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RESUMO

O presente relatorio corresponde a descricdo de um trabalho, desenvolvido no
ambito da pratica de ensino supervisionada, em contexto de jardim-de-infancia, tendo por
finalidade a obtencdo do grau de mestre em educacao pré-escolar. Este estudo emergiu da
nossa pratica pedagdgica no &mbito da intervencdo precoce na infancia no contexto acima
referido, uma vez que o contexto de abrangéncia da intervencao precoce é mais vasto, e
pretendeu problematizar a importancia das praticas de intervencdo precoce para a

emergéncia de novas competéncias nas crian¢as em situacao de risco.

Desta forma, procuramos promover a realizacdo de experiéncias de aprendizagem
na area da expressdo e comunicacdo colocando a énfase no dominio da linguagem oral e
abordagem a escrita, tendo em conta a articulacdo das diferentes areas de conteldo,
evidenciadas nas «OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar». Neste sentido
recorremos a articulacdo das diferentes linguagens, tendo em conta a importancia da sua
transversalidade na construcdo das aprendizagens, utilizando estratégias de ensino
diversificadas em que foram valorizados os processos de aquisicdo da linguagem,
utilizando uma pedagogia diferenciada de forma a responder a individualidade de cada

crianca.

Palavras-chave: Educacéo Pré-escolar; Intervencdo Precoce; Areas de Contelido.




ABSTRACT

This report goes with a work description, which has been developed in a supervised
teaching practise in the nursery school context and its purpose is to obtain a master degree
in pre-school education. This study appears from our pedagogical performance which
ambit is to act early/prematurely in the above context as there is a lot to be done at this
wide context/stage and it also intended to equate the prematurely intervention for the
appearance of new skills of children in danger.

In this way we try to promote the learning experiences in the expression and
communicative areas giving a great importance to the speaking skill and of course we can’t
forget the writing one taking in account the context included in the “Curricular
Orientations to the Pre-school Education”. In this way we try to take profit from different
languages/speeches as we can’t forget the importance of different links which stimulate
children to learn. Of course we have to diversify the learning strategies where we gave a
great value to the acquisition process of the language/speech and to attain this we have to

use a differentiated pedagogy in order to reply to each child individualization.

Keywords: Pre-school Education; Premature Intervention/Interference; Content Areas.
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INTRODUCAO

O relatério que a seguir se apresenta enquadra-se no ambito da unidade curricular
de prética de ensino supervisionada e tem como finalidade a obtencdo do grau de mestre
em educacdo pre-escolar. Nesta perspectiva, o trabalho foi desenvolvido em contexto de
jardim-de-infancia e teve como objectivo uma reflexdo sobre o contributo das préticas de
intervengdo precoce na infancia, cuja finalidade é promover o ‘“desenvolvimento
equilibrado das criancas, muito particularmente daquelas que, por forca das circunstancias,
se encontram em situagdes de vulnerabilidade ou em risco de exclusdo” (Pimentel, Gronita,
Matos, Bernardo & Marques, 2010, p. 1).

Reconhecendo, que € importante reflectir sobre o que fazemos, perspectivando
sempre uma mudanga no sentido de fazer mais e melhor, este trabalho surge especialmente
por razBes profissionais, uma vez que a intervengdo precoce € a nossa area de intervencao,
enquanto profissional da educacéo de infancia.

Sabendo que a “educacdo pré-escolar cria condicbes para 0 sucesso da
aprendizagem de todas as criangas, na medida em que promove a sua auto-estima e auto-
confianca e desenvolve competéncias que permitem que cada crianca reconheca as suas
possibilidades e progressos” Silva (199, p. 18), surgem neste contexto criangas que por
diversas razdes apresentam deficiéncias ou atraso grave de desenvolvimento. Nesta linha
de preocupacdo, cabe a sociedade em geral e a todos em particular o respeito pela
diferenca. Assim, e segundo as Silva, (1997) “o respeito pela diferenga inclui criangas que
se afastam dos padrbes normais, devendo a educacdo pré-escolar dar resposta a todas e a
cada uma das criancas” promovendo uma pedagogia diferenciada e colaborativa, “que
inclua todas as criancas, aceite as diferencas, apoie a aprendizagem, responda as
necessidades individuais” (p. 19). Neste sentido a autora apela a uma perspectiva inclusiva
onde a planificacdo deve ser desenvolvida tendo em conta o grupo, ou seja, onde todas as
criangas tenham as mesmas oportunidades educativas, quando sdo diferentes. Assim,
Guralnik (2005 citado por Rodrigues e Magalhdes, 2007) considera “a inclusdo como um
principio de referéncia no ambito do sistema de intervengdo precoce, encorajando a plena
participagdo das criancas com problemas de desenvolvimento, na vida comunitaria” (p.
88).

A intervencdo precoce é hoje uma realidade, como refere Almeida (2009):
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é encarada como um conjunto de servigos e apoios que podem ser prestados em diferentes
contextos, e que se desenvolvem com base numa relagdo de parceria com a familia, com o
objectivo de promover o desenvolvimento das criangas, em idades precoces, com deficiéncias
ou incapacidades, atraso de desenvolvimento ou em risco grave de atraso de desenvolvimento,
e de melhorar a sua qualidade de vida, assim como a das suas familias (p. 74).

Reconhecemos a importéncia que a familia tem no percurso educativo dos seus
filhos bem como no desenvolvimento destes enquanto pessoa. Nesta linha de preocupacéo
a intervengdo precoce pretende promover o desenvolvimento das criangas, bem como
capacitar, co-responsabilizar e dotar as familias de competéncias para conseguirem lidar
por si s6 com 0s seus problemas e com os das criangas.

Pretendemos com este trabalho reflectir sobre a nossa pratica pedag6gica no sentido
de recolhermos algumas directrizes que nos permitam melhora-la enquanto educadores,
dando uma resposta mais rigorosa e eficaz aos desafios que se nos colocam diariamente, na
educacdo pré-escolar e, neste caso, enquanto profissional da educacdo a exercer na
intervengdo precoce na infancia.

Assim, optamos por uma investigacdo de natureza qualitativa utilizando a
metodologia de investigacdo-ac¢do para levar a cabo 0 nosso estudo pois, como sabemos,
esta € ‘“‘caracterizada por uma permanente dindmica entre teoria e pratica em que o
professor interfere no préprio terreno de pesquisa, analisando as consequéncias da sua
ac¢do e produzindo efeitos directos sobre a pratica” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p.
116).

Nesta contextualizacdo, este trabalho tem como objectivo principal abordar a
seguinte questdo norteadora: qual o contributo facultado pelas praticas de intervencédo
precoce na infancia, no desenvolvimento linguistico das criancas em situacéo de risco ou
com atrasos graves no seu desenvolvimento?

Nesta linha de pensamento, procurdmos desenvolver varias actividades na area da
expressdo e comunicacdo com énfase no dominio da linguagem oral e abordagem a escrita,
tendo em conta a articulagdo das diferentes areas de conteldo, numa perspectiva
integradora e globalizante. Para isso recorremos a utilizacdo de diversos materiais como
estratégia para o desenvolvimento da consciéncia linguistica e fonoldgica. Desta forma, e
de acordo com Silva, (1997) “cabe ao educador alargar intencionalmente as situa¢des de
comunicacdo, em diferentes contextos, com diversos interlocutores, contetdos e intencdes
que permitam as criancas dominar progressivamente a comunicacdo CoOmo emissores e

como receptores” (p. 68).
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Resumidamente, o presente relatorio (também designado por trabalho, estudo ou
reflexdo) encontra-se organizado e dividido em dois capitulos fundamentais; no primeiro
procedemos a revisao da literatura com a finalidade de elaborar o enquadramento tedrico,
procurando reflectir sobre a educacdo pré-escolar, a intervencdo precoce e o
desenvolvimento da linguagem e comunicacao no jardim-de-infancia. Explicitamos, ainda,
as opcOes metodoldgicas e delineamos 0s objectivos que estdo na base deste trabalho
fundamentando a nossa questdo norteadora. De seguida, descrevemos os diversos
instrumentos e o processo de triangulacdo de dados.

No segundo capitulo efectuamos a caracterizacdo do contexto, referenciando 0s
varios intervenientes, o ambiente educativo e ainda os principios sustentadores da ac¢do
educativa. Posteriormente, procedemos a descricdo da accdo educativa relatando e
documentando algumas actividades. E importante salientar que na descricdo das
actividades surgem alguns nomes de criancas, embora estes sejam ficticios, ndo tendo o
intuito de revelar qualquer identidade, mas porque entendemos importante humanizar estes
relatos e 0 nome traduz o traco de uma identidade que “da rosto ao futuro”(Baptista,
2005). De seguida, elaboramos uma sintese reflexiva dos resultados tendo por base os
registos e as observacdes realizadas, a partir das quais surgiu uma leitura interpretativa,
sobre os dados encontrados no decurso da nossa pratica pedagdgica.

Finalizamos este trabalho com as considerages finais, referindo as limitacdes, e as
possibilidades de termos contribuido para a abertura de um caminho que no futuro permita

a realizacdo de outras investigacdes neste ambito.
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1. PRATICAS DE INTERVENCAO PRECOCE NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

1.1. A educacio pré-escolar

Em 1834 surge em Portugal a primeira instituicdo especificamente para criangas,
durante o periodo da Monarquia, criada pela iniciativa privada esta tinha, essencialmente,
preocupacdes ao nivel social (Mesquita-Pires, 2007).

Contudo, o inicio da educacédo de infancia como sistema publico de educacdo surge
nas Ultimas décadas da monarquia. A primeira legislacdo sobre educacdo de infancia,
nomeadamente sobre 0s objectivos da educagdo pré-escolar e a formacdo dos educadores
foi publicada no Diario do Governo, n°141 de 27 de Junho de 1886. Mais tarde em 1911,
durante a | Republica € publicada nova legislacdo acerca do pré-escolar, a época (ensino
infantil) que estabelece os fundamentos no que se refere aos objectivos, programa e
qualificacGes dos professores. Porém, como é sabido muito pouco foi feito atendendo a
situacdo economica dificil em que se encontrava o pais.

Nas primeiras décadas do Estado Novo foram extintos os jardins-de-infancia
oficiais e as medidas politicas nortearam-se no sentido de estimular a educacéo no seio da
familia e no apoio a instituicbes particulares. O Ministério da Educagdo deixou de ser
responsavel pela educacdo pre-escolar, enquanto outros ministérios criavam servi¢os com
respostas sociais para as crian¢as no tempo anterior a sua entrada no ensino primario sendo
0 seu objectivo principal a diminuicdo da mortalidade infantil (Mesquita-Pires, 2007).

Posteriormente, no ano de 1971, o ministro da educacdo Veiga Simao reintegra no
sistema educativo a educacdo pré-escolar. Tratava-se de uma remodelacao total do sistema
educativo portugués, lei 5 /73 de 25 de Julho, que foi interrompida devido a Revolucéo 25
de Abril de 1974.

Entre Abril de 1974 e Dezembro de 1979 verifica-se um aumento significativo do
namero de jardins-de-infancia e creches, do numero de escolas de formacéo de educadores
de infancia e, ainda, do nimero de centros de educacédo especial. De acordo com a filosofia
da politica educativa do sistema pos-revolucdo a pré-escolaridade deveria ser alargada a
todas as criangas. Tornou-se um objectivo nacional, entendido como a promocao do bem-
estar social e o desenvolvimento das potencialidades das criangas consubstanciado através
do decreto n® 542/79 de 31 de Dezembro.

No ano lectivo 1978/1979 sdo criados alguns jardins-de-infancia pertencentes a

rede oficial do Ministério da Educacdo, com prioridade em situar estes novos




PRATICAS DE INTERVENCAO PRECOCE NA EDUCACAO PRE-ESCOLAR

equipamentos em areas onde existiam poucos ou nenhuns estabelecimentos de ensino da
rede privada e solidaria.
Em 1986, com a aprovacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (lei n° 46/86) de
14 de Outubro, a educacdo pré-escolar ganha novo alento, e o jardim-de-infancia passa a
ser reconhecido como um contexto formativo para criangas dos 3 aos 6 anos de idade.
Apesar de alguns avancos e recuos a educacdo pré-escolar foi-se consolidando.
A partir de 1997, verifica-se uma nova evolucdo na educacdo pré-escolar, com a
publicacdo da Lei-quadro da educacdo pré-escolar lei n°® 5/97, de 10 de Fevereiro que a

consagra como

a primeira etapa da educagdo basica no processo da educacdo ao longo da vida, sendo
complementar da accéo educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperacao,
favorecendo a formacgdo e o desenvolvimento equilibrado da crianca, tendo em vista a sua
plena inser¢do na sociedade como ser autonomo, livre e solidario (p. 670).

Com esta lei fica definido o papel participativo das familias, bem como o papel
estratégico do Estado, das autarquias e da iniciativa particular, cooperativa e social. Nesse
contexto, o Ministério da Educacdo passa a assumir a tutela pedagdgica de todas as
instituicOes, devendo este promover a expansao de jardins-de-infancia da rede puablica e ir
gradualmente assegurando a gratuitidade da componente educativa da educacdo pré-
escolar e apoiar a iniciativa particular, cooperativa e social. A par da valorizagdo da
componente educativa é implementada a componente de apoio a familia em parceria com
as autarquias.

Assim, nesta linha de valorizacdo o artigo 10° da lei 5/97 de 10 de Fevereiro,
explicita os seguintes objectivos da educacao pré-escolar:

» Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianca com base em
experiéncias de vida democratica huma perspectiva de educacdo para a
cidadania;

» Fomentar a inser¢do da crianga em grupos sociais diversos, no respeito
pela pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia
do seu papel como membro da sociedade;

» Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para o
sucesso da aprendizagem;

» Estimular o desenvolvimento global de cada crianca, no respeito pelas
suas caracteristicas individuais, incutindo comportamentos que

favorecam aprendizagens significativas e diversificadas;
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> Desenvolver a expressdo e a comunicagdo através da utilizagdo de
linguagens mdltiplas como meios de relagdo, de informacdo, de
sensibilizacdo estética e de compreensdo do mundo;

> Despertar a curiosidade e 0 pensamento critico;

» Proporcionar a cada crianca condi¢cbes de bem-estar e de seguranca,
designadamente no ambito da sadde individual e colectiva;

> Proceder a despistagem de inadaptacdes, deficiéncias e precocidades,
promovendo a melhor orientacdo e encaminhamento da crianga;

» Incentivar a participacdo das familias no processo educativo e
estabelecer relagdes de efectiva colaboracdo com a comunidade.

Procurando responder a estes reptos o Ministério da Educacdo considerou
importante a constru¢cdo de um documento orientador das préaticas educativas para 0s
educadores de infancia. Nesse sentido, e como reflexo de varios contributos (educadores,
investigadores, associagdes profissionais, entre outras), surgiram as Orientacdes
Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar [OCEPE], definidas no despacho n® 5220/97 de
10 de Julho.

Como refere Silva (1997) as OCEPE tém como objectivo constituir-se como um
“ponto de apoio para a educagdo pré-escolar enquanto primeira etapa de educacédo basica,
estrutura de suporte de uma educagdo que se desenvolve ao longo da vida” (p. 7). As
OCEPE organizam-se com base em quatro principios fundamentais nos quais a educacao
pré-escolar se baseia e séo:

» A aprendizagem e o desenvolvimento da crianca como vertentes
indissociaveis;

» O entendimento da crianca como sujeito activo no processo pedagdgico,
0 que implica partir do pressuposto de que a crianca possui ja um saber
particular antes de ingressar no pré-escolar, 0 que torna necessario
conhecer e valorizar os seus saberes como fundamentos de novas
aprendizagens;

» A promocdo de uma construcdo articulada do saber nos jardins-de-
infancia, nos quais o conhecimento deve ser abordado de forma

globalizada e integrante;
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» A exigéncia de resposta a todas as criangas, 0 que pressupbe uma
pedagogia diferenciada, centrada na cooperacdo, em que cada crianga
beneficia do processo educativo desenvolvido com o grupo.

Nesta linha de pensamento € importante referir que a exigéncia de resposta a todas
as criancas implica “uma pedagogia diferenciada, centrada na cooperagdo, em que cada
crianca beneficia do processo educativo desenvolvido com o grupo” (Silva, 1997, p. 19).

Preconiza-se, pois, que o desenvolvimento curricular deve ter em conta 0s
objectivos gerais da educacdo, a organizacdo do ambiente educativo, a continuidade e a

intencionalidade educativa, bem como as areas de contetdo

consideram-se “ areas de conteudo” como ambitos de saber, com uma estrutura propria e com
pertinéncia sociocultural, que incluem diferentes tipos de aprendizagem, ndo apenas
conhecimentos, mas também atitudes e saber fazer (Silva, 1997, p. 47).

Nesta medida, estas areas sdo pontos de apoio na organizacdo de contextos e
oportunidades de aprendizagem e encontram-se estruturadas em trés grandes blocos:
«formagéo pessoal e social», «expressdo, comunicacao e representacdo» e «conhecimento
do mundo» (Silva, 1997, p. 14).

Area da Expressdo e
Comunicagao

Areas de
Conteudo

. hAr'ea do 4 Area de Formacéo
onhecimento do Pessoal e Social
mundo

Figura 1 - Areas de Contetido das OCEPE (Elaboragao propria)

E importante salientar que apesar das areas de contetido se apresentarem separadas
como podemos verificar na figural, isso nao significa compartimentacdo, pois estas devem

ser trabalhadas numa perspectiva holistica.
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Nesta contextualizacdo, a «area de formacdo pessoal e social» assume-se como a
grande area integradora, ja que consolida a afectividade da crianca, desenvolvendo-lhe o
seu sentido moral e de cidadania, incutindo hébitos de higiene, defesa e saude.

A «area de expressdo e comunicacdo», tal como o nome indica, incorpora as
aprendizagens relacionadas com os diversos dominios da comunicagéo e expressdo, com as
distintas linguagens através das quais a crianca se exprime, nomeadamente a expressao
plastica, a expressdo musical, o movimento e expressdo dramatica, o dominio da
linguagem e literacia e o dominio do raciocinio matemético. Dada a extensdo do seu
dominio, encontra-se dividida em trés vertentes fundamentais: «dominio das expressdes»,
«dominio da linguagem oral e abordagem a escrita», «dominio da matematica». E nesta
area que sdo contemplados o desenvolvimento da linguagem oral e a linguagem escrita.

Porém, no desenvolvimento deste curriculo o educador é decisivo. Tal como refere
Silva (1997), “cabe ao educador alargar intencionalmente as situagdes de comunicagdo, em
diferentes contextos, com diversos interlocutores, conteudos e intences que permitam as
criangas dominar progressivamente a comunicagao como emissores ¢ como receptores.” (p.
68).

A «area do conhecimento do mundo» de acordo com as OCEPE engloba o
conhecimento do meio préximo a crianca, a sensibilizacdo para as ciéncias, a educagédo
para a salde e a educacao ambiental.

Nesta linha de pensamento e, como ja referimos anteriormente, as areas de
contetdo sdo encaradas e abordadas de forma integradora e globalizante, nesta perspectiva
0 dominio da linguagem oral e abordagem a escrita ndo surge isolada. Ainda, citando a

mesma autora a crianga

articula a abordagem das diferentes areas de contetdo e dominios inscritos em cada uma, de
modo a que se integrem num processo flexivel de aprendizagem que corresponde as suas
intencdes e objectivos educativos e que tenha sentido para a crian¢a. Esta articulacdo poderé
partir da escolha de uma entrada por uma area ou dominio para chegar a todos os outros (Silva,
1997, p. 50).

Neste contexto, o dominio da linguagem oral e abordagem a escrita aparece nas
OCEPE integrado na area da expressdo e comunicacdo, tal como o dominio da matematica,
da expressdo motora entre outros.

Desta forma, as orientacdes curriculares, enquanto linhas de acc¢Bes curriculares
globais, fundamentam do ponto de vista do conhecimento a ac¢do do educador e facilitam
a transmissdo da funcdo educativa do jardim-de-infancia. Em vez de se impor um

programa, encoraja-se a construcdo de um itinerario curricular especifico, baseado numa
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pedagogia diferenciada que tenha em conta as criangas do grupo e que de acordo com 0s
seus saberes, desenvolva uma continuidade pedagogica, atendendo ao desenvolvimento da
crianga.

Como refere Bastos (2003), citando outros autores, o conceito de pedagogia
diferenciada tem vindo a ser cada vez mais importante no campo da educacéo, na procura

do sucesso educativo de cada um

considerando que cada crianca € um individuo com as suas especificidades proprias, que
requerem, por isso uma atencao particular e tanto quanto possivel, de forma individualizada.
Desta forma “diferenciar é organizar as interacgdes ¢ as actividades de modo a que cada aluno
seja constantemente ou 0 mais frequentemente possivel confrontado com situacfes didacticas
que sdo fecundas para si, tendo em conta as suas caracteristicas e necessidades pessoais (p. 52).

Nesta continuidade, é de extrema importancia que o educador esteja atento as
diferencas dentro do grupo, que as saiba gerir e tenha ainda atencéo as capacidades de cada
crianga, promovendo a igualdade de oportunidades e de sucesso de todas as criangas.

Estamos de acordo com o que refere Cadima (1997) citado por Bastos (2003)
“numa educacdo diferenciada criam-se situacdes que permitem partilhar o que cada um
tem, a partir do que cada crianga sabe” (p. 14).

No entanto, ndo basta defender uma educacdo para todos, mas é igualmente
importante que no jardim-de-infancia se criem condi¢bes para que todas as criangas
possam participar activamente na construgdo do saber.

Reflectindo, podemos dizer que as OCEPE perspectivam uma filosofia que
sublinha a importancia de uma aprendizagem activa, semelhantes as que propde o Modelo
Curricular High-Scope (quando considera que o desenvolvimento é a grande finalidade da
educacdo e a crianca € o centro do processo educativo, tendo em conta o estadio de
desenvolvimento actual da crianca e apoiando-a no seu percurso para o estadio seguinte.

Nesta linha de pensamento e de acordo com as teorias de Piaget (1977), refere que
todo o ser humano comeca 0 seu processo de aprendizagem cedo, isto é, desde o
nascimento e este vai evoluindo de forma progressiva na relacdo que estabelece com o
meio. O desenvolvimento cognitivo da crianca e o pensamento vao-se construindo ao
longo do tempo, por estadios ou etapas continuas, ou seja, de ordem invariavel, os quais
ele designa por:

» Estadio sensdrio-motor (do nascimento aos dois anos);
» Estadio intuitivo ou pré-operatorio (dos dois aos sete anos);
» Estadio das operac6es concretas (dos sete aos onze anos);

» Estadio das operacOes formais (dos onze aos dezasseis anos).

10
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Assim, segundo Piaget (1977) a populacdo-alvo deste trabalho situa-se no estadio
denominado de «pensamento intuitivo ou pré-operatorio» (dois aos sete anos). Para este
investigador, o estadio de desenvolvimento pré-operatorio, subdivide-se em dois
“subestadios”: o pré-conceptual (dos 2 aos 4 anos) e o estado intuitivo (dos 4 aos 7 anos).

As caracteristicas principais desta fase sdo: 0 egocentrismo da crianga, que ndo se
consegue colocar no lugar do outro, a incapacidade de entender as relacbes de causa e
efeito, ndo associando transformacfes e, apenas, centrando-se em estados separados, 0
desequilibrio emocional, conduzindo a crises de choro e o raciocinio transdutivel, partindo
do particular para chegar ao particular. A crianga exige uma explicacdo para as situacoes
que lhe véo surgindo (fase dos porqués), age por simulacdo (faz de conta) e possui uma
percepcao global do mundo que a rodeia.

As criangas dos 3 aos 4 anos conseguem explicar-se e dar conta do que estdo a
fazer. O facto de chamarem a atencdo do colega revela que este ndo lhes € indiferente e o
interesse em conversar é caracteristico da tomada de consciéncia do colega. E nesta fase
que surge o espirito de competicdo (Smith, Cowie & Blades, 2001, pp. 383-393).

No estadio intuitivo, considerado um periodo de transigéo, a inteligéncia da crianca
comeca a desenvolver-se, preparando a crianga para um pensamento de tipo operatério.
Segundo Piaget (1977) neste periodo a crianca ainda sente algumas dificuldades a nivel da
coordenacdo motora e do equilibrio, facto que sera ultrapassado aquando do processo de
aprendizagem da leitura e da escrita.

