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RESUMO

Este estudo visa compreender o contributo da formagdo pratica para a
aprendizagem da competéncia profissional da interac¢do educativa. Para cumprir este
objectivo procedeu-se a uma revisdo da literatura sobre formagdo de educadoras,
formagdo pratica, pedagogia da infancia e desenvolveram-se cinco jornadas de
aprendizagem de educadoras estagiarias, no ambito da pratica pedagogica final das
alunas da licenciatura de educagdo de infincia, em contextos supervisivos

pedagogicamente diferenciados.

O estudo multicontexto, de natureza qualitativa e avaliativa, permitiu
compreender a relagdo da qualidade dos contextos supervisivos com as aprendizagens

das educadoras estagiarias.

Entre as conclusdes que os dados permitem salientam-se a interactividade entre a
aprendizagem das educadoras estagiarias € os contextos supervisivos onde fazem
estagio e a formacao das supervisoras para uma pedagogia da infancia participativa e a
gramatica pedagdgica adoptada no contexto de estdgio. Salienta-se ainda a
aprendizagem da interaccdo educativa como um processo longo que requer a
aprendizagem de competéncias de natureza complexa. Salienta-se também que nem
toda a formagdo pratica garante o direito das estagidrias a iniciar-se a uma pedagogia

participativa.

Afirma-se a grande necessidade de mais investigagdes nesta area.
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ABSTRACT

This study aims at understanding the contribution of practical training to the
acquisition of professional skills of educational interaction. In order to meet this
objective, a revision of the literature on the education of pre-school teachers, practical
training and childhood pedagogy, was undertaken and five teaching days of pre-school
teacher trainees were developed within the context final teaching practice of the
students in a degree programme of pre-school teacher education in pedagogically

differentiated supervised contexts.

A multi-context study of qualitative, evaluative nature allowed the understanding
of the relation between the quality of supervised contexts with the learnings of pre-

school teacher trainees.

Among the conclusions drawn from data, the interactivity between the learnings
of pre-school teacher trainees, the supervised contexts where training takes place, the
education of supervisors towards a participative childhood pedagogy, and the
pedagogical grammar adopted in the training context is to be emphasized. It is also to be
emphasized that learning to interact is a long lasting process that requires the learning of
complex nature skills. It should furthermore be emphasized that not all practical training

is a sufficient guarantee to a participative pedagogy.

A need for further research in this area is still forwarded.
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INTRODUCAO

Em A Aprendizagem da Interac¢do Adulto-Crianca: um estudo de caso
multicontexto procura-se compreender o contributo da formacdo pratica para a

aprendizagem da competéncia profissional pratica ao nivel das interacgdes.

A preocupagdo de compreender a aprendizagem profissional ao nivel da
interac¢do educativa pode ser associada a necessidade de um exercicio profissional
responsavel e comprometido com o objectivo de motivar mudangas de qualidade, no
que se refere a educacdo da crianga pequena (Gammage, 2002; Bowmann, Donovan e
Burns, 2001) e, muito especificamente, aos seus ganhos educacionais. A interac¢ao

adulto-crianga ¢ um factor central para esses ganhos (Oliveira-Formosinho, 2004).

A formacgao pratica tem vindo a ganhar importancia e atengdo (Fleer e Robbins,
2007; Formosinho, 2009; 2001). E consensual a ideia de que a formagdao ¢ um dos
factores de promocdo das praticas de qualidade (Craveiro, 2007; Parente, 2004;

Oliveira-Formosinho, 1998a).

Os estudos de Oliveira-Formosinho (2003a; 2002b, 2001a) sdo um dos poucos
exemplos de estudos da interac¢do educativa das educadoras estagiarias, sendo a
literatura existente nesta area indiscutivelmente reduzida. Importa, pois, alargar os
estudos disponiveis e com eles produzir compreensao sobre a aprendizagem profissional

€ 0s processos supervisivos de formagao.

Este estudo visa elucidar cinco jornadas de aprendizagem profissional no ambito
da interac¢do adulto-crianga e assim contribuir para uma area onde a investigagao ¢

muito necessaria.

Em termos de estrutura, o texto ¢ constituido por quatro partes. A primeira ¢
dedicada a fundamentagdo tedrica como fonte reflexiva sobre questdes centrais da
formacgdo inicial, especificamente da formacdo pratica no ambito da interac¢do
educativa. A segunda parte apresenta a investigacao empirica como forma de acesso a
compreensdo da aprendizagem profissional da interac¢do educativa compreendida como
uma dimensdo central da pedagogia da infincia que necessita de aprendizagem

profissional apoiada.

No que se refere ao percurso tedrico parte-se dos contributos de varias tradigdes

de formagdo (Liston e Zeichner, 1997; Zeichner, 1983) como primeira aproximagao a



tematica especifica da tese. Procura-se dai revelar questdes basicas e gerais da formagao
inicial das educadoras de infincia. Avancando por outras fontes e usando a
conceptualizagdo de Oliveira-Formosinho, este estudo esclarece sobre a necessidade de
se considerar a pedagogia da infincia como substantiva para a construcao de uma nova
visdo de formagdo pratica e de um novo sentido para a supervisdo pedagogica,

considerada como adjectiva (Oliveira-Formosinho, 2005).

No segundo capitulo procede-se a compreensao especifica da interaccao educativa
como competéncia profissional pratica. Para cumprir este objectivo, esta investigagao
percorre um caminho tripartido. Primeiramente, centra-se em quatro exponentes da
pedagogia da infancia — Dewey, Piaget, Vygotsky, Freinet — cuja teorizacdo ¢
reconhecida internacionalmente como um legado histérico de grande valor (Oliveira-
Formosinho, Kishimoto, Pinazza, 2007). Depois analisam-se e discutem-se trés modelos
curriculares — o Modelo High-Scope, o Movimento da Escola Moderna e o Modelo
Reggio Emilia — bem como a perspectiva pedagogica da Associacdo Crianga para

prosseguir no aprofundar da tematica em estudo: as interacgdes entre adulto e crianga.

Atendendo a literatura sobre a formagao dos educadores de infancia constata-se o
desafio para que a formagdo do adulto se centre na pedagogia da infancia (Oliveira-
Formosinho, 2007b; Gamboa, 2004; Parente, 2004; Lino, 2005; Nunes, 2001). Esta

investigacdo também se inscreve neste movimento.

A andlise dos estudos empiricos disponiveis revelard a pertinéncia do estudo desta

tematica.

Na segunda parte do estudo, nomeadamente no terceiro capitulo, apresenta-se a

op¢ao metodologica usada.

O quarto capitulo concentra-se na descri¢dao, andlise e interpretacdo das cinco
jornadas de aprendizagem profissional ao nivel da interac¢do educativa como

competéncia profissional pratica.

Este estudo multicontexto tem como principais objectivos compreender a
interaccao educativa como aprendizagem profissional na sua relagdo com o contexto
supervisivo; descrever e compreender o crescimento na interac¢do educativa tendo

como referéncia a gramatica pedagogica utilizada no contexto supervisivo; identificar



semelhancas e diferengas na aprendizagem da competéncia interactiva das candidatas a

educadoras.

Para cumprir estes objectivos, foram realizadas cinco jornadas de aprendizagem
profissional em contexto de estagio final, em quatro jardins-de-infancia, dois da rede

publica e dois da rede particular de solidariedade social, do concelho de Braga.

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa que se desdobra na construgao de

significacdes e de interdependéncias multiplas através das diferentes fontes de analise.

Na parte trés, aborda-se um conjunto de conclusdes que informam quer sobre as
questdes da aprendizagem da interac¢do educativa quer sobre as questdes da formacgdo

das educadoras de infancia a esse nivel.

Por ultimo, a parte quatro apresenta a bibliografia e os anexo utilizados.

10



Parte . Enquadramento Teorico

1 A Formacao Inicial de Educadores de Infancia.

Este capitulo apresenta-se como o primeiro enquadramento geral do estudo e
divide-se em trés partes. Na primeira, esclarecem-se as tradi¢cdes curriculares da
formagdo como fonte reflexiva para a compreensao dos modos de fazer formagao de
professores. Deste recurso tedrico, avanga-se para a formacao inicial das educadoras de
infancia, procurando esclarecer as principais linhas de preocupacdo e os desafios
presentes na mesma. Na segunda parte, aborda-se a formacao pratica na trajectéria da
formacgao, situando a sua reconstru¢do no ambito da pedagogia da infancia. Na terceira
parte, considera-se o papel da supervisdo pedagdgica no ambito da formagdo das
educadoras de infancia, especificamente na componente da pratica pedagogica final.

1.1 Formacao de Professores: uma introducio

“(...) ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagao pedagdgica, sem
uma adequada formac@o de professores.” (N6voa, 1992:9).

As sociedades actuais estdo a ser atravessadas por processos de constante
mudanga e transformac¢do motivadas pela globalizacdo, pela disseminagdo dos avangos
cientificos e tecnoldgicos e pela heterogeneidade social, étnica e cultural das
populagdes. Sao modificacdes profundas que se reflectem nas situagdes que se colocam
as criangas e aos seus professores (Day, 2001; Hargreaves, 1998) e requerem uma
conceptualizacdo da formacdo como um processo permanente, que principia com a
formacao inicial e se perpetua ao longo da vida profissional e que ¢ sensivel e inclusivo

das diferencas em presenga (Day, 2001; Oliveira-Formosinho, 1998a; Perrenoud, 1993)

A escola e o professor sdo perspectivados como agentes de mudanca para a
construcdo de uma sociedade mais justa e equitativa (Oliveira-Formosinho e
Formosinho, 2008; 2001; Fullan e Hargreaves, 2000; Hargraeves, 1998) e,

simultaneamente, sdo apontados como um dos recursos mais decisivos para responder

11



adequadamente aos desafios levantados pela sociedade em mudanga (Imbernén, 2004,

Marcelo Garcia, 1999; Novoa, 1992; 1991).

O Relatorio Mundial da Educacao insiste e reforca que a formacao de professores
e o desenvolvimento profissional continuado se apresentam como um indicador critico
da qualidade que se procura (UNESCO, 1998). Para que o seja efectivamente ¢
necessario, reflexivamente, pensar na qualidade da formagdo. S6 a formagdo de

qualidade tem impacto. Um factor de qualidade ¢ a formacao pratica.

Analisando a literatura recente, a esséncia deste processo “foi a de reorientar a
formagao inicial de professores numa direccdo mais profissionalizante” (Oliveira-
Formosinho, 2002a:10) sendo que, em Portugal, esta ideia foi crucial nas décadas de 70

e 80 (Novoa, 1992).

A partir dos anos 90, o enfoque recaiu sobretudo nas preocupagdes com a
formacao especializada associadas a multiplicidade de tarefas cometidas a escola de
massas e a sua complexificacdo (Formosinho, 1997). Mas, apesar das reformas
realizadas, tudo indica que o nucleo duro dos modelos tradicionais nao sofreu alteracgao.
No dizer de Novoa (1992:23), a formagdo caracterizou-se pela auséncia de duas
realidades: “a pessoa do professor e a organizacdo da escola”, isto ¢, ignorando o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor e ndo valorizando a articulagdo

entre a formagao e os projectos das escolas.

Outros estudos apresentam, com argumentos variados, criticas a formagao de

professores (Formosinho e Machado, 2007; Formosinho, Ferreira e Machado, 2000).

Os recentes trabalhos de Hargreaves, Lieberman, Fullan e Hopkins (1998, cit. por
Montero, 2005) e de Tardif e Lessard (2004) afirmam estar na altura de parar e reflectir
sobre o que se aprendeu e explorar direccdes emergentes para ajudar os professores a

lidar com a complexidade das mudancas que hoje se enfrentam diariamente.

De acordo com Tardif e Lessard (2004), um cenario promissor ¢ o da criagdo de
comunidades aprendentes, o que implica a ligagdo entre formagdo e investiga¢do e a
valorizacdo do desenvolvimento da formacao interligada com os contextos de trabalho
dos profissionais, posicdo que tem sido igualmente defendida por outros autores

(Alarcao, 2002; 1996; Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho, 2008; 2001).

A formagdo de professores ndo ¢ um conceito univoco e as varias defini¢des

existentes tendem a sublinhar dimensdes diversas que conduzem a diferentes

12



perspectivas (Marcelo Garcia, 1999). De facto, enquanto algumas acentuam o caracter
individual da formacao (Ferry, 1991), outras sublinham o seu caracter colaborativo

(Marcelo Garcia, 1999).

Parece entdo relevante apresentar a andlise de diferentes tradi¢cdes de formacao
para o aprofundamento do conceito e para a melhor compreensdo da sua complexa
realidade. Nesta fase, passa a analisar-se a conceptualizagdo de Kenneth Zeichner

(1993).

1.2 As tradicoes de formacio na perspectiva de Zeichner

A conceptualizacdo de Zeichner ¢, indiscutivelmente, uma das conceptualizagdes
que mais se tem destacado para a compreensdo dos programas e das praticas de
formagdo de professores (Pacheco, 1995). A sua analise, ainda que efectuada no
contexto da sociedade americana, torna possivel descortinar as evolugdes ocorridas ao

longo do tempo no dominio da formacao de professores.

E, no entanto, necessario salientar que serdo raras as perspectivas de formagao que
adoptam uma unica tradi¢ao inspiradora da ac¢ao de formar. Pelo contrario, sabe-se que
a formacdo se inspira em tradigdes “mistas” mas adoptando uma orientagdo

predominante em detrimento de outras.

Zeichner, inicialmente, identifica as orientagdes behaviorista, personalista,
artesanal e orientada para a pesquisa (1983). Mais tarde, denomina as tradigdes para a
analise dos programas de formagdao como tradicdo académica, tradicdo da eficiéncia
social, tradicdo desenvolvimentista e tradi¢do da reconstrucao social (Liston e Zeichner,
1997; Zeichner, 1993). Estas tradicdes continuam a ser Uteis para a andlise das
perspectivas de formagdo, uma vez que, habitualmente, os programas se situam numa
dessas orientagdes ou no cruzamento de duas delas. Deste modo, analisar o modo como

o autor esclarece cada tradigdo € o eixo central que importa revisitar.

A tradi¢do académica enfatiza o papel do professor “enquanto especialista dos
conteudos de ensino” (Zeichner, 1993: 36). A luz deste modelo, o professor é entendido
como um transmissor de conhecimentos cientificos e culturais, acentuando-se, assim, a
preocupacdo com a conservagao da heranga cultural e cientifica (Liston e Zeichner,

1997). Nesta linha de pensamento, prevalece a argumentacdo de que o saber de uma
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disciplina ¢ suficiente para se poder ensinar e, neste sentido, a formagdo pedagogica ¢
percebida como objectivo de formagdo menor (Pacheco, 1995). Os defensores desta
orientagdo consideram que o mais importante na formagdo de professores ¢ o
conhecimento dos contetidos a ensinar, acreditando que a componente pedagdgica
provira da mera pratica em contexto escolar. O professor ¢ considerado
primordialmente um especialista do conteudo disciplinar, argumento que recolhe

diversas criticas que recusam o foco no professor especialista

Uma das criticas a esta tradicdo prende-se com o realce dado a “uma orientagao
curricular ocidental, branca e de classe média que levou a auséncia de perspectivas nao
ocidentais e multiculturais na formagdo de professores americanos” (Zeichner,

1993:38).

Outra das criticas mais comuns centra-se nos contributos de Lee Shulman (1987,
cit. por Zeichner, 1993) que defende a necessidade de os professores serem capazes de
transformar os conteudos, moldando-os de forma a favorecer a compreensdo por parte
dos alunos. A énfase nos conhecimentos pedagodgicos realca que o saber associado a

uma dada disciplina nao €, por si s0, suficiente para ensinar.

Assiste-se a uma importante critica no ambito desta tradi¢do, j4 que se realca a
atitude reflexiva por parte do professor no sentido de adequar os conteudos e as
metodologias de ensino as necessidades dos alunos. O bom professor ¢ aquele que
domina a especificidade das matérias a ensinar, bem como o respectivo“modus

faciendis”.

Na tradi¢do da eficiéncia social, a formacdo de professores fundamenta-se na
“aquisicdo de destrezas especificas e observaveis que se supunham relacionadas com a
aprendizagem dos alunos “ (Zeichner, 1993:41). Esta tradicao, baseada no paradigma
comportamentalista, entende o professor predominantemente como executor de
directrizes e orientagcdes definidas por outros tendo, frequentemente, como base a

investigagdo sobre a eficacia do ensino.

Ao sustentar-se na defini¢ao clara de objectivos e na definicdo de planos logicos
de procedimento (Liston e Zeichner, 1997), o professor ¢ considerado como objecto de
formacao, apesar de lhe ser conferido um papel activo na gestdo e na avaliacdo auto-

reguladora dos seus progressos.
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Feiman-Nemser (1990, cit. por Liston e Zeichner, 1997:44/45) descreve duas
tendéncias nesta linha. Uma tendéncia insere-se numa visdo tecnicista que tem por
objectivo levar os professores a demonstrar conhecimentos, comportamentos e
competéncias considerados como necessarios e transmitidos como correctos pela
investigagdo. Neste sentido, a competéncia profissional ¢ definida em termos de
comportamento observavel desejavel perante a leitura das investigacdes disponiveis.
Mas existe uma nova tendéncia que aponta para uma visao deliberativa na configuragao
do papel do professor. De cardcter menos tecnicista e mais deliberativa, esta segunda
tendéncia coloca a énfase numa concepg¢do do professor como decisor (Liston, Zeichner,
1997). Estrela (2002) conclui que, quer seja com influéncia behaviorista ou com
influéncia cognitivista, os programas de formacdo assentam maioritariamente em
aquisi¢coes pré-definidas pelos responsdveis da formacdao, em funcdao de leituras e

visionamento de filmes em torno de areas consideradas relevantes para o ensino.

Um dos programas mais representativos deste modelo e desenvolvido nas décadas
de 60 e 70, ¢ o programa de formacdo de professores centrado nas competéncias
(Competency/Performance Based Teacher Education, Houston, R. e Howsan, R., (Eds),
1972.).

Esta tradicdo gera controvérsia, porque tende a condicionar o desenvolvimento da
reflexdo docente, ou seja, ndo motiva o professor para compreender o que faz e porque
o faz, ndo estimulando a analise das consequéncias dessas mesmas ac¢des. Com efeito,
o futuro professor ¢ visto, antes de mais, como um receptor passivo em relacdo ao
conhecimento profissional e ndo tem muito a dizer sobre a determinag¢do dos contetidos

e orientagdes do seu programa de formagao (Zeichner, 1983).

J4

Na tradi¢ao desenvolvimentista, a principal caracteristica ¢ “o pressuposto de que
¢ a ordem natural do desenvolvimento do aluno que estabelece a base para a
determina¢do do que deve ser ensinado“ (Zeichner, 1993:41). Nesta perspectiva a
tradicdo desenvolvimentista acentua o conhecimento das caracteristicas dos alunos
como base para determinar o que se deve ensinar quer aos alunos quer aos professores
(Kliebard, 1986, cit. por Zeichner e Liston, 1997). Entre as perspectivas tedricas a que
se recorre com esse objectivo incluem-se as concepgdes de eminentes tedricos como

Piaget, Kohlberg, Selman, Vygotsky, Erikson, Loevinger (Oliveira-Formosinho, 1987).
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Esta tradicdo usa trés metaforas fundamentais para compreender as vertentes
essenciais do professor: a) o professor como naturalista; b) o professor como artista; c)

o professor como investigador.

