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RESUMO

O estudo que aqui se apresenta situa-se numa abordagem metodolégica qua-
litativa, numa linha ‘epistemolégica construtivista’, que usa a investigagao-agao,
numa dimensdo longitudinal. Este estudo de caso tnico foi desenvolvido num
jardim de infancia com seis educadoras e os seus grupos de criangas. Uma das
problemdticas, que emergiu no processo de transformacao, relacionava-se com
o tipo e a qualidade das experiéncias de aprendizagem oferecidas e vivenciadas.
Neste artigo, explicitam-se as descobertas e aprendizagem profissional, realiza-
das ao longo do processo e as transformagdes evidenciadas nas experiéncias de
aprendizagem que se passaram a oferecer. Os dados foram recolhidos através de
entrevistas semiestruturadas e das notas de campo da investigadora, submetidas
a um rigoroso processo de andlise heuristica.

Palavras-chave: experiéncias de aprendizagem; educagao de infancia; inves-
tigacdo praxioldgica.

ABSTRACT

This study assumes a qualitative methodological approach, in a ‘constructivist
epistemological’ line, which uses action research in a longitudinal dimension. This
case study was developed in a kindergarten with six kindergarten teachers and
their groups of children. One of the questions that emerged in the transformation
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process was related to the type and quality of the learning experiences offered
and experienced. This paper discusses the findings and the professional learning
made throughout the process, as well as the transformations evidenced in the
learning experiences that have been offered. Data were collected through semi-
structured interviews and field notes of the researcher, and later submitted to a
rigorous process of heuristic analysis.

Keywords: learning experiences; early childhood education; praxiological
research.

A ACAO HOLISTICA EM EDUCACAO DE INFANCIA
E A INTENCIONALIDADE EDUCATIVA

A literatura cientifica tem revelado que as abordagens pedagégicas participa-
tivas, que valorizam a agdo da crianga, garantem os seus direitos, reconhecem a
sua competéncia e escutam a sua voz, para transformar a acao pedagodgica numa
atividade partilhada, ttm maior impacto na aprendizagem e na sua vida futura
(Eurydice, 2009; OCDE, 2012; Dalhberg & Moss, 2005; Oliveira-Formosinho,
2009; Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell, 2002). A este propésito, o
relatério Starting Strong Il (OCDE, 2012) realga que as criancas aprendem me-
lhor: i) em abordagens pedagdgicas integradoras, onde as aprendizagens cogni-
tivas e sociais sdo entendidas como complementares e igualmente importantes;
ii) quando estdo ativas e envolvidas; iii) quando as interagdes sao frequentes e
significativas; iv) quando o curriculo se baseia nas aprendizagens anteriores.

Especificamente, o referido relatério salienta que os curriculos que valorizam
as atividades autoiniciadas pelas criangas tém mais beneficios a longo prazo,
impulsionam a sua participagdo em servicos comunitarios e motiva-as no pros-
seguimento de estudos. Por outro lado, as investigagdes, nas quais se sustenta o
relatério, salientam que as pedagogias centradas na agdo dos educadores (co-
muns nas abordagens académicas), podem reduzir as disparidades dos saberes
entre criancas de diferentes niveis socioeconémicos, nas dreas da literacia, da
numeracia e da linguagem, a curto prazo, mas nao tém grande impacto no de-
senvolvimento social futuro das criangas (OCDE, 2012).

Nos modelos que se sustentam numa linha de aprendizagem experiencial, a
crianga é reconhecida como um aprendiz ativo, que aprende melhor a partir das
atividades que ela prépria planifica, desenvolve e sobre as quais reflete. Este tipo
de aprendizagem é definido como a aprendizagem na qual a crianga, através da
sua agao sobre os objetos e da interagdo com pessoas, ideias e acontecimentos,
constréi novos entendimentos (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011; Hoh-
mann & Weikart, 2007).

Numa aprendizagem experiencial existe uma grande preocupagdo com a
intencionalidade educativa. Como salienta Epstein (2007) “ser intencional sig-
nifica agir com um propésito e um plano para o alcangar. A intencionalidade
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dos atos surge da cuidadosa reflexdo, considerando o seu efeito potencial” (p.
4). A intencionalidade refere-se, entdo, a forma como os adultos interagem com
as criangas e estabelecem relagdes auténticas baseadas na construgdo do pen-
samento compartilhado (Epstein, 2007). A aprendizagem experiencial permite
as criangas e adultos interagirem e participarem nas atividades, partilhando e
aprendendo enquanto ambos trabalham.