Piaget, citado por Smith, Cowie & Blades (2001) defendia

que a esséncia do conhecimento ¢ a actividade. (...) a crianga aprende acerca das propriedades
dos objectos enquanto os manipula directamente (...) a crianca aprende através da acgdo, seja
esta fisica ou mental. (...) Piaget afirmava que para a crianca aprender, ela necessita ndo sé de
manipular objectos, mas também de manipular ideias (p. 386).

Nesta linha de pensamento, o desenvolvimento cognitivo faz-se através dos
processos de assimilacdo e acomodacdo com vista ao equilibrio cognitivo. De acordo com

Kamii (s/d) Piaget definiu quatro factores para explicar o desenvolvimento da inteligéncia

(p. 37):
1- Maturagéo;

2- As experiéncias com os objectos (de natureza fisica e l16gico-matematica);
3- A transmissdo social;

4- A equilibracao.

11
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Outro investigador que se preocupou com a competéncia cognitiva humana foi
Howard Gardner (1994) que estuda a inteligéncia humana, subdividindo-a em multiplas
inteligéncias e consequentemente, diferentes estilos de aprendizagem. Para este autor
existe “uma visdo pluralista da mente, identificando muitas facetas diferentes e separadas
da cognigdo, afirmando que as pessoas tém forcas cognitivas diferenciadas e estilos
cognitivos contrastantes” (citado por Smole, 2000, p. 13). Na mesma linha de pensamento,
“uma inteligéncia implica na capacidade de criar, resolver problemas ou elaborar produtos
que sdo importantes num determinado ambiente ou comunidade cultural” (Smole, 2000, p.
13). O mesmo autor considera a existéncia de sete inteligéncias que nd@o operam
separadamente no individuo havendo uma fusdo entre elas e tendo todas a mesma
importancia. Estas inteligéncias séo: inteligéncia musical, inteligéncia corporal-cinestésica,
inteligéncia logico-matematica, inteligéncia linguistica, inteligéncia espacial, inteligéncia
interpessoal e inteligéncia intrapessoal.

Consideram-se todas estas inteligéncias de grande importancia no desenvolvimento
da crianca e obviamente pretende-se contribuir, ao longo deste estudo para que as criangas
atinjam esse mesmo desenvolvimento. Contudo, realcamos a inteligéncia linguistica
devido a temética deste trabalho, lancando um olhar critico sobre todas as outras.

A dimensdo linguistica da inteligéncia €, segundo Gardner, (citado por Smole, 2000)
a competéncia que parece mais ampla e democraticamente compartilhada na espécie humana

(...) essa competéncia expressa-se de um modo caracteristico em todos os que lidam de forma
criativa com as palavras, com a lingua corrente com a linguagem de uma forma geral ( p. 27).

1.2. O desenvolvimento da linguagem e comunica¢ao no jardim-
de-infancia

Quando falamos em desenvolvimento da linguagem concordamos com Sim-Sim,

Silva, e Nunes (2008) que referem

adquirir e desenvolver a linguagem implica muito mais do que aprender palavras novas, ser
capaz de produzir todos os sons da lingua ou de compreender e de fazer uso das regras
gramaticais. E um processo complexo e fascinante em que a crianca, através da interacgio com
0s outros, (re) constrdi, natural e intuitivamente, o sistema linguistico da comunidade onde esta
inserida, apropria-se da sua lingua materna. Ao mesmo tempo que adquire a lingua materna, a
crianca serve-se dessa lingua para comunicar e para, simultaneamente, aprender acerca do
mundo (p. 11).

Nesta perspectiva, comunicacdo, linguagem e conhecimento, desenvolvem-se
simultaneamente com uma vertente social e interactiva. As criancas aprendem a sua lingua

materna ao mesmo tempo que desenvolvem aptidées comunicativas através das conversas
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com os outros. Ao dialogar com a crianca, o adulto desempenha um papel de “andaime”,
interpelando-a, clarificando as suas producdes e alargando-as.

Ainda, e, de acordo com Sim-Sim, Silva e Nunes (2008), o desenvolvimento da
linguagem processa-se de forma “holistica e articulada” durante a infancia.

Neste sentido, o processo de aquisicdo de linguagem é bastante complexo e
distinguem-se neste processo alguns dominios, entre os quais realcamos:

> O desenvolvimento fonolégico que diz respeito a capacidade para
discriminar e articular todos os sons da lingua;

» O desenvolvimento semantico que retine o conhecimento e o uso do
significado dos enunciados linguisticos das palavras, frases e do
discurso;

» O desenvolvimento sintactico, pertencente ao dominio das regras de
organizacgdo das palavras em frases;

» O desenvolvimento pragmatico que versa sobre a aquisicao das regras

de uso da lingua. Como podemos verificar na figura 2.

Desenvolvimento
pragmatico

Adquirir a lingua
Desenv olvimento materna para R
fonolégica comunicar, aprender seméntico
e pensar

Desenvolvimento
morfolégico e
sintactico

Figura 2- Dominios de desenvolvimento (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008) (Elaborac¢io propria)

Recapitulando, é através da interaccdo comunicativa que as criangas adquirem a
lingua da comunidade onde estdo inseridos. As conversas que realizam sdo extremamente
importantes no processo de desenvolvimento da linguagem. A crianca conhece a lingua e
usa-a automaticamente para comunicar sem perceber as regras que esta a aplicar.

Parafraseando Sim-Sim, Silva e Nunes (2008) “as auto-correcgdes, 0 gosto pelas rimas, as
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brincadeiras com as palavras sdo os primeiros indicadores de um nivel superior de
conhecimento que indica ja alguma consciéncia linguistica” (p. 34).

O educador de infancia é neste contexto um actor indispensavel, funcionando como
um modelo, proporcionando a crianga, um conjunto infindavel de estimulos; como € sabido
é no jardim-de-infancia que muitas palavras ditas pelo educador sdo ouvidas pela primeira
Vez.

Assim, é em contextos verbalmente estimulantes, que Ihes permitam conversar,
discutir, descrever, experienciar, formular hipéteses e sinteses sobre o real, que as criangas
aprendem sobre o mundo fisico, social e afectivo, a0 mesmo tempo que adquirem e
desenvolvem os varios dominios da lingua (fonoldgico, sintactico, semantico e
pragmatico).

Como mencionam as OCEPE

é no clima de comunicacdo criado pelo educador que a crianca ird dominando a linguagem,
alargando o seu vocabulario, construindo frases mais correctas e complexas, adquirindo um
maior dominio da expressdo e da comunicacdo que lhe permitem formas mais elaboradas de
representacdo. O quotidiano da educacdo pré-escolar permitira, por exemplo, que as criancas
vao utilizando adequadamente frases simples de tipos diversos: afirmativa, negativa,
interrogativa, exclamativas, bem como as concordancias de género, nimero, tempo, pessoa e
lugar (p. 67).

Por outro lado, para aprender a comunicar € imprescindivel o uso dos sentidos de
distancia (visdo e a audicdo) e a existéncia de praticas sociais e cognitivas significativas,
sendo de extrema importancia a interacgdo constante com o ambiente social e com 0s
objectos do meio fisico. E, ainda, essencial a fungdo dos adultos no processo de
desenvolvimento da consciéncia da funcdo simbolica da comunicagdo por parte da crianca
e no uso da comunicacdo verbal em varios contextos e para diversas funcdes, para falar
sobre acontecimentos, cumprimentar, informar, reclamar, expressar sentimentos e
opinides, fazer escolhas, solicitar objectos ou accdes, indicar pessoas e acontecimentos,
etc. (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). Igualmente as OCEPE salientam que é um objectivo
fundamental da educacdo pré-escolar trabalhar o dominio da linguagem oral. Nesta
perspectiva, escutar as criangas conversar com elas, proporcionar espacos para dialogar,
espicacar a expressdo oral e o desejo de comunicar beneficiam o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, em geral e o desenvolvimento da linguagem oral, em
particular. No entanto, ndo menos importante é a emergéncia da linguagem escrita e da
leitura no jardim-de-infancia. As criancas sdo confrontadas todos os dias com diversos

suportes escritos, quer em contextos formais quer em contextos informais.
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Nesta linha de pensamento, tal como referem as OCEPE, “se a escrita e a leitura
fazem parte do quotidiano familiar de muitas criancas, que assim aprendem para que serve
ler e escrever, todas as criancas deverdo ter estas experiéncias na educacao pré-escolar” (p.
69).

As diferentes oportunidades criadas pelo educador que permitem as criangas o
contacto com o texto manuscrito, o texto impresso nos seus diversos formatos, possibilitam
também o reconhecimento das diferentes formas que cada letra tem, a identificacdo de
algumas palavras ou pequenas frases e a consequente apropriacdo da especificidade do
cddigo escrito. Desta forma as criangas podem compreender que o que se diz se pode
escrever.

A primeira conquista na apreensdo do cddigo escrito é a diferenciacdo entre a
escrita e 0 desenho. As criancas vado diferenciando alguns caracteres nas suas escritas,
produzindo formas que parecem letras e gradualmente véo produzindo e diferenciando as
letras do nosso sistema de escrita. Outra particularidade que desde muito cedo se observa
nas suas producdes € a orientacdo da escrita. Apercebem-se da sua linearidade,
organizando as suas produc¢des ndo so da esquerda para a direita, como de cima para baixo
(Mata, 2008).

Considerando que o estudo por nds desenvolvido se enquadra nas praticas da
Intervencdo Precoce na Infancia, no contexto da educacdo pre-escolar, é importante
prosseguir fazendo uma breve abordagem a sua perspectiva historica, como veremos de

seguida.

2. PERSPECTIVA HISTORICA DA INTERVENCAO PRECOCE

O movimento de Intervencdo Precoce, de ora em diante a (IP), surge por volta dos
anos 50/60, desenvolvendo-se em varios paises, com maior incidéncia nos E.U.A. pais com
larga tradicdo nesta area.

De acordo com alguns autores citados por Almeida (2009), em Portugal as
primeiras experiéncias de atendimento precoce surgem na segunda década dos anos 60,
com a criacdo pelo Instituto de Assisténcia a Menores, na dependéncia do Ministério da
Salde e Assisténcia. Inicia-se com o Servi¢o de Orientacdo Domiciliaria tendo a finalidade
de apoiar a nivel nacional pais de criangas cegas entre 0s 0 e 0s 6 anos (p. 255).

Estes programas aparecem com um cariz compensatorio, dirigidos a criancas com

handicaps s6cio-econdémicos no contexto do combate a pobreza (Almeida, 2009, p. 33).
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Mais tarde, a IP é alargada as criangas com deficiéncia, e no fim da década de 70, a
legislacdo Americana passa a considera-la como um direito que assiste a todas as criangas
com deficiéncia e as suas familias. Como referem Costa e Rodrigues (1999) citados por
Almeida (2009), “é necessario chegar a 1973 para que o Ministério da Educacao responda
de uma forma organizada as necessidades das criancas com deficiéncias” (p. 256), criando
a divisdo de Educacdo Especial estas equipas (itinerantes) vao dar apoio as criancas com
necessidades educativas especiais nas escolas, iniciando-se assim 0 movimento com vista a
inclusdo.

Em 1986, é publicada em Portugal a Lei de Bases do Sistema Educativo (lei n°
46/86, de 14 de Outubro), que entre outros aspectos veio definir os objectivos e
organizacdo da educacdo especial. Em 1991 e inspirada na legislacdo americana (PL
94/142, de 1975 e PL 99/457, de 1986) e no Warnock Report, publicado em 1978 no Reino
Unido, surgiu aquela que viria a ser considerada como a mais importante legislacdo no
ambito da educacdo especial. Falamos, concretamente, do Decreto-lei n® 319/91, de 23 de
Agosto (Costa e Rodrigues, 1999; Costa, 2003; Serrano, 2003, citados por Almeida, 2009).
Este diploma baseava-se no conceito de “ensino integrado”, colocando as criangas em
grupos de ensino regular. Contudo, ndo evidenciava a importancia do contributo que esta
mudanca traria para concretizar o conceito de inclusdo verificado mais tarde na escola
portuguesa. Para a definicdo de educacgdo inclusiva contribuiu a Conferéncia Mundial de
Salamanca, realizada em 1994, e a consequente Declaracdo de Salamanca UNESCO
(1994), de que Portugal foi um dos subscritores. Posteriormente, com a publicacdo do
decreto-lei 6/2001 de 18 de Janeiro, surge o conceito de necessidades educativas especiais

(NEE) de caracter permanente/prolongado, considerando-o como referente

a alunos que apresentam incapacidade ou incapacidades que se reflictam numa ou mais areas
de realizacdo de aprendizagem, resultantes de deficiéncias de ordem sensorial, motora ou
mental, de perturbac@es da fala e da linguagem, de perturba¢des graves de personalidade ou de
comportamento ou graves problemas de salde (p. 261) .

Toda esta discussdo acerca da educacdo especial traz claramente repercussdes ao
nivel da intervencédo precoce.

Desta forma, surge um conjunto de servicos de IP diversificados e diferenciados,
nomeadamente, Associacdo Portage e o Projecto Integrado de Intervencdo Precoce (PIIP)

de Coimbra. Este ultimo emerge da ideia de cooperacdo e parceria e

assenta num modelo coordenado, multidisciplinar e interservicos, envolvendo a saude, a
educacdo, a seguranca social e utilizando os recursos da comunidade, com vista a proporcionar
servigos de intervencgdo precoce as criangas, dos 0 aos 3 anos (excepcionalmente até aos 6
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anos), com problemas de desenvolvimento ou em situacdo de risco e suas familias, do distrito
de Coimbra” (Boavida e Carvalho, 1993) citado por (Almeida, 2009, p. 264).

No decorrer da década de 90 assiste-se a uma importancia crescente da IP um
pouco por todo o pais. Segundo Almeida (2002, 2009) muitos foram os factores que
contribuiram para esta situacdo. A experiéncia pioneira nesta area surge através da
Direccdo de Servigos de Orientacdo Psicolégica (DSOIP) dirigida por Joaquim Bairrdo.
Segundo Pimentel, citada por Portugal (2009) “nédo é possivel falar de IP em Portugal sem
mencionar o nome de Joaquim Bairrdo (...) em 1984 a (DSOIP), assume competéncias no
ambito do apoio precoce especializado as criancas em situacdo de risco ou deficiéncia e
suas familias” (p. 19), surge posteriormente 0 modelo do PIIP de Coimbra. A crescente
consciencializagdo dos técnicos da necessidade de uma abordagem sistémica no
desenvolvimento da intervencdo, bem como as mudancas significativas nas politicas
educativas ao nivel da educacéo pré-escolar e ainda a importancia crescente que passa a ser
atribuida a IP.

Esta ideia é materializada com a publicacdo do despacho conjunto n® 891/99 de 19
de Outubro que regulamentou as indicagdes para o processo “da intervencao precoce para
criancas com deficiéncias ou em risco de atraso grave de desenvolvimento e suas familias”
(p. 15566), reconhecendo a necessidade de definir conceptualmente a natureza e 0s
objectivos da intervencdo precoce e delinear um modelo organizativo integrado e de
partilha de responsabilidades intersectoriais. Este despacho foi recebido pelos profissionais
de formas diferentes. Em alguns distritos veio dar énfase as praticas ja existentes, noutros
onde a IP estava a iniciar, criou-se uma dinamica diferente com objectivo de por em pratica
as orientacdes do referido despacho.

Mais, recentemente, surge o decreto-lei 281/09 de 6 de Outubro, que vem criar o
Servico Nacional de Intervencdo Precoce, (vulgarmente conhecido como SNIPI) que
propde alteracBes ao trabalho desenvolvido nomeadamente ao nivel da avaliacdo e

elegibilidade das criancas abrangidas pela IP.

2.1. Enquadramento da intervenc¢ao precoce em Portugal

A primeira referéncia a IP surge com a publicacdo da Portaria n® 52/97 de 21 de
Janeiro, consagrando-a explicitamente como um dos dominios a apoiar. Nesta perspectiva

foi definida como
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um conjunto de actividades desenvolvidas em articulacdo com as equipas de educagdo
especial, dirigidas a familias e a criancas entre 0s 0 e 0s 6 anos de idade, com deficiéncia ou
em situacdo de risco, em complemento da acgdo educativa desenvolvida no ambito dos
contextos educativos normais, formais ou informais, em que a crianga se encontra inserida
(Carvalho, 2007, p. 203).

Como ja referimos com a publicacdo do Despacho Conjunto n° 891/99, dos
Ministérios da Saude, Educacdo e do Trabalho e Solidariedade Social sdo emitidas as
orientagdes base para a implementacdo dos servicos de IP em Portugal. Relembramos que
os fundamentos filosoficos e teodricos deste documento sdo semelhantes aos descritos na
Public Law n° 99-457 de 1986. Saliente-se que o documento determina que as criangas dos
0 aos 6 anos, com NEE ou em risco de as desenvolver, tém direito a usufruir dos servigos
de IP.

De acordo com esta lei, os servicos de IP ndo prescindem de trés aspectos basicos:
envolvimento familiar, equipa de trabalho multidisciplinar, incluindo profissionais de
diferentes servigos comunitarios, de acordo com as necessidades identificadas pela familia,
e o desenvolvimento de um Plano Individual de Intervengéo (PI1).

As directrizes compreendidas no Despacho Conjunto n.° 891/99 de 19 de Outubro
sdo adequadas aos principios e préaticas recomendadas por organizacdes internacionais, de
investigadores e profissionais da area da IP, nomeadamente a Division for Early Childhood
to Council for Exceptional Children. Os seus principios colocam em primeiro lugar a
elaboracdo do plano individual de apoio a familia (PIAF') cujo fim pretende ser um
documento de relacionamento entre profissionais e familias e um compromisso do trabalho
a ser desenvolvido centrado nas criancas e suas familias.

Quando confrontamos o Despacho Conjunto n.° 891/99 com a legislacdo existente
noutros paises europeus, podemos dizer que estamos perante uma peca legislativa Unica,
porque agrupa e responsabiliza trés ministérios, o da Saude, da Educacéo e do Trabalho e
Solidariedade Social, na prestacdo de servicos e apoios de IP, o que reflecte, desde a sua
concepcao, um modelo de cooperacao e articulacdo entre 0s diversos servigos.

Na maioria dos outros paises isso ndo acontece e as responsabilidades da IP dilui-se
por diferentes ministérios ndo havendo, por conseguinte, a articulacdo desejavel. Tal como
refere Almeida (2009) e de acordo com uma publicacdo da Agéncia Europeia para o
Desenvolvimento (2003) salientavam-se trés formas de organizacao das equipas de IP nos
paises europeus: “o modelo europeu, local e descentralizado caracteristico dos paises

nordicos, coordenado pelas autoridades locais”, o “modelo especialista”, caracteristico da

! Plano Individual de Apoio & Familia (ver anexo C)
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Franca e da Alemanha em que principalmente o0s servicos sociais e da saude
proporcionavam servigcos altamente especializados e o modelo “inter-servigos”
caracteristico de Portugal, que assenta na cooperacdo dos servi¢os locais, regionais e
nacionais e onde a educagdo esta totalmente envolvida” (p. 287).

Ao longo do tempo a implementagdo do Despacho Conjunto n.° 891/99 permitiu,
nas Regides Centro e Alentejo, o alargamento e funcionamento de uma rede articulada de
servicos de IP nestes contextos geograficos. Na regido de Lishoa e Vale do Tejo existe
também um conjunto de projectos de IP que tentam igualmente funcionar na l6gica de
articulacdo de servicos. Na zona Norte foi mais tardia a sua implementacdo. Apesar de
tudo, actualmente, existem projectos de IP que funcionam numa légica de articulagcdo dos
Varios parceiros e que sdo o testemunho das boas praticas (Pinto et al, 2009; Pinto et al,
2010).

Mais recentemente, em 6 de Outubro de 2009 é publicado o decreto-lei n°® 281 que
tem por objecto a criacdo de um Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia
(SNIPI).

De acordo com este documento, a IP

consiste num conjunto organizado de entidades institucionais e de natureza familiar, com vista
a garantir condicBes de desenvolvimento das criangcas com fungdes ou estruturas do corpo que
limitam o crescimento pessoal, social, e a sua participacdo nas actividades tipicas para a idade,
bem como das criangas com risco grave de atraso no desenvolvimento (p. 7298).

Este documento traz uma alteracdo no que se refere a avaliacdo das criancas/
familias a integrarem o programa de IP. As equipas devem elaborar o Plano Individual de
Intervencdo Precoce (PIIP), tendo em conta ndo apenas os problemas, mas também o
potencial desenvolvimento da crianca. Considera, de igual modo, as possiveis alteracdes a
introduzir no meio ambiente, recorrendo a utilizacdo da Classificacdo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude para Criangas e Jovens, da Organizacdo Mundial de
Saude (ICF-CY, 2007), versdo derivada da Classificacdo Internacional de Funcionalidade
de Incapacidade e Saude (ICF-2001).

Nesta logica, e de acordo com o artigo n° 3 do decreto-lei n°® 281/2009 de 6 de
Outubro considera-se a «Intervengdo Precoce na Infancia» (IPI) como “o conjunto de
medidas de apoio integrado centrado na crianca e na familia, incluindo accGes de natureza
preventiva e reabilitativa, designadamente no ambito da educacdo, da salde e da ac¢éo
social”. Assim, sdo condi¢des de elegibilidade para a IP as criangas que apresentem:

» «Risco de alteracbes ou alteracbes nas funcbes e estruturas do corpo»

qualquer risco de alteracdo, ou alteracdo que Ilimite o normal
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desenvolvimento da crianga e sua participacdo, tendo em conta 0s
referenciais de desenvolvimento préprios, consoante a idade e o contexto
social;
> «Risco grave de atraso de desenvolvimento» a verificagdo de condicGes
bioldgicas, psicoafectivas ou ambientais, que implicam uma alta
probabilidade de atraso relevante no desenvolvimento da crianga (cf.
decreto-lei n° 281/2009).
Da mesma forma que evoluiu a legislagdo publicada acerca da IP, o conceito

também se desenvolveu e foi ganhando novas leituras.

2.2. Evolucao do conceito de intervencao precoce

O conceito de IP evoluiu, ao longo dos tempos, quer ao nivel da sua prépria
sustentacdo tedrica, quer ao nivel das praticas, fruto da investigacdo cientifica levada a
cabo nesta area e ainda de acordo como o seu foco de intervencéo (a crianga, a familia e o
seu contexto).

Actualmente, podemos dizer que a intervencdo precoce € encarada como um
conjunto de servicos e apoios, que podem ser prestados em diferentes contextos (jardim-
de-infancia, creche, ama, domicilio) e que se desenvolvem com base numa relacdo de
parceria com a familia, no seu contexto com o objectivo de promover o desenvolvimento
das criancas em idades precoces, com deficiéncias ou incapacidade, atraso de
desenvolvimento ou risco grave de atraso de desenvolvimento. De referir que este
programa tem subjacente a qualidade de vida das criancas e respectivas familias. Nas
definicbes mais recentes de intervencdo precoce, ha uma clara inspiracdo sistémica e
ecoldgicas, que explicitaremos no ponto seguinte.

Segundo Guralnik (2001), e a International Association for Early Intervention,

citados por Almeida (2009) consideram a IP como

um sistema organizado para apoiar os padrdes de interac¢do da familia que melhor promovem
0 desenvolvimento da crianga e que optimizam o seu acesso e utilizacdo dos servigos
educativos, e outros, normalmente proporcionados as criangas da comunidade (p. 74).

Ainda a propdésito do conceito de intervencdo precoce, Bairrdo (2006) citado por

Portugal (2009) refere no seu artigo “Mayday Mayday” que

a Intervencdo Precoce ¢ uma abordagem multidisciplinar em educagdo especial...Tal
modalidade preventiva em educacdo especial, pode revestir varias formas de intervencdo
nomeadamente, nos contextos familiares, pré-escolares (creche e jardim de infancia) ou
noutros locais de guarda...E uma definicio que implica trés conceitos fundamentais de
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prevencdo primaria (evitar que as dificuldades ocorram), a secundéria (melhorar as
dificuldades das criangas com vista a sua eliminacéo) e a terciaria (melhorar as dificuldades das
criangcas com necessidades educativas especiais ja adquiridas ou ndo permitir o seu
agravamento) levando a que melhorias na pessoa e no meio ambiente proporcionem uma
melhoria concomitante da qualidade de vida (p. 33).

