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As criangas em (inter)relagédo: um estudo sobre trés dimensoes pedagogicas

Bruna Correia’, Elza Mesquitat!
bruna_correia@live.com.pt, elza@ipb.pt

!Escola Superior de Educagéo, Instituto Politécnico de Braganga, Portugal

Resumo

Neste artigo damos conta da investigagio que realizamos no d&mbito do curso de Mestrado em
Educagao Pré-escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico, considerando os pressupostos da
Unidade Curricular de Pratica de Ensino Supervisionada. No decorrer da nossa a¢io educativa,
tivernos em consideracgio o desenvolvimento integral da crianga e prormovermos o0 seu envolvi-
mento ativo nas atividades que propusemos, respeitando os seus interesses, ritmos de trabaiho,
bem como as suas relacgoes interpessoais. Para tal, atendemos a trés dimensoes pedagbgicas:
0 espago, 0 tempo e as interag¢des estabelecidas na sala de atividades/aula. Assumimos uma
atitude reflexiva e critica em relagao a todo o trabalho desenvolvido, inclusive sobre a nossa
pratica e, desta forma, exteriorizamos opinides e fundamentos que consideramos pertinentes
investigar. Os dados foram recolhidos no decorrer das intervencoes realizadas em dois niveis
de ensino (BEducagao Pré-escolar e 1.2 Ciclo do Ensino Bésico) através da observagao direta e
participante, sendo que recorremos & didrios de bordo, notas de campo, registos fotograficos
e de audio e, ainda, as produgbes das criangas, com a intencionalidade de nos servirem cormo
documentos de andlise. Partimos da questao "De que forma as criangas aprendem umas com a3
outras, mediadas pelo adulto e pela relagéo que mantém com o espago, com 0 tempo e com as inte-
ragoes?”e estabelecernos comno objetivos: (i) desenvolver experiéncias de ensino/ aprendizagem
potenciadoras do desenvolvimento integral da criancga; (ii) proporcionar um ambiente favora-
vel e condigbes materiais estimulantes para o grupo de criangas e para cada uma, (iii) observar
as relagbes que as criangas rnantém com o espago e corn o tempo; e, por ltimo, (iv) atender aos
interesses e motivagoes das criangas, em espacos plurais. De salientar que realizamos andlise de
contetdo & informagao constante nos didrios de bordo elaborados ao longo da Pratica de Ensino
Supervisionada, de modo a dar resposta &s nossas vivéncias e as das criangas atendendo as trés
dimensoes pedagodgicas assinaladas. Ao tencionarmos refletir sobre a pratica educativa desen-
volvida, na apresentagao que fazemos das experiéncias de ensino/aprendizagem, que convoca-
mos para analisar e refletir no A&mbito desta comunicagao, consideramos que se traduziu num
processo descritivo e interpretativo que, obviamente, enquadramos numa abordagem qualita-
tiva. Em termos de resultados pensamos poder concluir que procuramos atender aos interesses
e motivagbes das criangas, ndo s6 no espago sala de atividades/aula, mas também em espagos
plurais. Relativamente as dimensoes pedagdgicas que fomos evidenciando (espago, tempo e in-
teragoes), pela forma como as vivenciamos em contexto consideramos que sao decisivas para o
desenvolvimento integral da crianca.

Palavras-Chave: dimensdes pedagogicas: espa¢o/tempo/interagdes; pratica de ensino super-
visionada,; diarios de bordo