A metafora do professor naturalista acentua que a principal tarefa do professor ¢ a
de observar o comportamento das criancas €, com base nas observagdes, ser capaz de
adequar estratégias e actividades aos interesses e necessidades das criancas. Sublinha
portanto que o suporte para uma planificacdo educacional desenvolvimental adequada
passa obrigatoriamente pela observacao. Como refere Perrone (1989, cit. por Liston e

Zeichner, 1997),

“A formagdo dos futuros professores para levar a cabo
observacdes, aprender com elas e planear actividades para as
criangas com base nessas observagdes eram caracteristicas chave
das propostas desenvolvimentistas para a reforma dos
professores” (p.47).

Isto exige do professor ndo s6 o dominio de competéncias e técnicas de
observacdo como a necessidade de conhecimento de quadros tedricos na darea do

desenvolvimento, que lhe permitam agir e reagir de acordo com as observagdes obtidas.

O professor enquanto artista acentua duas dimensdes: a preocupagdo com o
dominio de conhecimentos em torno da psicologia do desenvolvimento ¢ em torno da
organiza¢do de um ambiente rico e estimulante em experiéncias de aprendizagem activa
para os alunos. A preocupagdo com a aprendizagem continuada requer que o professor
aprenda, através da participagdo em experiéncias de dancga, teatro, escrita, pintura,
narragao de historias e outras manifestagdes capazes e necessdrias a promogao, no

professor, de uma atitude de abertura, criatividade e interrogacdo permanentes.

A metafora do professor investigador salienta a importancia de uma atitude
experimental em relagdo a pratica docente. Estudar o processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianga para informar a pratica ¢ uma condi¢ao imprescindivel ao
futuro professor. Neste caso, a actividade reflexiva sobre a pratica ¢ um vector
fundamental e, por isso, os futuros professores devem ser introduzidos, pelos seus

formadores, neste processo de investiga¢do permanente.

Como refere Zeichner (1993),
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“Aqui, o importante [¢] encorajar o professor a ter uma atitude
experimental face a pratica. O estudo da criancga seria a base das
pesquisas do professor, e os formadores de professores deviam
ensinar os futuros professores a iniciar ¢ manter nas suas salas
de aula estudos sobre a aprendizagem dos alunos™ (p.42).

Pode dizer-se entdo que a tradicdo desenvolvimentista faz apelo nao s6 a
competéncia de observacdo para a gestdo do curriculo e do ambiente educativo, como
tende a favorecer a criatividade e a competéncia de investigacdo sobre a realidade da

sala e do processo de ensino-aprendizagem.

Um dos aspectos mais relevantes de programas desenvolvimentistas referido por
Zeichner (Zeichner e Liston, 1997; Zeichner, 1983), ¢ o da escolha de escolas que se
envolvem com a universidade em actividades conjuntas de formacdo e investigacao.
Pretende-se que a formagdo ultrapasse a ambiguidade suscitada pela dualidade de

formacgao proporcionada pelas instituigdes de formacao e pelas institui¢cdes de estagio.

Por ultimo, a tradi¢do da reconstrugcdo social assenta no pressuposto de que a
socializacdo e a formacdo de professores pode desempenhar um papel fundamental na
promogao de uma sociedade mais justa e equitativa (Zeichner e Liston, 1997; Zeichner,
1993). Esta concepcao espelha preocupacdes sobretudo com os ideais democraticos,
uma vez que a escola tem ajudado a reproduzir as desigualdades sociais (de classe,

sexos e racas) e a ideologia dominante.

Como afirmava Kilpatrick (1933, cit. por Zeichner, 1993) a tarefa da educagao

consiste em

“preparar as pessoas para uma participacao inteligente na gestao
das condi¢des segundo as quais viverdo, levando-as a
compreender as forcas em movimento e equipa-las com
ferramentas intelectuais e praticas que lhes permitirdao
influenciar o rumo dos acontecimentos” (p.43), (tal como as
propostas da “educagdo progressiva” encabegadas por Dewey e
Zeichner)

As perspectivas defendidas pelo movimento reconstrucionista suscitaram
polémica colocando a questdo de se saber se os professores e os formadores de
professores deveriam doutrinar os seus alunos em valores socialistas ou, pelo contrario,
se deveriam promover o pensamento critico dos alunos acerca da ordem social. Apesar

destas tensoes, havia a convic¢ao da necessidade de projectar a formagdo de professores
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no sentido da reconstrugdo inteligente da sociedade. A partir desta dptica, € aceite que o
programa de formacgao deve ajudar os professores a compreender as implicagdes sociais
e politicas das suas acgdes e dos contextos em que trabalham para favorecerem a

mudanga social (Zeichner, 1993).

As presentes abordagens representam compreensdes diferenciadas da formacao:
formar o professor especialista da disciplina, formar o especialista e o pedagogo, formar
o executor da investigacdo no quotidiano, formar o profissional de desenvolvimento e
formar o interventor social. Poder-se-4 pensar que formar professores hoje nao devera
restringir-se a uma destas dimensdes. Interpretar estas dimensdes de formagdo ¢
indispensavel para apoiar o exercicio da profissdo de uma forma competente, reflexiva e

critica. (Formosinho, 2009; Schon, 1982 e 2000; Alarcao, 1996; Zeichner, 1993).

As orientagdes conceptuais tém sido usadas mais para analisar os programas de
formacao de professores de criangas mais velhas, mas sdo muito Uteis para compreender

~ coon e 1 ~ .
a formacdo das educadoras de infancia ', sua evolugdo e complexidade.

1.3 Educadoras de infincia: a (trans)formacao necessaria

Tal como se observou noutros paises europeus, também em Portugal a profissao
de educadora de infancia emergiu no seio de uma burguesia impregnada do espirito
filantropico e assistencial e constituiu uma extensdo da trajectoria ocupacional da

mulher: “de educadora do lar a educadora profissional” (Vilarinho, 2000:100).

Numa breve analise historica, a formagdo destas profissionais, iniciada na
primeira metade do século XX, acontece em pequenas escolas privadas, “para um
pequeno mercado de trabalho, constituido por uma rede incipiente de jardins-de-
infancia, maioritariamente de titularidade privada e claramente excluida do sistema
educativo formal” (Afonso, 2002:15). Somente em 1973, com a reforma de Veiga
Simao (1970-1974), ¢ definida a criagdo de cursos publicos para a formacao das
educadoras de infincia e a reintegracdo da educacdo de infancia no sistema educativo

(Cardona, 1997). Legitima-se, entdo, a diversidade dos servigcos que tutelam a infancia

'Neste estudo utiliza-se o feminino porque a docéncia neste nivel educativo é maioritariamente
desenvolvida por mulheres.
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e, simultaneamente, a fungdo que devem assumir: os servigos que se destinam a criangas
entre os 0-3 anos serdo tutelados pelo Ministério da Satde e da Assisténcia e assumirdo
a funcdo de guarda e de cuidados. O Ministério da Educacdo tutela os centros de
educagao de infancia destinados a criangas com idades compreendidas entre os 3 € os 6
anos, assumindo preferencialmente a funcdo educativa e compensatdria (Vasconcelos,

2005; Vilarinho, 2000).

Para dar resposta as regulamentagdes que o Ministério da Educacao produziu,
criam-se as Escolas Normais de Educadores de Infancia de Viana do Castelo e de

Coimbra (Vilarinho, 2000).

Até meados dos anos 80, a formacao inicial destas profissionais caracteriza-se por

ser uma formagao pods-secundaria de nivel médio.

A criagao de institui¢des especificas associadas a formagao de professores, quer
no quadro universitario quer no ambito do ensino politécnico, foram o primeiro passo
para a ascensdo da qualificacdo académica destas profissionais, que culminou, em 1997,
com a exigéncia do grau de licenciado para o exercicio da profissao, a semelhanca do

que ja acontecia com os profissionais do ensino pos-primario.

Esta alteracdo traduz o inicio “da superacdo de uma imagem menorizadora que os
marcou socialmente ao longo do século XX e o reconhecimento de uma natureza
comum na profissionalidade docente independentemente do nivel etario “ (Roldao,

2002:37).

A partir de entdo, pode constatar-se uma progressiva valoriza¢do da formagao das
educadoras de infancia, podendo dizer-se que apresentam, na actualidade, direitos e
deveres semelhantes aos reconhecidos para outros docentes e dispdem de uma

legislacao que enquadra a sua actividade docente na actividade docente em geral.

Assistiu-se em Portugal a uma evidente e efectiva fase de revitalizacdo da
(13

educacdo de infancia, que foi sendo gradualmente assumida pelo Estado como “a

primeira etapa de educagio basica” e a uma fase de nova configuragio legislativa, que

2 Decreto-Lei n° 147/1997 de 11 de Junho.
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inclui documentos importantes como as Orientacdes Curriculares para a Educagdo Pré-

Escolar (Julho/1997) e os perfis de desempenho profissional (2001)°.

Compreender a formacao inicial das educadoras de infancia no contexto actual
implica, no entanto, reflectir sobre as tensdes que a marcam bem como os desafios que

lhe estdo subjacentes.

Para Formosinho e Niza (2001), a formacdo inicial tem como finalidade
“proporcionar aos candidatos (...) uma formagdao pessoal e social integradora da
informacao, dos métodos, das técnicas e das atitudes e valores cientificos, pedagdgicos
e sociais adequados ao exercicio da funcdo de [educador] “ (p.4). Vdrios autores
defendem que este tempo formativo ndo deve ser concebido como um fim em si mesmo,
como “um antes de parto”, mas como a primeira etapa de um desenvolvimento
profissional realmente continuo (Imbérnon, 2004; Oliveira- Formosinho, 2002t ¢1998a;

Canario, 2002; Roldao, 2001; Novoa, 1992).

No contexto desta tese cujo objecto de estudo ¢ a formacgao pratica, ¢ importante
recordar que a formagdo podera ter conduzido a um processo de academizacio®
(Formosinho, 2001; 2002a; 2002b), resultando numa valorizagdo da natureza académica
da formacdo inicial das educadoras de infancia, em detrimento da sua natureza

profissional.

Isto significa que se verificou um distanciamento de uma ldgica mais
profissionalizante que seria determinante quer para a compreensdo das necessidades de
formagao das educadoras quer para a compreensdo das pedagogias da infancia que

sustentam a acgdo profissional pratica’.

Esta situacdo advém da estrutura organica tradicional do ensino superior. A logica
académica assenta invariavelmente numa forte compartimentagdo disciplinar incitada
pela definigdo de territoérios de carreira académica, tornando dificil de realizar a

coordenacao curricular (Formosinho, 2001).

30 Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infincia ¢ dos Professores dos Ensinos
Basicos e Secundario ¢ regulamentado pelo Decreto-Lei n® 241/2001, de 30 de Agosto; o Perfil
Especifico de Desempenho Profissional do Educador de Infancia ¢ regulamentado pelo Decreto-Lei n°
241/2001, de 30 de Agosto.

*Para uma analise deste fenomeno ver Tardif, Lessard, Gauthier, 1999; Formosinho, 2001; Formosinho,
Ferreira e Machado, 2000.

°A chamada reforma Bolonha necessita de ser investigada neste Ambito.
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O ensino por fragmentos das areas do saber dificulta pensar a profissdo e a
profissionalidade docente como tema e como objectivo da formacao. Por outro lado, a
organizacdo do ensino, a nivel de divisdo do servico docente, que ¢ planificada e
ritmada segundo ciclos regulares e repetitivos, invalida a possibilidade de
responsabilidade conjunta em torno do estudo de problemas apreendidos no terreno

pelos profissionais. Naturalmente, isto coloca

“obstaculos, por vezes intransponiveis, para a concretizagdo da
pratica pedagdgica, fortemente ligada as preocupacdes da acgao
docente que conflituam, a cada passo, com os comportamentos
marcados pela hierarquizacdo e territorialidade disciplinar da
organizacdo académica e institucional do ensino superior”
(Formosinho, 2001:17).

Como salienta Kishimoto (2002) a pratica pedagdgica nao tem merecido a atencao
necessaria como objecto de investigacdo. A mesma autora sublinha que ¢ importante
incentivar o formando, durante a sua formacdo inicial, a realizar projectos de
investigagdo contextualizados, para que a pesquisa ganhe sentido e significado pessoal,

permitindo-lhe interligar de forma mais eficaz a teoria e a pratica.

A verdade ¢ que um dos pontos criticos de toda a formagdo ¢ a dicotomia entre
teoria e pratica (Afonso e Canario, 2002; Cardona, 2002; Kishimoto, 2002; Canario,
2001). Este divorcio provoca nos formandos a dualidade entre dois mundos: o da
academia e o do jardim-de-infancia. Descuidou-se, pois, a natureza do saber tedrico e
do saber pratico; a racionalidade existente em ambos os modos de conhecer; a procura
dos modos de apropriacdo e dos mecanismos de interac¢do entre ambos. Para construir
uma maior interaccdo entre a teoria e a pratica, no ambito da formacdo inicial, é
necessaria a analise da metodologia utilizada na formagdo, examinando o papel de
modelos dos formadores, na conviccdo de que todas as disciplinas do curriculo da
formagio sdo potenciais modelos para aprender a ensinar. E também necessaria uma
atencdo mais cuidada no processo de integracdo da futura educadora perante o contexto

pedagogico em situacdes reais de ensino.

Seria desejavel que a pratica pedagdgica se constituisse como o eixo central da
formagdo (Oliveira-Formosinho, 2002f, Canario, 2002; Formosinho e Niza, 2001),

como o centro do desenho curricular na formagao inicial (Zeichner, 1993).
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Infelizmente, esta centralidade esta ainda longe de ser realidade em muitos dos
percursos de formagdo inicial que tém lugar nas instituicdes de ensino superior. Como
sublinha Roldao (2001), o paradigma da formagao remete para o plano “mosaico”, cujo
referencial € uma estrutura por componentes de formagdo em que a sua relagao obedece
a uma logica essencialmente aditiva. Esta logica curricular predominantemente aditiva

corporiza-se

”ao nivel do curriculo enunciado (programas sem articulacao,
componentes funcionando em total separac¢dao); ao nivel do
curriculo implementado (praticas de cada docente sem qualquer
relagdo com as dos restantes) e também ao nivel organizacional
(inexisténcia de mecanismos organizativos promotores de
planificacdo conjunta e articulagdo de formagdo) ” (Roldao,
2001:14).

Nesta sequéncia de ideias, compreende-se como a formagdo inicial destes
profissionais se pode constituir como produtora de conformidade e de obstaculo a

inovagao pedagogica (Formosinho, 2007).

Uma condi¢do necessaria a alteracdo deste quadro ¢, certamente, a
imprescindibilidade de um projecto curricular de formacgdo, dotado de coeréncia
sistémica para recriar as praticas de formacdo e intervencdo e o conhecimento
profissional pratico (Oliveira-Formosinho, 2005; Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho,

2001; Roldao, 2001; Canario, 2001). A este proposito, Canéario sublinha que

“ (...) a constru¢do do projecto implica um conjunto de
operacdes que vao da filosofia (principios e valores que
fundamentam a acc¢do) ao diagnostico (problematizagdo), a
estratégia (metas e prioridades num quadro de tempo alargado) e
ao planeamento de actividades (objectivos, identificacdo de
recursos, afectagdo de meios, modos de avaliagdo) (2002:42).

Entender a formag¢do como projecto implica, segundo Rolddo (2002:19),
inviabilizar a existéncia de modos uniformes de fazer formagdo e, simultancamente,
garantir uma qualidade perceptivel, conseguida de formas diversas por cada instituicdo,
quer no desempenho profissional dos diplomados quer na produgdo de conhecimento

profissional da instituicao.
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Esta perspectiva determina que se assuma a formagio continua® das educadoras
como estrategicamente relevante para a formacao inicial (Canario, 2001; Noévoa, 1992)
por duas ordens de razdo. A primeira, porque “ a parte mais eficaz da construcao da
profissionalidade se cumpre ao longo do exercicio da profissao” (Niza, 1997), apesar da
consciéncia de que a iniciacdo ¢ determinante para o desenvolvimento da profissao

(Cardona, 2002).

Actualmente, ¢ tido com um ponto de consenso o reconhecimento de que a
aprendizagem do adulto (tal como da crianca) ¢ um processo em contexto. Neste
sentido, a formacdo que se facultar as supervisoras cooperantes ir-se-4 repercutir nos
alunos da formacdo inicial que estagiam e aprendem nesses contextos (Canario, 2002;

Formosinho, 2001; Oliveira-Formosinho, 2002¢; 1998a).

A segunda razao implica reconhecer que a formagao continua e a formacao inicial
sdo dois momentos de um processo formativo integrado e holistico, numa loégica de
desenvolvimento profissional e de aprendizagem ao longo da vida (Oliveira-

Formosinho, 2005; 1998a; Day, 2001).

Acentua-se a ideia de assumir a formag¢ao num modelo de desenvolvimento
evolutivo, continuado e permanente (Novoa, 1992) e de as instituicdes do ensino
superior se constituirem como “institutos de formacdo permanente” (Candrio, 2002).
Esta perspectiva coloca-se, com grande acuidade, numa época em que os novos desafios
da sociedade do conhecimento e da informacdo exigem um processo constante de

aprendizagem, de forma a responder adequadamente as mudancas produzidas.

Num momento de intensos desafios para a educacdo de infancia, pode ainda dizer-
se que a logica de formagao como projecto ganha maior pertinéncia em consequéncia da
especificidade da profissionalidade’ da educadora de infincia, que envolve uma
abrangéncia de papéis, uma multiplicidade de interaccdes e integragdes (Oliveira-

Formosinho, 2002b; 2001a; 1998a) que se tornam mais visiveis no momento em que as

SNesta perspectiva, a formacdo continua visa a melhoria da qualidade de desempenho profissional dos
educadores e, portanto, visa contribuir para a melhoria da qualidade do ensino e da educacdo. Tal facto,
constitui, ainda, um contributo decisivo para ultrapassar a logica “bancaria” da formagdo (Machado e
Formosinho, 2003).

'O conceito de profissionalidade é definido por Katz (1993, cit. por Oliveira-Formosinho, 2001a:153)
como “o crescimento em especificidade, racionalidade ¢ eficacia dos conhecimentos, competéncias,
sentimentos e disposi¢des para aprender ligadas ao exercicio profissional dos educadores de infancia”.
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criangas, centro do processo educativo, sdo eleitas como ponto de partida e de chegada

para esse processo (Oliveira-Formosinho, 2007b, 2005).

Esta autora chama a aten¢do para as caracteristicas especificas desta profissdao que
se situam a trés niveis: a) caracteristicas da crianca pequena; b) caracteristicas dos
contextos de trabalho e respectivas missdes; c) caracteristicas do processo e das tarefas

desempenhadas pelos educadores.