Igualmente Bairrdo e Almeida, (2003), Dunst e Bruder (2002 citados por Almeida,

2009) consideraram a IP como um conjunto

de servigos, apoios e recursos necessarios para responder as necessidades das criancas,
incluindo actividades e oportunidades que visam incentivar a aprendizagem e o0
desenvolvimento da crianga; e ainda aos servigos, apoios e recursos Necessarios para que as
familias possam promover o desenvolvimento dos seus filhos, criando oportunidades para que
tenham um papel activo neste processo (p. 75).

Este conceito de IP, como um conjunto de servigos cujo objectivo € promover o
desenvolvimento e o bem-estar das criancas como elementos de uma familia, em que
também ela participa, conjuntamente como agente e alvo deste sistema, aparece também na
definicido de Meisels e Shonkoff (2000 citados por Almeida 2009) que definem

a intervencdo precoce como um conjunto de servicos multidisciplinares proporcionados as
criancas com idades compreendidas entre os 0 e 0s 5 anos com 0 objectivo de :

Promover a sua salide e bem-estar;

Promover competéncias emergentes;

Minimizar atrasos de desenvolvimento;

Remediar incapacidades existentes ou emergentes;

Prevenir a sua deterioracdo funcional;

Promover a funcdo parental adaptativa e o funcionamento do conjunto da familia (p.
75).

YVVVVVY

Nesta linha de pensamento parafraseando Meisels e Shonkoff (2000) citados pelo
autor atras referido e de acordo com este conceito de IP “sdo proporcionados servigos
individualizados de ambito desenvolvimental, educacional e terapéutico as criancas, a par
de um apoio as suas familias planeado em conjunto” (p. 75).

Estamos, desta forma na presenca de um conceito de IP abrangente e
contextualizado, que vai muito além da preocupacdo com o progresso do desenvolvimento
cognitivo das criancas, caracteristicas dos programas iniciais. Actualmente, a pratica de IP
inclui uma grande diversidade de programas, abrangendo diferentes populacdes alvo e com
caracteristicas diversas. Procurando explicitar o que acabamos de referir fazemos,

seguidamente, uma breve abordagem a alguns modelos que sustentam estas praticas.

2.3. Modelos tedricos subjacentes as praticas de Intervenc¢ao Precoce

Os programas de intervencdo precoce, estdo cada vez mais patentes nos planos das

entidades ligadas a esta problematica, com o fim de prevenir, minimizar ou resolver os
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diferentes problemas de desenvolvimento das criangas em risco ou com NEE e, por outro
lado, apoiar as suas familias. De acordo com a literatura existente, podemos enunciar
quatro modelos tedricos que tiveram grande influéncia nas préticas de educacdo parental e

intervencdo ao longo destas Ultimas décadas.

2.3.1. A perspectiva behaviorista

A perspectiva behaviorista situa-se nas perspectivas de Watson e Skinner do
condicionamento operante. Assumindo a ideia de Locke que a crianca é uma tabua rasa
esta linha reforca o papel do meio na aprendizagem. Nesta perspectiva a crianca assume
um papel passivo na sua aprendizagem, em contraposicdo do papel activo do meio
ambiente, enfatizando os comportamentos da crianca que vao sendo apreendidos na sua
relagdo com o meio envolvente. O desenvolvimento seria, assim, resultante de um
acumular de aprendizagem, seguindo um modelo linear, estimulo-resposta. Almeida,
2009).

Nesta perspectiva, 0 sucesso do desenvolvimento da crianca esta dependente da
interacgdo que esta estabelece com o meio familiar ou social onde se inclui o programa
Head-Start como refere Pimentel (1997) foi o precursor de uma intervencdo que teria
efeitos quer a «nivel preventivo», quer a «nivel remediativo», dai que foi designado por
programa compensatorio. Os seus resultados foram intensivamente avaliados nos E.U.A.,
durante toda a década de setenta (pp. 145-146).

2.3.2. A perspectiva desenvolvimental

Segundo Pimentel (1997) esta perspectiva da relativa importancia aos ‘“factores
maturativos de ordem genética” passando para segundo plano os “factores ambientais”,
sabendo-se no entanto, que sdo estes Ultimos, os grandes responsaveis por determinadas
aquisicdes que sb se realizam se a crianca tiver a possibilidade de experimentar e explorar

por si sO (p. 146).

2.3.3. A perspectiva psicodinamica

De acordo com Pimentel (1997) esta perspectiva da prioridade aos factores
emocional e social “decorrente do progressivo dominio de impulsos inatos, cabendo aos

adultos e ambiente envolvente proporcionar as condi¢fes necessarias para que a crianga
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atravesse, sem grandes crises, os varios estadios, até a aquisi¢do completa da maturidade”

(p. 146).

Na perspectiva de Kadlec e Glat (1989) “e segundo 0s seguidores deste modelo,
(existe) um bloqueio no processo de desenvolvimento da crianga por causa do problema
emocional do qual é portadora, e que s6 se dara a continuidade do processo, uma vez que
esse problema seja removido” (p. 40). Ou seja, 0 estado emocional da crianca e a forma
como ela interage com o meio em que vive vai influenciar a sua maneira de encarar a vida,
de ultrapassar dificuldades e de se considerar capaz de viver em sociedade apesar de
reconhecer as suas limitacdes. De realcar, pois, o importante papel desempenhado pelos
adultos que a rodeiam, no sentido de a ajudarem a desenvolver-se de modo tdo saudavel

quanto possivel.

2.3.4. A perspectiva ecoldgica de Bronfenbrenner

De acordo com Correia e Serrano (1998, pp. 17-18) dentro da perspectiva ecoldgica
do desenvolvimento, podemos distinguir duas abordagens relacionadas e complementares
entre si. Estamos a referir-nos ao modelo transaccional Sameroff e Chandler (1975) e ao
modelo ecoldgico do desenvolvimento humano Bronfenbrenner (1979).

Nesta linha de pensamento, Almeida (2009) recorrendo a varios autores, refere que
estes vém propor um modelo inovador, pelo realce que colocam nos efeitos da crianca e do
meio, o modelo transaccional, “em que o desenvolvimento ¢ considerado como um
processo que se vai construindo através das interaccbes continuas, dindmicas e
bidireccionais entre a crianca e as experiéncias que lhe sdo proporcionadas pela familia e
pelo seu contexto social” (p. 49).

De acordo com o modelo transaccional, o desenvolvimento processa-se através das
interaccdes da crianca com o meio. Os efeitos dessa interaccdo sdo bidireccionais, ou seja,
h& uma accdo que implica uma transformacao reciproca a nivel da crianca e do meio fisico,
familiar e social. Dentro desta perspectiva, 0s programas deverdo ter em conta a natureza
reciproca e continua das relagdes que se estabelecem entre a crianca e o educador ndo
incidindo apenas num dos componentes do sistema.

Nesta linha de pensamento, a teoria dos sistemas, veio conceptualizar a familia
como um sistema, no qual a crianca esta inserida. Na familia, como em qualquer outro
sistema, as acc¢Bes que afectam um dos membros vao ter efeitos nos restantes individuos

gue pertencem a este contexto.
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Posteriormente, Bronfenbrenner (1979) vai alargar esta perspectiva, inserindo a
familia no contexto alargado da vizinhanga, da comunidade e do sistema institucional e
privilegiando as multi-relacbes que se estabelecem entre estes diferentes niveis
relativamente ao processo de desenvolvimento da crianga.

O desenvolvimento ndo pode ser considerado como um factor isolado, mas
analisado em diferentes momentos ao longo do tempo e dentro dos diferentes contextos de
vida da crianca e da familia. Numa perspectiva ecoldgica, a avaliacdo ndo devera incidir
apenas no levantamento das capacidades das criangas mas também, deve ter em conta a
analise das caracteristicas do contexto e das necessidades, recursos e expectativas da
familia. A avaliacdo aparece directamente ligada & intervencdo, ambas serdo
obrigatoriamente individualizadas e so terdo sentido desde que exista congruéncia entre 0s
servicos de apoio prestados a crianca e a familia, bem como 0s objectivos expressos pela
mesma.

Para Kadlec e Glat (1989) este modelo ecologico “analisa as dimensfes nas quais a
criancga se situa, e que poderdo estar a afectar o seu desempenho. S&o 0s componentes que
circundam a crianca, que a poderao estar a prejudicar” (p. 42).

Também Correia e Serrano (1998) referem que “todos o0s individuos sdo vistos num
processo de desenvolvimento constante e dindmico, que progressivamente os faz passar
para diferentes contextos, reestruturando os contextos onde se inserem” (p. 21).

Os mesmos autores, citando Bronfenbrenner (1979) referem que “os diversos
contextos ou sistemas ecoldgicos onde o individuo se desenvolve estdo encaixados uns nos
outros, como um conjunto das bonecas russas” (p. 21).

Isto significa que, como cada sistema tem a sua funcéo, eles dependem uns dos
outros e tal como refere Sameroff e Chandler (1975) citados por Correia e Serrano (1998)
“uma simples accao num sistema repercute-se noutros niveis, produzindo assim mudancas
inesperadas” (p. 21).

Isto quer dizer que ha um conjunto de “niveis ou sistemas ecoldgicos” que irdo
contribuir para 0 mesmo fim e como sdo todos importantes, uma accdo num desses
sistemas vai provocar mudancas na vida do individuo, neste caso, da crianca e/ou familia.

Especificando estes niveis ou sistemas, podemos referir 0s sociais, 0s apoios
médicos e educativos, as instituicbes, 0s amigos, 0s vizinhos, o meio social em que a
crianca vive e a prépria cultura envolvente do meio familiar e comunitario, que vao

representar um todo essencial na vida do ser humano.
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S4o estes varios sistemas que mantém uma interdependéncia, pelo que a falta de um
deles implicard mudancas ou dificuldades na concretizacdo de determinados objectivos
dentro destes mesmos sistemas.

Assim, na teoria de Bronfenbrenner (1979) e na leitura de Correia e Serrano (1998,
pp. 21-23) considerou “no seu modelo um conjunto de niveis ou sistemas ecologicos”. S&0
eles, o «Microssistema» que corresponde ao conjunto de experiéncias que a crianga
vivencia com aqueles que a rodeiam. Temos por um lado as relagdes com a familia (pais,
irmaos e restantes membros) e por outro lado temos o «contexto educacional formal» que
séo os professores, 0s colegas, e 0s adultos que trabalham na instituicéao.

O «Mesossistema» que representa as interac¢des entre dois ou mais sistemas, ou
seja, a interacgdo entre varios recursos que poderdo ser formais ou informais. E a
interacgéo entre a familia e a escola ou entre a escola e os servigos comunitarios, etc. A
interaccao entre dois ou mais contextos, sao essenciais para a familia e para a crianca.

O «Exossistema», que engloba os contextos em que a crianga ndo se envolve
directamente mas que sofrendo a influéncia ou até afectando outros sistemas vai tambem
«influenciar ou serem influenciados» pela crianca.

Por fim, descreve o «Macrossistema» como o “sistema de valores e crencas
culturais da sociedade” que envolvem a crianca e sua familia. Sabemos que também a
cultura, os valores e crencas da crianca vao influenciar de algum modo todos os sistemas
que actuam em funcdo do mesmo objectivo, neste caso em funcdo da crianca e da sua
familia.

Ainda para Pimentel (1997, citando agora Beckwith (1990)

ndo menosprezando as dreas mais tradicionais de intervencéo - o desenvolvimento da crianga, a
atencdo dos pais as suas necessidades cognitivas, a sensibilidade destas em relacdo as
necessidades emocionais do bebé, a relagdo conjugal, etc. Considera que o enfoque de qualquer
programa de intervencdo deve ser posto na mudan¢a da familia e ndo exclusivamente no
desenvolvimento da crianga (p. 158).

Deve-se, entdo, apostar numa melhoria do funcionamento da familia, isto é, no
desempenho das suas fungdes e na relacdo intra-familiar e ndo apenas no desenvolvimento

da crianca.

2.4. Modelo da abordagem sistémica

Segundo Correia e Serrano (1998, p. 19) este modelo baseia-se na teoria geral de

sistemas, expresso por Von Bertallanffy (1968) que refere que “todos 0s sistemas vivos sao
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compostos por um conjunto de elementos que sdo interdependentes, ou seja, mudancas
num dos elementos pode afectar os outros elementos”.

Recorrendo a Tunrbull e Colab (1986) citados por Correia e Serrano (1998) para
estes autores os profissionais que trabalham com as familias devem ter em conta alguns
aspectos considerados de extrema importancia, entre os quais salientamos:

> “os «recursos familiares», isto €, conhecer como é composta a familia, quais
as suas necessidades, caracteristicas das criancas com NEE, qual o seu
estatuto socioeconomico, etc.

> a «interac¢do familiar» ou seja, saber como é que o0s varios elementos da
familia se relacionam e se esta interaccdo € satisfatoria para a prépria
familia;

> «as fungdes da familia», ou a categorizacdo das necessidades da familia e
quais as medidas utilizadas por esta para Ihes dar resposta satisfatoria;

» 0 «ciclo de vida da familia», ou seja, sdo as alteragdes que se dao no seio
das familias que influenciam directamente a interaccdo dentro da propria
familia” (p. 19).

Contudo, ainda se pode considerar a familia inserida num contexto e sistema mais
vasto, dai as interac¢des que esta mantém com o meio envolvente.

Estas interacgdes fardo com que a familia funcione muitas vezes em fungéo do que
a rodeia, pelo que “a perspectiva sistémica social vé a familia como um “todo” social, com
caracteristicas e necessidades Unicas que por sua vez se insere hum conjunto mais vasto de
influéncias e redes sociais formais e informais. Todos estes elementos séo interdependentes
e influenciam-se mutuamente”, de acordo com os autores que acabamos de evidenciar (p.
20).

Estamos também de acordo com a UNESCO (1976) quando afirma que ‘“cada
sistema €, pois, uma totalidade, isto &, um conjunto coerente e indivisivel, susceptivel de
individualizacdo no seu ambiente. Esta totalidade é uma totalidade organizada, cuja
organizacdo resulta da interaccdo dinamica e reciproca dos seus diversos elementos
constitutivos” (p. 12).

O objectivo principal de todos os modelos subjacentes as praticas de intervencao

precoce € sem duvida uma intervencéo eficaz e promissora de novos desafios.
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Para isso, é necessario salvaguardar alguns principios para o sucesso destes
programas. Segundo Zervigon-Hakes (1995) citado por Correia e Serrano (1998) devem
ser 0s seguintes:

1. “Ir ao encontro as necessidades que cada crianca e familia tém em termos de
independéncia, estabilidade e cuidados;

2. Responder as necessidades especificas de servicos que cada familia e
crianca apresentam;

3. Facilitar a administragdo, por parte dos servicos locais e estatais, bem como
0 seu acesso as familias;

4. Envolver as comunidades na planificagdo dos trabalhos entre agéncias
quando estes sdo destinados a criancgas vulneraveis e respectivas familias;

5. Maximizar recursos humanos e financeiros a nivel estatal e local” (p. 51).

S80 estes os principios pelos quais se orientam o0s sujeitos envolvidos na
intervencao precoce. Centram-se na crianga e na familia, com a imperiosa colaboracéo e o
auxilio dos outros servicos e instituicdes interessadas nos resultados positivos dessa mesma

intervencéo.

2.5. Intervencao precoce - um modelo centrado na familia

O Despacho conjunto n° 891/99, de 19 de Outubro, apresentava em anexo, no seu
ponto 2, as orientacdes reguladoras da intervencdo precoce para criangas com deficiéncia
ou em risco de atraso grave do desenvolvimento e as suas familias. Afirma que a

intervencéo precoce

é uma medida de apoio integrado, centrado na crianca e na familia, mediante accbes de
natureza preventiva e habilitativa, designadamente do &mbito da educacéo, da salde e da accédo
social, com vista a

a) Assegurar condicdes facilitadoras do desenvolvimento da crianca com deficiéncia ou
em risco de atraso grave do desenvolvimento;

b) Potenciar a melhoria das interac¢des familiares;

c) Reforcar as competéncias familiares como suporte da sua progressiva capacitacao a
autonomia face a problematica da deficiéncia.

Face ao exposto anteriormente, e segundo Darling e Baxter (1996, citados por Cruz,
Fontes & Carvalho, 2003) “a Interveng¢@o Precoce assistiu claramente a mudanca de uma

perspectiva clinica, centrada na crianca, para uma perspectiva dos sistemas sociais,
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centrada na familia onde esta, como contexto imediato da crianga, assume um caracter
preponderante na forma de atendimento a crianga com necessidades especiais” (p. 22).

Também Simeonsson e Bailey (1990) citados por Cruz, Fontes e Carvalho, (2003)
referem que “a importancia do envolvimento dos pais (ou outros prestadores de cuidados)
no processo de intervengdo com a crianga tem sido amplamente defendida nos ultimos
anos, no campo da Intervengao Precoce” (p. 23).

O Modelo Transaccional fornece as bases teoricas para modelos de intervencao
onde o profissional deverd estar atento, ndo s6 ao desenvolvimento real da crianca, mas
também a todos os factores que para ele contribuem dando assim relevo a importancia da
familia ao longo de toda a intervencao.

Todavia, “a implantacdo de um modelo centrado na familia € orientada por um
conjunto de pressupostos que enfatizam uma abordagem proactiva no trabalho com as
familias, cujos principais objectivos sdo a capacitacdo, a corresponsabilizacdo e
fortalecimento das familias” conforme relembram alguns investigadores, (Cruz, Fontes &
Carvalho, 2003, pp. 23-24).

Tendo como suporte este modelo conceptual, bem como os resultados de varias
investigacOes e a préatica dos proprios profissionais no terreno, ndo so as familias foram
assumindo um papel principal na IP, como também foi dado um realce crescente as
relacbes pais-profissionais. Assim, estamos de acordo com o0s autores anteriormente

referidos, quando defendem que

ao falarmos de Intervencdo Precoce, onde o principal alvo é a crianca com problemas de
desenvolvimento ou em risco, ndo poderemos conceber a intervencgéo com a crianca isolada do
sistema familiar a que pertence ou seja, retirar a crianga do contexto familiar e intervir
directamente nela, sem considerarmos as influéncias reciprocas que a crianca e a familia
exercem mutuamente (p. 23).

A experiéncia sugere que uma relacdo de colaboracdo entre pais e tecnicos € um
elemento essencial para as praticas verdadeiramente centradas na familia respeitando-a e
reconhecendo-a como tal. No entanto, o processo de conduzir esse tipo de relacdo ndo é
uma tarefa facil. Segundo Raver e Kilgo, (1991, citados por Cruz, Fontes & Carvalho,
2003) “num modelo centrado na familia, os profissionais tém de assumir papéis e
responsabilidades que tradicionalmente ndo faziam parte da sua profissdo e de adquirir
novas capacidades que lhes permitam fazer tal empreendimento” (p. 25).

E pois importante o papel que os técnicos desempenham na criacdo e manutencéo
das mudancas operadas na familia, assumindo uma responsabilidade pessoal e uma

oportunidade Unica para fazer a diferenca em cada familia com quem trabalham.
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Na verdade, estes intervenientes tém contributos Unicos para trazer para a
verdadeira colaboracdo, o que pode ser benéfico ndo s6 para a crianga em IP, como
também para as proprias familias e profissionais, pois defendem que “os servigos de
Intervengé@o Precoce devem ser providenciados no contexto de relagdes suportivas entre o
profissional e a familia” (Trout e Foley, 1989, citados por Cruz, Fontes & Carvalho, 2003,
p. 26).

Actualmente, reconhece-se que 0 sucesso de intervencdo estad intimamente
relacionado com a qualidade da relacdo familia-técnico e que uma relagdo de colaboracéao
pode melhorar o sentimento da familia e ao sentir-se compreendida e apoiada, pode
promover mudancas nas interac¢des pais-crianca. Escutar com atencdo os pais, observar a
forma como comunicam, iré facilitar a sua responsividade com os seus filhos.

Convém, ainda apoiar as interacc¢Oes entre os prestadores de cuidados e as criancas,
bem como as interac¢des entre a crianga e 0s seus contextos, de forma a promover da
melhor forma possivel o desenvolvimento da crianca com deficiéncia, ou cujo
desenvolvimento se encontra em risco.

Mais recentemente Dunst, (2006) citado por Almeida (2009), defende a utilizacédo

de um modelo de préaticas contextualmente mediadas, definindo-as como sendo

praticas desenvolvidas pelos pais (e outros prestadores de cuidados primarios), que, no
decorrer das actividades diarias da familia e da comunidade, proporcionam oportunidades de
aprendizagem baseada nos interesses da crianga e em que a responsividade e 0 encorajamento
dos pais promovem a aprendizagem da crianca e o desenvolvimento de competéncias
funcionais e socialmente adaptadas (p. 105).

Este modelo tem quatro componentes praticas, (cenarios da vida diaria, interesses e
aptidGes da crianca, incremento das oportunidades de aprendizagem da crianca mediada
pelos pais) e perspectiva dois tipos de resultados (participacdo da crianca nos cenarios de
actividades e aumento das competéncias).

De acordo com este modelo, e recorrendo a Almeida (2009) “os interesses
desencadeiam o envolvimento nas actividades, criando oportunidades para a aquisicao de
novas competéncias, praticar as ja existentes e para explorar o meio envolvente, levando a
crianca a sentir que domina as suas proprias capacidades, accOes e respostas aos individuos
e objectos” (p. 108).

O papel dos profissionais é, ndo o de intervir directamente com a crianca, mas o de
apoiar e fortalecer as capacidades das familias para compreender, reconhecer e utilizar

essas oportunidades de aprendizagem.
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2.6. Intervencao precoce versus elegibilidade

Como j& foi referido “as praticas de IP tém subjacente a ideia de que as
experiéncias precoces sdo cruciais em termos de desenvolvimento e que problemas de
origem genética e ambiental podem ser ultrapassados ou atenuados através de uma
intervengdo atempada e de qualidade” (...) “vérias investigagdes nesta area tem vindo a
apontar para a existéncia de uma relagdo estreita entre as experiéncias de aprendizagem
precoce e os resultados escolares futuros” (Samdall e Smith, 2000, citados por Almeida,
2009, p. 19).

Existe concordancia relativamente aos principios abrangentes que servem de
orientagdo aos programas de IP. Assim, e de acordo com Guralnik (1997) citado por
Almeida (2009)

estes para terem sucesso devem centrar-se nas necessidades das familias passando-lhes a
tomada de decisdo, envolvendo activamente a comunidade num trabalho em equipa
transdisciplinar e coordenando uma diversidade de apoios e servicos numa perspectiva
sistémica” (...) “a crianga devera ser compreendida enquanto inserida na familia, e esta
enquanto parte da sua comunidade e do seu contexto cultural e politico devendo o todo ser
considerado como uma rede de componentes inter-relacionadas e interdependentes. Torna-se
assim indispensavel intervir dentro dos varios contextos de vida da crianca, avaliar esses
contextos, bem como, as influéncias que nele tém os contextos mais distais e definir as
estratégias de intervencdo que melhor respondam as necessidades da crianca e da familia (pp.
19-20).

Segundo Breia, Almeida, e Col6a, (2004) a seleccdo dos casos a apoiar pelos
servicos de IP devera ser feita tendo em conta critérios bem definidos, de acordo com
Tjossem (1976) citado por Almeida (2009) propde trés categorias de elegibilidade: o atraso

de desenvolvimento, a condi¢éo estabelecida e o risco social e/ou ambiental.

0 «atraso de desenvolvimento», abrange criancas em que se verifica uma diferenca expressiva
entre o nivel de desenvolvimento esperado para a sua idade e o seu nivel de funcionamento
actual numa ou em varias areas, tais como; desenvolvimento cognitivo, desenvolvimento fisico
e motor, desenvolvimento da comunicagdo, desenvolvimento social e emocional e
desenvolvimento adaptativo.