1 Introdugao

A préatica pedagégica, no dizer de Mesquita-Pires (2007), trata-se de “um momento de
aprendizagem e desenvolvimento particularmente rico, onde se entrecruzam diversos sabe-
res, diferentes influéncias contextuais e organizacionais, conhecimentos e estratégias espe-
cificas, reflexdes e indagagbes constantes” (p. 97). Portanto é através da pratica que conhe-
cemos os contextos educativos, bem como diferentes formas de trabalho que podem resultar
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em experiéncias positivas ou negativas, mas todas elas fundamentais para onosso desenvolvi-
mento pessoal, profissional, social e ético. No desenvolvimento da nossa pratica nos dois niveis
de ensino: Bducagao Pré-escolar e Ensino do 1.¢ Ciclo do Ensino Basico, tivemos a necessidade
de perceber em que consiste uma investiga¢ao e de que forma esta se processa. No decorrer da
nossa agao educativa também conduzimos a pratica pedagégica no sentido de nos levar a refle-
tir sobre a forma. como poderiamos criar mais oportunidades 4s crianc¢as, bem como alargar e
diversificar as suas experiéncias de aprendizagem, tendo em conta as dimensoes pedagogicas
do espaco, do tempo e das interagoes, respeitando sempre os seus interesses, bem-estar e ne-
cessidades. Isto, porque corroboramos as palavras de Oliveira-Formosinho e Andrade (2011)
quando defendem a tese de que “0 espago é um lugar de bem-estar, alegria e prazer, um espaco
aberto a vivéncias e interesse plurais das criang¢as” (p. 111). Deste modo, ao valorizarmos as
dimensdes pedagogicas, nomeadamente 0 espag¢o e 0 tempo, mais facilmente podemos tornar a,
crianga numa narradora do sentir, pensar e fazer em interagédo com os outros. O papel do edu-
cador/professor deve ser pautado ndo apenas pelo seu conhecimento cientifico, mas também
por uma, ag¢do dinamizadora, uma atitude ativa e reflexiva com vista a crescer profissional-
mente com o ensino (Mesquita, 2011). No decorrer da nossa agio educativa, foi-nos dada a
possibilidade de observarmos e recolhermos informagodes, conhecermos e refletirmos sobre
a pratica, no sentido de nos organizarmos para intervir pedagogicamente de um modo mais
fundamentado. Ou seja, observamos, conhecemos e refletimos, questionando constantemente
as praticas que observamos e vivenciamos, produzindo saberes a partir da agido (Baptista,
2003).

A tematica subjacente nanossainvestiga¢ao em contextos de estagio (Educagio Pré-escolar
e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico) foi O papel das dimensdes pedagégicas: 0 espago, 0
tempo e as interagdes. Por tal, fomos planeando, passo a passo, a nossa ag¢ao e delineando os
processos a ter em conta, considerando numa primeira fase da nossa investigag¢ao a escolha
do tema, a formulag¢ao do problema, a especificagdo dos objetivos e a selecdo das técnicas e
instrumentos de recolha de dados.

Optamos por realizar analise de conteudo aos dados presentes nos didrios de bordo realiza-
dos, bem como em notas de campo, produgoes das criancgas e registos fotograficos e em audio,
obtidos em cada um dos contextos ja referenciados. Através do desenvolvimento da pratica
educativa, bem como da analise dos didrios de bordo, pretendiamos verificar e analisar de que
forma as crian¢as aprendiam umas com as outras, mediadas pelo adulto e pela relagdo que
mantinham com 0 espago, com 0 tempo e com as intera¢des. Para dar resposta 4 nossa ques-
t4.0 problema tragamos alguns objetivos que consideramos necessarios no decorrer da nossa
pratica educativa.