No que concerne as caracteristicas da crianga pequena, Oliveira-Formosinho
(2001a) coloca enfoque na globalidade da educagao da crianca e na forma holistica e
integrada pela qual a crianca aprende e se desenvolve. Sendo reconhecida a
competéncia da crianga pequena, ndo pode esquecer-se, porém, a sua vulnerabilidade
(fisica, emocional e social) que impde ao educador a assumpcao de responsabilidades
numa série de cuidados e rotinas, o que exige um saber-fazer profissional que
identifique as necessidades para assegurar respostas securizantes e equilibradas a
crianga. Como referem Katz e Goffin (1990, cit. por Oliveira-Formosinho, 2001a: 159):
“em principio, quanto mais nova € a crianca, mais alargado ¢ o ambito das
responsabilidades pelas quais o adulto deve prestar contas da sua funcao”. A acgao
profissional das educadoras desenvolve-se numa interligagdo profunda entre o educar e

o cuidar (Oliveira-Formosinho, 2001a).

Como corolario, ao nivel das caracteristicas especificas do processo e das tarefas
desempenhadas pelas educadoras, exige-se que a educadora de infancia “desempenhe
uma enorme diversidade de tarefas e tenha um papel abrangente com fronteiras pouco

definidas” (Oliveira-Formsoinho, 2001a:158).

Segundo esta autora, essa diversidade de tarefas vai desde os cuidados
(manutencao do bem-estar, alimentacao, higiene e seguranca da crianga), a educagao
(contempla aspectos referentes a socializagdo, aprendizagem e desenvolvimento) e a
animac¢do infantil. Os papéis e as funcdes a desempenhar sdo muito alargados e

diversificados.

Quanto as caracteristicas dos contextos de trabalho e respectivas missoes,
Oliveira-Formosinho (2001a) chama a atengdo para o facto de existirem contextos de
trabalho com missdes diferenciadas e que, consequentemente, afectam a
profissionalidade docente. Contrariamente aos outros niveis de ensino, na educacdo de

infancia ndo existe um curriculo oficialmente aprovado e a sua frequéncia ndo ¢
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obrigatoria. Acresce ainda dizer que um aspecto marcante da profissdo da educadora ¢ a

enorme diversidade de contextos, o que torna a sua formagdo ainda mais complexa.

Oliveira-Formosinho descreve assim a situacao:

“(...) os contextos institucionais de trabalho das educadoras sao
diversos e podem, em sentido lato, agrupar-se em contextos para
criancas muito pequenas, dos zero aos trés anos (creches) e
contextos para criancas em idade pré-escolar (jardins de
infancia, escolas infantis); contextos domésticos (familiares,
vizinhos, amas, baby sitters) e contextos formais (creches,
jardins de infancia, ATL’s); contextos escolares (jardins de
infancia) e contextos nao-escolares (domésticos, ateliers de
tempos livres); contextos com integragdo institucional de
servicos custodiais e pedagdgicos (saude, atendimento a familia,
assisténcia social, comunitarios) e contextos compartimentados
e segmentados; contextos com integracao sequencial (da creche,
jardim-de-infincia, escola primaria) que promovem um
atendimento sequente e uma continuidade educativa as criangas
e contextos compartimentados e segmentados (creche/jardim-de-
infancia/ATL/escola primaria) (1998a; 2001a:157).

Esta diversidade de contextos com missdes diferenciadas, além de constituir-se
como mais um elemento diferenciador de outros profissionais de ensino, coloca
importantes desafios em termos de desenvolvimento profissional das educadoras de
infancia.

A especificidade e complexidade dos papéis e fungdes da educadora de infancia
exige uma resposta formativa de natureza complexa. Ora, neste contexto, importa aludir
a indispensabilidade de formacao de agentes educativos devidamente qualificados, dado
que s6 a educagao de qualidade tem impacto na realizagdo pessoal e escolar da criancga
(Schweinhart, Montie, Xiang, Barnett, Beldfield e Nores, 2005; Sylva, Melhuish,
Sammons, Siraj-Blatchford, Taggarat e Elliot, 2004). Neste quadro, salienta-se a
importancia da formagdo pratica, tema que ira ser desenvolvido no ponto subsequente

deste trabalho.

1.4 Formacgao Pratica dos Educadores de Infincia

A pratica pedagdgica ¢ uma das componentes integradoras do curso de formagao
inicial e tem por finalidade explicita “iniciar os alunos no mundo da pratica profissional

docente” (Formosinho, 2001:53). E uma componente que se concretiza ao longo do
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curso de uma forma progressiva, através de actividades de observacao, colaboragdo e
familiarizagdo, culminando numa fase designada por estdgio — a pratica pedagdgica

final — ou seja, a

“fase de pratica docente acompanhada, orientada e reflectida,
que serve para proporcionar ao futuro [educador uma
aprendizagem experiencial] em contexto real, que permita
desenvolver as competéncias e atitudes necessarias para um
desempenho consciente, responsavel e eficaz” (Formosinho,
2001)

Geralmente, entende-se a pratica pedagogica como vertente suficiente para aclarar
a componente intencional na formagdo pratica dos alunos. Todavia, como salienta

Formosinho

“a docéncia ¢ uma profissdo que se aprende pela vivéncia da
discéncia”, o que significa que, “quando se inicia 0 curso
profissional, boa parte da formagdo pratica ja decorreu; e
decorreu fora do controlo da institui¢do de formagdo — no
jardim-de-infancia, na escola primaria, na escola basica
sequente, na escola secundaria” (Formosinho, 2001:50).

Entende-se que essas imagens do papel, fungdes e interacgdes do oficio de aluno
sdao depois transferidas para o curso profissional e se “as praticas docentes [...] se
assemelham as anteriores, mais essa transferéncia lhe parecerd natural e eficaz”
(Formosinho, 2001:50). Como adverte este autor, tanto as praticas curriculares dos
formadores (a dimensdo ocultada do curriculo) como as praticas de organizacao do
ensino (a dimensao manisfesta(da) do curriculo) sdo dimensdes institucionais que

interferem fortemente na formacao pratica dos futuros educadores.

Pode entdo compreender-se que, através do oficio de aluno, que comeca cedo e
termina tarde, se desenvolvem aprendizagens observacionais que condicionam, em
maior ou menor grau, o entendimento sobre o ensino e sobre o que significa ser
educador (Formosinho, 2002a; 2002b; 2001). O quadro desenvolvido por Oliveira-

Formosinho (2005) elucida as diferentes etapas da formagao pratica:
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Formacao Pratica da Educadora

- Etapa Inicial: oficio de aluno na escola
infantil e no primeiro ciclo do ensino
basico.

- Etapa Intermédia: oficio de aluno no
segundo e terceiro ciclo do ensino
basico e no ensino secundario.

- Etapa do Formacgao Profissional: oficio

EM ETAPAS

de aluno na escola de formacao de

PROCESSO COMPLEXO

professores e nos estagios.

- Etapa Pratica da Formacao: oficio de

estagiario nas escolas cooperantes.

Formacao Pratica da Educadora

Quadro 1 - Formagao pratica da Educadora

A pratica pedagodgica ¢ apenas uma componente da formagdo pratica. Nesta
sequéncia, a outro nivel de discussdo, ¢ de sublinhar que Formosinho (2007) chama a

aten¢do para o facto de que

“uma formagdo academizada ndo problematiza a partir da
pratica nem com a pratica e, portanto, naturalmente permite que
os futuros [educadores] consagrem na sua pratica docente
exactamente o modelo transmissivo vivenciado e naturalizado
durante o seu curriculo discente” (p.11).

A formagdo pratica debate-se deste modo com uma situacdo que exige uma
abordagem renovada, uma desconstrucdo que catalise a mudanca, sob pena dos futuros
educadores virem a reproduzir o que viram ser e fazer na docéncia, que marcou a sua
histéria de vida escolar. Importa oferecer aos formandos verdadeiras alternativas
pedagdgicas, acompanhando-os na descoberta de outras praticas e renovados modos de
actuar e exercer. S30 necessarios espagos / tempos de formagdo em que sejam apoiados
num processo de conscientizacdo que implica desconstruir esta realidade e recriar

outra(s).

Partindo de Oliveira-Formosinho (2007b; 2002b; 1998a), um exercicio que a

heranga pedagdgica dos dois ultimos séculos permite ¢ o de contrastar os modos de
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fazer pedagogia: o modo de transmissdo e o modo de participagdo. No modo
transmissivo, o educador assume um papel de transmissor de conhecimentos,
orientando-se por objectivos que visam a aquisi¢ao de capacidades académicas, a
aceleracdo das aprendizagens e a compensacdo dos défices. Por sua vez a crianga,
percebida como um ser tendencialmente passivo, no que se refere ao curriculo, segue as

instrucdes e quase se limita a responder e a actuar em conformidade.

No modo de participativo, o educador ¢ visto como facilitador das aprendizagens
que orienta a ac¢do educativa com base em objectivos que visam promover o
desenvolvimento, estruturar e dar significado a experiéncia, construir aprendizagens e
promover, através da educacdo, uma sociedade mais justa e equitativa. Reclama uma
imagem de crianga que fala da competéncia participativa e direito a essa participagdo. E
necessario conquistar em paralelo a participagdo da educadora de modo activo e

participativo para a formag¢ao das educadoras-estagiarias e das criangas pequenas.

O propdsito deste sucinto contraste € o tornar claro que a formagdo pratica nao
implica abrir janelas de qualquer maneira; ndo implica transformar imagens de
crianca/adulto e processo de ensino-aprendizagem, meramente para renovar o discurso,

mas, fundamentalmente, para recriar a formagao pratica.

A dura critica as instituicdes de formagdo reflectida nas palavras de Formosinho
(2007) remete para a necessidade de um trabalho colaborativo e bidireccional entre o
contexto de ensino superior € 0s contextos cooperantes, assumindo a mensagem de

Oliveira-Formosinho (2005) quando afirma:

“Para que a formacao inicial de educadores de infancia possa
contribuir para uma escola que garante os direitos da crianca a
participar e exercer a sua competéncia, ¢ necessario construir
referenciais partilhados entre [a instituicdo de formagdo] e o
terreno (contextos cooperantes onde se desenvolve a pratica
pedagbgica). SO assim as candidatas a educadoras podem
experienciar no terreno uma pedagogia que valoriza e utiliza a
voz da crianga.” (p.14-15).

Mas um trabalho desta natureza ndo se faz isoladamente (Oliveira-Formosinho,
2009; 2001d; Pascal e Bertram, 1999), tendo em conta que se trata de uma tarefa que

investe grande complexidade.
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Importa entdo elucidar como a formacdo pratica, de modo sustentado e
colaborativo, pode conduzir a melhoria e a promocgao dos direitos da crianga a aprender
e dos direitos do adulto a formacgao. S6 esta formagao renovada permitira outras formas
de ensinar que efectivardo os direitos da crianga a aprender. Utiliza-se o Projecto

Infancia como fonte para essa compreensio.”

1.4.1 O Projecto Infancia: a (trans)formacio praxiolégica

O Projecto Infancia: Contextualizacdo de Modelos Pedagogicos, iniciado no ano
lectivo de 1991-92 e coordenado por Oliveira-Formosinho tem como principal
finalidade a identificacdo e a contextualiza¢do no terreno de perspectivas pedagogicas
construtivistas para a educacdo de infancia. Distinguem-se na evolucdo do Projecto
Infancia trés fases que sao interdependentes ao nivel dos contextos sistémicos em que o
projecto se insere. Numa primeira fase, o Projecto (1991-1995) centrou-se na formagao
inicial dos educadores de infancia e na formagdo especializada das supervisoras
cooperantes, entendendo a formag¢do como projecto que tem um referencial partilhado
(o socioconstrutivismo) quer para os formandos quer para os formadores. No decurso
desta fase, assiste-se a contextualizacdo dos modelos pedagdgicos entendidos como
gramaticas do fazer e pensar profissionais: contextualizacdo do modelo curricular High-
Scope, seguido pela utilizagdo do modelo curricular do Movimento da Escola Moderna
(MEM) e pelo didlogo com a perspectiva Reggio Emilia (Oliveira-Formosinho, 2007b;
1998a).

Na segunda fase, o projecto incorpora respostas aos diversos problemas que
emergem da pratica, evoluindo para a formagdo em contexto (Oliveira-Formosinho e
Formosinho, 2001; Oliveira-Formosinho e Kishimoto, 2002). Segundo Oliveira-
Formosinho (2007b), esta evolugao causou problemas porque o ensino superior nao tem
tradicdo de desenvolver projectos de apoio e intervencao no terreno. Por um lado,
porque a sua principal finalidade ¢ a educagdo formal (inicial, especializada e pds-
graduada) e, por outro, a sua organizagdo disciplinar compartimentada dificulta a

concretizagao deste tipo de projectos. Por isso, as vertentes de intervengdo e formagao

¥Esta pesquisa inscreve-se no ambito do Projecto Infincia e na sua tradigdo de trabalho realizado em
torno das dimensdes pedagogicas da educacdo de infancia e no interesse pessoal da investigadora, pela
tematica das interac¢des adulto-crianga.
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em contexto passam a sedear-se na Associagio Crianga’ (Oliveira-Formosinho e
Formosinho, 2001). Assume-se uma perspectiva sistémica de melhoria dos centros da
educagao de infancia (Fullan, 1982, cit. por Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho, 2001),
onde o desenvolvimento profissional influencia e ¢ influenciado pelo contexto

organizacional no qual decorre a intervengao.

Na terceira fase (2001-2006) inicia-se o mestrado'® em educagio de infincia
(Oliveira-Formosinho, 2007b) que se centra na pedagogia da infancia como pedagogia
da diversidade e inclusdo (Oliveira-Formosinho, Kishimoto e Pinazza, 2007) e na

supervisdo da formacao inicial e continua.

As vertentes de investigagdo, formagao e intervencdao do Projecto Infancia foram,
deste modo, sofrendo evolugdes na prossecucao dos seus fins, através da criacdo de

parcerias com a comunidade profissional e consultores nacionais e internacionais''.

A partir desta Optica, acredita-se que a substantividade da formagdo pratica esta
nas gramaticas pedagogicas (Oliveira-Formosinho, 2007b; 2003b;1998b) que sustentam
uma concepgao de crianga e seu processo educativo e funcionam como um referencial
para reflectir antes, na e sobre a ac¢ao. De acordo com a autora, fazer pedagogia exige
gramaticas do pensar e fazer pedagogico, essenciais na criagdo de “uma linguagem,
significados e uma estrutura conceptual e pratica; um contexto de experiéncia e
comunicagdo com a experiéncia; um contexto de accao e reflexdo-sobre-a-ac¢ao”
(2003b:7). Subjaz a consciencializagdo das crengas e justificagdes das tradigcoes
existentes € em uso para que a teoria informe e transforme a pratica “e, com isso,
desenvolva um sentir, pensar e fazer pedagogico fortalecido, rico, texturado, menos
dependente do aqui e agora, de um presentismo redutor e limitado (Oliveira-
Formosinho, 2007b:16). Neste sentido, os saberes tedricos articulam-se com os saberes

praticos, procurando ressignifica-los e sendo por estes ressignificados. Em

’A Associacdo Crianca (Criando Infancia Autéonoma numa Comunidade Aberta) ¢ uma associagdo de
profissionais de desenvolvimento humano (...) que tem como missdo promover programas de
intervencao para a melhoria da educacdo das criancas pequenas nos seus contextos organizacionais e
comunitarios (Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2001:28).

"% criado o mestrado em duas especialidades: Metodologia e Supervisdo em Educacdo de Infancia e
Educag@o Multicultural e Envolvimento Parental. Desta forma, muitas destas formandas tém ingressado
no corpo de supervisoras cooperantes, possibilitando o alargamento dos centros de estagio, o que se tem
revelado um contributo importante na resposta as necessidades da formagao inicial.

"0 Projecto Infincia tem mantido diversos dialogos quer com investigadores portugueses quer com
investigadores internacionais.
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consequéncia, os modelos pedagdgicos sdo um importante instrumento de mediagdo

entre a teoria e a pratica, reestruturadores do pensamento e da ac¢do.

Destaca, porém, que os modelos pedagdgicos podem ser usados como janela ou

como muro'? (Oliveira-Formosinho, 2007b), referindo que:

“um modelo curricular pressupde ainda uma forma de pensar a
formagdo dos profissionais que optam por trabalhar nesse
modelo, pois, (...), o modelo pedagdgico inclui um modelo de
formagdo profissional pratica. A base epistemoldgica desse
modelo de formacdo, ¢é, assim, coerente com a base
epistemologica do modelo curricular para a educagdo da crianca
(Oliveira-Formosinho, 2003b:7).

Encontra-se este mesmo ponto de partida na argumentacdo de Niza (1985)

parafraseada por Oliveira-Formosinho do seguinte modo:

(13

a teoria e a pratica da formagdo de professores numa
instituicdo de formagdo deve definir e praticar uma pedagogia
coerente para o acto de ensinar quer a crianga e o adulto, o que
implica no ambito da formagdo pratica que a aprendizagem
profissional seja feita em contextos profissionais teoricamente
compativeis” (2002£:60).

Este pensamento aponta para a pertinéncia da homologia epistemoldgica e
formativa como dimensdo importante para a formagao pratica dos futuros educadores,
reivindicando uma profunda coeréncia, refor¢cando o sentido de que o modelo
pedagdgico ndo ¢ nem a mera construgdo prévia a uma praxis nem estd desenraizado do

contexto a que se dirige.

Aponta-se para uma formagao inicial que perspectiva a pratica pedagdgica como
uma componente dinamica, que vai integrando, progressivamente, os formandos em
contexto e reconceptualizando as praticas. Pressupde que em todo o curso de formagao
as diversas componentes possam contribuir com a ac¢do dos docentes, reconstruindo,

constantemente, a imagem de docéncia.

"2A autora (2007b) identifica, com base em Jodo Formosinho, trés grandes categorias em que o modelo se
transforma em muro: a) a hipervalorizagdo das crengas e pertencas (o militantismo ¢ o clubismo); b) a
hipervaloriza¢do das teorias (o discursivismo ¢ o teoricismo); c¢) a hipervalorizagdo das praticas (o
didactismo e o ritualismo).

31



A criagdo de equipas assume-se como um dos factores fundamentais a realizagdo
de uma boa formacdo pratica. E importante ter em linha de conta que sdo as equipas, e
nao simplesmente os individuos, as unidades de trabalho fundamentais (Senge, 2005),
sendo a colaboracdo e a verdadeira colegialidade (Hargreaves, 1998) assumidas
individual e colectivamente. E nesta direccdo s6 ha uma op¢do: comprometer-se de
forma intelectualmente honesta porque existe um acordo de vontades que perspectiva
uma caminhada em comum, integrando todos os actores num processo co-operado e co-
laborado de construgdao de conhecimentos e saberes, uma visdo que Bolivar sublinha da

seguinte maneira:

“pensar o centro como uma tarefa colectiva ¢ transformé-lo num
espaco de andlise, discussao e reflexdo conjunta sobre o que se
passa e sobre o que se quer atingir. Valoriza-se, sobretudo, a
crenga de que so trabalhando juntos, todos podem aprender de
todos, compartilhando os sucessos profissionais € pessoais €
também as dificuldades e problemas que se encontram no
processo de ensino-aprendizagem'” (2000:84).