Relativamente & «condicdo estabelecida», abrange criancas diagnosticadas com uma alteragéo
fisica ou mental, associada a uma alta probabilidade de se vir a verificar um atraso de
desenvolvimento (ex: trissomia XXI, paralisia cerebral).

No que se refere ao «risco biol6gico e/ou ambiental», abrange criangas que estdo em risco, (ex:
condi¢Bes bioldgicas e/ ou ambientais), podendo vir a originar um atraso grave de
desenvolvimento, caso ndo beneficiem de um programa de IP (ex: prematuridade, baixo peso
ao nascer, atraso mental dos pais, pobreza, baixo nivel educacional dos pais). Explicitando
estes conceitos, salienta-se que o risco biolégico diz respeito a criangas com uma historia de
complicagBes pré, peri ou poOs-natais que possam conduzir a sequelas em termos de
desenvolvimento (ex: nascimento de pré-termo). O risco ambiental diz respeito a crian¢as com
uma histéria de cuidados e experiéncias de vida substancialmente limitadas nos primeiros anos
de vida que vao implicar uma maior probabilidade de atraso (pp. 80-81).

Resultante de varias abordagens teoricas, a IP defende a crianca e a familia como

focos de intervencdo. Desta forma, Portugal (2009) diz que “para a crianga o enfoque sera
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na promoc¢do da integracdo social e na participagdo social com os pares, enquanto na
familia o foco estara no reforcar do sistema social de apoio alargado com o apoio dos
prestadores de servigos” (p. 49).

A Classificacdo Internacional de Funcionalidade Incapacidade e Saude [CIF],
(OMS 2003) emerge como a materializacdo do modelo biopsicossocial.

Citando Portugal (2009)

a classificacdo constitui-se como a operacionalizagdo de um modelo tedrico unificador e
abrangente que pretende ultrapassar as limitagdes das abordagens diagndsticas ao descrever as
caracteristicas da funcionalidade individual, considerando a pessoa com base em processos
interactivos pessoa-ambiente, que reflectem os diferentes niveis de anélise, do nivel individual,
microssistémico, ao cultural, macrossistémico. A utilizacdo de uma linguagem universal
promove e facilita a cooperacgdo interdisciplinar, indispensavel nesta area de intervencéo (p.
50).

Desta forma a CIF, propde um quadro baseado nas interacgdes entre a pessoa € 0
seu meio envolvente, ou seja, entre as condi¢cbes de salde e os factores ambientais ou
pessoais. O objectivo da CIF é criar um quadro de referéncia e uma linguagem comuns
para a descrigdo da salde e das condigdes relacionadas com a saude, evidenciando a satde
e a funcionalidade e ndo a incapacidade. Assim, descreve as funcdes e estruturas do corpo,
as actividades e a participacdo, bem como os factores ambientais.

Neste quadro, foram criados qualificadores ambientais, que permitem identificar
factores que sdo facilitadores ou barreiras ao funcionamento e a participacdo. Estes
qualificadores possibilitam registar a presenca e o grau de gravidade de um problema da
funcionalidade aos niveis do corpo, da pessoa e da sociedade.

No que diz respeito a actividade e participacdo, existem ainda dois classificadores
importantes que sdo o desempenho (este compreende o que o individuo ou a crianca faz
presentemente no seu meio envolvente) e a capacidade (descreve a competéncia que o
individuo ou a crianga tem na execu¢do de uma acgdo ou uma tarefa). “O hiato entre a
capacidade e o desempenho reflecte o impacto do meio envolvente, podendo servir de
suporte a introducdo de modificacdes no meio envolvente para melhorar o desempenho do
individuo ou da crianga” (OSEP, 2006, citado por Almeida, 2009, p. 83).

Em sintese, a CIF possibilita uma visdo interactiva entre 0s componentes ao nivel
das funcdes e estruturas do corpo, da actividade e participacdo da crianca e os factores
ambientais, que podem funcionar como facilitadores ou barreiras ao desenvolvimento da
crianca. Permite também a utilizacdo de uma linguagem uniforme ao nivel dos conceitos e

nomenclatura quando se pretende descrever a incapacidade, trazendo vantagens
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nomeadamente, na definicdo das criancas a beneficiarem de servicos de intervengéo

precoce e ainda na determinaco de critérios de elegibilidade Almeida (2009).
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3. METODOLOGIA

Este capitulo versa, sobre as opcfes metodoldgicas que sustentam este estudo,
segue-se, a fundamentacdo do referido projecto 0s seus objectivos e a questdo de
investigacdo. Procede-se a descricdo da metodologia aplicada a investigacdo-accdo, uma
vez que se considera a mais adequada ao estudo que se desenvolveu. Descreve-se 0 trajecto
da investigacdo e os vérios instrumentos de recolha de dados utilizados. Por altimo,
explicita-se 0 que se entende por triangulacdo dos dados, sustentada na opinido de alguns
autores, a partir da qual posteriormente faremos uma analise reflexiva da informacéo

recolhida.

3.1. Fundamentacio, objectivos e questdes de investigaciao

A partir do ano lectivo 2006/2007 o Ministério da Educagdo, com o objectivo de
alargar o apoio a criangas com diferentes problematicas integradas em distintos contextos
nomeadamente em IPSS, amas e domicilios, proporcionou destacamentos para exercer
funcbes pedagdgicas ao nivel da IP.

Este trabalho de investigacdo-accdo enquadra-se nesta tematica, referindo os
contextos da sua abrangéncia. Contudo, colocamos a énfase no contexto de jardim-de-
infancia por se tratar de um relatorio da «pratica de ensino supervisionada em educacgéo
pré-escolar.

Desta forma, este estudo realizou-se com um grupo heterogéneo, onde estdo
inseridas duas criancas com problematicas diferenciadas, uma delas tem diagnosticado
sindrome alcoodlico fetal, designacdo sob a qual, que segundo “estdo compreendidas
deficiéncias de desenvolvimento fetal resultantes do consumo de alcool durante a
gravidez” Nielsen (1999, p. 108). Este autor, recorrendo a estudos anteriores, refere que as

criancas para serem classificadas com sindrome alcoodlica fetal tém que apresentar

atraso no desenvolvimento pré e pds-natal, com peso, comprimento e /ou perimetro da cabeca
anormalmente baixos para a idade; desordem do sistema nervoso central com sinais de
funcionamento andmalo do cérebro e atrasos no desenvolvimento comportamental ou no
desenvolvimento intelectual ou em ambos; tracos craniofaciais anémalos, dos quais a crianca
deve apresentar pelo menos dois: cabeca pequena, olhos pequenos, ou abertura reduzida das
palpebras, ou, entdo, subdesenvolvimento da zona que marca a divisdo entre as duas sec¢des do
Iabio superior, 1&bio superior fino ou area medial da face plana (1999, p. 108).
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A outra crianga apresenta um atraso grave de desenvolvimento associado a um
nascimento prematuro com varias probleméticas de saude. Tal como referem Bloch,
Lequien, & Provasi (2006), “o nascimento prematuro ¢ um risco inerente a vida” (p. 7).
Neste sentido, os autores utilizando a designacdo da OMS (1972), referem que prematura é
“toda a crianga nascida no termo de uma gravidez, inferior ou igual a 37 semanas” (Bloch,
Lequien, & Provasi 2006, p. 12). Sustentam o0s autores que aliado a um nascimento

prematuro esta associado o «risco» que definem como

0 risco, no prematuro, é antes de mais o risco de morte, ele assinala uma fragilidade particular
que exige uma vigilancia continua e o emprego de técnicas adequadas a manter e regular as
fungBes de base, ou mesmo tratamentos meédicos especificos baseados na caracterizagdo do
risco e na sua avaliacdo (p. 14).

O risco é definido a partir de um diagndéstico que retne a histéria pré-natal, do parto
e dos exames feitos imediatamente apds o nascimento. Citando os mesmos autores “quanto
maior for o grau de prematuridade, maior é a probabilidade de risco e de um risco mais
grave”. A idade e o peso a nascenga também incluem as categorias de risco. Os prematuros
de risco séo distribuidos por trés categorias. Os bebés nascidos antes das 26 semanas «risco
muito elevado», os nascidos entre as 28 e as 32 semanas «risco elevado», 0s nascidos entre

as 32 e as 35 semanas «baixo risco» ” (Bloch, Lequien, & Provasi 2006, p. 14).

3.1.1. Questdo norteadora

O estudo por nos realizado emergiu da nossa pratica pedagdgica no ambito da IP

em contexto de jardim-de-infancia sendo a questdo norteadora a seguinte:

Qual o contributo facultado pelas praticas de intervencdo precoce na infancia no
desenvolvimento linguistico das criancas em situacdo de risco ou com atrasos graves no

seu desenvolvimento?

E indiscutivel que a educacdo pré-escolar se reveste de uma importancia primordial
no desenvolvimento da crianca em todos os seus dominios. Por isso, especialistas nesta
area assumem que a educacdo pré-escolar desempenha um papel fundamental como, forma
de potenciar, estimular e enriquecer o desenvolvimento global da crianca pequena
(Zabalza, 1998).

Por outro lado, sabemos que os primeiros anos de vida da criangca sdao uma fase

importante no desenvolvimento das suas aptiddes e capacidades dado que as aquisi¢cdes

34



METODOLOGIA

intelectuais e interaccdes sociais precoces exercem, um efeito decisivo sobre a sua
capacidade de accdo e aprendizagem ao longo do seu percurso de vida. Como refere
Bairrdo (2005)

existem provas crescentes de que a participagdo em programas pré-escolares de qualidade
produz efeitos positivos a curto e longo prazo no desenvolvimento cognitivo, social e
emocional de todas as criancas e influencia positivamente a sua posterior adaptacéo a escola,
promovendo o sucesso escolar (p. 56).

Pelo que foi dito, concordamos que uma intervengdo precoce na infancia se reveste
de grande importancia e, especialmente, nas criancas elegiveis para a IP este atendimento
justifica-se, ainda, de um modo mais evidente. Recentemente, Dunst (2006) citado por
Almeida (2009) defende a utilizacdo de um modelo de praticas de IP contextualmente

mediadas, ou seja

desenvolvidas pelos pais (e outros prestadores de cuidados primarios), que, no decorrer das
actividades diarias da familia e da comunidade, proporcionam oportunidades de aprendizagem
baseada nos interesses da crianga e em que a responsividade e o encorajamento dos pais
promovem a aprendizagem da crianca e o desenvolvimento de competéncias funcionais e
socialmente adaptadas ( p. 2).

Assim, partindo da questdo central deste trabalho pretendemos aferir em que
medida as experiéncias de aprendizagem, em contexto pedagogico de jardim-de-infancia

contribuem para:

» Promover experiéncias de aprendizagem, no dominio da linguagem oral e
abordagem a escrita, que favorecam a consciéncia linguistica, de todas as

criancgas, e das que revelam mais dificuldades;

> Favorecer a transversalidade da construcdo dos saberes a partir da area da

expressao e comunicacéo;

> Desenvolver Planos individuais no sentido de minimizar ou eliminar as

dificuldades das criancas/familias, sinalizadas;

» Promover um clima de seguranca afectiva e de integracéo.

Neste sentido, foram realizadas varias experiéncias de aprendizagem na area da
expressao e comunicacdo com énfase no dominio da linguagem oral e abordagem a escrita,
tendo em conta a articulacdo das diferentes areas de conteldo, numa perspectiva
integradora e globalizante. Para isso recorremos a utilizacdo de diversos materiais como
estratégia do desenvolvimento da consciéncia linguistica, fonologica, da palavra e

sintactica. A este proposito refere Silva (1997) nas OCEPE
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0 quotidiano da educacgdo pré-escolar permitira, por exemplo, que as criangas vao utilizando
adequadamente frases simples de tipos diversos: afirmativa, negativa, interrogativa,
exclamativas, bem como as concordancias de género, nimero, tempo, pessoa e lugar (p. 67).

Nesta perspectiva, segundo Sim-Sim, Silva e Nunes (2008) “o desenvolvimento da
crianca processa-se de uma forma holistica e integrada (...) os educadores devem
desenvolver um conjunto de tarefas e experiéncias variadas que criem oportunidades
desafiantes para as criancas relacionarem e integrarem aprendizagens diversificadas™ (p.
69).

Convém acrescentar que as actividades realizadas foram planificadas pelo
educador, e pelas criangas, sendo que outras foram emergindo no decorrer do projecto,
tendo presente os interesses, gostos, motivacdes e necessidades quer das criangas da IP
quer do grupo, trabalhando numa perspectiva de articulacéo e inclusdo pedagogicas.

3.2. Ainvestigacao-ac¢cao como op¢ao

Como ja foi dito, para a realizacdo deste trabalho elegemos a investigacdo-accao
como a metodologia a seguir, por considerarmos que esta pode contribuir para uma
melhoria das préticas educativas, fomentando uma analise e reflexdo, sobre as mesmas, 0
que consequentemente pode produzir mudanca e conhecimento.

Nesta perspectiva, como refere Maximo-Esteves (2008) a investigacdo-acgdo “¢é
uma tarefa particularmente complexa, por varias razoes”, a recentidade do tema, a vastidao
das suas tarefas e aplicagdo (...). Uma das definigdes mais referidas segundo a mesma
autora ¢ a de John Elliot, que diz “podemos definir investigagdo-ac¢do como o estudo de
uma situagao social no sentido de melhorar a qualidade de ac¢ao que nela decorre” (1991,
p. 69). Para James McKernan (1998, citado por Maximo-Esteves, 2008) esta metodologia é

definida do seguinte modo

investigacdo-accdo é um processo reflexivo que caracteriza uma investigacgdo numa
determinada &rea problematica cuja pratica se deseja aperfeicoar ou aumentar a sua
compreensdo pessoal. Esta investigacdo € conduzida pelo pratico - primeiro, para definir
claramente o problema; segundo, para especificar um plano de ac¢do, incluindo a testagem de
hipoteses pela aplicacdo da accdo ao problema. A avaliacdo é efectuada para verificar e
demonstrar a eficicia da ac¢do realizada. Finalmente, os participantes reflectem, esclarecem
novos acontecimentos e comunicam esses resultados a comunidade de investigadores-acgao.
Investigacdo-accdo é uma investigacdo cientifica sistematica e auto-reflexiva levada a cabo por
préticos, para melhorar a pratica (p. 20).

Outros autores como Amaral, Moreira e Ribeiro (1996) referem que

a investigacdo-accdo assume um papel importante na formacdo de professores dado que 0s
professores que recorrem a esta metodologia fazem mais perguntas acerca do ensino e do modo
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como poderiam fazer diferentemente e pedem ajuda para compreender os resultados das suas
aulas e informagdo acerca de como tomar decisdes sobre o ensino (pp. 117- 118).

Consideramos que esta metodologia é vantajosa pelo facto de nos permitir uma
maior interaccdo e envolvimento na pesquisa e resolucdo da situagdo em causa, pois tal
como afirmam os autores anteriormente mencionados “a investigagdo-ac¢do € uma
metodologia caracterizada por uma permanente dindmica entre teoria e pratica em que o
professor interfere no préprio terreno de pesquisa, analisando as consequéncias da sua
acgdo e produzindo efeitos directos sobre a pratica” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996, p.
116).

Como ja dissemos, esta metodologia podera contribuir para auxiliar os professores
na resolucdo de eventuais problemas que possam surgir ao longo da sua préatica

pedagdgica.
Neste sentido, Sanches (2005, citando Dewey (1933) refere que

a investigacdo-accdo, como um processo de colocar questdes e tentar obter respostas para
compreender e melhorar o ensino e os ambientes de aprendizagem, o professor produz saber
que vai utilizar para resolver os problemas com que se depara no dia-a-dia, criando a
autonomia necesséria para agir e tomar decisdes, deixando de ser aquele que utiliza para ser
aquele que cria (p. 130).

De igual modo, Bogdan e Bicklen (1994) salientam que “a investigagdo-acGao
consiste na recolha de informagdes com o objectivo de promover mudangas sociais” (p.
292). Neste sentido, para Fischer, (2001 citado por Maximo-Esteves 2008, “a
investigaccdo-accdo € um processo dindmico, interactivo e aberto aos emergentes e
necessarios reajustes, provenientes da analise das circunstancias e dos fendmenos em
estudo. Este processo de investigacdo-accdo desenrola-se ao longo de todo o projecto”(p.

82) e inclui as seguintes fases:

a) Planear com flexibilidade — Esta fase implica a reflexdo do professor-investigador
sobre a sua experiéncia e a experiéncia de outros, a observacdo dos alunos, a
avaliacdo das suas préaticas e a decisdo sobre as que deve manter ou alterar. Inicia-

se com a formulacdo das primeiras questdes.

b) Agir — Esta operacao relne todas as pesquisas efectuadas no terreno que emergem
das préaticas do professor mediante a observacdo e o registo do modo como 0s
alunos aprendem, do tipo de conteddos de aprendizagem seleccionados e das

estratégias utilizadas. Depois da pesquisa as questdes vao-se clarificando.
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c) Reflectir — Nesta operacdo realiza-se uma anélise critica das observacfes, com o
objectivo de descobrir as crencas e os esquemas de referéncia subsumidos nas
praticas do investigador. Utilizam-se varios instrumentos para registar e analisar os
dados em observacao. Os dialogos com os varios elementos (colegas, supervisores)

e com outros significantes ajudam a encontrar o caminho para a analise.

d) Avaliar/validar — A descrigcdo e a analise dos dados védo aperfeicoando a medida
que se avaliam as decisfes tomadas e se observam os efeitos por elas produzidos.

e) Dialogar — Estratégia de partilna de pontos de vista e de interpretacdes até se
chegar a versdo final de um relatério escrito (Maximo-Esteves, 2008, p. 82).

Desta forma, e concordando com os autores atras referidos, pretendeu-se, com este
trabalho, responder a questdo formulada no sentido de melhorar a nossa pratica
pedagdgica, sempre numa perspectiva critica, participativa e reflexiva, pensando na melhor
forma de promover a construcdo das aprendizagens das criancas que séo o foco central de

todas as nossas preocupacdes.

3.3. Trajectos da investigacao

Depois de elaborarmos a questdo norteadora apoiada em algumas leituras e
referéncias teoricas, delineamos um plano de ac¢do, ou seja um caminho a percorrer como
referem Bogdan e Biklen (1994) “em investigacdo, o termo “plano” ¢ utilizado como o
guia do investigador em relagdo aos passos a seguir” (p. 83).

Posteriormente, procedemos a pesquisa e revisdo bibliografica mais abrangente,
sobre a temética em questdo consultando varios autores que sdo referéncia para a Educacéo
Pré-escolar e para a Intervencdo Precoce na Infancia como: Formosinho, Lino, & Niza,
(2007), Oliveira-Formosinho (1998), Rigolet (2006), Hohmann e Weikart (1997), Correia e
Serrano (1998), Bairrdo (2005), Almeida (2009), Portugal (2009) e Silva (1997).

Efectuada a pesquisa, desenvolvemos um quadro tedrico no qual procurdmos
fundamentar a questdo inicialmente formulada e os objectivos propostos. De seguida,
procedemos a realizacdo de varias experiéncias de aprendizagem em contexto de jardim-
de-infancia. Em simultaneo, utilizaram-se varios instrumentos de recolha de informacao
como: registos (graficos, fotograficos, PIAF), notas de campo, observacdo directa e

participativa e registo de ocorréncias significativas.
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Seguimos a proposta de Fisher (2001, citado por Maximo-Esteves, 2008) para

elaborar o trajecto da nossa investigacao e que apresentamos no quadro que Se segue.

Quadro 1 — Fases do trajecto da investigacéo

Fases Descricdo da Acgao

12 Fase Foram analisados o Projecto Educativo e o Projecto Curricular
Diagndstico/ Planeamento de Sala. Elaboraram-se, a partir do diagndstico anteriormente
realizado, em equipa Multidisciplinar® o PIAF de cada crianca
apoiada no ambito da intervencédo precoce.

22 Fase A intervencdo realizou-se durante dois dias, por semana.
Intervengao Semanalmente estabelecia-se com a educadora titular o plano de
accdo. Para a recolha de alguns dados, realizaram-se actividades
mais prolongadas no tempo. A accdo assumiu sempre um
caracter global, em que o foco era o grupo de criancas, por se
considerar gue a integracdo das criancas sinalizadas beneficia
desta interaccao.

32 Fase Semanalmente realizavam-se reflex6es com a educadora, onde se
Reflexdo redefiniam os planos de ac¢do. Além disso, mensalmente reunia
a equipa multidisciplinar para analisar a intervencdo (a todos os
niveis) e ajustava-se o Plano de Intervencdo.

42 fase A avaliacdo era um processo continuo e portanto dindmico.
Avaliagdo/ Validagdo Avaliava-se os sucessos bem como as fragilidades observadas e
redireccionava-se a intervengdo no sentido de as ultrapassar.
Com a orientadora do estudo, verificavamos os dados recolhidos
para o relatorio e a andlise de conteldo que emergiram das
ocorréncias significativas.

3.4. Instrumentos de recolha de dados

A principal fonte de recolha de dados, ao longo deste trabalho, foi realizada pelo
investigador. Como refere Bogdan e Bicklen (1994), “¢ um tipo de investigacao aplicada
na qual o investigador se envolve activamente na causa da investigagao” (p. 293).

Os instrumentos de recolha de dados utilizados na realizacdo deste trabalho foram
0S seguintes:

» Observacao participante, recorrendo a:
- Notas de campo;
- Documentos/ trabalhos das criangas;

- Registos fotogréficos;

2 A equipa era constituida pelos seguintes técnicos: terapeuta da fala, psicéloga, educadora de infancia,
assistente social do Centro de Salde, assistente social da Seguranca Social, Enfermeira e a assistente social
da Autarquia.
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- Anaélise documental (PIAF)

- Registo de ocorréncias significativas

Observacéao participante

Considerando a tematica, reconheceu-se que a observacgao participante permitiria o
conhecimento directo dos acontecimentos.

Assim, e como refere Sousa (2005) “a observagdo participante consiste no
envolvimento pessoal do observador na vida da comunidade educacional que pretende
estudar, como se fosse um dos seus elementos, observando a vida do grupo a partir do seu
interior, como seu membro” (p. 113).

Nesta perspectiva, 0s instrumentos utilizados para registar os dados da observacao

foram;

Notas de campo

As notas de campo foram fundamentais para a observacdo participante. Este
instrumento foi para o investigador um recurso importante na recolha de dados.

Segundo Maximo-Esteves (2008) “o objectivo ¢é registar um pedago da vida que ali
ocorre, procurando estabelecer as ligaches entre os elementos que interagem nesse
contexto” (p. 88).

Citando, Bogdan e Bicklen (1994) este instrumento permite fazer a descri¢ao “em
que a preocupacdo € a de captar uma imagem por palavras do local, pessoas, accdes e
conversas observadas e a consideracdo pessoal, contendo especulacGes, sentimentos,
problemas, ideias, impressdes e preconceitos, ou seja, a parte que apreende mais do ponto
de vista do observador, as suas ideias e preocupagdes” (p. 152). Estas permitiram fazer

registos e descri¢des acerca dos intervenientes e de todo o processo da préatica pedagogica.

Fotografias

A fotografia pode ser usada de varias formas e estd profundamente ligada a
investigacdo qualitativa. Como refere Maximo-Esteves (2008) a maquina é usada pelo

investigador, ela ndo se move sozinha.
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Segundo Bogdan e Biklen (1994) “as fotografias obtidas podem proporcionar
informacdo sobre o comportamento dos sujeitos, a sua interaccdo e sua forma de
apresentagdo em determinadas situagdes” (p. 141). Constituiu um precioso instrumento na
investigacdo-accdo, na medida em que se converteu em testemunhos de prova do

comportamento humano com caracteristicas retrospectivas e muito crediveis.
Registos/ trabalhos das criancas

Relativamente aos registos das criangas, durante as actividades propostas, foram
extremamente importantes para o desenvolvimento e andlise do trabalho, uma vez que

foram depoimentos que reflectem as aprendizagens.
Anélise documental

No que concerne a analise documental, utilizamos varios documentos orientadores
do jardim-de-infancia tais como: o Projecto Educativo da Instituicdo e o Projecto
Curricular de Grupo. Na verdade, nestes documentos tal como referem Bogdan e Biklen,
(1994) “os investigadores podem ter acesso a perspectiva oficial, bem como as varias

maneiras como o pessoal da escola comunica” (p. 180).