2 Tempo, espag¢o e interagdes

A pedagogia de Dewey da-nos a visdo de que “a experiéncia, a reflexo e a participagéo
ativa da crianga, em todo o processo educativo, sio principios que ele ‘cré’ como fundamentais
para a aprendizagem significativa” (Lopes, 2011, p. 83). Por isso, considera que a escola nao
€ uma preparag¢io para a vida, mas a prépria vida, visto que procura representar a realidade
através das experiéncias. Encara-a como wm laboratério, onde se concretizam atividades e ex-
periéncias, pois trabalhar nesta perspetiva “significa levar os alunos a aprender a descobrir,
instigando a sua curiosidade, equipando-os com métodos de averiguac¢io de processos, enfim,
tornando-os sujeitos do seu préprio conhecimento” (Dewey, citado por Oliveira-Formosinho,
Kishimoto & Pinazza, 2007, p. 81). Com isto percebemos que Dewey procurou desconstruir a
escola dita tradicional, transformando-a numa escola da qual emerge uma educagio progres-
siva que, no entender de Lino (2008), sustentada em Dewey, € caracterizada por um conjunto
de principios, nomeadamente: “expansao e cultivo da individualidade; atividade livre; apren-
der através da experiéncia; aquisicdo como meio para atingir fins que respondam a apelos
diretos e vitais do aluno; aproveitar ao maximo as oportunidades do presente; tomada de con-
tacto com o mundo em mudancga” (p. 69). Neste sentido, a escola define-se na descoberta, expe-
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riéncia e reflexdo. Dewey (1953) tornou-se num defensor dos direitos das criangas, dando pri-
mazia a uma educagdo com base na investigacao realizada pela propria crianga, valorizando
os interesses, as ideias e as sugestoes como ponto de partida para as atividades a concretizar.
De salientar que, para isso, Dewey sugere que se tenha em conta o espago, bem como os ma-
teriais existentes nesse mesmo espago e a sua disposi¢cdo como elementos que influenciam “a
construgdo, a criagdo e investigacdo ativa da criang¢a” (citado por Oliveira-Formosinho, Kishi-
moto, & Pinazza, 2007, p. 77). Ou seja, o espago deve estar organizado de forma a proporcionar
as criangas a realizagdo de experiéncias através da ag¢do e da reflexdo. Atendendo as ideias de-
fendidas por Dewey, Lino (200B5) refere que “vivemos sempre no tempo em que estamos e nao
em outro tempo, e s6 quando extraimos em cada ocasido, de cada presente experiéncia, todo
o seu sentido, é que nos preparamos para fazer o mesmo no futuro. Esta € a inica preparacao,
que ao longo da vida, realmente conta” (p. 81).

Entendemos que o tempo, nomeadamente a rotina diaria da crianga também é relevante
no pensamento de Dewey, pois é importante organiza-lo de acordo com os interesses e preocu-
pagbes das criangas, de modo a que possam trabalhar em diferentes atividades e, deste modo,
atender a diversidade individual e cultural das mesmas, proporcionando-lhes experiéncias
que as preparem para o futuro. Assim, corroboramos a tese de Lino (2005) que, sustentada
em Dewey, defende que “a rotina didria, tal como a organizag¢do do espago, deixou de ser ri-
gida e estavel para se tornar flexivel e dinamica, (...), de forma a adaptar-se aos interesses e
necessidades evidenciados pelas criangas e identificados pelo professor, atento e sensivel, que
planifica a agio educativa a partir das observagdes que realiza das criangas em plena ativi-
dade” (pp. 73-74).

Na verdade, tal como Dewey, também Malaguzzi respeita o ambiente educativo que en-
volve a crianga, nomeadamente 0 espag¢o e o que nele existe. Segundo Malaguzzi, “as criangas
aprendem interagindo com o0 seu ambiente e transformando ativamente os seus relaciona-
mentos com o mundo dos adultos, das coisas, dos eventos e, de maneiras originais, com os
seus pares. Em certo sentido, as criangas participam da construg¢do da sua identidade e da
identidade dos outros” (citado por Lopes, 2011, p. 92).

Nesta perspetiva, percebemos que Malaguzzi vé a crianga como protagonista, auténoma,
capaz de construir e reconstruir ideias, pensamentos e tentativas de resposta, devendo o
adulto responsabilizar-se por lhe criar oportunidades onde possa ser “ativa, inventiva, en-
volvida, capaz de explorar, curiosa” (citado por Oliveira-Formosinho, Kishimoto & Pinazza,
2007, p. 281). Malaguzzi encara, a educagdo como uma atividade comum, “baseada nas rela-
¢Oes, cooperagao, colaboragéo e comunicac¢ao” (citado por Oliveira-Formosinho, Spodek, Brown,
Lino & Niza, 1996, p. 100). Ou seja, uma educa¢do que permita a crianga construir o seu co-
nhecimento sobre o0 mundo.

Corroboramos também a tese defendida por Zabalza (1998) ao referir que, “o ambiente da
sala é muito mais do que um lugar para armazenar (...). Cuidadosamente e organizadamente
disposto, acrescenta uma dimensao significativa a experiéncia educativa (...) facilitando as
atividades de aprendizagem, promovendo a propria orientagédo, apoiando e fortalecendo, o
desejo de aprender” (p. 237). Torna-se assim importante que as criangas vivenciem rotinas
marcadas pelo tempo e vividas no espago que as facga sentir seguras, confortaveis e otimistas.
No entender de Zabalza (1998) “as rotinas desempenham de uma maneira bastante similar
aos espagos, um papel importante no momento de definir o contexto no qual as criangas se
movimentam e agem” (p. B2). Desta forma, a rotina torna-se importante, na medida em que
permite “prever o que se val passar a seguir, potencia nas criangas a sua autoconfianga e isso
ira beneficiar todo o seu processo de ensino-aprendizagem” (Filgueiras, 2010, p. 63).