Esta sistematicidade de trabalho funda-se nos principios da pesquisa colaborativa,
ndo se pretendendo que os docentes do ensino superior, considerados especialistas,
ditem o rumo das mudangas e que os educadores ou os formandos sejam meros
executores. Pelo contrario, propde-se que se configure como um projecto de formagao
inicial, continua e articulada entre as instancias formadoras. O desenvolvimento
profissional ocorre, assim, de forma participada, envolvendo todos os actores no
levantamento das necessidades, na decisdo sobre o plano de acc¢do e na sua avaliagdo,
ou seja, desenvolve-se como comunidade aprendente que promove organizagdes
aprendentes (Formosinho e Oliveira-Formosinho, 2009; Oliveira-Formosinho e
Formosinho, 2001). Alguns autores, como Senge (2005) e Fulan e Hargreaves (2000),
pdem em evidéncia o facto de que as organizacdes que aprendem ndo consideram
apenas a sua capacidade adaptativa ao ambiente em transformacdo, mas a necessidade
de uma postura pré-activa que visa, essencialmente, a capacidade de construir novas

realidades, incidindo na promogao da transformacao do proprio ambiente externo.

13 ~
Tradugdo nossa.
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Neste sentido, pode dizer-se que a formagao pratica no ambito da formacao inicial
¢ um empreendimento de formacdo permanente, que utiliza o valor epistemologico das
praticas, que recorre ao significado dessa experiéncia para o questionamento da propria
formagdo (Formosinho, 2009; 2001), bem como o seu contributo para o melhor
conhecimento sobre as condi¢des da profissionalidade. Em conformidade, realgam-se as
ligagdes entre a aprendizagem e a experiéncia e entre o conhecimento académico e o
conhecimento produzido pelo formando, mas refor¢ando simultaneamente a dimensao

colectiva e interactiva entre o individual e o social organizacional.

Pode afirmar-se que o Projecto Infancia (Oliveira-Formosinho, 1998a) que
desenvolveu toda esta conceptualizagdo tem uma natureza ecoldgica porque cuida e
produz interacgdes, interfaces e integragdes entre: formagao inicial e formagao continua;
formagdo e investigacdo; ensino superior e jardins-de infancia cooperantes; teoria e

pratica.

E, assim, necessaria uma formagcio inicial que perspective a pratica pedagogica
como uma componente estruturante e estruturadora e que se constitua numa importante
instancia para a promoc¢ao da melhoria da qualidade tendo em vista as aprendizagens
activas que € preciso proporcionar as criangas e, a0 mesmo tempo, as experiéncias

positivas que devem ser vividas pelos estagiarios, nesta fase de indugao a profissao.

Neste sentido, valoriza-se a importancia da criagdo de condigdes que possibilitem
o envolvimento dos estagiarios em praticas reflexivas e investigativas, quer sobre os
efeitos das suas ac¢des nas criangas quer sobre as experiéncias vivenciadas € o seu

impacto no pensar profissional.

Importou assim repensar o papel dos supervisores por parte da institui¢ao
universitaria, o papel dos supervisores cooperantes, as suas formas de colaboragdo, a
colaboracdo de uns e outros com os estagiarios para a vivéncia de uma pratica reflexiva-
critica em equipa numa responsabilidade repartida face aos problemas e desafios da

formacao inicial.

Daqui decorre uma supervisao renovada, novas tarefas supervisivas, recriagao de
significados e sentidos. E esta reflexdo que se propde abordar no proximo capitulo deste

trabalho de investigacao.
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1.5 Supervisido Pedagégica na Formacido Pratica de

Educadores de Infancia

1.5.1 (Re)pensar a supervisio na formacio inicial

A supervisdo, no ambito da formagdo inicial de educadores de infancia, ¢ um
processo teleoldgico. Trata-se de orientar candidatos a educadores, futuros educadores
que sdo, obviamente, inexperientes e em transi¢do ecoldgica para o exercicio
profissional autonomo (Oliveira-Formosinho, 2002¢; 2002f). De acordo com Alarcado e
Tavares (2003) a supervisao “¢ um processo em que um professor, em principio mais
experiente e informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu
desenvolvimento humano e profissional” (p.16). A conjugacdo destes elementos
encontra-se, igualmente, sistematizada nas palavras de Oliveira-Formosinho (2002f),

através de uma concepgao mais complexa:

“um processo sistematico em que um educador experiente
orienta, em contexto de instituicdo de educacdo de infancia, um
candidato a educador na sua aprendizagem experiencial do
desempenho docente numa sala de actividades e numa
institui¢do, apoia a sua iniciacao ao exercicio pleno da profissao
docente e ao inicio do seu desenvolvimento profissional numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida e, no fim certifica
as aprendizagens obtidas, através da aprovacdo no estagio e
consequente concessao da licenga para ensinar. “ (p.44)

Esta perspectiva traduz um conjunto de fungdes inerentes a pratica supervisiva,
que pdem em evidéncia: (1) a regulacdo dos processos de aprendizagem, (2) o
prognostico sobre o sucesso futuro de cada estagiario, (3) a certificacdo académica, (4) a

certificag@o profissional e (5) a validagdo social (Oliveira-Formosinho, 2002f:44).

Comeca, entdo a tornar-se perceptivel, que a énfase em torno de algumas destas
fungdes possa conduzir a concepgdes de supervisdo diferenciadas e que, por sua vez, se

possam configurar em praticas supervisivas também distintas.

Tal como ¢ referido pelo estudo realizado no ambito da supervisdo por Oliveira-
Formosinho (1997), existem factores condicionadores relativamente a qualidade global
da aprendizagem profissional, que se pretende oferecer ao aluno em formagao inicial,

nomeadamente:
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* falta de tempo para a supervisdo pedagdgica;

* falta de definicdo clara dos papéis de cada um dos intervenientes (estagiario,
supervisor institucional e supervisor cooperante);

* falta de intencionalidade nas praticas educativas e nas praticas supervisivas;

* falta de preparagdo especifica para as tarefas de supervisdo, quer por parte dos
cooperantes, quer por parte dos docentes de ensino superior;

* dificuldades diversas na classificagao final do estagiario;

conflitos durante o processo de supervisao (Oliveira-Formosinho, 2002f: 50/51)

Os problemas identificados em torno da pratica supervisionada permitiram extrair
trés grandes ilagdes: falta de intencionalidade das praticas pedagogicas dos educadores
cooperantes; falta de intencionalidade das praticas supervisivas dos cooperantes e dos
supervisores institucionais; e falta de preparacdo de todos os membros do tridngulo
(supervisor institucional, supervisor cooperante e estagiario) para os papéis e funcdes

supervisivas (Oliveira-Formosinho, 2002¢; 2002f; 1997).

Diversos autores t€ém apresentado preocupagdes quanto ao desenvolvimento de
uma supervisao renovada. Tracy (2002) chama a atengdo para o facto de a sala de
actividades j& ndo ser considerada o unico espaco de supervisdo. As formas tradicionais
de ver a supervisao — o tridngulo supervisivo — sdo ainda validas e uteis, mas claramente
insuficientes. Os supervisores terdo de se reunir em equipas e diversificar os seus papéis
em termos de lideranga (Oliveira-Formosinho, 2005; Harris, 2002; Tracy, 2002). Nao
poderdo nunca esquecer-se as aprendizagens profissionais centrais, em torno do
exercicio da profissdo em sala de actividades, que se referem as aprendizagens das

criancas. Sabe-se contudo das ligagdes ecologicas entre aprendizagens profissionais.

Parece estar a emergir mais claramente a fung¢ao do supervisor “no sentido de uma
orientagdo colaborativa e sistémica, onde aprender acerca do ensino seja
responsabilidade de todos” (Garmston, Lipton, Kaiser, 2002:19) sem com isso diluir a
supervisdo e ela ndo ser responsabilidade de ninguém (Garmston, Lipton, Kaiser, 2002).
A inten¢cdo de melhorar o crescimento profissional envolve tanto a formagdo inicial
como a formagdao continua, num processo de ciclo de vida (Oliveira-Formosinho,
1998a). O educador em formagdo ¢ apoiado e aprende, enquanto o supervisor, neste
processo, aprende a apoiar o crescimento profissional. Esta aprendizagem, a de
sustentar o crescimento profissional de outrem, reverte em aprendizagem profissional

propria.
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E neste sentido que Tracy (2002) alerta para a necessidade de andlise cuidadosa
dos modelos existentes com vista a ressignificar e recriar de acordo com as nossas
necessidades e convicgdes locais. Segundo a autora, essa analise deve incluir trés areas

principais:
a) uma analise de valores e convicgdes acerca do ensino e da supervisao;
b) uma analise das necessidades do individuo;
¢) uma analise das necessidades da organizagao.

O modelo ecolodgico de desenvolvimento humano, formulado por Bronfenbrenner
(1987), pode ter um importante papel na promog¢ao da supervisdo da pratica pedagdgica
(Oliveira-Formosinho, 2005; 2002¢; 2002f; 2001d; Alarcao e Sa-Chaves, 1994). No
ambito da educacdo de infancia, este modelo ecoldgico tem sido profundamente
desenvolvido no Projecto Infancia (Parente, 2002; Oliveira-Formosinho, 1998a) ¢ na
Associagdo Criang¢a (Craveiro, 2007; Oliveira -Formosinho e Formosinho, 2008a;

2001).

1.5.2 O modelo ecolégico da supervisiao

De acordo com Bronfenbrenner'* (1987), a ecologia do desenvolvimento envolve
o estudo da acomodacdo progressiva e mutua entre a pessoa activa em crescimento e as
propriedades em mudanga dos cenarios imediatos que envolvem a pessoa em
desenvolvimento, sendo este processo influenciado pelas interrelagdes entre cenarios e

pelos contextos mais vastos em que estes cendrios estao inseridos.

Entre os estudiosos desta perspectiva destacam-se Bairrdo (1992) e Portugal
(1992), que apresentam a perspectiva ecoldgica em educagdo. Alarcdo e Sa-Chaves
(1994) e Oliveira-Formosinho (2005; 2002¢; 2001d; 1997) contextualizam-na no ambito
da supervisao da pratica pedagogica. Nas palavras de Oliveira-Formosinho (1997:93),
“trata-se de reconhecer que estudar a iniciacdo a profissdo requer estudar a interacgao

entre as estagiarias e os seus contextos de aprendizagem”.

“Em 1989, & definigdo inicial, Bronfenbrenner acrescenta a frase “ ao longo do curso da vida”, dando um
caracter cronossistémico ao seu modelo.
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De facto, Bronfenbrenner (1987) conceptualiza o modelo ecoldgico numa
disposicao seriada de estruturas concéntricas, em que cada uma esta contida na seguinte.
Essas estruturas denominam-se: microssistema, mesossistema, exossistema e

macrossistema.

Como analisa Oliveira-Formosinho (1997), no ambito da supervisdo ecoldgica da
pratica pedagdgica final, os contextos vivenciais imediatos para o estagiario sdo a
institui¢do do ensino superior ¢ a instituicdo de educacdo de infancia. Nestes dois
microssistemas, o aluno-estagiario realiza actividades, desempenha papéis e estabelece
relacdes interpessoais determinantes para o seu desenvolvimento mas, igualmente,
determinantes sdo também a natureza dos contextos e das suas relagdes. Saliente-se que
estes dois microssistemas, ambos significativos para o estagiario, desenvolvem entre si
relagdes e interacgdes mutuas, formando um mesossistema. O mesossistema apresenta-
se determinante no processo de construcdo da aprendizagem profissional. Porém, esses
contextos imediatos incorporam ainda o exossistema, isto €, um ou mais contextos que
ndo implicam a participacdo activa do estagiario, mas que vao influenciar as
experiéncias que ocorrem no contexto imediato em que o estagiario se movimenta.
Exemplos de influéncias exossistémicas sdo, no caso dos estagiarios, o modelo legal da
pratica pedagogica, os supervisores disponiveis em cada ano, ou mesmo a rede de
transportes publicos da regido, que afecta a deslocagdo para os centros de estagio
(Oliveira-Formosinho, 2002¢). O macrossistema integra os sistemas anteriores, sendo
constituido pelas crengas, valores e ideologias de uma dada sociedade e determinada

época. Oliveira-Formosinho (1997) refere que:

“a concepcdo da crianga, dos seus direitos, dos seus direitos
educacionais que se pratica num dado momento histérico de
uma sociedade que afecta de varias maneiras a vivéncia da
estagidria naqueles que sdo no momento dois dos seus
microssistemas mais proximos: a universidade e a sala de
estagio e as suas interaccdes.” (p.95).

Em sintese, poder-se-4 dizer que o modelo ecologico ¢ um modelo que presta
especial atengdo quer aos contextos mais proximos quer aos contextos mais vastos.
Mais que isso, sabe-se que a aprendizagem ¢ um processo em contexto (Oliveira-
Formosinho, 2007b) e que ¢ fundamental prestar atengdo aos momentos de transi¢do

ecoldgica e apoiar os estagidrios nessas transigdes.
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Devera assim avangar-se no sentido de tornar a supervisdo da formagao inicial no
ambito de uma comunidade pratica, fazendo assim a ligacdo entre a formacao inicial das
educadoras estagiarias ¢ formagdo em contexto das supervisoras cooperantes (Oliveira-

Formosinho, 2002b).

Inicia-se, entdo, um ciclo longo de transformagdo pedagogica que visa apoiar a
reconstrucdo das institui¢des cooperantes (chamadas, no contexto do Projecto Infincia,
contextos supervisivos), no ambito da pedagogia que desenvolvem. Assume-se que o
aluno estagiario faz a sua aprendizagem profissional central no contexto supervisivo
cuja ideologia e pratica educacional se deseja coerente, compativel com a proposta
tedrica socio-construtivista, que se propde na instituicdo de formagdo. Desenvolve-se,
pois, uma relagao sistematica, focada e produtiva entre os contextos de supervisao tendo
como centro a pedagogia em sala, na qual se organizam as aprendizagens profissionais
centrais da estagidria. Mais especificamente, “a competéncia profissional que a
estagiaria desenvolve ¢ indissociavelmente ligada as competéncias que a aprendizagem
da crianca promove” (Oliveira-Formosinho, 2005:18), porque se entende, segundo
Oliva (1998, cit. por Oliveira-Formosinho, 2005: 24), “que a supervisao das estagiarias

e as aprendizagens curriculares sao realidades indissociaveis.”

O seguinte quadro mostra o papel substantivo da pedagogia da infancia e o papel

instrumental dos processos supervisivos (Oliveira-Formosinho, 2005).

. No Contexto Universitario de Formacgéao

. Pedagogia da Infancia - dimenséao
substantiva da formagao pratica
. Pedagogia da Superviséo - dimenséo
adjectiva (instrumental) da formacgéo pratica

- Processos Supervisivos
como suporte Substantivo
. Processos Supervisivos

como suporte Instrumental

. No Contexto Cooperante de Estagio

Quadro 2 - Dimensao substantiva e Dimensao Adjectiva da Formagao Pratica.
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A supervisdo ecologica integra o candidato a educador numa rede do Projecto

Infancia, deslocando o foco da supervisdo para o grupo e comunidade da pratica:

“A rede do Projecto Infancia ¢ o conjunto de interacg¢des e inter
— relagdes entre os diversos membros, entre a equipa
universitaria e a equipa do terreno, entre a equipa € as
estagiarias. Essas inter-relacdes representam interacgdes entre a
teoria e a pratica, entre a investigacdo e a ac¢do, entre a reflexao
e a formagdo, entre a universidade e o jardim-de-infancia, entre
a sala de praticas e a sala da futura actividade profissional da
(ex-) estagidria. Assim, os membros da equipa de terreno sao
simultaneamente supervisores da formacdo das estagiarias,
agentes de investigacdo-ac¢ao da contextualizacdo dos modelos
curriculares € membros de um circulo de estudos informal para
reflexdo e formagdo continua”  (Oliveira-Formosinho
(2002e:104)

Para tal, perspectivam-se trés conceitos centrais para a compreensao da supervisao

ecoldgica no ambito da formacao inicial (Oliveira-Formosinho, 2005; 2001d).

O primeiro conceito € o de integracdo. Por um lado, integra formagao e avaliagao,
por outro, apoio, colegialidade, colaboracao e servigo. Esta-se, verdadeiramente, perante
uma integragdo profunda, entre a formacao inicial e a continua tendo como objectivo
Gltimo as aprendizagens curriculares integradas das criancas. E uma conceptualizagio
supervisiva, que rejeita as dicotomias e que se desenvolve no sentido da complexidade e
abrangéncia. De facto, concebe-se a supervisdo como formacao apoiada tendo da
formacgao “uma concepcao integradora de varias dimensdes: o curriculo, o processo de
ensino-aprendizagem, a sala de actividades, a [institui¢do de infancia], a sociedade e sua

cultura” (Oliveira-Formosinho, 1997:105).

Um outro conceito € o da participacao guiada (Rogoff, 2005; 1993). O candidato a
educador participa activamente, transformando a experiéncia em saberes e em
significados, “ndo no isolamento da responsabilidade individual, mas em companhia de
membros mais experientes da comunidade profissional” (Oliveira-Formosinho,
2005:19). Esta énfase no envolvimento mutuo contrasta com a perspectiva da
“influéncia social”. Na participagdo guiada, da-se aos formandos oportunidades para

realizar experiéncias concretas e contextualmente significativas (Fosnot, 1999).

O tltimo conceito central ¢ o da mediacdo. O supervisor faz a mediagdo como um

processo intencional, construindo “andaimes” entre o que o formando ja sabe € o que
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ainda precisa aprender. Segundo Oliveira-Formosinho (2005:21) “o supervisor
cooperante 1€ e interpreta os dados da experiéncia que revelam potencial de
crescimento.” As modificagdes sao um processo em desenvolvimento: a medida que se
ajustam para se comunicar ¢ coordenar, ambos afectam e sdao afectados. Podera entao
dizer-se que se esta perante uma aprendizagem profissional no ambito de uma gramatica
pedagodgica partilhada em didlogo com uma profissional experiente, que ja desenvolveu
conhecimento na acgdo (Oliveira-Formosinho, 2001d). E no interior deste processo que
o supervisor faz uma participagdo guiada e medeia as aprendizagens do estagiario. Em
conformidade, a reflexdo ¢ tratada mais como uma pratica social do que apenas como

uma actividade privada (Zeichner, 1993).

Do exposto pode perceber-se que a “ supervisdo ecoldgica ¢ um processo
formativo de promog¢ao homologica e contextual de processos de formagdo e

aprendizagem” (Oliveira-Formosinho, 2005:9).

Como salienta Oliveira-Formosinho (2005) existe um conjunto de elementos

presentes, como sendo:

a) a importancia da criacdo de equipas de supervisores (do terreno e do

ensino superior);

b) a importdncia da formacdo das equipas em referenciais tedricos da

pedagogia da infancia e da supervisao;

¢) a utilizagdo da investigagdo-accao cooperada no desenvolvimento dos

Processos Supervisivos.

