mais e interaja também mais. (Portugal & Luis, 2016).

Os resultados também indicam que o tipo de participagdo proporcionado a crianga
afetou a interacdo entre esta e a educadora. Quando a autoria do produto foi da crianca o
adulto encorajou-a mais, deu-lhe mais feedback positivo e respeitou 0 seu espaco e 0
seu tempo. Portugal e Luis (2016), citando Rogers (1961), referem que as criancas
aprendem e portam-se melhor quando ao seu lado tém um adulto auténtico, por quem
sentem empatia e confianca e que Ihes da reforgo positivo. Desta forma, “... nos grupos
cujos educadores apresentam estas qualidades, as criancas tendem a participar de forma
mais ativa, resolvem mais problemas, colocam mais questdes e envolvem-se mais na
aprendizagem, com maior nimero de contactos oculares e niveis mais elevados de
cognicao e criatividade” (Portugal & Luis, 2016, p.69). Estes autores fazem também
referéncia as trés dimensbes do comportamento do educador identificadas por Laevers
(in Portugal & Luis, 2016) que sdo estimulacdo, sensibilidade e autonomia e que
poderéo ser facilitadoras do desenvolvimento global da crianca. O educador que sugere
varias ideias a crianca e multiplas formas de experimentacdo estimula o seu pensamento
e a sua acdo. Também o educador que respeita a crianga e se preocupa com o seu bem-
estar fisico e emocional dando-lhe colo e aten¢do. Por Gltimo, a autonomia que permite

a crianca efetuar escolhas e resolver problemas.

Por fim, no estudo, é sublinhado o papel do educador como modelo de conversag¢éo: um
modelo responsivo em relacdo as palavras e a¢do das criancas, esperando pelos tempos
de reacdo da crianca nas palavras e na construgdo, pela escuta ativa e consideracédo pela

acédo da crianga.

55



LimitacOes e sugestbes para futuros estudos

Esta investigacdo permitiu-nos comparar cinquenta e sete diades: onze educadoras sem
modelo preferencial, dez educadoras do Movimento da Escola Moderna e oito
educadoras do modelo HS. A primeira limitagdo decorre da escassez de participantes na
amostra de educadoras que seguem um determinado modelo em Portugal.
Adicionalmente, sera também importante, no futuro, incluir uma amostra de educadoras

gue seguem outros modelos, nomeadamente o0 modelo Jodo de Deus.

Nos préximos estudos seria importante realcar a importancia da comunicacao quer oral
como as perguntas retoricas em que ndo sdo obtidas respostas, quer a proxémia como 0s
gestos, os siléncios que tanto enriquecem a relacdo entre os individuos, ndo apenas dos

adultos mas também das criancas.

Seria também interessante confrontar a analise dos videos com as concecdes das
educadoras, realizando, por exemplo, entrevistas as educadoras que participaram no
estudo, para analisar percursos de formacdo, conce¢des de crianca, de aprendizagem e

do papel do educador.
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