Com isto, concordamos com Zabalza (1998) quando afirma que criar uma rotina é “fazer
com que o tempo seja um tempo de experiéncias ricas e interagdes positivas” (p. 158). No
gue concerne ao papel do educador/professor, no pensamento deste autor, € o de deixar que
a crianga multiplique os seus estimulos e perspetivas. £ o “saber organizar um ambiente esti-
mulante e possibilitar s criangas que assistem a essa aula terem inumeras possibilidades de
a¢io, ampliando, assim, as suas vivéncias de descobrimento e consolidagao de experiéncias”
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(Zabalza, 1998, p. 53). E o de levar a crianga a nio olhar somente numa diregao. E atender
a0 espago, de modo a enriquecer e diversificar estimulos e assim atender &s necessidades das
criangas e contribuir para o desenvolvimento das mesmas. Percebemos que o espag¢o é uma di-
mensio pedagbgica determinante para a aprendizagem e bem-estar da crianga, contribuindo
para o conhecimento de si e do mundo que a envolve.

Importa também referir outro pedagogo nao menos importante no que concerne ao desen-
volvimento da crianga. Trata-se de Bruner que entende a crianga como agente ativo no que
respeita ao seu processo de aprendizagem, uma, vez que, “é através da experimentacédo e da
interagdo com os materiais, pessoas e da vivéncia e envolvimento em experiéncias diversi-
ficadas que as pessoas aprendem a conhecer-se a si proprias, aos outros e ac mundo que as
rodeia, bem como a cultura onde estdo inseridas” (citado por Teixeira, 2011, p. 2R). Ou seja,
Bruner defende que a aprendizagem implica um processo ativo por parte da crianga na sua
construgao do conhecimento. Isto s6 se torna possivel através de trés modos de representa-
¢do da realidade: ativa, simbélica e iconica. De acordo com Teixeira (2011), sustentando-se
em Bruner, “é sobretudo pela interagdo com o0s outros que as criangas descobrem que coisa
é a, cultura e como esta concebe o mundo. Ao contrario de outras espécies, 0s seres humanos
ensinam-se deliberadamente uns aos outros” (p. 29). Desta forma, percebemos que a nogéo
que a crianca vai tendo de si propria e do que a envolve é veiculada pelo contacto e interagao
que tem com os outros, mostrando assim que a construg¢do do ser humano nao é algo isolado,
antes pelo contrério, é algo conjunto, onde o desenvolvimento e aprendizagem de cada um
depende muito do outro, e é nas trocas que existem entre eles que permite que cada um se
desenvolva da melhor forma, e que um dia venha a fazer parte da cultura onde esta inserido,
intervindo de forma ativa na mesma.

3 Metodologia: abordagem qualitativa como opg¢ao

A investigagao qualitativa encontra-se ligada & compreensao de significados de ag¢oes e pa-
lavras dos syjeitos. Neste sentido, o objetivo fulcral do investigador incide em “compreender
o comportamento e experiéncias humanas” (p. 70), ou seja, assenta em compreender o que 0s
syjeitos experimentam, e 0 modo como 0s mesmos interpretam as suas experiéncias e estru-
taram o mundo social que og envolve. Na medida em gque consideramos que as técnicas e os
instrumentos de recolha de dados utilizados e a respetiva andilise contemplam uma aborda-
gem gualitativa, assumimo-la no &mbito da nossa investigacio sobre as praticas nos dois con-
textos de estagio: Educagio Pré-escolar e 1.2 Ciclo do Ensino Basico, com recurso a estratégias
mistas de recolha de informagao. A informagao foi gerada a partir das observagdes naturalista
e participante, sistematizadas em didrios de bordo, notas de campo, registos fotograficos e em
dudio e registos das produgdes das criangas e que acompanharam o desenvolvimento de todo
o trabalho empirico em contexto de trabalho. A andlise realizada aos didrios de bordo foi um
apoio singular para a triangula¢ao de toda a informagao recolhida e para a interpretagao dos
dados. As notas de campo que a0 longo da andlise salientamos, bem como os registos fotografi-
cos e os registos das produgdes das criangas, constituiram-se como uma ferramenta de didlogo
fundamental para compreendermos e darmos a compreender ao outro (leitor) a informagéo
gerada e para que se possa perceber melhor as dindmicas das salas de atividades/aula.