A aprendizagem profissional sustenta-se na partilha quotidiana no seio de uma
comunidade de pratica, no seio de uma comunidade de pedagogia da infincia e que
pertence a uma rede. Para Oliveira-Formosinho (2007b) estes sdo os suportes para
desenvolver a aprendizagem inicial como experiéncia positiva que motiva uma
aprendizagem de ciclo de vida. Um clima desta natureza, focada na accdo e na reflexdo,
sustentada na colaboragdo com referenciais tedricos claros, propondo a aprendizagem
experiencial apoiada em contextos, devera ser promotor do desenvolvimento de
interaccoes pedagodgicas positivas que € a questdo que mais nos preocupa nesta

investigacgao.
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2 Interaccio como competéncia profissional pratica

O presente capitulo analisa o papel da interac¢ao adulto-crianga na aprendizagem
profissional. Para a concretizacdo deste objectivo aborda-se o conceito de competéncia
prosseguindo para o estudo de pedagogos e dos modelos pedagogicos. Prossegue-se
com o estudo da perspectiva pedagogica desenvolvida pela Associagdo Crianca e
termina-se analisando os estudos empiricos disponiveis em torno da interacc¢ao
educativa.

2.1 A Questao da(s) competéncia(s) profissional(ais) pratica(s)

2.1.1 A definicdo conceptual de competéncia

A explicitagao das competéncias necessarias para o desempenho docente constitui
uma referéncia orientadora e indispensavel ao processo de formac¢do dos formandos e as
caracteristicas do processo de formacao devem ser indutoras do perfil de desempenho

docente.

Para Formosinho (2001), a pratica pedagogica final, pelo seu caracter de transi¢ao
ecologica, exige uma ruptura epistemologica na relacdo com os saberes disciplinares.
Estes j& ndo sdo entendidos como valor em si mas como recursos a mobilizar na ac¢ao.
Trata-se, sem davida, do reconhecer a insuficiéncia do saber para a ac¢do profissional,
reforgando a necessidade de o aliar a capacidade de o utilizar, de o reinvestir e, portanto,

de o integrar em competéncias para a ac¢ao profissional.

Actualmente, a no¢do de competéncia tem sido objecto de muitas definigdes,

prestando-se a mal-entendidos o que, por conseguinte, exige uma maior explicitacao.

E necessario afirmar que as competéncias mobilizam conhecimentos mas nio se
reduzem a eles (Perrenoud, 2002). Isto pressupde, em primeiro lugar, que a nocao de
competéncia ndo significa o abandono da valorizacdo do conhecimento cientifico
disciplinar. Em segundo lugar, o caracter da mobilizacdo ndo ¢ o da subordinagdo do
conhecimento a uma aplicabilidade pratica, isto ¢, ndo ¢ da ordem de simples aplicagao.
Pelo contrario, a passagem do saber a ac¢do ¢ um processo de reconstrucdo, sendo

necessario que se exerca regularmente para que se constitua e mantenha (LeBoterf,

41



2003). Consequentemente, a competéncia profissional ndo pode ser compreendida nem
sem referéncia aos conhecimentos nem sem referéncia ao sujeito e ao contexto no qual

ela se materializa (LeBoterf, 2003).

No entender de LeBoterf (2003), a competéncia resulta da mobilizagdo e da
combina¢do dos recursos pessoais com os recursos do seu meio, para que possa agir

eficazmente.

Neste sentido, refere que saber agir com pertinéncia ndo se reduz ao saber fazer,
uma vez que pressupde saber tomar iniciativas e decisdes em situagdes inesperadas;
saber fazer escolhas na urgéncia e instabilidade; saber antecipar; saber interpretar; saber
julgar; saber o que fazer e, bem mais dificil, ter capacidade para detectar os momentos
em que ndo deve agir ou intervir. Afirma ainda que a competéncia implica
envolvimento e pressupoe saber aprender a aprender, tirar ilagdes e transformar a acgao

em experiéncia sobre o que faz e por que o faz.

De acordo com Perrenoud (2002; 1999), central a no¢do de competéncia € o
processo de activar e alargar os recursos que se possuem, ou seja, de envolver a
mobilizacdo de conhecimentos, capacidades e atitudes face a situacdes complexas,
evolutivas, imprevisiveis e sempre singulares. Pressupde a criagdo do “habitus”, de lidar

com o complexo e o imprevisivel.

Para Machado (2002) sdao trés os elementos essenciais no conceito de

competéncia: a pessoalidade, o ambito e a mobilizagao.

A primeira caracteristica fundamental da ideia de competéncia ¢ a ideia de pessoa
em desenvolvimento e entendida como activa, na constru¢do do conhecimento e
portadora de experiéncias pessoais. E preciso ter em conta que o sentido do
conhecimento deve estar ao servigo da realizacao das possibilidades presentes em cada
formando. Assim, nenhum conhecimento se justifica como um fim em si mesmo,
apontando antes para o sentido de actualizar, aprofundar e enriquecer os projectos das

pessoas.

Salienta, ainda, que a ideia de competéncia nao pode prescindir da consideragao
do ambito no qual ela se realizara, isto €, para o autor ndo existe uma competéncia sem
a referéncia a um contexto, no qual ela se materializa. Por isso, diz ainda que um

terceiro elemento na composicdo da ideia de competéncia é a mobilizacdo. Quer isto
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dizer que a nocdo de competéncia remete para a capacidade de “recorrer ao que se sabe

para se realizar o que se projecta” (Machado, 2002:145)

Depreende-se que a nogao de competéncia contempla uma integragao adequada de
saberes em ac¢ao € em contexto, que envolve um processo complexo de construcao e de

desenvolvimento em contexto profissional (Perrenoud, 2002).

Entdo, o que se deve sublinhar no ambito deste estudo ¢ que aprender a interagir ¢
um campo de ac¢ao complexa, que implica niveis de integracdo, que se concretiza por
avangos e recuos mediante as situagdes que se apresentam no quotidiano educativo. No
ambito da aprendizagem profissional, implica um acompanhamento cuidado e
cooperativo ¢ momentos de avaliagdo colaborativa e direccionada, neste caso para a

questao primordial da interacgao.

Na jornada de aprendizagem dos formandos, a competéncia de acgdo, a varios
niveis, tem a ver com uma integracdo e mobiliza¢do que se faz com reflexdo e ¢ mais
produtiva se for acompanhada. O valor da supervisdo torna-se aqui evidente. Nao se
passa, com facilidade, do saber ao saber fazer, dos conhecimentos ao conhecimento
profissional pratico e a acgao profissional. S3o necessarios processos experienciais

longos e apoiados.

Toda a literatura, nesta area, afasta uma mera aproximacao aplicacionista, mas
afasta igualmente uma mera estratégia practicista (Alarcao e Tavares, 2003; Alarcao,
2003; 2002; 1996; Oliveira-Formosinho, 2002e; 2002f; Firth e Pajak, 1998;Vieira,
1993).

Mobilizar, dar continuidade a experiéncia do conhecimento no aqui e agora
profissional, ao nivel da construcao da acg¢do, significa comecar por encontrar as “portas
de entrada” no quotidiano da ac¢do profissional. Significa compreender quais sdo os
ambitos quotidianos da acg¢do que apresentam desafios na constru¢do do saber
profissional pratico. Significa ser capaz de construir o saber profissional pratico na
accdo, pela acgdo e para a acg¢do envolvendo as capacidades reflexivas, mobilizadoras
de conhecimentos e atitudes que fecundam a acgdo e lhe retiram o cardcter de mero

activismo.

Nem o aplicacionismo reducionista da ac¢ao profissional a um dominio cientifico

nem o practicionismo ou a afirma¢do exacerbada do calor da pratica (Formosinho,
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2009; 2002b; 2001) podem responder a complexidade da ac¢do profissional. Ou na

expressao de Sérgio Niza, as “coisas da profissao”.

Esta-se perante uma exigéncia de abertura ao quotidiano da profissdo, onde o
imperativo e a urgéncia do agir levam a tomar decisdes e a executa-las, integrando e
mobilizando para as decisdes e para a sua execu¢do, o capital profissional de que

dispomos, e nesse capital, ¢ central o desejo de continuar a aprender.

A constru¢do do saber profissional pratico em accdo convoca a historia de
aprendizagem profissional e pessoal do estagiario, para que a sua acg¢ao seja informada.
Através da reflexdo, o estagidrio acompanhado serd capaz de perceber que a sua histdria
de aprendizagem devera continuar: os saberes que convocou ndo foram suficientes para
estratégias de sucesso. Descobre assim, bem cedo, a verdade do conceito de

aprendizagem profissional de ciclo de vida.

Vai precisar de continuar a reflectir e investigar para aprender a responder aos
problemas que a profissio lhe coloca. Pode ou ndo, progressivamente, sentir
necessidade de encontrar uma “gramatica” para agir. Este conhecimento da gramatica
de accao profissional ¢ de natureza muito complexa, nem teoricista nem practicista, mas
antes um dominio de outra natureza, que se situa na epistemologia da pratica (Oliveira-

Formosinho, 2007b; 1998a).

2.2 Interac¢do como lente de andlise da competéncia

profissional

A interac¢do educativa como competéncia de aprendizagem profissional ndo ¢é
compativel com o fornecer de receitas e, por isso, ha que ajudar os estagidrios no
desenvolvimento da capacidade de explorar e clarificar as suas formas de intervengao
profissional a um nivel complexo das interac¢des pedagogicas (Spodek, 2002; Spodek e

Saracho, 1998).

E, portanto, chegado o momento de realizar a discussdo em torno do compromisso
com a aprendizagem das competéncias no ambito das interac¢cdes com as criangas. A

questao principal a considerar ¢ a questao central desta dissertacao.
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Qual o contributo da formagdo pratica e sua supervisdo para a aprendizagem da
competéncia profissional ao nivel das interac¢oes como uma dimensdo da pedagogia

da infancia?

Esta questdo leva-nos, entre outros caminhos, a invocar, no legado pedagdgico do
século XX (Carbonell, 2003; Trilla, 2001), os contributos de quatro pedagogos —
Dewey, Freinet, Piaget e Vygotsky — que representam um corpus de reflexdo
inestimavel, no ambito do dominio educacional, concretamente no ambito da interac¢ao

educativa como competéncia profissional pratica.

Mas esta reflexdo deve ser igualmente procurada e incorporada nas propostas
educativas defendidas nos modelos pedagdgicos, onde alguns dos pedagogos

referenciados se entrecruzam num jogo complexo de complementaridades.

Os modelos curriculares High-Scope (Post ¢ Hohmann, 2003; Hohmann e
Weikart, 1997;1984), o Movimento da Escola Moderna (Niza, 2007; 1998a; 1998b) e
Reggio Emilia (Edwards, Gandini e Forman, 1999) sdo mais um contributo, porque se
caracterizam por articular a teoria com a pratica e com as crencas. Em Portugal, o
Projecto Infancia (Oliveira-Formosinho, 1998a) e a Associacdo Crianga (Formosinho e
Oliveira-Formosinho, 2009; Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho, 2001) assinalam um
ponto de inflexdo notdrio na forma como procuraram honrar a historia e fazer o melhor
uso dessa memoria para inventar o futuro na educagdo de infancia (Oliveira-

Formosinho, 2007b).

De facto, nas ultimas décadas, a descoberta da pedagogia como tecido unitario no
ambito das propostas educativas ¢ um movimento muito forte. Relativamente a
educagao de infincia, essa redescoberta ¢ uma realidade internacional (Oliveira-

Formosinho, 2007b; Gambda, 2004; Nunes, 2001).

Antes de perguntar o porqué de tal movimento, convém referir que essa
redescoberta ndo estd eivada de saudosismo mas de um sentido profissional responsavel
que procura, na tessitura da cultura profissional, compreensdes e realizacdes que

enriquecam as respostas que, no presente e no futuro, ¢ necessario construir.

E muito conhecida a importancia central da educagio para a realizagdo do ser
humano e a importancia da educacdo precoce desde o nascimento aos seis anos, para a
vida actual e futura das criangas (Spodek, 2002; Shonkoff e Phillips, 2000; Cassidy e
Shaver, 1999).
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Sabe-se que o impacto desta educacdo so6 tem significado se for de qualidade
(Schweinhart, Montie, Xiang, Barnett, Beldfield e Nores, 2005; Sylva, Melhuish,
Sammons, Siraj-Blatchford e Taggarat, 2004).

E reconhecido de forma genérica que o impacto da educagdo para todos que a
democratizagdo da escola permitiu ndo estd a cumprir os seus designios (PISA STUDY,
2006) e, sendo assim, € necessario mobilizar os conhecimentos para a acg¢do

reconstruida.
Duas urgéncias se revelam para essa mobilizacao:

(a) renovar a formagao de professores, centrando-a na profissao e entendé-la como
formacao de ciclo de vida, dado que s6 a educacdo de qualidade tem impacto na
realizagdo pessoal e escolar da crianca (Schweinhart, Montie, Xiang, Barnett, Beldfield
e Nores, 2005; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, Taggarat, 2004). Sabe-se,
que a formacao de professores ¢ uma variavel central para a qualidade (Craveiro, 2007,
Parente, 2004; Oliveira-Formosinho, 1998a); acresce que, na tltima década, se acentuou
cada vez mais que a qualidade na formagdo de professores exige que esta se centre na
aprendizagem reflexiva (Alarcdo, 2003; 2002; Zeichner, 1993; Vieira, 1993; Shon,
1992; 1983) e critica (Novoa 1992a, 1991; Oliveira-Formosinho, 2005; 2002e; 2002f;
2001d) do quotidiano da profissao (Niza, 2007;1998a; 1998b);

(b) garantir que essa renovagdo cuide da interac¢do entre aprendizagem
profissional dos professores e as aprendizagens curriculares das criangas; centrar a
aprendizagem profissional na profissdo, nos contextos de trabalho (nos seus problemas,
decisdes ¢ realizacdes) desafia a monitorizar, constantemente, a relacdo entre o

exercicio profissional e a aprendizagem das criangas.

O desafio ¢, entdo, a tripla formagdo de ciclo de vida, onde a formacao inicial e
continuada se integram, focalizadas no quotidiano profissional e monitorizando a

relacdo entre o que ¢ ensinado e o que ¢ aprendido.

A aprendizagem profissional e o seu exercicio s6 tém sentido no quadro do

servico social e educativo, ou seja, provocar as aprendizagens das criancas.

Faz parte do exercicio profissional a monitorizagdo das aprendizagens das

criangas que passam pela andlise rigorosa das consequéncias do exercicio profissional.
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Mobilizar conhecimentos, atitudes e crengas na ac¢do significa agir a varios

niveis: a tomada de decisdo para a ac¢do, a propria ac¢do e as consequéncias da ac¢ao.

Ja Dewey (1971) chamou a atencdo da necessidade pragmatica de valorizar as
ideias pelas suas realizagdes e consequéncias. Malaguzzi (1999) nao aceita ideias que
ndo gerem praticas, que, por sua vez, nao enriquecam as ideias (Houyelos, 2004;

Edwards, Gandini ¢ Forman, 1999).

No ambito da educacgdo de infancia, este movimento tem sido internacionalmente
realizado sob a égide do didlogo com a pedagogia como visdo global, modo
compreensivo de pensar e fazer o educativo, modo integrador do fazer do educador e o

fazer das criangas.

Revisitar os classicos surge como fonte de pesquisa ndo para os tornar absolutos
mas para encontrar, na heranga historica, uma tessitura densa para a epistemologia da

pratica.

Esta investigacdo inscreve-se neste movimento. A inquietagdo de compreender a
construgdo da competéncia profissional pratica e o saber profissional ao nivel da
interaccao educativa explorou varios caminhos entre os quais o da redescoberta da
pedagogia, que nos propde a revisitagdo de alguns cldssicos como fonte de

aprendizagem e até de inspiragao.

2.2.1.1 Alguns pedagogos: contribui¢ées para a compreensio da

interaccio educativa

2.2.1.2 John Dewey: a interac¢do na e pela experiéncia da

crianga

Abandonemos a nogéo do assunto-matéria como algo de fixo e acabado, fora da experiéncia
da crianga (...) (Dewey, 2002: 163)

Para John Dewey (2002; 1971), a ideia-forca da interaccdo educativa estad na
reorganizacao ou reconstru¢do da experiéncia. Sublinha que a ignorancia deste principio

tende, por sua vez, a perpetuar a uniformidade das li¢des e preleccdes (1971).

No amago da questdo estd a qualidade de experiéncias educativas porque, no seu

entender, “algumas experiéncias sdo deseducativas” (Dewey, 1971:14). Torna-se, entdo,
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necessario identificar quais as experiéncias que tém impacto de qualidade na

aprendizagem.

Para o autor, o valor da experiéncia implica a unido activa dos principios de
interaccdo e de continuidade. Pelo primeiro principio, assevera que as condigdes
objectivas sdo determinantes da natureza das experiéncias da crianga que, por sua vez,
operam nas suas condi¢des internas. Por conseguinte, sdo essas duas condigdes,
objectiva e interna que, consideradas em interac¢do, determinam a situacao educativa

(Dewey, 1971).

A qualidade das interac¢des que o adulto desenvolve configura-se no ambiente
que rodeia a crianca e em todas as dimensdes que a compdem. Torna-se claramente
explicita a forca conjunta tanto da dimensao fisica, quanto da dimensao temporal, visto
serem enquadramentos potenciadores ou inibidores das experiéncias educativas

efectuadas.

O principio de continuidade pressupde que as experiéncias de que a crianca dispde
previamente interactuam com as experiéncias presentes que, por sua vez, determinam as
suas experiéncias futuras. A configuracao destes principios sugere que o potencial
educacional de uma experiéncia inclui o que ¢ experienciado bem como o
experienciador (a crianga) e a forma de experienciar. Implica a sua inteligéncia mas
também os sentimentos, valores, emogdes, predisposicdes, crencas, habitos e accdes que

desenvolve.

Olhando para a experiéncia da crianga como algo de embrionario (Dewey, 2002),
retira-se uma ideia fundamental para o desenvolvimento da interac¢do: a observacao
como garante da presenca da crianca e do respeito pela crianga. De facto, para Dewey

(1959, cit. por Pinazza, 2007:74), um bom objectivo educacional

(...) € aquele que leva a observar a experiéncia actual do aluno,
e, concebendo um esboco do plano de desenvolvimento dessa
experiéncia, conserva este constantemente em vista e modifica-o
conforme as condi¢des se apresentarem (...).

Tal significa que o papel do adulto na interac¢ao nao € s6 reconhecer os interesses
e experiéncias pessoais da crianga mas também considera-los como ponto de partida
« .. o A :
para actividades inteligentes e experiéncias ampliadas dentro de um programa

organizado de estudos” (Pinazza, 2007:75).
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Coexistente com a ideia de objectivo, estd o seu entendimento de interesse e de
disciplina. Relativamente ao interesse da crianga, critica a perspectiva romantica, muito
frequentemente defendida, pelo facto de o considerar como um fim em si, reafirmando
que os interesses “nao sao mais do que atitudes para com experiéncias possiveis: o seu

valor reside no impulso que fornecem” (Dewey, 2002:166).