Tal como ja foi dito, no desenvolvimento deste projecto de trabalho considerou-se
importante efectuar uma analise as informacgdes constantes do Plano Individual de Apoio a
Familia (PIAF), o que nos permitiu a recolha de informacGes sobre as criancas e as
familias, compreendendo as aprendizagens adquiridas, o contexto de envolvéncia, familiar,

escolar e, ainda, a comunidade em geral.
Registo de ocorréncias significativas

O registo de ocorréncias significativas ¢ “uma narrativa de paragrafos descritivos
registada depois de o comportamento ocorrer cuja finalidade €é pormenorizar
comportamentos especificos para documentacdo do dossier da crianga; para reunides
individuais sobre a crianca; para planificacdo individual” (Cardoso, 2006). O registo das
ocorréncias era realizado, em todos os dias que estavamos em contacto com as criangas,

procurando fazer a descricdo do que se observava.

Para a analise que emergiu dos dados, e tomando como referéncia as areas de

contedo das OCEPE, utilizdmos as seguintes categorias de analise:

» Formacao pessoal e social / Conhecimento do mundo;
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»  Expressoes;
» Linguagem oral e abordagem a escrita;

» Matematica.

3.5. Processo de triangulacdo de dados

Depois de recolhidos os dados, foi necessario analisa-los por forma a obtencdo de
resposta a nossa questdo norteadora e tendo em conta os objectivos do trabalho. Nesse
sentido, procedemos a andlise do registo das ocorréncias significativas, nos diferentes
momentos de trabalho na sala de jardim-de-infancia.

Importa salientar que a anélise reflexiva serd produzida a partir das categorias
utilizando as areas de conteldo das OCEPE, de referir que estas foram sustentadas no
nosso quadro teorico, em que privilegiamos as brochuras de operacionalizacdo das
OCEPE, «Linguagem e Comunicac¢do no Jardim-de-Infancia» (Sim-Sim, Silva & Nunes,
2008) «A descoberta da Escrita» (Mata, 2008) e as OCEPE (Silva, 1997).

Porém, podemos referir que as das areas de conteddos devem ser desenvolvidas
pelos educadores de forma transversal e globalizante, articulando conteddos e promovendo
uma construcdo do “saber” de forma integrada e adaptada as diferentes idades e aos
diferentes niveis de desenvolvimento. Desta forma, ao observar, o educador conhece
melhor a crianca podendo tomar as decisdes mais adequadas permitindo-Ihe reflectir sobre
a sua prética, alterd-la se necessario, modificar o curriculo permitindo ainda dar
consisténcia e intencionalidade a sua ac¢éo.

Neste sentido, procurdmos fazer a triangulacdo de dados, porque entendemos que
diminui eventuais alteragdes da informagao, revelando que “uma multiplicidade de fontes
que confirmam o processo de verificacdo, serd largamente integrado no processo de
recolha de dados, e ndo restara ao investigador praticamente mais nada do que dar-se conta

dos seus procedimentos” (Pires, 2005, p. 121).
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4. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO

Vila de Tras-os-Montes, sede de concelho. Uma vila do interior, com clima
temperado continental. Esta vila esta repleta de locais de interesse paisagistico, cultural e

historico.

4.1. Caracterizacgdo s6cio - econémica

Vila tipicamente do interior, onde as principais actividades se relacionam com a
agricultura e os servigos. E, de facto, ao sector primario que se dedica a maioria da
populacdo aqui residente. Os servigos de natureza social, e o sector comercial também
ocupam um papel importante. A inddstria € baseada no sector vinicola e fruticola.
Predomina a exploracdo agricola de subsisténcia, isolada dos mercados consumidores
urbanos. Em termos de emprego, 0 seu crescimento foi impulsionado maioritariamente
pelo sector secundario e terciario, principalmente pelo comercio, restauracao, seguido da
construcdo civil que é uma das relevantes actividades em termos empregadores, sendo o
comercio que em termos absolutos, gerou um maior nimero de postos de trabalho. A
autarquia local e o0s organismos publicos, sdo também, importantes entidades

empregadoras (Cabral e Roberto, 2006).

4.2, Meio envolvente

O meio envolvente de uma instituicdo é o contexto em que ela existe e realiza a sua
actividade, e que de algum modo, influencia a forma como a crianca se comporta e
desenvolve. Existe uma forte ligacéo entre o meio envolvente, o ambiente em que a crianca
cresce, e a formacdo e o desenvolvimento da sua personalidade. O jardim-de-infancia em
andlise, localizado nesta vila transmontana, integra-se numa zona habitacional urbanizada e
com populacdo de estrato social médio e médio baixo. Defendemos a ideia de que 0 meio
social envolvente de uma instituicdo influencia, directa ou indirectamente, o

desenvolvimento cognitivo, afectivo e social da crianca.

o aluno da escola infantil é um sujeito ndo sectorizavel. E toda a crianca que vai
desenvolvendo, o afectivo, o social, o cognitivo, € um todo integrado com uma dindmica
intensa, em que o eixo fundamental de vertebracdo das sucessivas experiéncias, € 0 EU e as
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relagcbes que numa relacdo bipolar de ida e de volta, de influenciar e ser influenciado, a partir
dele se estabelecem com a realidade ambiental (Zabalza, citado por Oliveira-Formosinho,
2000, p. 155).

Neste caso em concreto, a instituicdo esté situada num local relativamente calmo e
de facil e rapido acesso. As condi¢des de vida da comunidade destes bairros sdo medias,
havendo um contraste entre, algumas familias que apresentam condic6es de vida bastante

altas e, outras, cujo rendimento é relativamente baixo.

4.3. Caracterizacao da instituicao

O jardim-de-infancia encontra-se em funcionamento desde 1986, como uma IPSS
(Instituicdo Particular de Solidariedade Social), estando a sua gestdo a cargo da Directora
Pedagogica, a qual desempenha também funcbes de Educadora. A instituicdo funciona
num edificio rés-do-chdo sem escadas, possui uma grande area exterior, toda ela vedada
com grades. O espago exterior onde as criangas brincam é descoberto, revestido com areia,
relva e piso sintético. O parque infantil existente esta equipado com diferentes materiais,
nomeadamente: ferro, madeira e plastico. De salientar que as dimensdes sdo adequadas as
diferentes faixas etarias. O acesso ao recreio e facilitado, pois todas as salas tém portas
directas para o exterior. O jardim-de-infancia tem bons acessos e rampa para deficientes.

Relativamente a creche é constituida por 4 salas de actividades: duas de dois anos,
uma de um ano e pelo bercéario e acolhe, diariamente, 45 criancas que sao acompanhadas
por 2 educadoras e 6 auxiliares. Dispde, ainda, de sanitarios e de uma copa de apoio ao

bercario.

O jardim-de-infancia é constituido por duas salas, frequentadas por criancas de 3,4
e 5 anos de idade. Uma sala tem 22 criancas das quais duas usufruem de apoio
individualizado de uma educadora do Ministério da Educacdo destacada no ambito da
intervencdo precoce na infancia® a outra tem 25 criangas. Cada sala tem uma educadora e
uma auxiliar de accdo educativa, conforme se apresenta no quadro sintese que se segue
(Quadro 2).

% _ Os nomes das criancas e os lugares que eventualmente surgirem neste trabalho sio ficticios. Atribuimos
um nome porque valorizdmos o rosto da pessoa. Estes nomes séo ficticios mas pretendeu-se humanizar os
relatos das criangas. O nome traduz o trago de uma identidade que da “rosto ao futuro” (Baptista, 2005).

45



CARACTERIZACAO DO CONTEXTO

Quadro 2 - Resumo dos recursos humanos e materiais

Salas Pessoal Frequéncia
Bergario 1 Educadora +2 Ajudantes 10
2 Ajudantes 10
Creche 2 anos 1 Educadora + 1 Auxiliar 10
2 anos 1 Educadora + 1 Auxiliar 15
3,4 anos 1 Educadora +1 Auxiliar 25
Jardim-de-infancia 3,45an0s |1 Educadora +1 Auxiliar 22
Total 91

O jardim-de-infancia dispde de sanitarios, uma ludoteca, um refeitério com uma
cozinha de apoio (as refeigdes sdo confeccionadas na instituicdo), um polivalente e sala da
televisdo (estes Gltimos comuns as duas valéncias). DispGe ainda de uma sala de
atendimento aos pais e de uma sala de reuniges.

Para além dos recursos humanos ja mencionados, contamos ainda com uma
animadora sociocultural (Pre-escolar), um professor de Educacédo Fisica, um porteiro e trés
trabalhadores de servicos gerais comuns as duas valéncias. Toda a instituicdo tem um
aspecto cuidado e de asseio, estando em bom estado de conservagdo. As instalagdes tém
iluminacdo natural e janelas grandes e numerosas, que permitem também um bom
arejamento das salas. As salas sdo espacosas e tém o conforto do aquecimento central no

Inverno. O mobiliario exposto julgo ser o mais adequado possivel as criangas.

A instituicdo, para além da componente lectiva, presta servigos de prolongamento
de horario (componente ndo lectiva), englobando actividades extra curriculares, como o
inglés e a educacao fisica.

A componente lectiva tem o seguinte horario: Manha: 9:30h as 12:30h / Tarde:

14:00h as 17:00h.

A componente ndo lectiva: Manha: 07:45h as 9:30h / Tarde: 12:30h as 14:00h /
17:00h as 19:00h.

O horario de atendimento aos pais encontra-se afixado na porta de entrada da
instituicdo, funcionando todas as quintas feiras, a partir das 17 horas. Para além deste

horéario, os pais podem, sempre que acharem pertinente, contactar as educadoras.
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4.4. Pessoal docente

O corpo docente da instituicdo é constituido por quatro Educadoras, um professor
de Educacdo Fisica, um professor de Inglés (estes dois Ultimos exercem na componente
extra curricular) e uma educadora de apoio educativo. As educadoras, tem como formagéo
académica o grau de licenciado e duas tém uma, P6s — Graduagdo em Educagdo Especial e

a outra em Administragdo Educacional.

4.5, Pessoal auxiliar

No Jardim-de-infancia existem seis ajudantes de creche, oriundas da comunidade
local. Existe ainda uma encarregada da cozinha e duas auxiliares de servigos gerais. A
relacdo existente entre o pessoal auxiliar é pautada por regras deontoldgicas, mantendo-se
assim um equilibrio imprescindivel com um bom relacionamento profissional com o corpo

docente e com as criangas.

5. CARACTERIZAGCAO DO GRUPO
5.1. Caracterizac¢do do grupo quanto ao género

O grupo da sala n°® 1 é constituido por 22 criancas. Trata-se de um grupo

heterogéneo como se constata de seguida:

Grafico 1 - Distribuicdo dos alunos por sexo

O Masculino

B Feminino
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Da anélise do grafico 1, podemos concluir que o grupo é constituido por 22
criancas sendo 10 do sexo feminino e 12 do sexo masculino, conferindo que estamos na

presenca de um grupo equilibrado quanto a representacdo do género.

Grafico 2 - Idades das criancas do grupo

O 3 anos
M 4 anos

05 anos

Tal como j& foi referido, verifica-se através do grafico 2 que € um grupo

heterogeneo, com idades compreendidas entre 0s 3 e 0s 5 anos.

Grafico 3 - Modalidades de educacgio frequentadas anteriormente

O Familia

B Creche

Pela analise do grafico 3, podemos constatar que a maioria das criancas frequentou,
anteriormente, a valéncia creche desta instituicdo. Apenas uma crianga vem do contexto

familiar.
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Grafico 4 - Situagdes problema

2 1 O Criangas sem problemas
B Apoio da | P

O P. Disturbios
19 alimentares

Pela leitura do gréafico 4, verificAmos que existem 2 criancas com apoio da

Intervencgéo Precoce (IP) e uma crianca que apresenta perturbacdes alimentares.

Grafico 5 - Numero de irmaos

O Zero irmaos
B Um irmao

12 0O Dois irmaos

Analisando o grafico 5, constatamos que a maioria das crian¢as, apenas, tem um
irmdo e 12 criancas sao filhos Gnicos. Em nosso entender, é um elemento significativo que

nos alerta para a realidade do contexto familiar.
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Grafico 6 - Caracterizacao sociologica das familias

O F Estruturadas

B F Monoparentais

21

Verifica-se, no grafico 6, que a maior parte dos agregados s@o nucleares, ou seja, a
crianga vive com os pais e irmaos. De referir que apenas uma crianga vive com a mée, num

agregado familiar monoparental.

Grafico 7 - Habilitagoes literarias

16% 12% @ 1°. Ciclo
19% W 2°. Ciclo
0O 3°. Ciclo

21% O Secundério

3204 B Ensino superior

Através da analise do grafico 7, pode constatar-se que relativamente as habilitaces
literérias, os pais das criancas estdo distribuidos por cinco niveis de ensino diferentes.
Nesta distribuicdo destaca-se o 3° ciclo apresentando uma percentagem superior, (32%) e 0

1°. Ciclo com uma percentagem minima (12%).
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Grafico 8 - Profissoes das maes

O Comerciante

B Professora

0O Conservadora

O Florista

B Desempregada

O Téc. Biblioteca

B Empregada Escritério
0O Empregada Balcéo

B Empresaria

B Doméstica

0O Auxiliar Accéo Educativa
O Assistente Social

B Auxiliar de Sevicos Gerais

Na leitura do gréfico 8, observamos que, apenas, uma mae

desempregada e as restantes trabalham, na sua maioria, no sector terciario.

Grafico 9 - Profissoes dos pais

O Comerciante

B Mecanico

O Bancério

O Gestor

B Distribuidor

O Agricultor

B GNR

O Empresario

B Desempregado
B Funcionario publico
O Gasolineiro

O Jornaleiro

se encontra

Da andlise efectuada através do grafico 9, constata-se que existe um pai

desempregado e 0s restantes trabalham no sector terciario, tal como acontecia na situacao

anterior.
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6. CARACTERIZACAO DO AMBIENTE EDUCATIVO

6.1.

Caracterizacdo do espaco/materiais

A sala designada pela instituicdo por «sala n°1» apresenta um espaco relativamente

amplo e com bastante luz natural. A disposicdo dos mdveis e materiais da sala sofreram

algumas alteragdes, ao longo do ano escolar, procurando responder as necessidades e

interesses do grupo de criangas. Tal como refere Malaguzzi, (1984, citado por Edwards,

Gandini, & Forman, 1999)

Valorizamos 0 espaco devido ao seu poder de organizar, de promover relacionamentos
agradaveis entre pessoas de diferentes idades, de criar um ambiente atraente, de oferecer
mudancas, de promover escolhas e actividades, e a seu potencial para iniciar toda a espécie de
aprendizagem social, afectiva e cognitiva. Tudo isso contribui para uma sensacdo de bem-estar
e seguranca nas criancas. Também pensamos que 0 espaco deve ser uma espécie de aquario
que espelhe as ideias, os valores, as atitudes e a cultura das pessoas que vivem nele (p. 157).

Partilhando a reflexdo do autor anteriormente citado a organizacdo do espago €

crucial para promover aprendizagens significativas. Assim, o desenho da sala acabou por

adquirir a forma que a seguir se apresenta:

Figura 3 - Planta da sala
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No seguimento das ideias de Hohmann e Weikart (1997), é fundamental para o
desenvolvimento e aprendizagem activa das criangas que os adultos criem e mantenham

ambientes em que

a interaccdo com as criangas seja positiva e (...) que estas possam trabalhar e brincar com
pessoas e objectos libertas de medos, ansiedades ou de aborrecimento e negligéncia”. Por isso,
salientam que é importante que se criem ambientes de aprendizagem em que “as criangas tém
possibilidade de manipular objectos, tomar decisdes, fazer escolhas e elaborar planos, bem
como de falar e reflectir sobre o que estdo a fazer, aceitando o apoio de colegas e de adultos,
conforme necessario (p. 63).

Desta forma, o espaco foi organizado de acordo com as necessidades do grupo e
tentando proporcionar as criancas um ambiente que lhes permita experienciar uma vasta
gama de situacdes e por sua vez diversificar e enriquecer as suas aprendizagens. Como se
pode observar na planta, a sala esta organizada por areas facilmente identificaveis e com
trés mesas que servem de apoio as actividades.

Cada uma das areas esta equipada com os respectivos materiais didacticos e alguns
objectos muito proximo do real do quotidiano das criancas, estes estdo devidamente
identificados, visiveis e acessiveis as criangas promovendo assim a sua autonomia na hora
da procura e da arrumacgdo dos mesmos.

As areas encontram-se ecologicamente delimitadas em cada uma existe um painel
com a identificacdo da mesma e o nimero de criangcas que a podem frequentar. Possui
também trés mesas, duas das quais de oito lugares e uma de seis. De referir que no
primeiro caso, uma serve de apoio aos jogos e a outra a area de trabalho e, ainda, ao
computador, ao quadro magnético e ainda ao cavalete de pintura.

Na segunda situacao é o espaco utilizado para apoio a biblioteca.

Na sala encontram-se as seguintes areas: area da casinha, do disfarce, dos jogos, da
biblioteca, das construcbes, da garagem e da pintura. Estas permitem a crianca a
experimentacdo de multiplos papéis sociais e atitudes, num jogo de “faz de conta” a
crianca contacta com uma variedade de vivéncias, adquirindo progressivamente um maior
conhecimento do seu meio envolvente. Segundo Figueiredo (2002), as areas de trabalho
numa sala de jardim-de-infancia devem permitir as criangas “poder escolher de entre uma
variedade de actividades, e deslocarem-se de uma para a outra como desejarem. Elas
precisam de aprender por meio de experiéncias directas e de forma natural” (p. 101).

A area da casinha divide-se em, cozinha e quarto. Neste ultimo existe uma cama,

um armario e varios materiais caracteristicos deste espaco. A cozinha tem uma mesa,
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bancos, um fogdo, um lava loica e varios outros utensilios. Consideramos que esta é uma
das areas suficientemente equipada sendo uma das mais frequentadas pelas criancas.

Na continuidade da éarea da casinha existe a area do disfarce com um armario,
espelho, vérias roupas e outros acessorios “que permitem a crianga a dramatizag¢do ¢ a
experimentacdo de varios papéis sociais, facultando a exploragdo de “materiais que
oferecem diferentes possibilidades de “fazer de conta”, permitindo & crianga recrear
experiéncias da vida quotidiana, situacfes imaginarias e utilizar os objectos livremente
atribuindo-lhes significados multiplos” (Silva, 1997, p. 60).

A mesma autora defende, ainda, que a expressdo dramatica podera estar patente
nesta area, facilitando “a expressdo e a comunicagdo através de “um outro”, servindo
também de suporte para a criacdo de pequenos dialogos” (p. 60). Ainda neste seguimento e
de acordo com Rigolet (1998) as brincadeiras do seu “faz-de-conta” tém muitos objectivos.
Qualquer actividade do jardim-de-infincia ndo pode perder de vista a “forma ladica de
qualquer aprendizagem no que se quer motivadora e eficaz” (p. 138).

A érea dos jogos possui uma grande variedade de materiais nomeadamente:
dominds, jogos de encaixe, puzzles. “Quebra-cabecas e jogos devem ser oferecidos a
diferentes niveis de dificuldade, para que as criancas sejam direccionadas a uma opc¢ao que
possam completar com éxito” (Figueiredo, 2002, p. 98).

Estes permitem as criancas explorar, construir, seleccionar, comparar, agrupar,
ordenar e encaixar. Os jogos estdo adaptados a idade e nivel de desenvolvimento das
criangas e encontram-se devidamente etiquetados.

A area da biblioteca tem uma estante com diferentes suportes escritos. Trata-se de
um espaco acolhedor e com muita luminosidade natural, possuindo uma mesa com
cadeiras, onde as criangas podem “ler os livros”, contar historias, contactar com as
diferentes codigos de escrita levando as criangas a fomentar o gosto pela conquista da
lingua materna. “A literacia de uma forma natural em sitios nos quais ler seja uma
experiencia agradavel e proxima do ambiente familiar. Os materiais de escrever devem
também estar disponiveis.” (Hohmann, e Weikart, 1997, p. 204).

De sublinhar que outra das areas de eleicdo das criancas € o espa¢o identificado
como a area da garagem. Encontra-se equipado, com uma caixa de legos e varios carrinhos
de diferentes caracteristicas, cores e tamanhos. Apesar da quantidade de materiais
existentes serem num ndmero considerado razodvel sdo motivo para alguns

desentendimentos entre as criangas.
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A érea da pintura possui um cavalete, pincéis de varios tamanhos e boides de tintas.
O espaco esta organizado de forma que, de qualquer ponto da sala seja possivel o seu
visionamento global, o que permite que a educadora consiga ver tudo o que se passa na
sala, as criancas, para além de poderem observar os colegas em actividade, tém também a
sua escolha mais facilitada. A sala possui aquecimento central, essencial para o bem-estar
das criancas, dadas as caracteristicas climatéricas da vila. Existem também na sala um
placar onde se expdem regularmente as criacfes das criangas e que permitem, a quem entra

na sala, perceber um pouco do trabalho que as criangas tém vindo a desenvolver.

6.2. Organizacdo do tempo

Na sala n°1 existe uma rotina diaria flexivel, considerada estruturada e coerente,
organizada de acordo com os interesses do grupo. Esta organizacdo de tempo oferece
seguranca e confianca a criangca, uma vez que lhe permite anteceder os acontecimentos,
ajuda ainda, a crianca a consolidar e entender acontecimentos sequenciais. As criangas
iniciam a manha com um momento de grande grupo, em que partilham novidades e podem

trocar experiéncias. Nesta perspectiva, este momento

¢ uma oportunidade de todas as criancas participarem num grande grupo, partilhando e
demonstrando as suas ideias (...) Para os adultos ¢ uma oportunidade de proporcionarem as
criangas “experiéncias-chave” numa estrutura social e de observarem as criancas comoO
participantes dessa estrutura (Hohmann, Banet & Weikart, 1979, p. 131).

ApOs uma pequena conversa ¢ a cangao dos “bons dias”, da-se inicio as actividades
da manhd. Por volta das 11:45h, as criangas terminam as actividades e dirigem-se para o
refeitorio. Apds o almogo, vao para a ludoteca onde permanecem até as 14horas. O periodo
da tarde inicia-se com um pequeno dialogo e uma motivacdo para o desenvolver das
actividades, e prolonga-se até por volta das 16:00h. Sempre que as condi¢cdes climatéricas
assim o permitem, o recreio realiza-se no exterior, das 16:00h as 16:20h, caso contrario
este tempo é passado no saldo ou na respectiva sala. As 16:30h, as criancas voltam
novamente ao refeitério para lanchar. Por volta das 17:00h, védo para a ludoteca até as 19

horas.
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6.3. Principios pedagogicos sustentadores da ac¢ao educativa

A aprendizagem e o desenvolvimento da crianca surgem associados a varios
modelos curriculares, e a diferentes conceptualizagdes em torno dos modelos curriculares
em educacdo de infancia. As diversas abordagens tém diferentes objectivos e raizes
tedricas distintas que as sustentam, conforme salienta Oliveira-Formosinho (1998, 2002)
citado por Mesquita-Pires (2007).

Nesse sentido, recorreu-se a um conjunto de autores nomeadamente: Piaget, (1977)
Hohmann e Weikart, (1997), Silva (1997), Vasconcelos (1991), Oliveira-Formosinho
(2002), Formosinho, Lino, & Niza, (2007), Almeida (2009), Portugal, (2009).

Tal como refere Formosinho (1996, citado por Mesquita-Pires, 2007)

0s modelos curriculares concebem uma visdo integradora dos fins da educacéo e das causas do

curriculo, dos objectivos e dos métodos de ensino, dos métodos e da organizacdo do espaco e
do tempo escolar pois consubstanciam uma visao sistémica da educacdo para a cidadania e da
pratica da sala de aula, dos principios curriculares e da formacdo continua de professores
congruente com esses principios. Assim, os modelos curriculares sdo um poderoso instrumento
de mediagdo da teoria e da pratica (p. 73).

Nesta linha de pensamento, e concordando com Formosinho (1996, citada por
Mesquita-Pires, 2007) ao referir que, “a adopg¢do de um modelo curricular pelos

educadores de infancia “é um factor de qualidade da sua pratica” (p. 71).