3.1 Instrumentos de recolha de dados: o didrio de bordo

Embora tenhamos utilizado, para o registo de dados da pratica, mais o que um instrumento
de recolha, no &mbito deste trabalho daremos apenas conta da andlise dos dados recolhidos
em diario de bordo. O diario de bordo surgiu da necessidade de registar todas as notas sobre
o que fomos observando durante a nossa agio, nomeadamente ag conversas das criangas no
decorrer das atividades realizadas, bem como reflexdes sobre as mesmas, pois o observador
pode tirar notas longe dos sujeitos da investigag¢do, durante ou imediatamente a seguir & sua
estada num determinado contexto. Fizemos entdo uso do diadrio de bordo como instrumento
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de registo das situagdes vivenciadas, dos didlogos e das reflexdes estabelecidas com o grupo de
criangas durante a nossa a¢éo e na poés-agéo. Neste sentido, concordamos com Zabalza (1994)
quando defende que “através dos diarios pode-se extralr a ‘alma’ do pensamento dos profes-
sores sobre as suas aulas” (p. 194). Trata-se de um instrumento privilegiado para o registo de
dados recolhidos durante e ap6s a nossa pratica educativa, na medida em que relata a agao,
as reagdes, os comportamentos inesperados e acontecimentos significativos que vao favorecer
uma posterior analise. Ou seja, constitui-se como “um instrumento de reflexdo sobre a pratica
que auxilia os professores a pensar sobre elas, possibilita um descortinamento do que se faz e
do porqué se faz e gera um movimento de mudanga em quem o escreve” (Cafiete, 2010, p. 130).
Neste sentido, é considerado um documento pessoal, que permite ao sujeito incluir pensamen-
tos, opinides e interpretagdes daquilo que se observou. No nosso caso recorremos ao didrio de
bordo de uma. forma sistematica e a sua escrita expressa as atividades feitas pelas criangas
ao longo do dia. Logo, € um documento de anélise e de reflexdo onde estdo registadas as notas
de campo e as reflex0es sobre 0 que vemos e ouvimos, mas também as nossas preocupagoes,
decisdes, sensagbes e apreciagdes.

4 Analise de dados

Os diarios de bordo em analise perfazem um total de 31 documentos escritos, no caso da
Educagio Pré-escolar (EPE) e um total de 20 no 1.2 Ciclo do Ensino Basico (1.°CEB).

Salienta-se esta diferenca pelo facto de na EPE termos realizado a PES sozinhas, ao passo
que no 1.° CEB essa pratica foi efetivada com outra colega de estagio. Para procedermos &
anélise dos dados que emergiram dos didrios de bordo enveredamos pela técnica de analise
de conteudo. B uma técnica de investigagao que “nao se trata de um instrumento, mas de um
leque de apetrechos; e, ou com maior rigor, serd um unico instrumento, mas marcado por uma
grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as comuni-
cagbes” (Bardin, 2014, p. 33). Neste sentido, a analise de contetido “permite ao pesquisador
o entendimento das representa¢des que o individuo apresenta em relagdo a sua realidade e
a interpretagdo que faz dos significados a sua volta (Silva, Gobbi & Simao, 2004, p. 74). Ou
seja, permite-nos descrever o conteido de forma objetiva, sisteméatica e interpretativa com
o objetivo de interpretar. Com isto, corroboramos as palavras de Pires (2013) ao considerar
que a analise de conteldo possibilita “uma analise fina das interag¢des dos atores e de muitas
outras dimensbées que requerem um tratamento meticuloso” (p. 171).