Por conseguinte, o adulto deve aprender a interpretar e a direccionar esses
interesses em prol da cultura social, estimulando os impulsos naturais da crianca — de
comunicar, de construir, de indagar e de se expressar — que devem ser reconhecidos
pelo adulto como “capital” a investir e dos quais depende o seu crescimento activo

(Dewey, 2002).

Estar interessado significa que a crianca identifica os objectivos, os quais definem
a actividade e que identificam tanto os meios quanto os obstaculos & sua realizagao.
Daqui resulta a sua interpreta¢do de liberdade, que se constitui como desenvolvimento
da autonomia, apontando decididamente para: “ (...) a liberdade de observacao e de
juizo exercida com respeito a propositos que t€ém um valor intrinseco” (Dewey, 1967,

cit. por Pinazza, 2007:75).

Sdo os propositos tragados que garantem a compreensdo das actividades e que
transformam os impulsos em planos de accdo, salientando o claro compromisso com o

pensamento reflexivo (Dewey, 1953).

(13

Neste sentido, estabelece-se o fio condutor com a disciplina, ou seja, “a
capacidade da mente e para a mente” (Dewey, 2002:127). Tal facto implica,
obviamente, uma progressiva constru¢do da autonomia, tendo em conta que disciplina
pressupoe poder de controlo, de dominio dos recursos disponiveis para levar a bom
termo o acto empreendido. Implica saber o que se tem de fazer e decidir fazé-lo
prontamente, utilizando os meios necessarios, demonstrando e garantindo compreensao

sobre aquilo que se esté a fazer.

As responsabilidades do adulto nd3o se resumem apenas a prestar atencdo ao
principio geral da formagao de experiéncias através das condi¢cdes do ambiente, sendo
que deve também discernir em concreto, em que medida o ambiente educativo
determina as experiéncias capazes de promover o crescimento da crianca. Acima de

tudo, requer, por parte do adulto, a consciéncia que o potencial educativo da experiéncia
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se enraiza em dois principios: continuidade e interac¢do, “em activa unido, uma com a

outra” (Dewey, 1971:38).

De acordo com Gamboda (2004), ¢ sobre o principio da continuidade “ que repousa
as possibilidades de, agindo sobre as experiéncias presentes, aprendermos a controlar e
a melhorar as futuras, condicionando-se e modificando-se, a um mesmo tempo, o sujeito
e o contexto da experiéncia (p. 22-23) ”. Decorre daqui o enlace profundo com o
principio da interac¢ao “que “organiza a construgdo e desenvolvimento da experiéncia
educativa” (Gamboda, 2004:26). Este principio atribui direitos iguais aos dois factores da

A . o~ . . A . . . 15
experiéncia: as condigdes objectivas e as condi¢des internas, subjectivas.

A qualidade da interaccdo adulto-crianga reside, entdo, em ser sensivel a
experiéncia da crianga para, em continuidade e interac¢do, permitir que ela seja o centro

da aprendizagem experiencial.

Outro conceito central do autor ¢ o das ocupagdes. Deste ponto de vista, ¢ por
intermédio das ocupagdes construtivas que o autor afirma, ndo s estar a riqueza do
conteudo interactivo, como a sua compreensao no paralelismo dos processos de trabalho
inerentes ao desenvolvimento socio-histérico e cultural da humanidade. Propor
ocupagdes construtivas ¢, segundo Dewey (2002:116), “apelar para o méaximo de
consciéncia em tudo o que ¢ feito”, ou seja, uma interacc¢ao sujeita ao controlo reflexivo
de modo a tornar as experiéncias significativas. Para que tal acontega, ¢ necessario que
a interac¢ao promova, no encontro pedagogico, a troca e partilha continuas de ideias e
da sua materializacdo na acc¢do; o pensar de um plano de trabalho e a respectiva
responsabilidade na selec¢do dos materiais e dos instrumentos que melhor se ajustam
aos seus propositos; que envolva trocas e momentos de andlise e registo dos elementos
significativos das experiéncias (Dewey, 2002: 115/116). Consequentemente, s6 através
do livre intercambio de experiéncias, mediante a comunicacao, na medida em que cada
um tem de saber o que o outro faz, sente, pensa e experiencia. Entdo, a perspectiva de

“aprender fazendo” adquire significado (Paraskeva, 2005).

Outra ideia chave que emerge desse compartilhar impde, simultaneamente, a

crianca a estimulacdo para agir como elemento do grupo. Neste caso, ¢ a relevancia em

15 . .. . . o~ . . .
A pedagogia tradicional negligencia as condigdes subjectivas da crianga e preocupa-se apenas com as
condigdes objectivas.
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termos de partilha que ¢ indispensavel, para que a crianca desenvolva o seu sentido de
pertenca e, a0 mesmo tempo, possibilite a abertura a uma perspectiva de teor

personalista.

Para Gamboa (2004:95) esta ideia ¢ mais concreta, porque pressupde e implica
que as relacdes sociais s6 sdo verdadeiramente sociais se englobarem uma componente
moral, isto €, se conduzidas inteligente e responsavelmente. Por isso, esta incluido no
seu credo pedagogico que a sala de actividades se revele como uma modalidade de vida

€ nao uma preparagdo para a vida (Dewey, 1897).

Construir “uma consciéncia de vida em comunidade” requer condigdes de
comunicagdo, para compartilhar significados, normas e procedimentos comuns o que,
por conseguinte, requer outro elemento do seu credo pedagogico: a igualdade de
oportunidades para a sustentacdo de processos mutuos num contexto relacional que,
simultancamente, valide e confirme a liberdade individual inerente a condi¢dao de
pertenca. Neste sentido, o papel do adulto é ndo apenas o de se afirmar como membro
dessa comunidade mas também o de assumir a responsabilidade pela conducdo das
intercomunicacdes e das interacgdes no seio daquela (Dewey, 1971). Assim, conforme

Dewey:

“Quando a educagao se funda na experiéncia e a experiéncia
educativa ¢ concebida como um processo social (...) o professor
perde a posicao de chefe ou ditador, acima ou fora do grupo,
para se tornar o lider das actividades do grupo” (1971:55).

Utilizando esta teorizacdo para pensar nas aprendizagens profissionais no ambito

da formagao pratica serd importante que os estagiarios:

a) estimulem os impulsos social, investigativo, expressivo e instrumental no

processo de ensino-aprendizagem,;

b) aprendam a discernir e a interpretar os “motivos e objectivos actuantes”
(Dewey, 2002:144) nas experiéncias sociais da vida da crianga de forma a

transforma-los em propdsitos e planos de ac¢ao;

c) assegurem a continuidade entre as actividades, de forma a que as
aprendizagens anteriores sirvam como sustentaculo aquelas que se lhes

devem seguir;
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d) considerem a organizacdo dos espagos e materiais aos quais a crianga
possa recorrer de forma inteligente, transformando-os, assim, num

acréscimo ao seu poder (Dewey, 2002).

Dewey teoriza sobre a natureza da experiéncia. Teoriza sobre as condi¢des que
permitem uma experiéncia reflexiva (interactiva e continua) da construcdo do
conhecimento quer para a crianga quer para o educador. Trabalha a natureza da

experiéncia que se transforma em base da constru¢ao do conhecimento.

Como sistematiza Pinazza (2007), ¢ essencial criar ambientes formativos onde se
promova e desenvolva o trabalho na perspectiva do laboratorio, ou seja, importa instigar
a curiosidade das criangas e dos formandos através de métodos de averiguacdo das

coisas, de forma a torna-los sujeitos do seu préprio conhecimento.

2.2.1.3 Jean Piaget: os beneficios da co-operacio'

(...) desgragadamente (...) na pedagogia corrente escolar o prestigio da palavra domina sobre
qualquer experiéncia activa e qualquer discussdo livre. (...) o verbalismo constitui uma das
manifestacdes mais claras da pressdo adulta. (Piaget, 1984: 163)

A visdo de Piaget, que se constrdi tanto sobre o mundo dos objectos quanto sobre
o mundo das pessoas, pressupde a defesa de uma interac¢do educativa em clara

orientagdo para a autonomia do sujeito.

Da sua vasta obra sublinham-se duas questdes com grande sentido pedagogico'”: a

questdo da logica das acgdes e a questao moral.

4

Desde ja, ¢ importante assinalar que este autor advoga a existéncia de um
paralelismo entre as relagdes intelectuais e a formag¢dao dos conhecimentos — dois
processos indissociaveis para ele — e as relagdes morais, que a crianga estabelece com o

mundo que a rodeia (Piaget, 1984).

Do ponto de vista epistemologico importa compreender que, na perspectiva do
autor, a crianga descobre e conhece do mesmo modo o mundo das pessoas € o dos

objectos reais ou simbolicos.

'®Esta grafia ndo ¢ do autor (Xypas, 1999)
Sublinhe-se que Piaget nunca se considerou pedagogo. Neste dominio, sua declaragio é elucidativa: “Eu
ndo tenho opinido no campo da pedagogia.” (Bringuier, 1977:202)
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Segundo Piaget (1991;1978a; 1978b; 1977), a génese do conhecimento pressupde
a ac¢do reciproca do sujeito sobre o objecto e do objecto sobre o sujeito. Esta posicdo
configura a importancia de dois processos simultaneos: a organizacdo interna e a
adaptacao ao meio. O sujeito explora, por um lado, o meio, através dos esquemas
pessoais para interpretar e dar significado a experiéncia de aprendizagem e, por outro
lado, fecha-se num processo das suas estruturagdo e organizagao internas, sendo este um

processo dialéctico.

Nesta perspectiva, sujeito e objecto determinam-se mutuamente, através do jogo
duplo da assimilagcdo e da acomodac¢do: o sujeito age sobre os objectos transformando-
os em funcdo dos esquemas de ac¢do e das operagdes sobre esses esquemas de que
dispoe. Por sua vez, impde-lhes modificagdes em fungdo das variacdes dos objectos,
para assim poder incorpora-los. Neste processo, o mecanismo de equilibragdo
configura-se decisivo para que o sujeito se ajuste as novas informagdes e as

necessidades de adaptagdo ao meio.

Compreende-se, portanto, quando Piaget (1978b:19) afirma ‘“conhecer, nao

consiste em copiar o real, mas agir sobre ele e transforma-lo”.

Para Piaget (1983 cit. por Lourenco, 2005: 56), o essencial ndo ¢ a palavra nem a
transmissdo do adulto mas sim a ac¢do do sujeito, origem primeira do conhecimento € o
responsavel ultimo da sua propria aprendizagem, distanciando-se de uma visdo
epistemologica empirista. E a ac¢io que produz ndo sé o conhecimento do mundo como
também o conhecimento na sua forma, nas suas estruturas basicas, isto €, na sua
condicdo de possibilidades. Podem realizar-se aproximacdes, a este nivel, entre o

pensamento de Dewey e o pensamento de Piaget.

Porém, se para uns (Malaguzzi, 1999; Coll, 1992, cit. por Oliveira-Formosinho,
1998a; Bruner, 1997 cit. por Lourenco, 2005) o conhecimento, em Piaget, ¢ construido
de uma forma solitaria, para outros adquire também uma dimensao social (Xipas, 1999;

Lourengo, 1998).

De facto, para Piaget (1984), s6 a cooperacao “exerce no dominio moral como nas

coisas da inteligéncia, uma fun¢do ao mesmo tempo libertadora e construtiva” (p.340).

Em questdo estd a visdo egocéntrica de partida desenvolvida pela crianga, bem
expressa nas palavras de Piaget (1986:62), que “liga o seu eu a representacdo dos outros

e a dos objectos materiais”. Tal significa que a crianga reduz tudo a si, como se a sua
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propria forma de observar, de actuar, de sentir e experienciar fossem as Unicas

possiveis.

Entdo, torna-se necessario que o pensamento da crianga seja confrontado com
pontos de vista dissonantes (conflito cognitivo) — que os seus seguidores denominam de
conflito sociocognitivo, dissociando-o do conflito socioafectivo (Xipas, 1999) — para
gerar uma reconstrucdo. S6 quando confrontada em experiéncias reais de participagdo,
ou mesmo na pesquisa /verificacdo de ideias conjuntas, ¢ que a crianca podera ter
consciéncia de si e dos outros e, deste modo, garantir o enriquecimento dos seus
esquemas pessoais. Piaget considera que, no plano intelectual, o confronto de ideias
permite & crianga atingir a critica com objectividade e coeréncia de pensamento'® o que,
no plano moral, lhe possibilita alcancar a solidariedade e as ideias de igualdade e

justica.

O que acontece ¢ que, no ambito da autonomia moral, se ponderam especialmente
os intercambios entre criancgas (e ¢ o adulto que estabelece os seus limites e as suas
possibilidades) para a transi¢do da moralidade heterénoma a moralidade auténoma
(Vieira e Lino, 2007; Lourenco, 1992; Piaget, 1984). Estas duas morais correspondem a
dois tipos de dinamica interactiva entre adulto e crianga. O primeiro tipo baseia-se no
respeito unilateral: neste caso, as normas e as regras de funcionamento na sala de
actividades sdo, primordialmente, determinadas pelo adulto que, por conseguinte,
encaminha a crianca para uma responsabilidade objectiva bem como para uma
obediéncia a autoridade pelo poder de coercdo que possui. Neste sentido, a consciéncia
de si ¢ como que tomada de empréstimo ao outro refor¢ando a tendéncia da crianca para
confiar, apenas, no controlo dos outros € no saber dos mesmos, o que resulta

essencialmente num efectivo apelo ao conformismo.

Contrariamente, uma dindmica interactiva fundadora da autonomia, baseia-se na
reciprocidade e no respeito mutuos. A medida que decidem com igualdade e o adulto ¢

capaz de respeitar a crianga como pessoa, promove-se o sentimento de “nds” e, ao

"®Tal como escreve Piaget (1978a:187) (...) € precisamente a troca constante de pensamentos com o0s
outros que nos permite descentrar, assim como de nos assegurarmos da possibilidade de coordenar
interiormente as relagdes que emanam de pontos de vista distintos.” ¢ assim que “na ordem da
inteligéncia, a cooperagdo ¢ a discussdo dirigida objectivamente (p185). Ou como cita Lourenco
(1998:535), mais do que isso: “por si proprio, o individuo jamais chegaria a (construgdo da) conservagio
e reversibilidade (Piaget, 1950:271)
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mesmo tempo, a consciéncia do “eu”. Do ponto de vista intelectual, liberta a crianga das
ideias impostas em beneficio da inteligéncia activa e, do ponto de vista moral, substitui
as normas da autoridade pela possibilidade de regular os seus comportamentos
voluntariamente (imanentes a propria ac¢ao e consciéncia), que surgem a partir de suas
relagdes de amizade e de vinculos socio-afectivos. Assim entendida, a autonomia da
crianga ndo aparece como afirmagdo de uma liberdade sem limites mas como uma
liberdade comprometida no sentido em que obedece a convicgdes internas relativas as

necessidades de respeito e igualdade mutuas.

Efectivamente, como afirma Piaget:

“para que haja uma igualdade real e uma necessidade auténtica
de reciprocidade necessita-se de uma regra colectiva, produto
sui generis da vida em comum: € necessario que, das acgdes ¢
reacc¢des de uns individuos sobre os outros, nas¢a a consciéncia
de um equilibrio necessario, que obrigue e limite a0 mesmo
tempo o alter e 0 ego.” (1984: 266).

Mais ainda, salienta que

“A autonomia aparece com a reciprocidade quando o respeito
mutuo ¢ bastante forte para que o individuo experimente desde
dentro a necessidade de tratar os demais como gostaria de ser
tratado.” (ibid: 165).

Piaget, apesar de privilegiar a interac¢ao de pares, adverte que tal ndo significa a
demissao do adulto. Antes pelo contrario, afirma que a medida que o adulto pratica a
reciprocidade com a crianca, com acg¢des € ndo com palavras, exerce sobre ela uma

enorme influéncia.

Uma vez mais, os seus seguidores contribuiram para esta questao que informa a
sua teoria em actividades fisico-intelectuais (Duckworth, 1991; Kamii e DeVries, 1988),
socio-cognitivas (Clermont, 1978) e sdcio-morais (DeVries e Zan, 1999; DeVries e Zan,

1998).

O papel do adulto apresenta-se na sua vertente cooperativa de um duplo ponto de
vista: moral e intelectual. Assim, a estimulagdo por parte do adulto segue trés vias

interdependentes:
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a) a organizac¢do de contra-sugestdes que levem a crianga a reflexdo, isto &,
um modo de interac¢do adulto-crianca, em que o primeiro decide a questao
que ira colocar em funcdo da resposta que o segundo lhe der (método
clinico). Trata-se de elucidar através de perguntas apropriadas e pedindo
argumentacdes as respostas das criangas com a finalidade de conhecer o

seu pensamento;

b) a elaboragdo do mundo fisico dos objectos, na medida em que o adulto ¢,

por exceléncia, um organizador de acgdes;

¢) o acesso ao mundo social em torno da interac¢do de pares, pela necessaria

descentracao e coordenagdo de perspectivas de pontos de vista.

Partindo do pensamento de Piaget, o estagiario tera de privilegiar, na interacc¢ao, a
co-laboracdo e a co-operagdo de intercambios de pontos de vista, na busca do
conhecimento e do crescer moral, tendo, evidentemente, por base, a organizagdo do

ambiente educativo e o estilo de interac¢do promotora de autonomia.

Piaget investiga e teoriza sobre varias instancias de interaccdo (a moral e a

cognitiva) envolvendo diferentes actores: a crianga e os pares, a crianga e o adulto.

Os seus estudos e a investigagdo que originaram (Berrocal e Zabal, 1995)
constituiram-se num novo impulso para enfrentar o comportamentalismo reinante
mostrando que a crianga ndo ¢ um mero respondente mas um construtor de pensamento,

processo sustentado nas varias formas interactivas.

No que diz respeito a formacdo, conduz, inevitavelmente, a necessidade de os
contextos de vida do formando se adequarem ao tipo de interac¢do que propicie a
constru¢do do conhecimento. Da mesma forma, se deve concretizar numa interacgao

promotora da autonomia.

2.2.14 O contributo de Lev Vygotsky: a dupla mediacio na
interaccio

Todas as fungdes mentais superiores sdo processos mediados. (...) sio um aspecto do

desenvolvimento cultural da crianga e tém sua fonte na colaboragdo e instrugao(...)

Inicialmente essas fungdes surgem como formas de actividade cooperativa. S6 mais tarde a
crianga as transforma na esfera de sua propria actividade mental. (Vygotsky, 1996)
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Lev Vygotsky, psicologo russo contemporaneo de Piaget, orienta a sua reflexdo

sobre a interac¢ao educativa numa direccao diferente.

No caso de Vygostky, o nivel de desenvolvimento da crianga esté intrinsecamente
relacionado com a interac¢do educativa (Ducharne & Cruz, 2005;Castorina, Ferreiro,

Oliveira e Lerner, 1996).