Assim como referéncia, ndo tivemos um unico modelo, como preconiza a autora
acima referida, mas alguns principios dos varios modelos. Em primeiro lugar e, porque
compete ao educador de infancia, como construtor e gestor do curriculo, e de acordo com o
projecto educativo, articular o definido nas “Orientagdes Curriculares” com as
necessidades do seu grupo e de cada uma das suas criancas, em colaboracdo alargada com
os diversos parceiros educativos (pais, familias, comunidade e outros niveis de ensino),
num processo reflexivo de observacdo, planeamento, accdo e avaliacdo, foi desde logo a
nossa primeira referéncia. Serviu também de suporte para nds, 0 modelo de orientacdo
cognitivista, High Scope, que assenta nas teorias psicologicas do desenvolvimento
cognitivo, nomeadamente as de Piaget. Este preocupa-se em compreender a crianca,
tomando como referéncia o seu estadio de desenvolvimento, bem como em criar ambientes
de aprendizagem. Incentiva a experimentacdo, “criando oportunidades que permitam fazer
experiéncias de accdo e representacdo da realidade estimulantes para o seu progresso”

(Silva e Miranda, 1990, p. 58). Aborda a organizagédo do espacgo e do tempo, dos materialis,
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do desenvolvimento logico-matematico, do desenvolvimento da linguagem, do
desenvolvimento da representacdo. Neste modelo existem diferentes areas de actividades
para assim possibilitar diferentes aprendizagens educativas, nomeadamente a area da
“casa”, da expressdo plastica, das construgdes, da biblioteca, area do disfarce e a area da
escrita. A organizacdo da sala por areas permite a vida em grupo e proporciona as criangas
accdes pedagdgicas. As criangas ao brincarem nas diferentes areas vdo envolver-se na
vivéncia da realidade e sozinhas vao construindo diferentes experiéncias desta mesma
realidade. Desta forma, a crianca que brinca na area da casa estd imersa na vida familiar
através da percepcao que faz da mae, da irmd, desempenhado assim varios papéis sociais
através da sua percepc¢do da realidade. O mesmo acontece nas restantes areas (Formosinho,
Lino, & Niza, 2007).

Para haver um amplo espaco educacional é necessario que a aprendizagem activa
surja também como suporte central das aprendizagens curriculares. No modelo High-Scope
h& sempre uma necessidade de reorganizar o espago, surgindo ao longo do ano novas areas
de interesse para as criancas. Neste modelo a crianga explora 0 mundo de diferentes
modos, pois através dessa exploracdo faz com que surja uma aprendizagem activa em que

a crianca manipula, usa e escolhe para trabalhar/explorar.

Sustentamos ainda a nossa pratica pedagdgica no modelo de Reggio Emilia,
porque inclui o trabalho de Projecto, incentiva o desenvolvimento intelectual da crianca,
encorajando-a a explorar o seu ambiente, que é rico em possibilidades e a partilhar as suas
interpretacdes. A Pedagogia de Projecto, como metodologia, aparece ligada ao pensamento
de Jonh Dewey e assenta no seu movimento de educacdo progressista. Este movimento
sustenta o experimentalismo, o apelo aos interesses das criancas, a preocupacéo de ligar a
educacdo a objectivos praticos e o reconhecimento de diferentes ritmos de aprendizagem
(Castro e Ricardo, 1994). O trabalho de projecto como abordagem a educacao da primeira
infancia refere-se a uma forma de ensino e aprendizagem, assim como ao contetdo do que
é ensinado e aprendido. Esta abordagem da énfase ao papel do professor no incentivo as
criangas a interagirem com as pessoas, objectos e com o ambiente, de forma que tenham
um significado pessoal para elas. Como forma de aprendizagem, da énfase a participacédo

activa das criangas nos seus préprios estudos.

O trabalho de equipa € o eixo central que guia todos os parceiros envolvidos no

processo educativo, pois em Reggio Emilia, considera-se que o saber que um grupo
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constroi em conjunto € superior ao individual. De facto, é uma pedagogia repleta de
principios e estratégias de accdo, uma vez que tornam a crianga mais autbnoma, critica,

criativa e competente.

Segundo Lino (2007) este modelo caracteriza-se pela focalizacdo dada a todas as
formas de expressdo simbdlica “as cem linguagens” e pelo envolvimento dos pais e da

comunidade no processo de ensino aprendizagem.

A educagdo neste modelo pedagdgico baseia-se nos principios das relacGes,
interac¢des, na cooperacdo e colaboracdo. Todos os intervenientes, pais, cidaddos e
professores, envolvem-se no processo educativo, partilham e complementam tarefas e
esforgos. Ao desenvolver este trabalho no jardim de Infancia, mas tendo em conta as
criancas que estdo em apoio no ambito da IP, faz todo o sentido recorrer a este modelo,
pois o trabalho a realizar na IP tal como é referido por varios autores é um trabalho de
colaboracéo de parceria com todos os intervenientes do processo educativo, criancgas, pais,
técnicos e comunidade em geral. Segundo a teoria de Bronfenbrenner (1979) citado por
Correia e Serrano (1998) este “considerou no seu modelo um conjunto de niveis ou
sistemas ecoldgicos, sdo eles: o Microssistema, Mesossistema, Exossistema e 0

Macrossistema” (p. 21).

O microssistema corresponde, ao conjunto de experiéncias que a crianga vivéncia
com aqgueles que a rodeiam, familia (pais, irmdos e restantes membros) e ainda as

interaccdes que a crianca estabelece na escola com professores, com os colegas etc.

O mesossistema compreende as interaccdes estabelecidas entre os elementos do

microssistema (ex: relaces familias e técnicos).

O exossistema representa 0s componentes das estruturas sociais que, apesar de nao
estarem directamente ligados a crianca, tem impacto no mesossistema e microssistema (ex:
servicos de saude, servicos locais entre outros). Por Gltimo o macrossistema que engloba
todos os outros sistemas e diz ainda, respeito ao conjunto de crencas, atitudes, valores,

ideologias de uma determinada cultura (Correia e Serrano, 1998, pp. 22-23).

Nesta linha de pensamento encontram-se outros investigadores como: Dunst
(1985), Bronfenbrener (1975, 1979) citados por Correia e Serrano (1998) que dizem “para

que uma intervencdo seja eficaz e se obtenham modificacdes mais abrangentes nos
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diversos sistemas sociais, torna-se indispensavel a adopcdo de uma perspectiva ecoldgica

de IP que tenha em conta a complexidade destas interacgdes” (p. 23).

Pretende-se com este trabalho promover multiplas formas de aprendizagens,
usufruindo das “cem linguagens” da crianga tal como se preconiza no modelo de Reggio

Emilia. Assim, deve haver sempre uma intencionalidade

essa intencionalidade exige que o educador reflicta sobre a sua ac¢do e a forma como a adequa
as necessidades das criancas e, ainda, sobre os valores e intencGes que lhe estdo subjacentes.
Esta reflexdo é anterior a accédo, ou seja supde planeamento: acompanha a ac¢do no sentido de
a adequar as propostas das criancas e de responder a situagdes imprevistas; realiza-se depois da
accdo, de forma a tomar consciéncia do processo realizado e seus efeitos (Silva, 1997, p. 93).

Nesta perspectiva ambiciona-se proporcionar a crianca, através de praticas
significativas, a oportunidade de “desenvolver a expressdo € a comunicagao através de
linguagens maltiplas como meios de relagdo, de informagé&o, de sensibilizagdo estética e de

compreensdo do mundo” (Silva, 1997, p. 21).

A construcdo da autonomia pressupde a capacidade individual e colectiva de
progressivamente assumir as suas responsabilidades. O desenvolvimento pessoal e social
resulta das interacgdes entre crianca, educador e grupo e também da partilha do poder entre
eles. A relacdo que o educador estabelece com cada crianca, a forma como a valoriza e
respeita, estimula e encoraja 0s seus progressos, impulsionam o desenvolvimento a auto
estima da crianca e constituem um exemplo para as relacfes que a crianca estabelece com
0s outros. Num sistema onde se promove as relacdes, a comunicacgdo surge como elemento
fundamental quer para a autonomia individual, quer para a autonomia do grupo de pares
(Formosinho, Lino, & Niza, 2007, p. 112).

Com o decurso deste trabalho pretendeu-se que a crianga e 0 grupo se fossem
tornando progressivamente mais independentes e autdnomos e ainda, que a crianca adquira
a capacidade de apresentar observacOes, ideias, memorias, sentimentos e novos

conhecimentos, numa diversidade de formas que vao desde o jogo ao desenho.

Os diferentes tipos de jogos podem ser uma mais-valia no desenvolvimento de
multiplas linguagens e estes sdo fundamentais no periodo pré-escolar. Os jogos de
movimento, por exemplo, para além de proporcionarem ocasifes de controlo motor,
estimulam a socializacdo e favorecem o alargamento da linguagem. No jogo simbdlico a
crianca toma consciéncia das suas reac¢des e do seu poder sobre a realidade, criando

situacOes de comunicacao verbal e ndo verbal.
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No processo de desenvolvimento cognitivo, a linguagem tem um papel crucial na
determinacdo de como a crianga vai aprender a pensar, sendo assim, a aquisicdo de um
maior dominio da linguagem oral é uma meta a atingir no jardim-de-infancia. A linguagem
desenvolve-se em ambientes onde a crianga vivencia experiéncias que quer partilhar e onde
tem alguém atento e que se envolve em dialogo com ela. Com a vontade de comunicar a
linguagem da crianga torna-se progressivamente mais complexa. As interac¢des com o
adulto e os materiais preparam o palco onde a crianga progressivamente vai construir a sua
compreensdo da linguagem, este processo tem inicio no nascimento e continua e emergir

ao longo da sua vida (Silva, 1997).

Num ambiente rico em conversas e leitura, a complexidade da linguagem da
crianca evolui naturalmente e a um ritmo proprio de cada crianca. Segundo as OCEPE a
aprendizagem da linguagem baseia-se na exploracdo do seu caracter ladico, no prazer em

lidar com as palavras, descobrir as suas relagdes e inventar sons.

As lenga-lengas, trava-linguas, rimas, adivinhas e poesias fazem parte da cultura
portuguesa e podem ser uma mais-valia na descoberta da lingua e da sensibilizacao
estética. Todas estas formas de expressdo permitem trabalhar ritmos, pela sua
musicalidade, facilitam a clareza de articulagdo e podem ainda, ser meios de compreensao

do funcionamento da lingua (Silva, 1997).

O desenvolvimento progressivo da linguagem facilita, a crianca, uma inclusdo na
sociedade, como um ser autonomo, livre e solidario, proporcionando-lhe uma maior

aptidao para comunicar com 0s outros.

Nesta perspectiva foram realizadas algumas experiéncias de aprendizagem que
foram pensadas, tendo em conta o desenvolvimento integral da crianca, procurando sempre
ir de encontro aos interesses e necessidades do grupo e ao projecto curricular de

Instituicao.
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7. DESCRICAO DA ACCAO EDUCATIVA

O livro “O Planeta Azul” foi o nosso ponto de partida para trabalhar as varias areas
de conteldo, uma vez que estas sao indissociaveis. Procuramos promover a realizacdo de
experiéncias de desenvolvimento curricular, na linha de orientacdo das OCEPE,
nomeadamente na area da linguagem oral e abordagem a escrita, ndo esquecendo

obviamente todas as outras.

Ao longo deste trabalho foram proporcionadas diversas actividades onde as
criangas tiveram um papel activo e participativo. Acreditamos que o livro proporciona um
contexto que promove o desenvolvimento da linguagem, o gosto pela leitura e o

conhecimento da lingua materna. Tal como refere Mata (2008)

a leitura de histérias ndo s6 apoia a construcdo de sentido em torno da escrita, como também
enriquece a interaccdo da crianga com a leitura (...) a leitura de historias pode ser uma
actividade muito agradavel, fonte de inimeras reflexdes e partilhas e um elemento central na
formagdo de “pequenos leitores envolvidos™ para irem muito mais além do que aquilo que esta
escrito nas paginas que a registam (p. 80).

Tendo em conta que 0 ser humano € por natureza um comunicador e, comunicar
constitui uma experiéncia central no desenvolvimento da crianca a educadora da sala tem
por habito partilhar experiéncias que permitam a crianca aprendizagens a partir de acc¢oes
sobre o0s objectos, interaccdo com pessoas, ideias e acontecimentos para construir novos
conhecimentos. Neste contexto, a educadora da sala onde se realizou esta intervencéo,
procurava com regularidade, fazer a leitura de diversas histérias da autora Luisa Ducla
Soares. Nesta linha de preocupacdo e depois da reflexdo conjunta, em grande grupo, as
criancas seleccionaram o livro que gostariam de explorar de entre muitos outros que
existiam na biblioteca da sala. O escolhido para trabalhar foi o «Planeta Azul» (2009), este
é constituido por varios poemas e o seleccionado pelas criancas para trabalhar foi o poema

com o0 mesmo titulo do livro “O Planeta Azul”.

Refira-se que este nome ja lhes era familiar, uma vez que haviam sido trabalhados
outros livros indo de encontro ao projecto curricular da instituicdo que se intitulava “A

nossa casa no mundo”.

A partir da experiéncia de aprendizagem a histéria “O Planeta Azul” serdo
apresentadas neste relatério um conjunto de actividades e algumas situacbes emergentes

decorrentes das mesmas.
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Actividade 1- Exploracéo do poema

Apos a leitura do poema, a primeira actividade realizada pelo grupo foi a “chuva”

de ideias procurando elencar o que as criancas haviam registado. Tendo em conta que a

participagdo activa das criangas e o envolvimento destas nas actividades “é a chave para o

sucesso das aprendizagens” foi solicitado que cada crianca dissesse uma palavra acerca do

poema. Seguidamente, foram registadas as palavras que foram surgindo:

Quadro 3 - “Chuva” de ideias

Nave (Nando)

“E uma coisa de metal que voa”

Astronauta (Jo&o)

“E uma pessoa que tem um fato branco e anda dentro de uma nave
espacial”

Deserto (Pedro)

“E um sitio com muita areia, cactos e camelos”

Floresta a arder

“Incéndio, os animais e as pessoas morrem queimados, perdemos ar

(Jorge) puro”
Planeta azul “E a teia (terra) ”
(Sonia)
A Lua (Rita) “Também € um planeta”
Outros planetas | “Jupiter, Merctirio, Plutao”
(Carolina)
Mar doente “Agua poluida, os animais e as plantas morrem”
(Maria)

Da actividade anterior surgiram varias palavras e tematicas ou questbes que

poderiam ser explorados.

Assim de entre as palavras que surgiram na actividade anterior, uma delas foi

“outros planetas” imediatamente emergiram didlogos acerca dos planetas, que a educadora

procurou explorar tentando perceber as ideias prévias sobre a questao.

Registo do dialogo do grupo de (criancas)

Jodo — Eu sei 0 nome de um planeta.

Jodo - Chama-se Terra € 0 nosso, é redonda.

Pedro - Esse é facil, é o planeta azul, que fala o livro, aguele que parece uma bola.

Maria - Sim que é verde, azul e também tem castanho e amarelo

Jodo - Jupiter também é um planeta 0 meu pai ja me disse.

Jorge - Eu sei outro nome é Mercdrio, na televisdo também fala nos planetas.

Jodo - Eu vou perguntar a0 meu pai, ele sabe e amanha digo-vos.
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Sénia -Eu também posso “perguntaie” a minha méae?

A educadora respondeu sim, acrescentando, podem perguntar 0 nome de todos 0s
planetas em casa, e amanhd trazem escrito numa folha e falamos novamente sobre o0s
planetas.

No dia seguinte algumas criangas trouxeram numa folha o nome dos planetas e
foram lidas pela educadora. Muitas mées referiram que os filhos estavam ansiosos para vir
para a escola. Partilhamos da ideia que Hohmann e Weikart (1997) mencionam de que
“quando ha continuidade entre as experiéncias pré-escolares e familiares, as criangas estao
desejosas para que comece o dia de escola”.

Ao reflectirmos acerca das actividades, emergem imediatamente algumas
consideracOes, apesar de ainda ndo terem sido trabalhados estes temas, as criangas tinham
ja um conhecimento bastante significativo do nosso planeta e dos restantes. Apresentam
também defini¢cdes muito correctas de muitas palavras que foram surgindo como podemos
verificar no quadro 3 e nos dialogos que surgiram ao longo das actividades, o que nos
levou a constatar como referem alguns autores “que na partilna e na interaccdo com 0s
outros se aprende muito acerca do mundo” (Sim-Sim, Silva & Nunes, 2008, p. 11).

=, VeENJs , —Terra
.xUQNo' ua,‘,\m’ Nep

 MAeve  To9)
Tune, RILUTAS

Figura 4 - Nome dos planetas

Nesta continuidade surgiu a ideia no grupo de encontrar palavras iniciadas pelas

letras dos diferentes nomes dos planetas.
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O desafio foi aceite e de seguida as criangas recortaram palavras em revistas e
jornais iniciadas por “M” primeira letra do planeta Marte, e primeira letra da palavra Mae e

ainda as palavras que lhe eram familiares, tais como inicial do seu nome “R”, C”, etc.
No decorrer da actividade as criancas foram produzindo alguns comentarios:
Jodo — Olha, eu ndo encontro palavras comegadas por “M” ¢ a letra do meu nome.
Maria — Eu, encontrei uma por “J” é a do teu nome e do meu.
A educadora pergunta: Quem ja encontrou uma palavra comegada por “L” ?

Jodo - Ha essa letra é a do teu nome.

Sim disse a educadora, e 0 Jodo diz: ajudas-me a encontrar palavras — A educadora

responde sim, e que palavras queres encontrar?
Jodo diz: Comegadas por “M” de Mae, de Maria, de mota e de muito.

No final desta actividade, percebemos claramente, que muitas criangas conhecem
muitas letras e conseguem associa-las a palavras iniciadas pela mesma letra.

Figura 5 - Encontrar palavras

Actividade 2 — Identificacdo de letras/ formacao de conjuntos

Na sequéncia das palavras que surgiram nas actividades anteriores foram registadas
em varios cartdes de cores diferentes. Com as criangas dispostas em grande grupo pediu-se
aleatoriamente que identificassem as diferentes letras pelas quais comegavam as palavras e

as agrupassem.
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Figura 6 - Identificacdo de letras

Cada crianca tirava um cartdo e ao mesmo tempo dizia a letra inicial da palavra e
agrupava as restantes com a mesma letra inicial. Posteriormente as criangas contaram o
namero de palavras iniciadas pelas diferentes letras conforme podemos ver no quadro 3.
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Quadro 4 - Contagem de palavras

NUmero de palavras
Palavras comegadas por: descobertasp
“M” Sete
“«c”» Duas
«“J” Quatro
P Quatro
“G”» Duas
“R” Duas
“g” Uma
N Duas
“1» Duas
“H”» Duas
«L” Duas
“E” Duas
«p» Duas
wAP Duas

A representacdo da contagem das palavras iniciadas pelas diferentes letras

(conforme quadro 3) que obtiveram maior numero foi registada com recurso a legos.

Figura 7 - Graficos de barras
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As criangas colocaram em cima de cada uma das palavras o nimero de legos
correspondente, dando origem a um grafico de barras. Exemplificando: as palavras
iniciadas pela letra “M” eram sete, colocaram sete legos e, assim, sucessivamente.

No decorrer da actividade as criangas proferiram os seguintes comentarios:

Jodo - As palavras comegadas por “M” sdo as que tem mais.

Pedro - Olha, de “I”’s6 ha duas.

Jodo — Eu sei muitas palavras por “R”, Rui, Ricardo, rato...

Maria -Eu também sei muitas comegadas por “F”, de Fernando, Francisco, Fabio,
Flor, Fato ...

Joana - S6 ha uma palavra comegada por “S” e sei como se 1é “Sa-ra” soletrando
disse “Sara”.

Sonia - Por “A” ndo h& muitas, s6 duas, azul e Antdnio.

Jodo - Esqueci-me de dizer que Marte comega por “M” e Marta, também, sdo quase
iguais, tem 0 mesmo nimero de letras.

De seguida cada crianca fez o registo grafico da actividade, o que nos permitiu
perceber que a abordagem por areas néo significa compartimentacao, indica antes que estas
sdo desenvolvidas de forma transversal e globalizante, articulando contetdos e
promovendo a construc¢do do “saber”ou seja, embora inicialmente estivéssemos a trabalhar
o dominio da linguagem oral e abordagem a escrita trabalhamos também o dominio da
matematica e o dominio das expressdes nomeadamente a expressao plastica. Tal como

refere Silva (1997) a crianca

articula a abordagem das diferentes areas de contelido e dominios inscritos em cada uma, de
modo a que se integrem num processo flexivel de aprendizagem que corresponda as suas
intencdes e objectivos educativos e que tenha sentido para a crianga. Esta articulacdo poderé
partir da escolha de uma entrada por uma area ou dominio para chegar a todos os outros (p.

50).
IISELA
™
Y
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Figura 8 - Registo grafico
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Actividade 3 — Contagem do numero de letras de cada palavra

Na sequéncia da actividade anterior foi sugerido a contagem do nimero de letras,
uma vez que, uma crianca referiu numa das suas intervengdes que Marta e Marte tinham o

mesmo nimero de letras.

Quadro 5 - Numero de letras

Palavras NUmero de letras
Marte 4
Planeta 7
Terra 5
Mée 3
Ricardo 7
Filipe 6
Azul 4
Astronauta 10
Sol 3
Rio 3
Nave 4
Marta 5
Continente 10
Portugal 8

Dos cartdes de palavras elaborados conforme quadro 4, de forma aleatoria cada

crianca retirou uma palavra e procedeu a contagem do nimero de letras que a constitui.

Actividade 4 — Divisao sildbica

Na sequéncia da actividade a educadora sugeriu a descoberta de palavras que

comecem pelo mesmo “bocadinho”. A educadora disse — vou-te dizer trés palavras: Marte,
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Terra, Marta. Duas destas palavras come¢am pelo mesmo “bocadinho”, tenta dizer quais

séo. O Jodo respondeu imediatamente Marta e Marte.

Na continuidade da actividade procedeu-se a divisdo silabica de algumas palavras
sugeridas pelas criancas com recurso a batimentos ritmicos, com recurso a palmas,
transformando a actividade num jogo onde todas as criangas participaram. Foram utilizadas
estratégias diversificadas e diferenciadas para motivar e incentivar a participacdo de todas
as criancas. Prova disso, foram os comentarios tecidos no decorrer da actividade, “assim ¢
facil dividir as palavras™; “gosto muito de jogar este jogo”. As criancas colaboraram
intensamente na tarefa mostrando-se muito empenhadas e motivadas. Aquando da diviséo

silabica surgiram algumas frases, tais como:
Jorge: Esta palavra é facil, s6 batemos palmas duas vezes, (mar-te; mar-ta).
Pedro: Oh, estas sdo muito faceis, vamos fazer uma mais dificil.

Jodo: Pode ser “astronauta”. (as-tro-nau-ta) esta tem quatro bocadinhos, temos que
bater quatro palmas. Foi feita a diviséo silabica desta palavra e continuamos a efectuar a

divisdo silabica de outras palavras (terra, rio, continente, Portugal...).

Seguidamente a Maria disse: Podiamos fazer aquele jogo que fizemos no outro dia

com as palavras, qual pergunta a Rita?

Maria: Aquele das rimas, eu sei uma disse a Maria, rio e frio, e surgiram muitas
outras palavras - terra/serra, carro/barro, Portugal/final, colorir/sorrir, continente/quente,

Jodo/péo.

A crianca, no seu trajecto de progresso do conhecimento da lingua, inicialmente ela
conhece a lingua e usa-a automaticamente para comunicar sem ter conhecimento das regras
que esta aplicar, estamos a referirmo-nos ao conhecimento que e adquirido natural e

espontaneamente através da exposicao a essa lingua.

Reflectindo, podemos constatar que algumas criangas comecam a ter consciéncia

linguistica, tal como sustentam alguns investigadores

as auto-correcfes, o gosto pelas rimas, as brincadeiras com as palavras sdo 0s primeiros
indicadores de um nivel superior de conhecimento que indicia ja alguma consciéncia
linguistica e que serd a base para um trabalho de reflexdo e de sistematizacdo sobre a lingua,
essencial para aprender a ler e a escrever (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008, p. 27).
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Pelo que foi dito julgamos que estas criancas evidenciam uma nova consciéncia do
uso e das possibilidades que a lingua materna Ihes propicia tal como: comunicar, construir
frases e exprimir ideias e sentimentos.