Neste artigo, tomando como foco investigacional as experiéncias de aprendi-
zagem desenvolvidas num jardim de infancia, assume-se uma linha pedagdgica
que considera os direitos da crianga e a sua competéncia participativa (Mason,
2005) e que utiliza a escuta, a observacao e a negociagdo como processos para
garantir a participagdo (Dahlberg & Moss, 2005; Oliveira-Formosinho, 2007a;
Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2008). No processo formativo das educado-
ras foi considerada e assumida uma abordagem pedagégica que respondesse a
complexidade da sociedade e das comunidades, do conhecimento das criangas
e das suas familias, com um processo interativo de didlogo e confronto entre
crengas e saberes, entre saberes e praticas, entre praticas e crengas, entre esses
polos em interacdo e os contextos envolventes (Oliveira-Formosinho, 2007b, p.
15).

Este tipo de pedagogia encontra o seu fundamento em diversos autores que
serviram de referéncia concetual no decurso da formacdo em contexto desen-
volvida. Neste estudo, realcamos, particularmente, os contributos de Dewey e
Bruner sobre a aprendizagem experiencial.

A APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL EM DEWEY

A ideia de aprendizagem experiencial levou Dewey (2002) a reconcetualizar
a ideia de curriculo. Neste sentido, o autor considera que o papel do professor
serd o de se colocar ao lado da crianga e partir dela, porque “é ela, e ndo o
assunto-matéria, que determina quer a qualidade, quer a quantidade de apren-
dizagem” (p. 161). A valorizagdo da experiéncia, “fluente, embridnica e vital”
como verdadeira fonte de aprendizagem, levou-o a compreender que “a crianga
e o curriculo sdo apenas dois limites que definem um sé processo” (p. 163).

De acordo com o autor, as atividades sdo desenvolvidas em ateliés e tém uma
forte ligagcao com as atividades da vida social. Este tipo de atividade proporciona
o equilibrio entre as fases praticas e intelectuais da experiéncia. E o ser comple-
to que se envolve na atividade, com os 6rgaos dos sentidos, mas também com
a mente, pela observagdo continuada dos materiais, planificando e refletindo
constantemente, apelando para o maximo de consciéncia de tudo o que é feito.
Por intermédio das ocupacgdes, revelam-se as histérias dos processos, dos mate-
riais, o desenvolvimento histérico-cultural do homem e das ocupagdes sociais
(Pinazza, 2007). Elas favorecem a integragdo do passado e do presente.

Estas ocupagdes permitem que a crianga revele os seus interesses, que “ndo
sdo mais do que atitudes para com as experiéncias possiveis; ndo sao realiza-
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¢oes; o seu valor reside no impulso que fornecem, ndo na conquista que re-
presentam” (Dewey, 2002, p. 166), e é aqui que se situa a acdo do professor
enquanto orientador do interesse. A orientacao liberta “o processo de vida no
sentido da sua realizagdo mais adequada” (p. 167). Eo processo de observagao
e comunicagdo que permite ao professor questionar a crianga e expandir o seu
interesse na direcao da aprendizagem. Neste sentido, por meio da experimen-
tacdo, da conversagdo e da descoberta a crianga organiza progressivamente as
informagdes e os conceitos, formulando novas ideias e hipéteses.

Sob a influéncia da época, Dewey (1953, 2001) valoriza a aprendizagem
experiencial como método de aprendizagem, uma vez que ele requer a obser-
vacdo dos materiais e dos processos, que se formulem questdes, que se sigam
pistas das ideias para descobrir conexdes, que desenvolvam atividades para tes-
tar as hipoteses formuladas. Este processo supde momentos de revisao e sintese,
com analise e registo dos elementos significativos da experiéncia. Neste sentido,
as ocupagdes constituem-se como uma oportunidade de responsabilizagio das
criangas pelo trabalho intelectual de resolucao de problemas percebidos como
relevantes (Pinazza, 2007).

As ocupagdes construtivas, como meios de educar pela experimentagao e
pela investigacdo, sdo considerados os primeiros ensaios da prética de projetos.
Esta ideia é mais tarde ampliada por Kilpatrick (2006) ao concetualizar o método
de projeto. Os projetos representam a conexao entre os saberes da crianga e os
saberes mais elaborados do plano curricular.