Nas palavras de Mesquita (2011) “a analise ndo se organiza linearmente pois exige, por
parte do investigador, a passagem por diferentes fases, que por norma obedecem a uma ordem
cronolégica determinada pela sua pertinéncia” (p. 163). As trés fases a que a autora se refere
estdo organizadas da seguinte forma: a pré-analise, a exploragao do material e o tratamento
dos resultados, a inferéncia e a interpretagao.

Porém, antes de proceder 4 analise do conteudo, o investigador devera escolher os docu-
mentos que vao ser sujeitos & andalise. Como tal, ao fazer a sua escolha devera ter em conside-
racao determinadas regras, nomeadamente: a exaustividade, a representatividade, a homo-
geneidade e a pertinéncia. Apés a escolha dos dados que consideramos pertinentes para uma
posterior analise, organizamo-los atendendo a um processo de categorizacio. Esta operagao
assentou numa redugao e classificagdo dos dados escolhidos. Como tal, & medida que formos
lendo os dados, encontramos palavras, frases, bem como padrdes de comportamento, acon-
tecimentos e formas de registo que se repetiam e que iamos organizando de acordo com um
sistema de codificagdo. Para Bardin (2014) a codificagao diz respeito a uma transformagio dos
dados, através da utilizagao de regras de anélise que permitam “atingir uma representac¢éao do
conteldo, ou a sua expressao, suscetivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas
do texto” (p. 129). Neste sentido codificar implica ter em atenc¢do varios passos, tais como:
percorrer os dados na procura de regularidades e padrdes bem como topicos presentes nos
mesmos g, posteriormente, escrever palavras e frases que representem estes mesmos tépicos
e padrdes. Relativamente as categorias sd0 consideradas, por Bardin (2014), como sendo “ru-
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bricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos” (p. 145). A mesma autora da-nos a
conhecer um conjunto de qualidades para. a elaborac¢io de categorias e que convém considera-
las no nosso trabalho: a exclusio mutua que consiste em construir categorias de modo a que
um elemento ndo apresente dois ou varios aspetos suscetiveis 3 classificagao de duas ou mais
categorias; a homogeneidade onde se considera que num mesmo conjunto sé se pode funcio-
nar com um registo e uma dimensao de anilise; a pertinéncia se se reporta para a adaptagéao
que é feita ao material analisado escolhido e que deve pertencer ao quadro teérico definido; a
objetividade e a fidelidade que defendem que partes de um material ao qual se aplica a mesma,
grelha de categorias, tendem a ser codificadas de igual modo, mesmo sendo submetidos a va-
rias anéalises; e, por ultimo, a produtividade que deve fornecer conjuntos de categorias férteis
em indices, bem como novas hipéteses e dados exatos (Bardin, 2014).

Nesta perspetiva, no &mbito da nossa investigacao, criamos varias categorias (C) que sub-
dividimos em subcategorias (SC); em unidades de registo que correspondem “ao segmento de
conteudo a considerar como unidade base, visando a categorizagédo e a contagem frequencial”
(Bardin, 2014, p. 130); de contexto (UC) que séo segmentos do contetddo que se analisou e que
remetiarm, no nosso caso, para 0s diarios de bordo e para o somatdrio das frequéncias [por
subcategoria 5 SC e por categoria | C']. As categorias para a analise de contetdo foram cria-
das de acordo com os diarios de bordo (codificados pelas letras DBEPE e numerado de 1 a 31,
no caso da Bducag¢ao Pré-Escolar e pelas letras DB1.? CEB e pelos numeros de 1 a 20, no caso
do 1.¢ Ciclo do Ensino Basico) de onde retiramos os dados para a andlise. Para a codificagdo
das categorias utilizaram-se letras maiusculas e obedeceram a seguinte ordem alfabética: A,
B e C. Na Tabela 1 apresentamos a sinopse das categorias e subcategorias que resultaram do
processo de categdorizacio dos dados qualitativos, aferidos nos diarios de bordo.