Vygotsky considera que qualquer fungdo presente no desenvolvimento da crianca
aparece em dois planos distintos: primeiro entre as pessoas (plano social) como uma
categoria interpsicoldgica e s6 depois na crianga, como categoria intrapsicoldgica. Este
papel cabe a internalizagdo, ou seja, a passagem do interpessoal ao intrapessoal ndo ¢
feita por simples copia ou imposi¢do exterior, mas exige reconstrucao e transformagao
do sujeito (Vygotsky, 1996; 1991). Tal posicionamento afasta Vygotsky dos modelos

assentes no condutismo associacionista e situa-o na perspectiva construtivista.

Na explicagdo vygotskiana ”todas as fungdes superiores originam-se das relagdes
reais entre individuos humanos” (Vygotsky, 1991:64). Em outras palavras, afirma que o
funcionamento mental superior tem uma génese social, isto ¢, defende que a
transformagado das fungdes psicoldgicas elementares em fungdes psicologicas superiores
processa-se, num primeiro momento, na interac¢do que o sujeito estabelece com o meio

sociocultural e ¢ esta construcao interpessoal que possibilita a contrugdo intrapessoal e o

desenvolvimento.

Assim, de acordo com a teoria de Vygotsky, a especificidade do desenvolvimento
humano reside na natureza socio-historico-cultural, que resulta da integracdo dos
sujeitos num meio culturalmente organizado, no qual participam e observam. A
interaccao educativa € pois considerada um factor essencial quer no desenvolvimento da
crianca quer na apropriacao dos intrumentos de mediacao simbolica construidos pela

cultura a que pertence.

Conforme Vygostky (1991), as ferramentas culturais (por exemplo, lapis,
computador, martelo...) e os simbolos (por exemplo, linguagem, aritmética, o jogo
simbolico, os sistemas de leitura e escrita...) que medeiam a interac¢ao tém efeitos
sobre a mente dos utilizadores e sobre o contexto. Em relagdo a estes efeitos, o autor
(1991:62) esclarece que o recurso a ferramentas modifica o ambiente materialmente,

enquanto que o simbolo ¢ um constituinte da cultura e actua como mediador das acc¢des
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do sujeito. Consequentemente, o primeiro recurso ¢ externamente orientado para a

mudanga dos objectos, enquanto o segundo, por seu lado, ¢ orientado internamente.

Daniels (2003:26) sublinha que a implicacdo mais notoria desses instrumentos
mediadores ¢ o revelar a importancia dos efeitos contextuais, pois o desenvolvimento

ocorre pelo uso das ferramentas disponiveis num tempo € num espago particulares.

Para Vygotsky, ao contrario de Piaget, o dominio da linguagem ¢ o mais crucial
desses instrumentos de mediagcdo. Argumenta que “uma vez que as criangas aprendem a
usar, efectivamente, a funcao planejadora de sua linguagem, o seu campo psicologico

muda radicalmente.” Vygotsky (1991: 31).

Na verdade, na sua obra “Pensamento e Linguagem (1996)”, Vygotsky sustenta

que as criangas come¢am a usar a linguagem ndo apenas para comunicar, mas para
guiar, planear e monitorar a sua actividade. Especificamente, este uso da linguagem
possibilita a auto-regulacdo do comportamento da crianga. Como Vygotsky (1991)
apontou, por um lado, as operagdes cognitivas da crianga ganham maior liberdade e
independéncia do seu campo visual imediato e, por outro, as operagdes € as acgoes
tornam-se menos impulsivas. Finalmente, permite ndo apenas um maior controlo do
ambiente, como possibilita um dominio crescente sobre o seu comportamento e o dos

outros.

Enfatiza também o papel da comunicacao na construcao dos conceitos cientificos,
salientando que os conceitos quotidianos das criangas precisam de ser explicitados para
elas acederem a um nivel superior, sendo indispensavel que o interlocutor esteja num
nivel mais avancado para que possa actuar na “zona de desenvolvimento proximo”. Esta
zona representa o espago entre o nivel real de desenvolvimento da crianga, determinado
pela capacidade de resolver o problema sozinho e o seu potencial de desenvolvimento,

determinado pela resolucao de problemas com a ajuda de outros.

ParaVygotsky (1988:114), “o unico bom ensino ¢ o que se adianta ao
desenvolvimento” e que “com o auxilio de uma outra pessoa, toda a crianga pode fazer

mais do que faria sozinha (...) (Vygotsky, 1996:89).

De acordo com o autor, ¢ muito mais indicativo do desenvolvimento da crianga
aquilo que ela realiza com a ajuda dos outros do que o que consegue concretizar por si
mesma (zona de desenvolvimento real). Este facto vem reforgar o papel do adulto, ja

que s6 uma observacao atenta e continua da aprendizagem da crianga lhe permitira fazer
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uma estimulacdo guiada dos processos de desenvolvimento que ainda ndo ocorreram,

mas que ja sao evolutivamente possiveis.

Nesse processo, Wertsch (1985) salienta a importancia do dialogo crianca-adulto.
Este autor usa o conceito de flexibilidade semiotica para se referir as mudangas no
discurso do adulto, susceptiveis de fornecer as respostas as criangas. Isto significa que
as directrizes do adulto guiam inicialmente a crianca, no processo de construcdo da
compreensdo das multiplas tarefas e resolugio de problemas. A medida que a crianca
ganha um maior controlo ¢ dominio, o adulto, de uma forma gradual e progressiva,

retira a mediagdo na actividade conjunta.

Na interacg¢do, o adulto é essencialmente um duplo mediador: medeia a aquisi¢ao
dos instrumentos culturais, socialmente elaborados e fruto de geragdes precedentes que,
por sua vez, medeiam a estimulacdo das fungdes mentais superiores das criangas
(Oliveira — Formosinho, 2001a). Estas, ao apropriarem-se desses instrumentos culturais,
desenvolvem as suas fungdes mentais e transformam radicalmente a actividade,

alargando-a a outras formas de experimentagao.

Entdo, o educador, sensivel e atento a estas novas formas de experimentacao,
coloca a crianca frente a tarefas que excedem os seus conhecimentos e capacidades, no
intuito de evidenciar o inicio de novas habilidades. Ao prestar-lhe ajuda, assisténcia e
orientagdo nesses desafios, a crianga serd, mais tarde, capaz de os realizar com

independéncia e competéncia.

Como Bruner (1986) observou, serd esse “empréstimo da consciéncia” que
conduzird as criangas pela zona de desenvolvimento proximal. A énfase, entdo, ndo esta
na transmissao de conhecimentos ou de habilidades em moldes pré-definidos. A énfase
situa-se em actividades conjuntas, mediadas pelo adulto, cuja intencdo ¢ auxiliar as
criancas a obter e expressar significados sob formas que as habilitariam a construir

conhecimento e o significado de si mesmas (Moll, 2002).

Para que a crianca aprenda algo novo € necessario que o possa fazer em contexto
social onde a interac¢do interpessoal sustente a constru¢cdo da intrapessoalidade. As
fungdes psicologicas superiores nascem duas vezes na vida do sujeito: primeiro, no

contexto das relagdes interpessoais e, depois, no contexto da intrapessoalidade.

A grande aprendizagem do adulto profissional ¢ a de sustentar o movimento da

interpessoalidade para a intrapessoalidade, colando “andaimes” subtis que permitem o
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movimento daquilo que ainda ndo faz sozinha mas que vira a fazer se uma condi¢do for

respeitada: a de transitoriamente dispor de “empréstimo do adulto”.

Malaguzzi (1999) diz que, se o empréstimo for bem feito, a crianca o devolve

rapidamente.

Do mesmo modo, os formadores de educadores devem usar o movimento da
interpessoalidade para a intrapessoalidade de forma a tornar o formando capaz de operar
além das suas capacidades e consolidar novas habilidades e compreensdes. Assim, a
primeira implicagdo importante para a formagdo pratica ¢ a de que o supervisor deve
criar um contexto social promotor da interpessoalidade que permita a aquisicdo do
conhecimento a nivel intrapessoal, esperando que os estagidrios, isomorficamente, o

fagam com as criangas.

2.2.1.5 Celestin Freinet: a interac¢ido que resgata a crianca-

aluno

“(...) as criangas nunca t€ém as mesmas necessidades e aptiddes, sendo profundamente
irracional que todas avancem ao mesmo tempo. Umas enervam-se porque tém de marcar
passo, enquanto desejariam e poderiam andar mais depressa. Outras desanimam porque sdo
incapazes de andar sem auxilio. S6 uma pequena maioria aproveita o trabalho assim
organizado. (Freinet, 1973:196)

Para Machado e Aratjo (2007), Freinet ¢ assumidamente um professor primario
que pensa e reflecte a pratica docente, que trabalha sobre e para a pratica, com base na
realidade das condigdes de trabalho para desconstruir a escola tradicional. Esta ¢ a sua
grande defini¢do. No mundo das Ciéncias da Educagdo precisam-se professores

comprometidos com este grande desafio.

Com efeito, ao introduzir o Codigo Pedagogico, Freinet coloca desde logo, no
ambito da interac¢ao educativa, uma preocupacao com a estrutura de poder. Mais
especificamente, descreve os invariantes pedagdgicos que, metaforicamente, se
organizam em semaforos luminosos de retroac¢do informativa para o adulto (Freinet,
1973). A indicagdo das cores verde, amarela e vermelha, postas a prova por cada um,
constitui a sinalizagdo como ‘“guardid” disciplinadora frente a cada principio. Estd no

horizonte procurar saber se o executa com frequéncia, se oscila ou se se distancia das
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propostas elaboradas face a natureza do processo de ensino-aprendizagem e aos papéis

que adulto e crianca desempenham no mesmo.

Compreende-se, entdo, a explicitagdo dos condicionamentos que afectam as
intervengdes educativas € que comprometem o desenvolvimento da autonomia e

participagdo por parte da crianca (Freinet, 1973: 168-190):

* ser maior que a crianga nao significa, necessariamente, estar acima dela (n°2);

* ninguém gosta do exercicio autoritdrio do poder, ou seja, nem do controlo nem
da punicao (n°s 4 e 18);

* ninguém gosta de alinhar passivamente com uma ordem externa (n°5);

* ninguém gosta de trabalhar sem objectivo, sujeitar-se a pensamentos inscritos
em rotinas nas quais nao participa (n°§);

* a crianga ndo gosta de receber ligdes “ex catedra”, nem tdo pouco do trabalho
em rebanho a que tem de se sujeitar (ns°16 e 21);

* recomenda ao adulto: “falai o menos possivel” (n°20);

* 0s castigos sao humilhantes e ndo conduzem nunca ao fim desejado (n° 23);

* toda a crianga quer ser bem sucedida; o fracasso ¢ inibidor, destruidor do animo

e do entusiasmo (n°10).

Esta avaliacdo critica do papel do adulto — o de ser exclusivamente um
controlador, um verbalista, um uniformizador — resulta da convic¢ao de uma interacgao

comprometida com a participagdo e a partilha reflexivas.

Esta énfase situa-se, preponderantemente, nos invariantes pedagogicos n’s 7 ¢ 6,
que salientam: “dai as criancas a liberdade de escolher o seu trabalho, de decidir o
momento e o ritmo desse trabalho e tudo mudara”, mesmo que “essa escolha ndo seja a

mais vantajosa” (Freinet, 1973:177).

Esta tomada de posi¢ao tem, como base, o sentido de responsabilidade, assumido
individualmente (plano individual de trabalho) ou em grupo (plano colectivo de

trabalho), concebendo, assim, a crianga como autora e ndo como reprodutora.

As criangas fazem os planos individuais, ou de grupo cooperativo, com base nas
opgOes que o ambiente fisico da sala lhes proporciona e com base nas sugestoes do
plano do adulto. Deste modo, respeita o direito que cada crianca tem de fazer escolhas

relativamente as actividades que considera interessantes.
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Porém, este exercicio substantivo pressupde igualmente a (re) construgdo do papel
do adulto: o de estimular a cooperagdo entre todos e o de estimular a responsabilidade

de cada um.

O estimulo a livre expressao, liberdade de escolha e decisdo por parte da crianga
ndo pressupde permissividade porque essa liberdade compromete ambos os
intervenientes na interac¢do: para a crianca, refor¢a o compromisso de comunicar ao
grupo as suas realizagdes e descobertas e, para o adulto, garante o compromisso de

“ajudar, ajudar sempre” em todos esses processos.'”

Aqui reside outra contribuicdo importante referente ao papel da crianca: o de ser,
também, participante e protagonista para uma construcao social cooperante. Relembre-
se que, para Freinet (1973:196), a crianga sO se interessa pelos planos individual e

colectivo de trabalho™, desde que efectuados no seio de uma comunidade viva.

Sublinhe-se entdo que € no social que a crianga, individualmente, se manifesta e,
neste sentido, faz sobretudo sobressair a assembleia cooperativa “que € o espaco-chave
da organizagdo da pedagogia” (Nunes, 2001:100). E aqui que a crianca “ (...) toma

consciéncia do efeito provocado pelo resultado do seu trabalho” (Freinet, 1974 a:220).

Freinet (1975) potencia a compreensdo dos interesses, das experiéncias pessoais
de cada crianga que s6 t€m valor, “ (...) na medida em que ¢ socializado, na medida em
que serve de pretexto e de argumento para um enriquecimento na direc¢ao da cultura e

conhecimento.” (p.68).

E na assembleia cooperativa que as trocas se transformam em rede interactiva, por
meio da qual a crianga faz a analise a respeito dos trabalhos, dos acontecimentos e

situagdes, do comportamento dos colegas e de si propria.

A leitura do Jornal de Parede na assembleia cooperativa ajuda “a desocultar as
ocorréncias mais significativas que acontecem durante a semana” (Nunes, 2001:102).
Este instrumento de gestdo de grupo ¢ construido em funcdo dos seguintes juizos:
“criticamos”; “felicitamos”; “realizamos” e “pedimos” (Elise, 19981, cit. por Nunes,

2001). Este instrumento reflecte, ndo s6, o quotidiano objectivado em escrita, como

PPara Freinet (1973: 193) “ a atitude de auxilio é a tnica valida em pedagogia.”
*Freinet (1975:76) institui quatro tipos de planos de trabalho: o plano geral, os planos anuais, os planos
semanais e os planos quotidianos.
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possibilita a regulacdo das aprendizagens e dos percursos assente em principios

democraticos.

Neste contexto, Niza (2001: 155), no posfacio da obra de Nunes, destaca a forma
como o autor evidencia o papel da escrita, quer como operador do conhecimento quer

como memoria colectiva e individual.

Pode entdo dizer-se que o adulto, na interac¢do educativa, dispde de um conjunto

de instrumentos que ajudam a regular o que acontece na sala de actividades.

Além dos instrumentos que se destinam a gestdo do grupo (a assembleia
cooperativa e o jornal de parede) e dos instrumentos que servem a gestdo das
aprendizagens’' (os planos de trabalho individual e colectivo) Nunes (2001:81)* refere
ainda os instrumentos fisicos de comunicacao (a imprensa e a biblioteca de classe) e os
instrumentos sociais de comunicacdo (o texto livre, a correspondéncia escolar, a

entrevista e o jornal escolar).

Estes instrumentos ndo sdo apenas a “chave” da transformacdo do seu ensino,
tendo em conta que facilitam uma nova imagem da crianga que “€ vista, por ele, como
um ser historico-social, um ser afectivo, um ser inteligente e, como o adulto, criador da
cultura, artifice de seu proprio desenvolvimento e saber” (Cioppo e Sanches, 2007:163).
Neste sentido, torna-se evidente que a gestdo da vida moral do grupo e a gestdo das

aprendizagens nao advém da autoridade do adulto mas provém do grupo cooperativo.

O principio a que ndo abre luz verde ¢ o da actividade ludica reduzida a ideia de
mera manipulacio ou entretenimento. O processo pedagdgico insere-se na promog¢ao do
trabalho/jogo e, simultaneamente, na participagdo e pertenca de uma organizagdo

democratica e cooperante. (invariante n° 24).

Para Freinet (1973),

“O educador ndao pode contentar-se em ver funcionar a
cooperativa para sancionar, do exterior, as suas debilidades e
erros. Tem de se integrar na Cooperativa de que tentara ser, com
muita compreensao ¢ dinamismo, o melhor elemento” (p.200).

*IConsidera ainda neste grupo os ficheiros e cadernos autocorrectivos que ndo tém pertinéncia na
educagdo de infancia.
0 autor baseia-se na organizagio feita por Clanché (in Bruliard, L. e Schlemminguer, G., 1996).
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Pode dizer-se, com inspiragdo em Freinet, que o estagiario precisa aprender:

a) a analisar, de uma forma critica e reflexiva, as interac¢des que estabelece e

desenvolve com a crianga;
b) aincorporar uma organizagao cooperativa das aprendizagens;
c) a gerir e a dinamizar os diversos instrumentos.

Freinet traz a questdo das interac¢des para o centro da sala de aula. Conceptualiza
um professor que estd preocupado com as condigdes da crianca-aluno e na interacg¢ao
educativa atribui a crianga direitos e poder. E a esta que Freinet quer garantir um
quotidiano que lhe permita ser activa e participativa. O professor tem ai um papel
central e, para o concretizar, necessita de controlar o uso do poder e desenvolver
interacgdes cooperativas. Note-se a sua recomendacdo ao adulto para falar o menos

possivel.

Os diversos contributos referidos permitem aprofundar a questdo central deste
estudo - a interaccdo educativa - e espelham desafios que qualquer processo de

formacdo de educadores, no ambito das interac¢des, comporta.

Apesar das singularidades destes quatro tedricos hé tracos de identidade comuns

que convém sistematizar.

Em primeiro lugar, a chamada de atenc¢do para a reconceptualizagdo de questoes
fundamentais como a imagem de crianga, o papel do adulto e a préopria visdo sobre o

processo de ensino-aprendizagem.

Uma ideia fundamental, e que lhes atribui unidade, diz respeito a crenga de que as
criancas intervém activamente na sua propria aprendizagem e chegam ao conhecimento
do mundo através da ac¢do e da interac¢ao social. Além disso, partilham uma imagem
de crianga como ser competente, com grandes potencialidades e co-protagonista do seu

proprio processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Compreender e aceitar esta nova forma de olhar a crianga implica desenvolver
uma outra imagem de adulto — esta ¢ uma questao tedrica central para esta investigacao

que estuda a aprendizagem profissional da interaccao educativa.
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Na perspectiva destes tedricos, o adulto ndo transmite ou, muito menos, ensina. O
adulto apoia, auxilia e estimula as criangas, desenvolvendo um papel activo de co-autor
no processo de ensino-aprendizagem. Consideram que ¢ da competéncia do adulto
compreender quais sdo as capacidades das criangas que se estdo a manifestar nas suas
experiéncias de aprendizagem de forma a poder adequar a interac¢do educativa as
necessidades da crianca. Este facto vem refor¢ar o papel do adulto ja que s6 uma
observagao atenta e continua da crianga lhe permitira, segundo Vygotsky, actuar na

zona de desenvolvimento proximal.