Nesta concetualizagdo a crianga passa a ser a investigadora, assumindo uma
atitude reflexiva que envolve o raciocinio e a deliberagdo. Isto significa que a
crianga tem uma questdo propria e esta envolvida ativamente na procura e na
selecdo de material relevante que possa ajudar a encontrar a resposta, tomando
em consideragdo as implicagdes e as relagdes deste material: o tipo de solucdo
que necessita (Dewey, 2002, p. 128). O projeto vive e alimenta-se das intera-
¢Oes, das relagdes de parceria que se instituem no grupo e que marcam o sentido
cooperativo, dialogante e construtivo da aprendizagem. A ambiéncia de uma
escola que funda o trabalho de projeto como modo de aprendizagem estimula
as relagdes de cooperagao interpares e também com o exterior. Como destaca
Gambda (2011) “as experiéncias de cooperagcao, o compartilhar as decisoes, as
escolhas, sdo o caminho auténtico da democracia participativa, da disciplina
radicada no autocontrolo, pois este nasce da acdo, da acao refletida pela expe-
riéncia de cooperagdo com os outros” (p. 63).

A APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL EM BRUNER

Na perspetiva de Bruner (1997, 1998, 2000) a crianga é um ser competente
que realiza ag¢les intencionais e a aprendizagem é um processo complexo que
se vai expandindo a medida que o sujeito estrutura as significagdes sobre o mun-
do na interacdo com os instrumentos da cultura e com os adultos. Estas ideias

60 SENSOS 1T | vOL.VI - N.1 | 2016 — REVISTA DO CENTRO DE INVESTIGAGAO E INOVAGAO EM EDUCAGAO



tém importantes implicagdes na pedagogia da infincia, uma vez que levaram o
autor a pensar sobre o que € relevante fazer na escola, como o fazer e para qué.
Nesta acegdo, o autor considera que as experiéncias de aprendizagem devem
ter em conta quatro aspetos fundamentais: a agao, a reflexao, a colaboragao e
a cultura.

Para Bruner (1984a) a atividade contrapde-se ao mero movimento. A ativi-
dade requer a condugdo e a regulagdo do movimento para alcangar um certo
objetivo especifico. Para regular a acdo intencional é necessario ter a oportuni-
dade de comparar o que se tenta fazer com o que se faz de facto, utilizando essa
diferenca como fator de correcdo. Neste sentido o autor revela que a intencio-
nalidade precede a habilidade, referindo que as intengbes deliberadas sobre a
utilizagdo dos objetos vao progressivamente mostrando a autonomia da crianga.

Para Bruner (1984b, 1998, 2000) existem duas estratégias importantes que
ajudam as criangas a descobrir, a refletir, a colaborar e a contatar com a cultura:
0 jogo e a narrativa.

O jogo proporciona uma excelente oportunidade para ensaiar a combinacao
de condutas que nunca seriam experimentadas sob pressao. A oportunidade re-
petida de jogar permite a crianga desenvolver as suas capacidades de observa-
¢do e a possibilidade de refletir sobre as agdes. Além disso, o jogo estd situado
no simbolismo, permitindo a adapta¢do dos materiais a situagdes novas. Neste
sentido, a transformagdo simbdlica do jogo produz consequéncias na aprendiza-
gem da crianga, uma vez que serve de veiculo para contatar com as convengoes
sociais. Como refere Bruner (1984c) “o jogo simbdlico, qualquer que seja a fun-
¢do que cumpra para a crianga a um nivel individual, na resolugao dos préprios
problemas, ou na consecugio dos seus desejos, ao nivel da fantasia, tem uma
fungdo mais importante, serve para lhe ensinar as convengdes sociais” (p. 64).

Através do jogo a crianga aprende a utilizar a linguagem como instrumento
de pensamento e de agdo. Na interacdo com o adulto, o fazer e o dizer, apre-
sentam uma unidade funcionalmente inseparavel. Como se referiu no ponto an-
terior, os processos de colaboracdo sao fundamentais na construgao partilhada
dos significados. Mas isso ndo subestima o encorajamento de atividades autoi-
niciadas pela crianga. Como revela Bruner (2000) “as criangas podem assumir
mais responsabilidades no sentido da sua prépria aprendizagem e do seu préprio
pensamento. Podem comecar a pensar sobre o seu pensamento e sobre o mun-
do” (p. 77).

O papel do adulto serd o de introduzir no ambiente o invulgar e que leve as
criangas a explica-lo. Os ambientes desafiadores, nos quais as criangas procu-
ram encontrar significagdes para o que ndo é canénico, ajudam-na a compreen-
der as condutas humanas tidas como habituais e as que transgridem a ordem.

As ideias construidas por Bruner (2000, 2010) em torno da narrativa, sugerem
um conjunto de atividades que devem se desenvolvidas em contexto escolar.
A primeira é a valorizagdo das histérias enquanto instrumentos de cultura que
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proporcionam diferentes leituras sobre o mundo. Isto leva-nos a considerar a
importancia de encontrar momentos para contar histérias de diferentes géneros,
favorecendo a expressao das criangas sobre as mesmas. Mas também a criacao
de espagos que levem as criangas a criar as suas préprias histérias e a exprimir os
seus sentimentos. As can¢des, as dramatizagoes, a ficcdo e o teatro sdo ativida-
des que apoiam a construgao dessas narrativas. No entanto, como revela Bruner
(2000), é importante que estas artes da narrativa ndo aparecam como mera de-
coragao dos tempos das criangas, mas como intencionalidade educativa (p. 66).