Tabela 1: Sinopse das categorias de andlise dos diarios de bordo

" Categoria (C) Sabeategorias (SC) EPE 1°CEB
A. Espaco educativo da sala de | Al. Organizagio fisica do espago 8 7
aula/attvidades A2. Materiais/equipamentos existentes 10 15
IC 18 22
B. Modos predominantes da | Bl. Crianga/crian¢a 29 4
interagho (quem interage B2. Crianga/adulio 2 1
com quem?)
B3. Adulto/crianga 4 3
B4. Interagio equilibrada ~ ambos participam 20 17
B5. Aunséncia de interagido 13 0
IC 70 25
C. Rotina didris da salu de C1. Tempo em grande grupo 59 64
auls/atividades C2 Tempo ¢m pequeno gnipo 59 a
€3 Tempo individual 20 31
IC 138 99

Atendendo aos dados expressos na Tabela 1 verificamos que existe uma discrepancia, por
vezes significativa, no nimero de ocorréncias das categorias apresentadas e que emergiram
da leitura e analise dos diarios de bordo construidos apds a nossa ag¢do em cada contexto.
No processo de categorizacgio também se atendeu a trés dimensdes pedagobgicas: o espago, 0
tempo e as interagodes, sendo que em cada uma delas se criaram subcategorias. De referir que
o processo de categorizacgdo foi realizado de forma a dar resposta as vivéncias das criancgas
considerando essas trés dimensdes pedagdgicas nos dois contextos, pois 86 desta forma pude-
mos fazer inferéncias acerca dos resultados que obtivemos em cada contexto para cada uma
das categorias em analise. Relativamente ao Espago educativo da sala de atividades/aula (ca-
tegoria A), nomeadamente a primeira subcategoria, apuramos mais ocorréncias na EPE do
que no 1.2 CEB. No nosso entender esta diferenga pode ter a ver com a propria configuracgio
da sala de atividades e da forma como se encontrava organizada em areas de interesse, bem
como pelas oportunidades que demos as criangas para circularem pela sala de atividades em
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varios momentos do dia, despertando a nossa atengao para a sua a¢ao em determinados espa-
¢0s, enquanto que no 1.* CEB o mesmo nao se verificou, uma vez que as crian¢as nao tinham
tantas oportunidades de se deslocarem para outro espacgo da sala de aula e permanecerem
em atividade durante um determinado tempo. No que diz respeito aos Modos predominantes
de interacao (quem interage com quem?) (categoria B) apuramos malis intera¢des na EPE do
que no 1.2 CEB, podendo isto entender-se pelo facto de ser um nivel de ensino onde as criancas
comegam por realizar uma aprendizagem formal e existir, em termos oficiais, a valorizagio
pela aprendizagem de conteudos. Atendendo a Ultima subcategoria em analise Auséncia de in-
teragdo notamos que no 1.° CEB nio se apuraram quaisquer registos. Quanto a Rotina didria
da sala de atividades/aula (categoria C) verificamos também mais ocorréncias na EPE do que
no 1.2 CEB. Acreditamos que, neste caso em especifico, pode prender-se com 0 modelo curricu-
lar (High/Scope) que a prépria institui¢gado de Educagio Pré-Escolar adotou na sua agéo diaria
com as criangas, sendo muito valorizada a rotina diaria da sala de atividades. Contudo, apura-
mos também que existem mais oportunidades de Tempo em grande grupo no 1.° CEB que, no
nosso entendimento, podem estar relacionadas com a aprendizagem formal, nomeadamente
com explanacao e exploragido de conteudos e com a realizagdo de determinadas tarefas. Im-
porta destacar que no Tempo em pequeno grupo também verificamos grande diferencga entre
0s dois contextos, levando-nos a pensar que na EPE proporcionamos as criangas mais oportu-
nidades que permitam o desenvolvimento de interac¢des, nomeadamente em pequeno grupo,
onde as criangas podiam conviver e trabalhar com os seus pares, partilhar e respeitar ideias
e opinides € criar relagdes quer com outras criangas, quer com o adulto.

B Conclusoes

Da investiga¢do que realizamos comeg¢amos por perceber que ser educador/professor €,
sem davida, conhecer a crianga, respeitd-la, atender as suas origens e a0s seus saberes, escuta-
la e ajuda-la a tornar-se responsavsel. Entendemos também que o processo de ensino/aprendi-
zagem deve pautar-se por se criarem oportunidades formativas ricas, diversificadas e socia-
lizadoras.