Figura 9 - Divisao silabica

Actividade 5: exploracéo do globo

Tendo em conta que o planeta terra é representado através do globo foi
desenvolvida a actividade que teve inicio com a exploracdo do globo pelas criancas. Assim
as criancas foram questionadas acerca do que é o globo e o que representa. De imediato
surgiram respostas muito interessantes tais como:

Jodo: E o planeta terra, é o planeta azul.

Pedro: Também tem oceanos e continentes.

Maria: A parte azul é agua, a verde e castanha é terra.

Jodo: Eu sei em que continente fica Portugal, é no continente Europeu.

Jorge: A China ndo fica no continente Europeu é no Asiatico. Eu sei situa-lo no
globo.

Jodo: Eu também sei Portugal.

Sonia: Eu ndo sei.

Jodo: E fécil eu ajudo-te.
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As criancas pediram para situar os paises que j& conheciam, no globo, entre os

quais, Espanha, Portugal China entre outros.

“Aqui fica a

China”

“Aqui ¢ Portugal”

Figura 10 - Representacio dos paises no globo

De acordo com o estabelecido na planificacdo, e apds as criangcas terem
mencionado os continentes por elas conhecidos, foram dados a conhecer outros, dando
particular atencdo ao nosso continente ao Asiatico e ao Africano. O nosso Continente e 0
Asiatico foram referidos pelas criangcas porque é, onde se situa Portugal, nosso pais, e a
China, pais de origem de uma das criancas da sala. O continente Africano foi também
referenciado uma vez que as criangas manifestaram muita curiosidade e motivacao por ser
este o continente onde se realizaria 0 mundial de futebol 2010. Foram referidos 0s outros
continentes, Americano, Oceénia, Antarctica e, ainda, alguns paises que se situam nos

referidos continentes.

No final desta actividade foi sugerido pelo grupo a elaboragdo de um globo. Desta

forma, procedeu-se a execu¢do do mesmo com recurso a pasta de papel confeccionada
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pelas criangas (rasgagem de jornais, cola branca) e de uma bola de praia que serviu de
molde para a execucao do globo.

Tal como refere Piaget citado por Hohmann e Weikart (1997), “o conhecimento
ndo provem, nem dos objectos, nem da crianga, mas sim das interac¢fes entre a crianca e

os objectos” (p. 19).

Figura 11 - Confeccao da pasta de papel

Ap0s a delimitagdo dos continentes e oceanos. Dividiu-se o grupo de criangcas em
dois, tendo o primeiro grupo pintado a parte dos oceanos e 0 segundo grupo cortou,
preparou e colou papel crepe nos continentes, conseguindo desta forma, identifica-los e
localizéa-los no respectivo globo. Anteriormente, ja tinha sido escolhido em grupo as cores

a utilizar para diferenciar os continentes.

Figura 12- Preparacao do papel crepe
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O Continente Europeu ficou sinalizado a vermelho, o Africano a castanho, o
Asidtico a amarelo, o Americano a verde, Oceénia a laranja e a Antarctica com a cor

branca.

Figura 13 - Fases de execucio do globo

Este é o globo, resultado préatico da actividade e encontra-se suspenso na sala. Este
trabalho surgiu desde o inicio, dos interesses das criancas e foi realizado por elas, servindo
aqui o educador apenas de “andaime”. Tal como sustenta Dewey citado por Pinazza (2007)
“as situagdes educativas devem apoiar-se na actividade da crianca, ou seja, ela deve

aprender fazendo (learning by doing)” (p. 74).

Actividade 6 — Representacéo simbolica dos Paises — Bandeiras

Ap0os conhecerem e explorarem os continentes a sua localizacéo e alguns dos paises
que os constituem surgiu a realizacdo de outra actividade que se prende com a bandeira

portuguesa. E de referir que uma crianca levou uma bandeira de Portugal para a sala e
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surgiram varias questdes acerca da mesma. Posteriormente, foi apresentada a historia da
bandeira portuguesa com recurso a um PowerPoint devidamente explorado. Para
consolidar alguns conhecimentos acerca da bandeira do nosso pais e de outros, foram
pesquisados varios elementos com recurso a livros, enciclopédias, jornais e revistas que
proporcionaram as criancas descobrir bandeiras de outros paises e relaciona-las entre elas.
Foi efectuado o registo grafico da bandeira de Portugal por todas as criancas e outra
bandeira, de outro pais a sua escolha.

Quadro 6 - Bandeira escolhida pelas criancas

Nome das ) .
) Bandeira escolhida
criangas
Pedro Suica
Jorge Alemanha
Maria Espanha
Joéo Africa do Sul
Rui Brasil
Joana Franca
Carolina Italia
Inés Italia
Sonia Gana

Figura 14 - Registo grafico das bandeiras

Apls a conclusdo desta actividade as bandeiras foram expostas num placar da

escola.
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Actividade 7- Festa final de ano lectivo

Na festa final do ano lectivo foi realizada uma actividade de danga, seleccionada
pelas criangas apos terem sido analisadas as vérias sugestdes. Uma das criangas sugeriu a
musica oficial do mundial de futebol 2010 “Waka Waka” interpretada pela cantora
“Shakira”. A proposta foi aceite por todas as criangas tendo em conta a proximidade do
evento e do tema ter sido debatido no decorrer das experiéncias anteriores. E de referir que
as criangas na sua maioria ja conheciam a musica e a intérprete da mesma, tendo também
este facto contribuido para a escolha efectuada. No decorrer da preparacdo da actividade
foram surgindo varias palavras novas, tais como: selec¢do, equipa, treinador, mundial entre
outras que foram trabalhadas. Na sequéncia da actividade foram emergindo varias questdes
acerca dos paises que iriam participar no mundial de futebol, a lingua que falavam e o
continente a que pertenciam, questdes essas que foram prontamente esclarecidas. Esta
actividade contribui de forma decisiva para consolidar as teméticas ja abordadas. A
apresentacdo da actividade coincidiu com o jogo Portugal-Brasil, tornando-a mais
estimulante motivadora e interessante. Assim, aproveitando o interesse e empenho das
criancas dividiu-se o grupo em duas equipas. As equipas vestiram-se com as cores
correspondentes aos Paises, respectivamente, verde e vermelho e amarelo e verde. Foram
usadas t-shirts e fitas de papel crepe elaboradas pelas criancas para colocar no pulso e/ou
pernas. A coreografia também foi inspirada no mesmo tema, tendo por base um rectangulo
(campo de futebol) e um circulo (planeta terra) apresentando-se as criangas agrupadas aos

pares.
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Figura 15 - Danca alusiva ao europeu de futebol 2010

Estas foram algumas das actividades que se realizaram, de entre muitas outras que
aqui ndo estdo mencionadas. As experiéncias de aprendizagem foram pensadas com o
objectivo de proporcionar ao grupo de criangas tarefas nas quais pudessem adquirir mais
competéncias na area da linguagem oral e abordagem a escrita, sem esquecer obviamente
todas as outras areas de desenvolvimento, mas dando mais énfase a area atras referida uma
vez que ao trabalhar uma area estamos inequivocamente a trabalhar todas as outras. Foram
realizadas num grupo heterogéneo onde estdo integradas duas criancas que estdo a ser
acompanhadas no ambito da intervencdo precoce. A avaliagdo das experiéncias de
aprendizagem e a observacdo serd, apenas, apresentada neste relatorio relativamente a

essas duas criangas, uma vez que sao as que estao a ser apoiadas, pela IP.

7.1. Apresentacao de resultados

As observacdes que se apresentam no anexo B foram realizadas a duas criancas que
estdo a ser apoiadas no &mbito da intervencao precoce e que tém entre 4 e 5 anos de idade.
Procurou-se ter em conta a diversidade de tempos, de espacos, de materiais e de
actividades que se desenvolvem neste contexto de forma a captar a multiplicidade de
aprendizagens, a sua evolugéo, atendendo ao seu desenvolvimento global e tendo sempre

presente a situacdo de risco que originou o atendimento e resposta da IP a estas criancas.
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De salientar que toda a pratica educativa foi pensada e direccionada para o grupo e

ndo, em exclusivo, para estes casos, como sustenta, Malaguzzi (1998) citando outros
investigadores

A aprendizagem é um trabalho de grupo, realizado através de projectos comuns. A educagdo é
considerada uma actividade comum, uma partilna de cultura, que se processa atraves da
discucdo, da exploracdo e experimentacdo em torno de temas ou topicos que frequentemente
ddo origem a trabalhos de projecto e que sdo realizados em conjunto por criangas e adultos.
Contudo, ndo se pretende que todas as criangas atinjam o mesmo nivel, ou eliminar diferencas

indiduais e muito menos potenciar o individualismo e a competitividade (Formosinho, Lino, &
Niza, 2007, p. 103).

As observacgdes realizaram-se durante a primeira e a pentltima semana do terceiro
periodo do ano lectivo 2009-2010, entre as 9h 30m e as 16 horas.
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7.2. Analise reflexiva dos resultados

Recapitulando, a nossa questdo norteadora, ponto de partida para a reflexédo que se
apresenta neste trabalho, Qual o contributo facultado pelas praticas de intervencao
precoce na infancia, no desenvolvimento linguistico das criancas em situacdo de risco ou
com atrasos graves no seu desenvolvimento, tendo em conta as observagdes realizadas,
procurdmos saber em que medida a realizacdo de experiéncias de aprendizagem
contribuiram para o desenvolvimento global das criangas, nomeadamente as criancas que
estdo a ser apoiadas no &mbito da IP (dando énfase a area da linguagem oral e abordagem a
escrita, ndo esquecendo todas as outras areas de contetdo) e ainda, tendo em conta a
diversidade de tempos, de espagos, de materiais e de actividades que se desenvolvem neste
contexto, de forma a captar a multiplicidade de aprendizagens e a sua evolucao.

Assim relativamente a categoria 1- Formacéo pessoal e social/ conhecimento do
mundo, e de acordo com as observacdes dos dias (08/04, 21/06, 22/06 e 23/06 e Cf. quadro
3, figura 10 e dialogo da actividade 4), verificAmos que ao nivel da iniciativa o Jo&o
apresenta autonomia nas suas tomadas de decisdo quer em grande, quer em pequeno grupo.
Como refere Silva (1997), autora varias vezes citada ao longo do nosso trabalho que afirma
que “a independéncia da crianca e do grupo passa também por uma apropriacao do espago
e do tempo que constitui a base de uma progressiva autonomia, em que vai aprendendo a
escolher e aferir, a tomar decisfes e a encontrar critérios e razdes para as suas escolhas e
decisdes (p. 53). Podemos ainda referenciar que o Jodo é sensivel aos interesses e as
necessidades dos seus colegas. Tal como refere Zabalza (1998) “assim como a crianga
constrdi o conhecimento do mundo que a cerca, ela também constrdi o seu conhecimento
social e emocional. Os conhecimentos que vai adquirindo e a forma como o faz irdo
afectar, provavelmente, a sua auto-imagem e as relacdes que vier a estabelecer com outras

criangas ¢ adultos, tanto no presente como no futuro” (p. 197).

Ainda, relativamente a categoria 1- formacdo pessoal e social/ conhecimento do
mundo, e de acordo com as observacGes dos dias (08/04, 21/06, 22/06 e dialogo da
actividade 1) a Sonia tem iniciativa propria nas suas escolhas, quer ao nivel das actividades
quer na escolha de materiais. Inicia interacgdes com outras criangas e adultos, pede ajuda

aos seus colegas ou aos adultos quando ndo consegue resolver os problemas.
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Em relacdo a categoria 2- Expressdes e de acordo com as observacBes dos dias
(09/04, 21/06, 22/06 e 24/06 e Cf. quadro 3) podemos referir que o Jodo consegue fazer de
conta e representar papéis, relacionar imagens a objectos reais. Podemos salientar ainda
que esta crianca faz reproducdes gréaficas através da pintura e do desenho. A este proposito
revemo-nos nas palavras do autor atras referido quando diz que “a partir de um ano e meio
a crianga comeca a compreender que pode representar o0 mundo que a cerca de diversas
maneiras: desenhando, pintando, construindo, interpretando papéis, etc” (p. 199). Podemos
constatar ainda que o Jodo consegue sentir e expressar ritmos, movimentar-se com outros

seguindo 0 mesmo ritmo.

No que concerne a categoria 2- Expressdes e de acordo com as observacdes dos
dias (09/04 e 21/06) a Sonia brinca ao faz de conta, assumindo diversos papeis. A Sénia
desenha e pinta com poucos pormenores. Consegue usar materiais para executar
construcdes simples e diz o seu significado. A Sénia consegue cantar a0 mesmo tempo que

executa um movimento segundo um ritmo.

No que respeita a categoria 3- Linguagem oral e abordagem a escrita e de acordo
com as observacdes dos dias (09/04, 14/04, 22/06, 23/06) o Jodo ja sabe que se € da direita
para a esquerda, constroi frases correctas, descreve com algum pormenor acontecimentos e
historias. Nesta linha de pensamento estamos de acordo com Mata (2008) quando refere
que (...) “é através dos livros que as criancas descobrem o prazer da leitura e desenvolvem
a sensibilidade estética (...) as historias lidas ou contadas pelo educador, recontadas ou
inventadas pelas criancas (...) suscitam o desejo de aprender a ler” (p. 65). De referir que
conhece as letras do seu nome e escreve-as e reconhece, ainda, e escreve muitas letras dos
nomes dos seus colegas, reconhece algumas palavras e faz divisdo silabica sem
dificuldade.

Reflectindo sobre as observacGes, parece-nos que o Jodo sabe que as palavras sdo

formadas por silabas, ou seja comeca a ter consciéncia fonologica.

Ainda e no que respeita a categoria 3- Linguagem oral e abordagem a escrita e de
acordo com as observacdes dos dias (09/04/ e 22/06 e de acordo com os didlogos das
actividades, 1, 2 e 5) a Sonia usa frases pequenas e simples no seu discurso, apresenta
alguma dificuldade na articulacdo de algumas palavras, omite algumas letras,

IR
T

nomeadamente o
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Na categoria 4- matematica verificAmos que o Jodo possui alguns conceitos que
utiliza nas suas brincadeiras tais como: seriacdo, realizacdo de padrdes, nocGes de grande,
pequeno e de espaco. As autoras Castro e Rodrigues (2008) referem que as “tarefas que
promovam classificacdo, contagem e comparagdo podem considerar-se a base para o
desenvolvimento da organizagdo e tratamento de dados” (p. 59). Ao mesmo tempo estas
experiéncias levam as criangas a compreender que “o mundo em que vivemos ¢ um mundo
de formas, padrdes e movimento. Intuitivamente as criangas reconhecem e comparam
formas e tamanhos, por exemplo umas séo regulares e outras ndo, algumas tém uma
simetria e outras ndo, umas séo grandes e outras pequenas” (Moreira & Oliveira, 2003, p.
86).

Na categoria 4- matematica e de acordo com as observagdes dos dias (12/04, 14/04,
15/04 e 22/06) podemos constatar que a Sonia possui algumas nog¢des que utiliza nas suas
brincadeiras como por exemplo: muito, pouco, grande e pequeno. Consegue separar e
agrupar objectos segundo a cor, ou seja, consegue formar conjuntos de acordo com 0s
critérios, cor e forma.

Estamos de acordo com o que refere Silva (1997)

é a partir da consciéncia da sua posicdo e deslocacdo no espago, bem como da relagdo e
manipulacdo de objectos que ocupam espaco que a crianca pode aprender o que esta longe,
perto, dentro, fora e entre, aberto e fechado, em cima em baixo. Esta exploracdo do espaco
permite-lhe ainda reconhecer e representar diferentes formas que progressivamente aprendera a
diferenciar e nomear (p. 73).

Face ao anteriormente exposto, e de acordo com a andlise das observacoes
efectuadas, embora a nossa pretensdo inicial fosse trabalhar a area da linguagem oral e
abordagem a escrita com maior énfase, verificamos que as outras areas foram também
trabalhadas e destaca-se o dominio da matematica a par da area da linguagem oral e

abordagem a escrita.
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Apos a realizacdo deste trabalho, ainda que inacabado, e percorridas as varias etapas
reflectimos acerca dos resultados obtidos tendo em conta a questdo central e 0s objectivos por
nés definidos. Estamos convictos que desenvolvemos um trabalho de pesquisa e de
aprendizagem pessoal e profissional que nos permitiu sensibilizar para a problematica das
praticas de intervencdo precoce na infancia considerando a necessidade de uma intervengédo
preventiva e atempada que promovam o desenvolvimento global das criangas em situacdo de
risco ou com atrasos graves no seu desenvolvimento. Neste sentido, foram desenvolvidas
vérias experiéncias de aprendizagem no dominio da linguagem oral e abordagem & escrita
porque acreditamos que ao trabalharmos este dominio estamos inequivocamente a trabalhar
outros dominios e outras areas de conteudo, indo ao encontro do que salientam as OCEPE
quando referem que a construcdo do saber se processa de forma integrada e as areas de
contetdo devem ser trabalhadas de forma articulada. Nesta linha de pensamento, estamos
ainda de acordo com Pereira (2008) citando Serpa (2003) quando refere que “ser capaz de
comunicar com sucesso: contribui para a melhoria da auto-estima; aumenta as possibilidades
de participar activamente em experiéncias significativas; possibilita a satisfacdo das
necessidades fisicas, emocionais e sociais; apoia a aquisicdo de conhecimentos” (p. 40).
Assim, é imprescindivel proporcionar ambientes diversificados que estimulem nas criangas a
aquisicdo de competéncias comunicativas e consequentemente a emergéncia de outras que

promovam o seu desenvolvimento global.

Entendemos que a escolha desta tematica foi pertinente, uma vez que nos permitiu
atingir os objectivos ao nivel das praticas de IP, ou seja, desenvolver vérias actividades numa
perspectiva de colaboracdo e cooperacdo envolvendo todos os intervenientes do processo
educativo (familia, profissionais da educacao entre outros) no sentido de fazer emergir novas
competéncias quer, a nivel do grupo quer, em particular, relativamente as criancas apoiadas

no ambito da IP.

Nesta perspectiva, concordamos com o que refere Correia e Serrano (1998), quando
salientam que “para um sistema de intervengdo precoce sdo cruciais as nogdes de

interdependéncia e de colaboracdo entre os profissionais e as familias. Para que a intervencéo
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precoce possa atingir todo o seu potencial, torna-se necessario que haja cooperagdo e

colaboragao” (p. 67).

Recorrendo a alguns autores que realizaram estudos no &mbito da intervencéo precoce
defendendo a importéncia de prevenir e de intervir de forma multifacetada e o mais
precocemente possivel e, eventualmente, eliminar as dificuldades quer das criancas quer das
suas familias, procuramos reflectir de modo mais aprofundado este programa dedicado a
infancia tentando perceber as suas virtualidades e as suas fragilidades (Bairrdo, 2005;
Almeida, 2009; Portugal, 2009; Correia e Serrano, 1998).

Assim, considerdmos que a opcdo metodolégica por nds escolhida se revelou
adequada face aos resultados obtidos. No que diz respeito ao objectivo fundamental deste
trabalho de reflexdo que pretendia avaliar a importancia das préaticas da intervengdo precoce
na infancia face a emergéncia de novas competéncias das criangas em situacdo de risco, de
forma a estimular o seu desenvolvimento global, foram realizadas varias experiéncias de
aprendizagem na area da linguagem oral e abordagem a escrita e de acordo com o interesse,
motivacdo e envolvimento manifestado pelas criangas, fazendo emergir outras experiéncias
que articularam as diferentes areas e dominios. Deste modo, julgamos que o objectivo deste
trabalho foi alcancado considerando que tornou possivel aferir em que medida as experiéncias
de aprendizagem contribuiram para favorecer a transversalidade da construcdo dos saberes,
bem como a importancia de desenvolver a consciéncia linguistica, alertando para a
importancia de intervir o mais precocemente possivel no sentido de minimizar as dificuldades

das criancas e das suas familias, tratando de modo particular as abrangidas pela IP.

Da anélise e interpretacéo das categorias das OCEPE, da avaliacdo das experiéncias de
aprendizagem, dos dialogos, das producdes realizadas pelas criangas e ainda tendo em conta
os diferentes instrumentos utilizados para a recolha de dados podemos inferir que as criangas
adquiriram novas competéncias no dominio da linguagem oral e abordagem a escrita,
aprenderam mais acerca do funcionamento da lingua materna, das suas funcdes e
desenvolveram capacidades de consciéncia linguistica, fonoldgica e silabica, pois tal como
referem Sim-Sim, Silva, & Nunes (2008) “o gosto pelas rimas, as brincadeiras com as
palavras sdo os primeiros indicadores de um nivel superior de conhecimento que indica ja
alguma consciéncia linguistica (...) essencial para aprender a ler e a escrever” (p. 27).
Concordando com estes pressupostos pretendeu-se, sobretudo, fomentar o gosto pela leitura e

pela escrita.
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No entanto, e da interpretacdo dos resultados obtidos podemos referir que todas as
outras &reas foram trabalhadas em simultdneo e consequentemente foram construidas
competéncias pelas criangas nessas areas, nomeadamente no dominio da matematica. Nesta
perspectiva e tal como refere Silva (1997) autora largamente citada ao longo do nosso
trabalho “a aprendizagem da matemadtica implica que o educador proporcione experiéncias
diversificadas e apoie a reflexdo das criangas, colocando questdes que lhe permitam ir

construindo nogdes matematicas” (p. 74).

Entendemos que, o educador tem um papel fundamental no desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem e na construcdo de saberes. Cabe-lhe, por isso,
proporcionar experiéncias enriquecedoras com estratégias diversificadas para que todas as
criancas construam aprendizagens significativas. No entanto, convem salientar que as criancas
e as familias apoiadas no &mbito da IP tiveram uma equipa multidisciplinar a trabalhar em
rede no sentido de responder as suas necessidades, centrando a sua atengdo na promogéo de
novas competéncias das familias e que estas se tornem facilitadoras do bem-estar e

desenvolvimento global das criangas.

E importante referir que o desenvolvimento deste trabalho apresentou algumas
limitacBes sendo a maior a limitacdo temporal, pois a sua curta duracdo ndo nos permitiu
constatar se os beneficios em termos de competéncias adquiridas pelas criancas foram ou nao
significativas e estaveis. No entanto, entendemos que esta intervencdo pedagdgica podera ter
contribuido para a promocao de diferentes competéncias nas varias areas do saber e, em

particular, para o desenvolvimento da sua consciéncia linguistica.

Convém, ainda, registar que ao longo deste percurso sentimos algumas dificuldades,
mas estas iam desaparecendo a medida que o estudo decorria e a motivacdo e o envolvimento

aumentava.

Pelo que foi dito, acreditamos que 0s objectivos a que nos propusemos foram atingidos
e parece-nos alcancamos maior capacidade de reflexdo e um olhar mais critico para continuar
a perspectivar outras investigacdes que facilitem o desenvolvimento profissional. Acrescente-
se que, se possivel, num estudo posterior gostariamos de reflectir sobre as préaticas de IP nos

seus diferentes contextos de abrangéncia (jardim de infancia, creche, ama e domicilio).

Ao concluirmos este trabalho, ndo podemos deixar de realcar que este foi importante

para 0 nosso percurso pessoal e profissional, uma vez que nos permitiu obter ganhos com
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vista a melhoria da qualidade da nossa préatica pedagogica e a forma de pensar e estar na

educacgéo de infancia e na intervengéo precoce.
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Lei 5/97 de 10 de Fevereiro — Lei- Quadro da Educacéo Pré-Escolar.
Despacho n°® 5220/97 de 10 de Julho — Orientagdes Curriculares para a Educacédo Pré-escolar.
Decreto n°® 542/97 de 31 de Dezembro — Estatuto dos Jardins de Infancia.

Despacho conjunto 891/99 de 19 de Outubro — Define o enquadramento legal de Intervencéo

Precoce.