Ao contar e ouvir histdrias, as criancas desenvolvem, ndo apenas a sua cons-
ciéncia sobre o mundo, mas a sua linguagem. Daf a importancia de introdu-
zir diferentes tipos de texto, como as poesias, as parlengas, as lengalengas os
destrava-linguas. Estes jogos linguisticos apelam a participagdo da crianga e,
através de processos de colaboragdo competentes, apoiam o seu desenvolvi-
mento linguistico.

Outra ideia importante em Bruner (2000) liga-nos a concecao holistica da
aprendizagem enquanto construgdo narrativa da realidade. Valoriza-se nesta
acegao o curriculo interdisciplinar e integrador desenvolvido a partir de pro-
jetos centrados na descoberta. Como explicita o autor, serd a partir de agoes
intencionais que surgem os questionamentos relevantes. Estes questionamentos
partilhados, numa comunidade habilitadora, induzem a discussdo e a reflexdo.
A procura da resposta leva o grupo a contactar com os instrumentos culturais
(pessoas mais sabedoras, a internet, os livros, os mapas, a natureza...) que lhes
permitam construir significados mais complexos sobre a realidade em estudo.

METODOLOGIA E TRAJETO DA INVESTIGACAO

O estudo que aqui se apresenta inscreve-se numa investigagdo mais ampla,
que decorreu de 2007 a 2011, e que teve como foco investigacional a transfor-
magao praxiolégica de uma instituicdo de educagdo de infancia, envolvendo
6 educadoras e os seus grupos de 25 criangas. A transformagao realizada no
decurso de quatro anos, conduziu ao desenvolvimento de praticas educativas
que evidenciam uma abordagem experiencial que valoriza a acdo e a agéncia
da crianca.

Nesta investigacdo usa-se uma abordagem metodoldgica qualitativa, cen-
trando-se nas concegdes das educadoras sobre o tipo de atividades e projetos
que se desenvolviam no jardim de infancia, no momento final da investigacao.
Para acedermos a compreensao das concecdes existentes e as praticas que se ex-
perimentava no contexto, utilizaram-se entrevistas semiestruturadas, a partir dos
guides, por ser a técnica de recolha de dados que melhor responderia as opgdes
metodoldgicas anteriormente definidas.

As notas de campo deste estudo incluem os registos detalhados, descritivos
e focalizados acerca do contexto, das pessoas que o habitam, as suas agdes e
interagdes, mas também o material reflexivo da investigadora sobre o andamento
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do projeto, os dilemas éticos emergentes, os procedimentos metodolégicos e as
pequenas conquistas realizadas.

Como os dados recolhidos estavam sob a forma escrita, geradas a partir da
transcrigdo das entrevistas semiestruturadas e dos registos das notas de campo,
revelou-se particularmente importante a aplicagao da analise de contetido, ca-
paz de uma fungdo heuristica, que aumentasse a propensao da descoberta da
realidade subjacente as produgdes recolhidas (Bardin, 1995). Foi elaborado um
codigo alfanumérico para os diferentes instrumentos utilizados. Assim, PC desig-
na Projeto Curricular, NC designa Nota de Campo e E, Entrevista, os nimeros
designam a ordem de recolha, os meses e os anos. Os nomes das educadoras,
ndo sao verdadeiros e foram indicados por elas.

Neste estudo interessava compreender as concegdes sobre as praticas que se
experimentavam no contexto. O sistema categorial, que emergiu a posteriori, foi
construido, tendo em consideragdo que as categorias sdo os elementos-chave
para a andlise da temdtica que expressa o seu significado.

As concegdes em torno da ideia de projeto, de atividades, de planificagao,
negociagdo, observagao e avaliagdo, serviram de lentes de analise dos dados,
por se terem constituido como categorias que melhor respondiam aos objetivos
do estudo. Seguidamente, interpretam-se as mensagens pedagdgicas que emer-
gem dessa andlise considerando as experiéncias de aprendizagem oferecidas e
vividas em contexto, bem como o papel das criangas e das educadoras.