No decorrer da nossa a¢éd.o educativa, para além de formadoras assumimos o papel de ob-
servadoras. Tivemos a oportunidade de ver e estar com as criangas, e partilhar mualtiplos mo-
mentos de aprendizagens. Momentos esses que se pautaram por uma partilha constante de sa-
beres, permitindo um desenvolvimento reciproco que, de certa. forma, favoreceu as interacgoes
no ambiente educativo, nomeadamente a sala de atividades/aula que, enquanto contextos de
aprendizagem, constituem “uma rede de estruturas especiais, de linguagens, de instrumentos
e, consequentemente, de possibilidades ou limitagdes para o desenvolvimento das actividades
formativas” (Zabalza, 1898, p. 121). Por isso, uma das nossas preocupagdes foi a de criar um
ambiente acolhedor, um espag¢o rico e facilitador de aprendizagens, que estimulasse o inte-
resse das criancas e apelasse ao seu bem-estar, atendendo as suas caracteristicas e necessida-
des. Deste modo procuramaos proporcionar as criangas aprendizagens diversificadas e ativas,
promovendo o uso de materiais que estimulassem o seu interesse e atencio, e ainda apoia-las
através da sua participagao ativa pela e através da vivéncia de experiéncias educativas inte-
gradas. Como tal, optamos por construir (a maior parte das vezes) recursos materiais, a fim
de as criancas os poderem explorar e manipular, individualmente ou em grupo, favorecendo
nesta perspetiva as interagdes. Ao encontrar um ambiente rico, estimulante e facilitador, a
crianga vai construir, gradualmente, a sua autonomia, e a curiosidadse pela descoberta.

O facto de proporcionarmos & crianga diversos momentos de aprendizagem, leva-nos a con-
siderar como motivo de reflexao o tempo da crianga, nomeadamente a sua rotina diaria. Esta
dimensdo pedagodgica também nos preocupou e, por isso, esteve presente ao longo da nossa
agdo educativa, sempre que promovemos atividades em grande grupo, pequeno grupo e de
carater individual, ou seja, a gestdo do tempo, atendendo a rotina didria, permitiu-nos desen-
volver varios tipos de trabalho. Como tal, procedemos a uma, organizacéo do tempo de forma
flexivel e diversificada, proporcionando a apreensdo de referenciais temporais pelas crian-
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cas (Decreto-Lein.? 241/2001). Deste modo, atendemos aos interesses plurais das criangas e
respeitamos o seu ritmo de trabalho.

Ao atentarmos a organizagdo do espago e do tempo, asseguramos também momentos di-
ferentes de interagao de modo a que as criangas construissem os seus proprios significados
e se sentissem mais capazes de acederem ao conhecimento de si, do outro e do mundo que
as envolve. Procuramos que 0 nosso papel fosse o de educadoras/professoras mediadoras que
interagiam com todas as criangas e com cada uma, ajudando-as a construir, através da desco-
berta, aprendizagens significativas. Desta forma, promovemos a participagio, a valorizagao
e a afirmacgdo de todos, criangas e adultos. Relativamente as dimensdes pedagbgicas que fo-
mos evidenciando (espago, tempo e interagbes), pensamos poder concluir que sao cruciais
ao desenvolvimento integral da crianga. Se entendermos a crianga cormo um ser Unico e se a
valorizarmos na sua diferencga, respeitando-a nos seus interesses e necessidades, também de-
vemos ter sempre em consideragio que esta se desenvolve num espago que seja promotor de
experiéncias ricas e diversificadas. Devemos também ter em atengao um tempo pedagégico
que proporcione oportunidades e respeite o ritmo da crianga e que permita promover inte-
ragdes que apelem ao respeito pelo outro e que favoregam a socializagdo da crianga no meio
educativo € no mundo que a rodeia. Logo, para que as criang¢as aprendam e criem o gosto por
aprender & fundamental que o adulto, como mediador, promova interagdes, que planeie e or-
ganize atividades que favoregam e respeitem o ritmo de realizag¢édo e autonomia das criangas,
ou seja, que propiciem um tempo de descoberta, exploraggdo de materiais, de modo a fomen-
tarem o seu desenvolvimento integral, através das relagdes que ocorrem dentro do espaco
educativo.
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