Decreto-Lei n° 6/2001 de 18 de Janeiro — Principios orientadores da organizacéo e da gestdo

curricular do ensino basico.

Decreto-Lei n.° 281/2009, de 6 de Outubro - Decreto - lei através do qual foi criado o sistema

Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia.
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ANEXO A

exme sr. [N

Eu, Lurdes Cristina Rodrigues, Educadora de Infancia, destacada no ambito da
Intervencgdo Precoce a prestar apoio nas salas n21 e n26 desta instituicdo, venho por
este meio pedir a V2 Ex.2 se digne autorizar a realizacdo de um trabalho de
investigacdo-accdo no ambito do mestrado em Educacdo de Infancia que estou a

frequentar.

O trabalho a realizar é a minha pratica pedagdgica, neste contexto ndo

identificando nem a instituicdo nem as criancas das salas acima referidas.

Com os melhores Cumprimentos

_, 2 de Fevereiro de 2010

A Educadora
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ANEXO B

Registo de ocorréncias significativas

1- Formagao pessoal e social / conhecimento do mundo

08/04 - O Jodo foi para as construcdes, despejou a caixa com os legos na manta e diz:

Vou fazer uma pistola. Aponta para o chdo e diz pum, pum, pum, 0s bonecos da televiséo

também tem pistolas.

21/06 — Em grande grupo e ao fazermos a exploracdo do poema o Jodo disse a palavra

“astronauta”, e a educadora perguntou:
E tu sabes o0 que é um astronauta?

O Jodo respondeu: E uma pessoa que tem um fato branco e anda dentro de uma nave

espacial.

23/06 — No decorrer da actividade de exploracdo do globo, 0 Jodo diz para a Maria: Olha, eu

nao encontro palavras comegadas por “M”, € a letra do teu nome.
A Maria diz ao Jodo: Eu encontrei uma por “J” é a do teu nome e do meu.
O Jodo responde do teu néo, € s do meu.

O Jodo pergunta & educadora se lhe ajuda a procurar mais palavras, a educadora respondeu

afirmativamente.

23/06 — Na actividade sobre a exploracdo do globo o Jorge disse: A China ndo fica no
continente europeu, é no asiatico, eu sei situa-lo no globo.

O Jodo disse: Eu também sei Portugal.

23/06 - Na actividade 5 onde algumas criancas apontam situando alguns paises no globo a

Sénia diz: Eu ndo sei.

Jo&o responde: E fécil eu ajudo-te.
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2- Expressoes

09/04 - Na cozinha o Jodo pOe o avental e diz: Vou fazer o lanche para levarmos, vamos
passear.

O Joéo pega no cesto e diz: Podemos levar o lanche aqui, o Pedro olha para o cesto e diz: N&o

cabe tudo neste cesto.

O Jodo vai para junto da Joana e diz: Despacha-te, temos que ir embora, o lanche ja esta feito.
Regressam os dois a cozinha.

O Jodo diz: No cesto ndo cabe 0 sSumo, nem 0S COpOS.

21/06 — Em grande grupo, ao fazermos a exploracdo do poema o Jodo disse a palavra

“astronauta”, e a educadora perguntou: E tu sabes o que é um astronauta?
O Jodo respondeu: E uma pessoa que tem um fato branco e anda dentro de uma nave espacial.

21/06 — No polivalente o Jodo e os seus colegas jogam o jogo o “chefe manda” ao som da

musica todos dangam, quando a musica para eles tém que parar.

24/06 - O Jodo chama os colegas e diz vamos treinar a masica, tu és aqui a frente diz para a

Maria e tu, vais la para o fundo diz para o Pedro.

22/06 - Na cozinha enquanto pde os pratos na mesa o Jodo canta Waka, Waka, Waka...

3- Linguagem oral e abordagem a escrita

09/04 - Na biblioteca o Pedro pergunta ao Jodo: Lés-me este livro?

O Jodo disse: Esta bem, é o do sapo, sim € o do sapo que esta apaixonado, mas sabes ele
apaixona-se por uma pata, eu sei diz 0 Jodo: Vou ler a historia, e pega no livro e comeca a ler
a0 mesmo tempo que seguia com o dedo as letras da esquerda para a direita, 0 sapo
apaixonado. Vai folheando o livro e dizendo: O sapo sentia uma coisa no coracao e ndo sabia
0 que era. Continua volta a folha e diz: O sapo fez um desenho e foi coloca-lo debaixo da

porta da casa da pata, ela ficou muito contente, mas nao sabia quem tinha feito o desenho.

O Jodo disse: Vitoéria, vitoria acabou-se a histéria.
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22/06- Na mesa de trabalho o Jodo, pergunta a educadora se lhe ajuda a procurar palavras, a
educadora diz que sim, mas pergunta ao Jodo que palavra € que quer procurar? E este

responde: Palavras comegadas por “M” de Maria, de mée, de mota e de muito.

4- Matematica

12/04 - O Jodo diz: No cesto ndo cabe 0 sumo, nem 0s copos é muito pequeno.
O Pedro segura no saco com a Joana e diz: Miguel ajuda-nos pdem aqui 0s copos.
A Joana diz: E 0 pdo e 0 sumo, ja esta tudo diz o Pedro vamos.

13/04 — Na mesa de trabalho o Jodo brinca com os animais de varios tamanhos, comeca a tirar
0s animais e coloca-os em cima da mesa, alternando um animal grande e um pequeno e vai
dizendo esta é a mae (grande) este ¢é o filho (pequeno) faz uma fila grande de animais e diz
vao para a selva os filhos ndo podem ir sozinhos, podem-se perder. Depois deixa os legos e

vai buscar os lapis e uma folha e comeca a desenhar os animais.

13/04 - Durante o tempo de arrumacdo de matérias 0 Jodo separa as canetas de filtro e diz
para a educadora, estas ndo escrevem, (colocou-as em cima da mesa) e estas escrevem
(colocou-as dentro do copo) e estas escrevem mais ou menos e disse para a educadora: Das-
me outro copo, para guardar estas? Posso ir buscar outro copo, oh, e agora as que nao
escrevem onde as guardo, podemos guarda-las na caixa dos materiais sugeriu ele, podemos

precisar delas.

14/04 — Na roda em grande grupo o Jodo conta as novidades aos seus colegas e a educadora:
Sabes era para ir a feira da caca a Macedo de Cavaleiros que é uma cidade, mas ndo vou
porque ndo tenho uma arma. Foi a amiga da minha mée, que me disse, eu ia com a minha mée

porque 0 meu pai ia trabalhar.

15/04 — Nas construcBes o Jodo tira os legos e comeca a construir um castelo e diz para o

Pedro: Das-me os teus legos preciso de mais, quantos precisas, perguntou o Pedro?
Muitos disse o0 Jodo, os castelos sdo muito grandes, ndo vés 0 meu ainda estd muito pequeno.

22/06 — O Jodo ao fazer o grafico de barras com o nimero de palavras disse: As palavras
comegadas por “M”, sdo as que tem mais, sdo sete. O Jodo continua e diz: Esqueci-me de
dizer que “Marte” comecga por “M” e “Marta” também sdo quase iguais, tem 0 mesmo niimero

de letras.
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23/06 — Jodo: Eu sei muitas palavras comegadas por “R” Rui, Ricardo, rato...

23/06 — Na actividade onde se efectuou a divisdo sil&bica o Jodo disse: Pode ser astronauta
(as-tro-nau-ta) esta tem quatro bocadinhos temos que bater quatro palmas.

Registo de ocorréncias significativas

1- Formagao pessoal e social / conhecimento do mundo

08/04 — Na biblioteca a Joana pega na historia dos trés porquinhos e diz para a Sonia:

Esta € a historia dos trés porquinhos, lés-me esta historia? A Sonia responde esta bem e pega

29 ¢

no livro e diz era uma vez 0s trés “poquinhos”, tem uma casa de “macira” “outa” de palha e a
“outa” de cimento, e ia mostrando as imagens e dizendo estds a ver olha “epois” vais ler tu a
“histoia”.

21/06 — Na continuidade da exploracdo do poema a Sonia disse eu também posso “peguntar”
a minha mae.

21/06 — Em grande grupo, e ao fazermos a exploracdo do poema o Jodo disse a palavra

“astronauta”, e a educadora perguntou e tu sabes o que ¢ um astronauta? O Jodo respondeu: E

uma pessoa que tem um fato branco e anda dentro de uma nave espacial.

A Sonia disse eu ndo sei o que ¢ isso, nunca vi os “astoinautas” e o Pedro muito surpreendido,
disse nunca os viste na televisdo, olha, (apontando para a biblioteca) esta lIa um livro que tem

99 ¢¢

astronautas e naves espaciais. A Sonia disse, “epois” “ mostasme” a nave e os “astoinautas”.

O Pedro respondeu: Esta bem.

23/06 — No decorrer da actividade de exploracdo do globo, a Sonia pede ao Pedro para a
ajudar a encontrar palavras iniciadas pela letra do seu nome. O Pedro diz para a Sonia, com a

letra do teu nome s6 ha uma palavra.

2- Expressoes
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09/04 — Na cozinha a Sénia diz para o Jodo: Tu €s 0 pai eu sou a mée e a Joana é a filha, e 0
rui é o filho. O Jodo diz para a Sonia: Eu vou trabalhar e tu levas os filhos & escola. A Sonia

diz: Meninos vamos “emboia” estamos “ataisados”.

21/06 - A Sonia no quarto coloca o boneco ao colo, cobre-o com um lengol e comeca a
cantarolar la,la ,la, la balangando de um lado para o outro e por fim diz “dome”, “dome”, j&
vais “pa” cama, e coloca-0 na cama, vira-se para o Pedro e diz: Nao facas “baulho” o bebé

esta a “domir”.

21/06 - A Sonia no quarto coloca o boneco ao colo, cobre-o com um lengol e comeca a
cantarolar la,la ,la, la balancando de um lado para o outro e por fim diz “dome”, “dome”, ja
vais “pa” cama, e coloca-0 na cama e vira-se para 0 Pedro e diz: N&o facas “baulho” o bebé

esta a “domir”.

3- Linguagem oral e abordagem a escrita

09/04 - Na biblioteca a Joana pega na histéria dos trés porquinhos e diz para a Sonia: L&s- me
esta historia e a Sonia respondeu estd bem, e comegou era uma vez “tés poquinhos” tinham
“tés” casas e 0 lobo “atiou” com elas pelo “aie”, a Joana diz: N&o é assim esqueceste-te de
dizer, uma é de palha a outra de madeira e a outra de tijolo. E a Sonia continuava a folhear o

livro e a mostrar as imagens.

22/06- Na mesa de trabalho a Sénia, pergunta a educadora se lhe ajuda a procurar palavras, a
educadora diz que sim, mas pergunta que palavra é que quer procurar? Ela responde: Palavras

comegadas por “S” letra do meu nome.

4- Matematica

12/04 — Na area dos jogos a Sonia vai buscar um jogo de encaixe com animais e leva-o para a
mesa, comeca a tirar as pecas dizendo este é o céo, este é 0 gato este é 0 “cavaio” este € 0

“pogo” e esta é a galinha, e a galinha pde ovos, sdo muitos.

14/04- Na cozinha a Sonia brinca com os pratos e colocou os pratos vermelhos uns em cima

dos outros e os azuis, colocou-o0s do outro lado também uns em cima dos outros. Depois
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separou as colheres amarelas e as azuis e colocou-as dentro da gaveta e diz: J& estd, assim as

colheres e 0s “patos” estdo todos separados.

22/06 — No decorrer da actividade da contagem das palavras a Sonia disse: Por “A” ndo ha
muitas, s6 esta (apontando para a palavra Anténio).

15/04 — Nas construcdes a Sénia brinca com o legos grandes, coloca-os uns em cima dos

outros e diz para a Maria: A minha casa é grande e a tua é pequena.
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ANEXO C

INTERVENCAO PRECOCE

EQUIPA DE INTERVENCAC

PIAF

Plano Individual de Apoio a Familia

2007/2009
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1. Identificagcao

1.1. Nome da Crianca: I

1.2
1.3.
1.1.
1.2.
1.3.
1.4.
1.5.
1.6.
1.7.
1.8.
1.9.

Data de Nascimento: _
Nome do Pai: [

Data de nascimento (idade): 28 anos

Habilitagoes: 11° ano

Profissdo: [
Nome da Mae: N

Data de nascimento (idade): 27 anos

Habilitagoes: 2° ano do Ensino Superior

Profisscio: [N
Morada: NN

Contactos:
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2. Caracterizagao do Agregado Familiar da Crianga

Nome

Parentesco Idade Escolaridade Obs.
Pai 28 anos | 119 ano
Mae 27 anos | 2° ano do Ensino
Superior
Filho 3 anos

3. Equipa de Interven¢ao Precoce

3.1. Responsavel de caso: Educadora e Terapeuta da Fala

3.2. Quem sinalizou: A Pediatra

3.3. Data da 1° Avadliagao: 10/06/07

3.4. Outros Técnicos da Equipa: Psicéloga, Terapeuta da fala

3.5. Recursos utilizados até ao momento:
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3.5.1. Informais (familia, vizinhos, outros): Familia
3.5.2. Formais (saUde, educagado, outros): Psicologia, Pediatria, Terapeuta da Fala, Educadora de Infancia
4. Avaliagao

4.1. Avadliagdo da Crianga pela Familia: O - é uma crianca socidvel com os adultos, interage sem dificuldade. E

bastante activo, meigo, conversa muito com os adultos, embora ndo construa ainda frases.

4.2. Avaliagdo Clinica: Ver em anexo

4.3. Avdliagdo Pedagégica: O - é uma crianca com 3 anos (idade corrigida). Frequenta uma sala do Jardim de
Infancia da _ No Jardim de Infancia o - tem dias que colabora, mostra-se receptivo,
as propostas feitas, jogos, cangoes etc., outros dias estd irrequieto e ndo mostra interesse por nada (parece nem ouvir o
que se lhe diz). Ao nivel da linguagem pronuncia algumas palavras (sim, ndo, cdo, bola), ndo constréi frases e
pronuncia a maior parte das palavras no feminino e no singular ex: “macaca, sapa” etc. Ao nivel da motricidade
grossa parece-nos que apresenta alguma descoordenagdo de movimentos (anda na ponta dos pés). Na motricidade
fina, faz jogos de encaixe, pega no lapis com dificuldade, ndo consegue pegar na tesoura, ndo recorta nem corta. Ao
nivel da socializagdo o - ndo consegue interagir com os colegas (deita tudo ao chao) por vezes mostra-se

agressivo dd empurroes e bate. Ao nivel de regras, ndo as cumpre mesmo repetindo-as varias vezes. Ao nivel da
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autonomia Comecga agora a deixar de usar fralda. Ndo come sozinho, s6 come iogurtes, bolachas, gelatina, nGo come
sopa, carne, peixe. (avaliagao feita no inicio do ano lectivo 2007/2008)

o - é uma crianga com idade cronolégica de 4 anos e 3 meses e idade corrigida (3 anos e 11 meses).

Esta crianga estd a frequentar uma das salas do Jardim de Infancia da _ onde é apoiado por
uma Educadora e por terapia da fala no ambito da Intervengao.

o - continua a apresentar um disturbio alimentar, no qual houve pequenos progressos. Esta crianga ndo come
comida convencional (sopa, arroz, carne, batatas etc.), sé6 come iogurtes, bolachas, pdo, gelatina, bebe leite, sumo e
dgua. Mas neste momento na hora do almogo (na escola) come um prato de papa cerelac que até aqui nunca
comeuvu. E uma crianca assidua o que facilita a aquisicdo de hdbitos de rotina bem como o cumprimento de algumas
regras.

Neste momento o - teve evolugoes ao nivel das varias dreas de desenvolvimento.

Ao nivel da linguagem Oral e Abordagem a Escrita o - ja consegue verbalizar todas as brincadeiras, recontar
acontecimentos, descrever e nomear determinadas situagoes e objectos, consegue construir frases muito simples quer
em grande quer em pequeno grupo, tem uma linguagem bastante mais perceptivel.

Ao nivel da motricidade fina j@ comecga a pintar dentro dos contornos e a desenhar a figura humana embora com
muitas dificuldades. Apresenta um trago muito leve e pouco firme.

o - desde muito cedo revelou conhecimento das cores, constréi puzzles através da associagdo de cores.

Na Area da Formacdo Pessoal e social as relacdes entre pares fazem-se com menos conflitos, aceita e cumpre melhor
as regras quer do adulto quer entre colegas no entanto continua a fazer algumas birras e a gritar quando contrariado.

Dentro da sala o |l i brinca durante mais tempo e nas diferentes dreas (cantinhos).
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Na drea das Expressoes: Motora, Plastica, Dramatica e Musical:

Ao nivel da Expressdo motora apresenta mais coordenagdo de movimentos nomeadamente na motricidade

grossa (andar, correr); na expressado pldastica o - se for orientado pelo adulto jG consegue desenvolver algum
trabalho nomeadamente ao nivel da representagao grafica (ex: desenho figurativo).

Ja consegue cortar e apresenta mais destreza no manuseamento dos diversos materiais (ex: lapis, tesoura, pincéis
etc.).

No que diz respeito a expressdo musical, o - jd consegue cantar pequenas cangoes e consegue também
discriminar sons ao nivel do ritmo, bate palmas, segue e reproduz ritmos simples.

Da observagdo feita pudemos concluir que as dreas que nos parece mais pertinentes trabalhar sdo a drea da
linguagem e a drea da motricidade fina. Como a drea da linguagem estd a ser trabalhada na terapia da fala e na
sala, vou direccionar a minha intervengdo mais para a drea da motricidade fina. (Avaliagdo feita no inicio do ano
lectivo 2008/2009)

Avaliacdo 2° periodo: O [l apresenta evolucdes ao nivel das varias dreas, ja consegue picotar sozinho, verbaliza
espontaneamente situagoes do quotidiano, Consegue vestir e despir algumas pecas de roupa. Dentro da sala alargou
o seu leque de escolhas, brinca em todas as dreas (casinha das bonecas, livros, garagem ...) Ja brinca ao faz de
conta. O - frequenta a natagcdo e a educacgado fisica onde apresenta sinais de compreensdo de regras em
grande grupo.

Avaliacdo de 3° periodo: Ao longo deste ano lectivo e de acordo com as avaliacdes anteriores o [l manifestou

evolucdo em todas as dreas do desenvolvimento, sendo a mais notéria a drea a drea da linguagem. Esta crianga
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apesar de todos os progressos feitos continua a apresentar dificuldades na area da motricidade global nomeadamente
fina. A crianga apresenta alguma descoordenagdo quando anda e corre, cai algumas vezes.

Ao nivel da motricidade fina o il continua a apresentar um traco muito leve, faz representacdo grdfica, pinta
dentro dos contornos, corta e recorta mas de uma forma lenta e com dificuldade.

Continua também a apresentar um grande distirbio ao nivel da alimentagdo, os progressos nesta area foram:”
consegue neste momento comer papa com ajuda e estar sentado a mesa com as outras criangas”.

No préximo ano lectivo parece-nos importante continuar a trabalhar todas as dreas mas essencialmente a drea da

motricidade fina, bem como tentar minimizar ou eliminar o problema da alimentagao.
4.3. Ovutras Avaliagoes/Observacgoes:

Avaliagdo Psicolégica

Aconselha-se o acompanhamento em processo de psicoterapia, de forma a promover os recursos emocionais e
cognitivos da sua personalidade.

Avaliagcdo de Terapia da Fala (relatério em anexo)
5. Levantamento de Necessidade/Recursos:

5.1. Problematica da Crianga: Apresenta um desenvolvimento global abaixo do esperado para a sua idade.
Especialmente ao nivel da linguagem, socializagdo e aquisicdo de regras.

5.2. Preocupacoes Iniciais da Familia: O - ser muito activo e ser rebelde, reactivo perante a norma e a disciplina.
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5.3. Necessidades da Familia/ Crianga: “A mde estava preocupada porque o - apresentava um comportamento
muito irrequieto, pensava que isso fosse derivado a uma hemorragia cerebral que ele teve quando nasceu”.

6. Resumo da Avaliagdo conjunta da Crianga - Familia/Técnicos

E capaz de...

Tem dificuldades em...

Desenvolvimento motor:

Anda sozinho, gatinha, apanha um objecto do chdo sem
cair

Cognigao:

Capacidade de percepgado e aquisicdo de competéncias
adaptativas

Comunicagado Linguagem

Nomear e conhecer objectos
2008/2009

Produzir um discurso mais inteligivel

Utilizar frases simples do tipo SVO

Correr em bicos de pés, dar passos para trds, permanecer

8 segundos em calcanhares em cada pé

Pratica do controle

Vocalizagao: abaixo do esperado
Linguagem expressiva: Muito abaixo do esperado

Com Estabelecimento de conduta Unica usando muitas
palavras com significado

2008/2009

Realizar a concorddncia verbal, em género e nUmero
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Descrever imagens de acg¢do
Ordenar e descrever sequéncias de imagens

Recontar uma pequena histéria e responder a questoes
sobre a mesma.

Autonomia
Socializagdo

Sorri a estimulagao social, responde a demandas
amigdveis; mostra-se aborrecido quando frustrado

Comportamento
Adaptativo

Observacgoes Necessidade de exploragao
comportamentos de vinculagdo normativos

de

Utilizar os graus de adjectivos e os plurais irregulares
Realizar actividades de consciéncia fonolégica

Produzir frases complexas

Comportamento social adquirido
Brincar: adquirido

Mostra-se preocupado em compreender o outro

Em manter um controle perante o limite
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Servigos Intervenientes no Processo:

Designagao do

Frequéncia do

Nome do Técnico Data do Inicio Data do Fim
Servigo/Local Apoio
Apoio de uma Uma vez por
Educadora de EID. / . semana
Jardim de Infancia da Lurdes Rodrigues 18/09/2007 15/07/2008
I
Acompanhamento Dr. _ De 15em 15 dias | 19/06/2007
em psicologia no
Centro de Saide [Jj | Dr. ] De 15 em 15 dias | 10/11/2007
I
pra. NG De 15 em 15 dias | 16/04/2008 08/05/08  Alta
com consulta
em falow up
Acompanhamento pra. [ 13/06/2007 27/01/2008
em Terapia da Fala U
no Centro de Salde ma vez por
I semana
Dr. I 12/02/2008
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8. Objectivos Globais (o que nos propomos fazer até

O que vamos fazer?

Quem faz?

Quando?

Metodologia de

Avaliagdo

Avaliagdo

Promover actividades que
facilitem

O desenvolvimento da
capacidade de atengado; saber
escutar, saber esperar a sua vez;
saber partilhar...

Promover actividades que
desenvolvam a capacidade de
participagao oral quer nas
situagcoes de pequeno como de
grande grupo.

Promover actividades que
estimulem a linguagem falada e
o alargamento e enriquecimento
do vocabuldrio.

Educadora da
E.l.D. e Educadora
do Ensino regular.

Durante o

lectivo

2007/2008

2008/2009

ano

A avaliagdo deve
ser constante, feita
em parceria com a
Educadora do Ensino
regular, discutida
com os pais e outros
técnicos envolvidos
sempre numa
perspectiva
interventiva no
processo de
desenvolvimento da
criangaq, servindo
esta como
fundamento para
alterar o PIAF sempre
que se justifique.

Alguns objectivos
ao nivel da
linguagem ja
foram atingidos, o
N i
verbaliza as
brincadeiras.
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Promover actividades que
estimulem a motricidade fina

Promover actividades que
estimulem a representagdo
grdfica

Melhorar a inteligibilidade do seu
discurso.

Promover a expansdo dos
enunciados (produzir frases
complexas).

Promover a utilizagdo da
concorddancia verbal, em género
e nimero.

Promover a utilizagdo correcta
dos graus de adjectivos e dos
plurais irregulares.

Melhorar a componente
fonolégica da linguagem.

Elaborado por: |

Data: 18-11-2007

Terapevuta da Fala

Durante

lectivo

2008/2009

o

ano

Reavadliagao informal
constante e
reavaliagao formal
periodica
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9. Intervenientes na Elaboragao do PIAF

9.1. Nome/Assinaturas dos Técnicos:

Nome

Assinatura

Lurdes Cristina Rodrigues

9.2. Encarregado de Educacgao:

9.3. Director do Agrupamento de Escolas:
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