CONCECOES DAS EDUCADORAS E DAS CRIANCAS SOBRE
A APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL: APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS
De acordo com os dados recolhidos, e pelos discursos das educadoras,
numa abordagem experiencial os projetos e as atividades emergem das ideias
das criangas e da garantia que todos tém capacidade de expressar as suas conce-
¢Oes, planificar as suas agdes, desenvolvé-las, interagir com os outros, ser apoia-
dos e estimulados para alcancar niveis de significagdo mais complexos. Esta
ideia ficou expressa no PCI-2009-2010 da seguinte forma
Tornou-se necessario perceber os interesses das criangas, escutando-
-as e observando-as. Permitindo que formulem problemas, orientando
o processo de investigacdo, antecipando alguns caminhos a seguir e as
realizagées possiveis. Através das vivéncias e experiéncias a realizar pre-
tende-se ampliar a agao para experiéncias mais complexas, fomentando
a curiosidade e o desejo de saber mais.
Procurdmos dar relevancia aos processos de aprender: a capacidade
de observar, o desejo de experimentar, a curiosidade de saber, a atitude
para criticar e a satisfacdo por descobrir e partilhar com os outros as suas
descobertas (PCI-09/10).
Uma educadora expressa da seguinte forma a sua concegao:
Neste processo percebi que o trabalho por temas deixava de fazer sentido.
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Isso era uma linha muito transmissiva que ndo queriamos continuar. O
Projeto Curricular passou a ter uma linha muito mais aberta, que define as
linhas orientadoras, mas nao atividades que se irdo desenvolver (E256nia).

A concecao de projeto sustenta-se na ideia de trabalho planificado colabora-
tivamente e de alargamento dos saberes a partir dos interesses emergentes. Esta
evidéncia fica expressa no seguinte relato:

Quando escutamos as criangas e valorizamos a sua expressao, quando nos

reconhecem como companheiros de jornada, muda tudo! Deixa de haver o

projeto da educadora, a minha planificacao para passar a haver os nossos

projetos, as nossas planificagbes. Deixa de ser a minha acdo para passar a ser

a nossa acdo, deixa de ser a educadora e as criangas para passar a ser o grupo

que partilha (E2Inés).

As educadoras referem que trabalhar projetos a partir dos interesses das crian-
cas, procurando expandir os seus saberes e mantendo a sua curiosidade, impli-
cou uma atitude diferente da sua parte, que nem sempre é facil de se conseguir.

Trabalhar por projeto, perceber as opgdes das criangas, permitir que
elas ampliem os seus saberes, que cooperem com os colegas, partilhem
e participem ativamente, implica que eu seja uma educadora diferente!
Significa que eu sou um elemento do grupo que respeito as criangas e
que elas me respeitam. Quer dizer que entre todos estabelecemos as
nossas regras de vida e de funcionamento, aqui na sala e que temos que
gerir com cuidado para ndo deixar ninguém de fora. Isto é um processo
muito complexo, mas que dd muito prazer! (E2Maria).

Ainda tenho algumas ddvidas em relacao ao meu papel como educado-
ra, principalmente em alguns momentos da rotina didria e no desenvol-
vimento dos projetos. Tento ser uma mediadora da aprendizagem das
criangas, na medida em que introduzo materiais e atividades que lhes
permitam desenvolver experiéncias de aprendizagem, partindo do que
observo em cada crianga e no grupo, bem como daquilo que eles vao
dizendo e do que vou sentindo como um interesse, seja ele individual
ou coletivo. Claro que ha momentos em que ndo sei bem até onde pos-
so ir, por exemplo, que tipo de questées devo colocar, como devo agir
sem conduzir a crianga porque posso desvia-la daquilo que ela quer,
fazendo-a alcancar aquilo que eu acho que ela poderia fazer. E princi-
palmente nesse aspeto que sinto mais dificuldades, no apoio que posso
dar a crianca quando estd a desenvolver projetos (E256nia).

Trabalhar numa dindmica de projeto, segundo as educadoras implica, tam-

bém uma grande capacidade para gerir o grupo e os diferentes interesses que
vao surgindo. Esta ideia ficou expressa numa nota de campo da investigadora, a
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partir de um comentdrio de uma aluna.

Eu nunca pensei que as criangas tivessem um poder de criagdo tao gran-
de. Elas pensam, imaginam coisas, fazem propostas e realizam-nas. Eu
sinto que nds colaboramos nos seus projetos. A curiosidade delas faz
com que, aqui na sala, se projete a partir delas. Ha tantas coisas que
elas querem saber que, por vezes, a educadora até tem que fazer uma
agenda de prioridades (NC10/11).

Valoriza-se a documentagdo do trabalho enquanto processo, que ajuda as

educadoras a perceberem o andamento do projeto e a forma como poderado
apoiar a crianga langando desafios complementares.

Eu procuro ir documentando todo o processo. Tiro fotos, analiso-as, procuro
escrever os comentdrios das criangas. Geralmente, quando analiso estes
dados, percebo sempre alguns caminhos que podem ser explorados. F ai
que eu anoto as questoes possiveis para desafiar as criangas, que percebo
se faz falta ir a algum lado para ampliar as possibilidades de descoberta das
criancas, se levo outros livros (E2Maria).

Os projetos passaram a contemplar vérias etapas, desde a fase de problema-

tizacdo, identificacdo das concegdes existentes, recolha de informacao, divisao
de tarefas, experimentagdo e partilha de saberes, descoberta de novos pontos
de vista, organizacdo dos dados recolhidos e sua sistematizagdo, confronto das
ideias de partida com os saberes construidos. Os projetos reclamam uma sintese
e é a comunidade de aprendizagem que acolhe os saberes construidos, langan-
do novas perspetivas de acao para o futuro.

Nas diferentes salas desenvolviam-se projetos individuais' de pares ou grupos

de trés ou quatro criangas e, ainda outros, que se alargavam a quase todo o grupo.

1

O Luis enquanto via um livro na area da biblioteca, revelou muito entusiasmo sobre os dinossau-
ros. A Inés deu-lhe atengdo e escutou-o. Foi identificando aquilo que o Luis sabia sobre os dinos-
sauros, dialogando com ele sobre as suas certezas e as suas duvidas mas sem fazer antecipagoes.
O Luis disse-lhe: ‘Quero construir um dinossauro!’. A Inés perguntou-lhe como queria fazer e
combinaram alguns procedimentos. Foi a educadora-estagidria Luisa que acompanhou o entu-
siasmo do Luis durante o més que se seguiu. O projeto iniciou-se com a explicitagdo das questdes
e partida: Como é que era um dinossauro de verdade? Que tamanho tinha? Como eram os den-
tes deles? Juntos, o Luis e a Luisa, procuram nos livros e na internet fontes para recolher infor-
magao util que os ajudasse a construir conhecimento sobre o objeto em estudo. O Luis percebeu
que havia diferentes tipos de dinossauros e escolheu um deles para estudar com mais pormenor.
Pesquisaram sobre o seu tamanho, o seu revestimento e a sua dentigdo. Enquanto pesquisavam,
iam experimentando, fizeram experiéncias de medi¢do, projetaram imagens com o retroprojetor
e desenharam um dinossauro com 8m. Descobriram materiais possiveis para construir uma ma-
queta. Descobriram as carateristicas da dentigdo de um dinossauro herbivoro, estabelecendo a
ligacdo entre a alimentagdo e as carateristicas fisioldgicas dos seres vivos. No final da construgdo
do dinossauro, a Luisa apoiou o Luis a sistematizar os seus conhecimentos, confrontando os pon-
tos de partida com o que agora sabiam sobre os dinossauros. No tempo de grande grupo, o Luis
quis partilhar o seu trabalho com os colegas e estava visivelmente orgulhoso!
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Os pais também eram um importante parceiro para o desenvolvimento dos proje-
tos como expressam os discursos da coordenadora de setor e de uma das educadoras
Os nossos pais sdo muito colaborativos. As criangas pedem-lhe coisas
para os seus projetos e todos os dias eles trazem livros, fazem pesquisas
na Internet com os filhos e disponibilizam-se a vir cd colaborar (E2CS).
Os pais implicam-se a sério nos projetos. Apoiam-nos imenso, trazem-nos
materiais, explicam-nos coisas. Tém sido uma importante ajuda e os filhos ado-
ram que eles participem (E2Lia).

Alguns pais valorizam esta forma de trabalhar e gostam de se sentir implica-
dos no trabalho que se desenvolve no jardim de infancia. Uma nota de campo
da investigadora captou esta percegao.

Os projetos que aqui se desenvolvem sdo muito ricos e diversificados. Eu

tenho acompanhado o meu filho em alguns e sdo muito interessantes.

Primeiro andava a descobrir a cidade, alguns aspetos, as rotundas, as zonas,

os jardins, o tipo de casas...Outra altura queriam saber o que sentiam os

cegos e como é que eles sabiam as cores e conseguiam fazer coisas. Agora,
por causa do mundial andam a descobrir as bandeiras dos paises. Eu acho
isso fantastico! Eu um dia perguntei ao meu filho, porque andava a descobrir

aquelas coisas e ele disse-me — Porque nds queremos aprender e depois a

Inés ajuda-nos! (...) Eu colaboro com eles naquilo que posso (NC20-09/10).

As educadoras consideram que as atividades passaram a ter outra dindmica.
Como explica a educadora Sénia, o que fez alterar o tipo de atividades que se
desenvolviam foi a compreensao de que as criangas devem ter um papel ativo
na sua concecao e desenvolvimento.

As criangas tém um papel muito mais ativo do que dantes. Sao elas que de-
terminam os seus direitos e deveres, o nimero maximo de criangas por drea, as
tarefas do responsavel, por exemplo. Claro que ha um apoio do adulto, quanto
mais nio seja, ao alerta-los para refletirem sobre este ou aquele aspeto. Sao
elas que decidem o que fazer no tempo de trabalho autoiniciado e no tempo de
planear-fazer-rever, em que drea querem trabalhar, com quem, que materiais vao
utilizar, se terminam nesse dia, se querem dar continuidade nos dias seguintes,
enfim, sdo as criangas que decidem. Até mesmo nos tempos de grande e peque-
no grupo, sao elas que tomam decisoes.

E, claro, a prépria planificacdo é baseada nas criangas, na observagdo
que fazemos delas, nas suas sugestées, nas suas vivéncias, necessidades
e interesses (E256nia).

A reorganizagdo do espago e da rotina didria foram dimensdes importantes
para alcancar estas mudancgas. As educadoras compreenderam que cada mo-
mento do dia deveria proporcionar dindmicas interacionais diferenciadas.

Uma das coisas que a reorganizacdo do espaco possibilitou foi uma
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maior qualidade e quantidade de materiais e areas, o que permitiu am-
pliar as experiéncias de aprendizagem (E256nia).

As criangas agora tém a possibilidade de ter outro tipo de experiéncias
de aprendizagem. Como nao realizam todas a mesma coisa, tém tempos
diferentes para explorar e, como os materiais sdo muito diversificados,
elas podem fazer coisas muito diferentes (E2-Lia).

Quando penso em momentos de grande grupo, penso sempre em coisas
que permitam a partilha, a fruicdo, para que todas as criangas estejam
ativas. A mdsica, os jogos de matemadtica ou de linguagem, os jogos sim-
bélicos, sao sempre boas opgdes. As criangas participam e ficam entu-
siasmadas para trabalhar (E2Inés).

Considera-se também que as atividades sdo pensadas com uma maior inten-
cionalidade educativa.

Agora penso muito mais na diversificacdo das atividades. Penso nas
dreas curriculares, claro, mas penso-as de forma muito mais integrada
e sei que tenho que ter intencdo naquilo que fago. J4 ndo penso em
fazer porque resulta bem, mas questiono-me, porque devo propor tal
atividade? (E2Inés).
O que eu penso é que as atividades agora sdo pensadas com outra in-
tencionalidade. Eu procuro observar e escutar a crianga, ao longo do
dia e ao longo da semana. As propostas que apresento nos tempos de
pequeno grupo geralmente, partem de uma ideia que recolhi, daquilo
que observei (E2Maria). As educadoras revelam que o contacto com a
abordagem HighScope as ajudou a encontrar as intencionalidades:
O nosso trabalho é apoiado no modelo de HighScope, na aprendiza-
gem pela agao, numa pedagogia de participagdo. Nao seguimos rigoro-
samente um referencial, mas hd elementos que orientam a nossa pratica
pedagdgica, nomeadamente na organizagdo do espago e do tempo e
as propostas de atividades. Foi a aprendizagem deste modelo que me
ajudou a definir melhor as intencionalidades educativas (E256nia).

Segundo as educadoras as atividades passaram a ser pensadas ndo como um
fim em si mesmo, mas como um meio que permitisse a crianga criar e recriar
0s seus saberes, experimentar novos materiais, as suas possibilidades e onde o
apoio do adulto as despertasse para novos significados.

O que achei mais fascinante quando comecei a trabalhar o tempo de
pequeno grupo, sem estabelecer uma regra rigida para a realizagao dos
trabalhos foi a riqueza e a diversidade das produgdes das criangas. Cada
crianga conseguia ter uma ideia diferente, uma forma diferente de utili-
zar os materiais. As criancas sao fabulosas a criar! (E2Lia).
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Uma das educadoras refere mesmo que a sua forma de olhar para as produ-
¢Oes das criancas modificou.
Nas atividades que desenvolvemos, deixou de ter sentido a perfeicao.
Agora interessa-me muito mais os processos que as criangas utilizam
para fazer os seus trabalhos e a forma como explicam as suas opgées
(E2Maria).

As educadoras revelam que sustentam a sua planificagcdo na observacao e na
escuta das criangas.

Com esta rotina didria encontrei tempo para observar e escutar as crian-
cas. Quando aprendi a utilizar a grelha de envolvimento, apercebi-me
de coisas maravilhosas das criangas. E preciso sempre de as observar.
Foi uma atividade que passou a fazer parte do meu quotidiano. Nao
conseguirei realizar um bom trabalho se ndo perceber o que as criangas
pensam fazer e o que lhes interessa (E2Maria).

A planificagao das atividades foi também compreendida como um processo
de realizagdo cooperada entre a educadora e as criangas.
O que eu acho interessante, neste processo, é que todos temos uma
palavra a dizer. E todos sabemos que o que dizemos conta. Eu tenho
a preocupagao (nem sempre consigo) de apoiar as ideias de todas as
criangas e procuro que a planificagao seja feita por todos (E2Inés).

A reflexao sobre a acao é realizada diariamente. As criangas partilham com
os colegas o trabalho que estiveram a desenvolver. Explicam os processos que
utilizaram e se conseguiram, ou ndo, o que pretendiam.

No tempo de rever as criangas contam o que estiveram a fazer. Os cole-
gas dao opinibes e é interessante esta partilha (E2Lia).

O processo de avaliagio da acao €, também, realizado, no final da semana,
em grande grupo. As educadoras destinam uma hora da sexta-feira para fazer
o balango do trabalho desenvolvido. Esse momento serve para perceber o an-
damento dos projetos, mas também como espaco de encontro que assegura o
sentimento de pertenga a um grupo, cujos membros partilham ideias e agdes.

As sextas-feiras quando nos sentamos para fazer o balanco do trabalho da
semana, projetamos logo a semana seguinte. Pensamos nos projetos em curso,
as ideias que gostariamos de aprofundar, os materiais que ainda ndo exploramos.
Colocamos aqui neste quadro, as ideias das criangas, o que gostariam de fazer e
organizamo-nos assim (E2Maria).

A observagao, a escuta, a planificacdo e a avaliagdo sio elementos de um s6
processo que permite pensar, organizar e refletir a acdo educativa. Sao os meios
que sustentam a partilha, a colaboragao e a participagdo. As educadoras encon-
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traram espagos e tempos para observar, escutar, mas também para planificar e
avaliar com o grupo. Recolhiam elementos sobre as intengdes e os planos das
criancgas, definiam o apoio que lhes podiam facultar através dos ciclos comuni-
cacionais que iam gerando. Neste processo, as intencionalidades de todos os
atores tornaram-se mais claras. As das criangas, porque tomavam decisdes, eram
apoiadas para as desenvolverem, narrando as suas agoes, as suas formas de pen-
sar, os significados que construiram e afirmando a sua pertenga no grupo. As das
educadoras porque, ao documentarem a acao, definiam os passos a seguir e 0s
apoios a conceder a crianga, mostrando respeito pelo seu trabalho.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Através dos dados, percebe-se que as educadoras passaram a reconhecer o
potencial criativo das criangas, a sua inteligéncia e a sua sensibilidade, aceitan-
do que as criangas sdo coconstrutoras da sua aprendizagem e considerando-as
como participantes ativas e competentes no desenvolvimento das experiéncias
de aprendizagem. Asseguraram os seus direitos, ndo apenas de provisao e de
protecdo, mas também de expressdo. As criangas passaram a se escutadas e es-
timuladas a participar, influenciando a sua prépria aprendizagem. Percebe-se a
imagem de crianga ativa e com agéncia (Barnes, 2000). As educadoras passaram
a ver a crianga que aprende na interagdo com os objetos (Piaget, 1986), com as
pessoas, com 0s espacos e os instrumentos da cultura, respondendo a estimulos
sociais e cognitivos (Bruner, 2000; Rogoff, 2005; Oliveira-Formosinho & Formo-
sinho, 2011).

As educadoras passaram a considerar a motivagao intrinseca da crianca e
a valorizar a forma como ela desenvolve as suas agdes. A crianca, através da
aprendizagem experiencial, revelava a sua curiosidade e capacidade de comu-
nicar ideias e pensamentos, utilizando diferentes formas de expressdo e comu-
nicacao.

Decorre, desta concetualizacdo a imagem da crianga competente, percetivel
na possibilidade que tem de fazer as suas escolhas, ter autoiniciativa, planear a
sua agao, comunicé-la, desenvolver e refletir sobre as suas opgdes, recolhendo
o contributo dos seus pares e educadores.

Emerge do estudo a imagem de uma crianga que se relaciona com os adultos,
que se sente segura para comunicar as suas ideias e € valorizada por descobrir
coisas novas, sendo apoiada para refletir sobre elas, reconstruindo significados
de forma partilhada. A crianga, no momento final, afirmava-se como elemento
de um grupo, interagindo em grupos mais alargados, criando e recriando ex-
periéncias ricas em significado e assumindo os seus direitos e deveres, numa
vivéncia democratica (Dewey, 2001).
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