Ao adulto cabe o papel de organizagdo de um ambiente que convide a auto-
iniciativa da crianga e que, a0 mesmo tempo, assegure a continuidade das experiéncias,
garantindo um continuum experimental prestando atencgao as possibilidades intrinsecas a
cada experiéncia pedagdgica e mostrando-se passivel de ampliagdo, de generalizacao,
de enriquecimento e aprofundamento.Colocam assim em evidéncia a convic¢ao de que
os conteudos ndao devem ser concebidos como fins em si mesmos, mas como

instrumentos ao servico do desenvolvimento da(s) crianga(s).

Também a visao de processo de ensino-aprendizagem como transmissao de
conhecimento cede espago para a aprendizagem como uma producdo colaborativa. A
colaboragdo, os intercambios, a partilha surgem, de forma indubitavel, como outra

marca profunda dos contributos notaveis de cada um.

O processo de ensino-aprendizagem envolve necessariamente adulto e criangas
sendo que uns sublinham a interaccdo entre pares, entre a crianga € 0s materiais,
situacdes e acontecimentos (Piaget); e outros valorizam mais a interac¢do com o adulto
em contexto socio-historico-cultural (Vigostky, Dewey e Freinet). Nem o primeiro

esquece a interac¢ao com o adulto, nem os segundos ignoram a interac¢ao entre pares. E

uma questao de énfase.

A interaccdo educativa deve assim proteger e respeitar a individualizagdo dos
relacionamentos e, a0 mesmo tempo, procurar expandi-los em direc¢@o a trocas mais
ampliadas como forma de concretizar a comunidade de aprendizagem. Concretamente,
todos estes tedricos espelham a necessidade de promover o respeito pela individualidade
da crianca bem como o estabelecimento de uma rede de interac¢des alargadas e

baseadas no sentido do respeito mutuo, da justi¢a e de regras partilhadas por todos.
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Esta constelagdo de ideias advinda dos tedricos apresentados previamente tem
também relevancia para as interaccdes que se estabelecem no ambito da formagao de
adultos, isto ¢, os estagidrios. Pode afirmar-se que, no ambito da formacao pratica,
aqueles tedricos reclamam uma mudanca de visao do formador como possuidor de

conhecimento para uma visdao do formador como co-construtor dos conhecimentos.

O papel do formador apresenta-se como organizador do ambiente; como
fornecedor dos recursos necessarios para que os formandos possam ser capazes de levar
a cabo as iniciativas que estabeleceram, superarando as dificuldades e os obstaculos que
emergem na ac¢do quotidiana. No entender de Vygotsky, o formador devera levar em
linha de conta ndo s6 as potencialidades actuais do formando mas, sobretudo, o que o
formando potencialmente pode vir a ser. Por outras palavras, o formador, ou langa
novos desafios, que, por definicdo, devem apresentar um nivel de competéncia superior
ao formando, ou apresenta directrizes para a resolucdo dos problemas, observando de
seguida como o formando resolve a situacdo, ou, ainda, inicia demonstrando,

observando posteriormente a conclusdo da tarefa.

O formador deve atribuir relevancia ndo s6 ao processo de conhecimento que se
constroi nas interacgdes que o formando estabelece com as actividades praticas, como a
sua articulacdo nas interac¢des entre formandos (interac¢do entre pares) e entre
formador e formandos. Deste processo deriva a necessidade de colaboragdao e
negociagao uma vez que nao se trata de transferir conhecimentos ou competéncias para
os formandos mas sim da criacdo e desenvolvimento de espagos e tempos de reflexdo
partilhada das experiéncias sobre a melhor forma de apoiar o desenvolvimento e

aprendizagem das criancas

Atribuir significado a experiéncia vivenciada e motivada pelos seus propositos,
reflectindo conscientemente sobre ela, requer que todos (formandos e formadores) se
envolvam activamente na descoberta de novos meios para resolver os problemas e as
questdes. Importa sobretudo criar um contexto propicio ao questionamento, a
indagagdo, a experimentacdo, a comunicacdo ¢ a interpretacdo de ideias, factos e
pensamentos. Nestes processos, ¢ fundamental que todos manifestem abertura no modo
como se relacionam uns com os outros, dispondo-se a um continuo dar e receber,
assumindo uma responsabilizacdo conjunta pela orienta¢do do trabalho e respeitando as
diferencas e particularidades individuais. Trespassa, pois, em todos estes autores, a ideia

de que sdo cruciais a negociagao, a partilha e a colaboragdo. Este contexto tedrico plural
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permite ajudar a criar significados para a ideia de que a interac¢do educativa ¢ uma

competéncia profissional pratica que deve ser estimulada.

Seguidamente, e para uma maior compreensao da interac¢do como competéncia
profissional pratica desenvolve-se outro percurso: o dos modelos curriculares, sequéncia

logica das propostas teodricas acabadas de apresentar.

2.2.2 Os modelos curriculares e a importancia da interacc¢io

adulto-crianca

Oliveira-Formosinho (2007b; 1998a) perspectiva o conceito de modelo
pedagdgico como um sistema educacional compreensivo que se caracteriza pela
integracdo de um quadro de valores, de uma teoria e de uma pratica. Nesta perspectiva,
incorpora uma visao integradora dos fins da educacdo e dos seus principios, permitindo
fazer opgoes fundamentadas teoricamente, para pensar antes da ac¢do, na acgao e sobre

a accao.

O modelo curricular explicita orientagdes para a praxis pedagdgica quotidiana,

definindo

“o tempo como dimensdo pedagogica; o espago como dimensao
pedagodgica; os materiais como “livro de texto”; a escuta e a
interac¢cdo como promogao da participagdo guiada; a observagao
e documentagdao como garantia da presenca da(s) cultura(s) da(s)
crianga(s) no acto educativo; a planificacio como resposta a
escuta documentada; a avaliagdo da aprendizagem como
regulacdo do processo de ensino-aprendizagem; a avaliagdo do
contexto educativo como requisito para a avaliacdo da crianca e
como auto-regulacdo por parte do educador; os projectos como
experiéncia da pesquisa colaborativa da crianga; as actividades
como jogo educativo; a organizacdo e a gestdo dos grupos como
garantia da pedagogia diferenciada” (Oliveira-Formosinho,
2007a:30).

De acordo com a autora, o modelo curricular orienta e organiza a compreensao da
interactividade dessas dimensdes e possibilita a compreensdo das interfaces entre as
mesmas, bem como das areas curriculares integradas; das interfaces de instituigdo com a
familia e a comunidade e das interfaces com a creche e o jardim-de-infancia. O quadro
seguinte mostra a complexidade das dimensdes da pedagogia da infancia e a sua

interactividade.
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Este quadro constitui-se como instrumento orientador para andlise de algumas
dessas dimensdes pedagdgicas no ambito dos modelos curriculares em estudo, e,

especificamente, na sua conceptualizagdo da interac¢do educativa.

CULTURA(S)

DIMENSOES CURRICULARES INTEGRADAS

ESPAGOE N OBSERVAGAO, PROJECTOS 5
MATERIAIS PEDTE(';ngl co  INTERACCOES = PLANEAMENTO E °§§‘g’£ﬁﬁg§°
PEDAGOGICOS E AVALIACAO ACTIVIDADES

OYOVINIWND0A

PEDAGOGIA DA INFANCIA

SABERES, CRENCAS e VALORES
DOCUMENTACAO
3AVAINNWOD ‘Sivd

AREAS CURRICULARES
INTEGRADAS

CULTURA(S)

Julia Formosinho 1998-2008

Quadro 3 — As dimensdes da pedagogia da infancia

Tal como foi anunciado (capitulo 2.2), analisam-se trés modelos pedagogicos —
High-Scope (Post e Hohmann, 2003; Hohmann e Weikart, 1997; Brickman et al, 1996;
Hohmann, Banet ¢ Weikart, 1984), Movimento da Escola Moderna (Niza, 2007; 1998a,
1998b) e Reggio Emilia (Malaguzzi, 1999) — para a compreensdo da questdo da
interaccao educativa como competéncia profissional pratica que esta na origem deste

trabalho.

O estudo destas perspectivas pedagogicas permitird alargar a compreensdo de

como fazer a aprendizagem profissional a este nivel.

Passa-se, entdo, a uma apresentagdao mais detalhada de cada modelo curricular
com o intuito de fundamentar o valor da interac¢ao educativa e perceber como se pode

fazer a aprendizagem profissional da mesma.
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2.2.2.1 Modelo Curricular High-Scope: a partilha do controlo

O Projecto Perry, nome original do curriculo High-Scope, também chamado nos
seus primordios curriculo de orientacdo cognitiva (Hohmann, Banet ¢ Weikart, 1984)
apresenta as suas intencdes depois de desconstruir a forma tradicional de conceber a
educacdo de infancia. Nao quer que o curriculo seja um codigo de “boas maneiras e
bons costumes” e ndo quer que seja um mero apoio do adulto ao desenvolvimento

socioemocional da crianca (Oliveira-Formosinho, 2007a:56).

Em pedagogia, ndo ¢ suficiente desconstruir, ¢ necessario definir os pilares da
construcdo. E isso que faz o projecto Perry quando define como pressupostos centrais os

seguintes:

a) “a aprendizagem faz-se através da ac¢do da crianca e nao por repeticao e

memorizagao;

b) o curriculo dirige-se ao desenvolvimento intelectual da crianca para apoiar

a sua realizacdo futura” (Oliveira-Formosinho, 1998b:57).

Para cumprir estes objectivos recorrem-se de varias fontes, entre as quais uma
heranga incontornavel americana — John Dewey — e uma perspectiva europeia entao

emergente — Jean Piaget — que comega a ter popularidade nos Estados Unidos.

A influéncia piagetiana no curriculo ¢ visivel naquilo que inicialmente foi
apelidado de orientacdo cognitivista. Assim, nesta fase, as seguintes orientacdes sao

reconhecidas como uma dimensao vital da sua pedagogia:

a) “definicdo do desenvolvimento psicoldogico como a finalidade da
educagao;
b) definicdo do papel do professor como o promotor do desenvolvimento

psicologico da crianga;

¢) criacdo e utilizacdo de tarefas e questdes que promovam as estruturas
proprias de cada estddio e que permitam que a crianga avance para o

estadio seguinte;

d) criagdo de uma rotina estdvel com um ciclo central de planeamento -

trabalho-revisdo” (Oliveira-Formosinho, 1998b:58).
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Pode dizer-se que nesta fase fazem uma utilizagdo mais rigida da linha piagetiana,
partindo do estadio desenvolvimental onde a crianga se encontra, e construindo apoios
necessarios para “acelerar” o seu desenvolvimento. No entanto, o constante didlogo
entre a teoria e a pratica e as reflexdes criticas, que sempre caracterizaram este modelo,
desde o seu inicio até aos nossos dias, conduziram-no a sua progressiva remodelagao

(Oliveira-Formosinho, 2007a).

Desde o inicio que o curriculo High-Scope se tornou uma realidade dindmica e
demonstrou uma forte ligacdo as praticas docentes. As propostas foram desde sempre
debatidas entre os tedricos que as conceptualizaram (Post € Hohmann, 2003; Hohmann
e Weikart, 1997; Brickman et al, 1996; Hohmann, Banet e Weikart, 1984) e os praticos
que as contextualizaram na accdo. E desta fusdo que nasce a necessidade da organizagio
da actividade educacional em torno das “experiéncias-chave” e da reconceptualizagao

do papel do adulto.

Segundo Oliveira-Formosinho (2007a), esta fase conduziu as seguintes

aquisigoes:
a) 7 acentragdo no desenvolvimento intelectual da crianga;
b) a opcao pela aprendizagem activa;

¢) o desenvolvimento dos processos subjacentes de pensamento como

finalidade da educacao;

d) o desenvolvimento de uma rotina diaria, com um ciclo de planeamento-

trabalho-revisédo;
e) a criagdo das experiéncias-chave;

f) a conceptualizagdo do papel do adulto como menos directivo e mais

autonomizante da ac¢do da crianca.” (p.58)

Segue-se uma fase muito interessante na qual o modelo curricular Hihg-Scope
(Hohmann e Weikart, 1997) refina os instrumentos de avaliagdo do contexto e das
aprendizagens da crianga (o PIP/High-Scope 1989 e o COR/High-Scope, 1992). Esta ¢
uma conquista muito distintiva pois sdo raros os modelos curriculares que dispdem de
instrumentos monitorizadores da acc¢ao e da reflexdo profissionais ¢ da aprendizagem
das criangas. Portanto, nesta fase, assiste-se a criacdo de instrumentos de avaliagdo e

pesquisa que podem ser usados para a formacao, intervencdo e avaliagdo. E também
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nesta fase que a fundacdo High-Scope reescreve as experiéncias-chave (Hohmann e
Weikart, 1997), isto €, as experiéncias de aprendizagem que se deseja que o contexto
educativo proporcione para que a crianga possa progredir na construcao de saberes.
Estas experiéncias sdo profundamente utilizadas na Europa. Veja-se o exemplo da
investigagio de Ferre Laevers (2008)> que as considera um instrumento muito 1til para
a formac¢do dos educadores (recorre as experiéncias-chave para analisar o conteudo do

envolvimento das criancgas).

Nesta ultima década, a fundacao High-Scope langou o curriculo para creches (Post

24 , : .
e Hohmann, 2003)™, tendo langado, antes, o curriculo para o ensino basico.

Como dito anteriormente, Piaget ¢ um nucleo fundador desta perspectiva que
claramente se situa no interacionismo-construtivista (Coll et al, 2001; Lourengo, 1998;
2005). Como ja foi afirmado, efectuou-se uma utilizagdo evolutiva de Piaget e do
paradigma desenvolvimentista. Com o tempo procurou-se uma perspectiva mais ampla

que o da utilizacdo dos estadios como base para acelerar o desenvolvimento.

Esta perspectiva caracteriza-se por uma escuta activa da crianga, através da
observacgao. Os educadores sao formados na utilizacdo do Child Observational Record
(High-Scope, 1989) e das experiéncias-chave e escutam as criancas dentro destes
quadros teorico-instrumentais, partindo dessa escuta para a planificagdo do ambiente e

das experiéncias de aprendizagem.

E muito clara, nesta fase, a necessidade de organizar os espacos, 0s materiais € a
rotina com vista a promog¢do da autonomia cognitiva e moral da crianga e com o intuito
de cuidar das interacgoes e relagdes como forma de mediagdo do desenvolvimento da

autonomia da crianga.

Como referem Mary Hohmann e David Weikart (1997:66) a “autonomia ¢ a
capacidade da crianca levar a cabo acgdes de independéncia e exploracao” Esta visao
tem implicacdes significativas na conceptualizacdo da interac¢do do adulto com a

crianca. E de enorme relevancia encorajar a(s) crianga(s) a resolver os problemas e a

Ble Congresso Internacional de Estudos da Crianga: Infancias, Possiveis Mundos Reais, realizado em
2,3,4 de Fevereiro e organizado pelo Instituto de Estudos da Crianga: Universidade do Minho.

**Livro traduzido em Portugal pela Fundagdo Calouste Gulbenkian.
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agir de forma independente. Importa reduzir o papel directivo do adulto e permitir a

crianga maior capacidade de accdo, de iniciativa e de tomada de decisao.

Ao nivel da pedagogia, trata-se de um processo complexo que envolve estratégias,
repeticoes e questdes abertas para expandir a comunicagao bem como o recurso a uma
observacdo atenta do trabalho que as criangas realizam no quotidiano, conforme se

encontrem a trabalhar individualmente, em pares ou em pequenos grupos.

Weikart e Schweinhart (2000) consideram importante que o adulto saiba
distinguir as questdes que efectivamente apoiam as criancas, daquelas que as avaliam e
condicionam. Nesta perspectiva pedagogica, enfatiza-se a necessidade de uma
interac¢do verbal equilibrada entre a fala do adulto e a fala da(s) crianca(s) e uma
interaccao respeitadora das ideias, sugestoes e acgdes de todos e de cada um. Isto
significa que o adulto fala num tom de voz natural e ouve atentamente as criangas,
encorajando-as a resolver os seus problemas, a auxiliarem-se mutuamente; “fazendo
perguntas sérias” (Brickmann et al., 1996), isto €, criando situa¢des para desafiar o

pensamento.

Valoriza-se a participagdo activa e reciproca dos adultos nos jogos e brincadeiras
das criangas. Nao se pode esquecer a importancia do adulto em observar atentamente os
jogos e as brincadeiras das criancas para que possa responder de forma individualizada

aos interesses e necessidades que emergem junto do grupo e de cada crianga.

No ambito da resolucdo dos problemas interpessoais, o adulto preocupa-se em
manter limites razodveis, encorajando a crianca a estabelecer ligagdes entre as suas
accdes e os efeitos que produzem sobre os outros, incentivando-a a coordenar as
necessidades proprias com as dos outros, estimulando-a a descobrir solugdes mutuas e a

agir em conformidade (Hohmann e Weikart, 1997; Lino, 1996).

Hohmann e Weikart (1997) sintetizam a interacdo educativa do seguinte modo:”
quer as criangas quer os adultos assumem a vez para desempenhar o papel de lideres e
de seguidores, professores e aprendizes, oradores e ouvintes” (p.77). Estando ambos “ao
mesmo nivel, aprendizes e professores” (Hohmann e Weikart, 1997: 79), os seus papéis
sdao complementares no processo de ensino-aprendizagem, havendo a iniciativa da
crianga conjugada com a iniciativa do adulto que, por sua vez, prossegue as

experiéncias-chave (Hohmann e Weikart, 1997).
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Pode entdo dizer-se que a autonomia da criangca deixa de ser uma acg¢do
espontanea, para se tornar numa ac¢ao auto-regulada e, simultaneamente socio-regulada

(Oliveira-Formosinho, 1996).

Esta tradi¢do curricular analisa, claramente, como organizar o ambiente educativo
(espago, tempo, actividades, interacg¢des) para que a crianga tenha auto-iniciativa na sua
jornada de aprendizagem. A aprendizagem activa ¢ um conceito que muito prezam e

que exige do educador auto-vigilancia sobre o seu estilo interactivo.

Os estudos de impacto do modelo (Nabuco, 1997; 2004; Epstein, 1993 cit. por
Homann e Weikart, 1997; Kathy Sylva, 1993 cit. por Oliveira-Formosinho, 1998 a) e a
analise de praticas (Brickmann et al., 1996) permitem estabelecer que ha estilos de
interaccao adulto-crianga que beneficiam a autonomia da crianca e outros que a limitam
e, até, impedem. Neste sentido, Piaget e Dewey, apresentam-se, para este modelo, como

importantes fontes de inspiragao.

A aprendizagem profissional dos estagidrios deve caracterizar-se por uma atitude
de apoio e incentivo a iniciativa da crianca e a resolucdo autonoma e colaborativa dos
problemas. Este apoio envolve uma variedade de estratégias, de forma a proporcionar as
criangas multiplas oportunidades para agir, reflectir, interagir, aprender e a criar empatia

com o outro.

Estas ideias tém relevancia para a formagao pratica pois que esta se tornarad mais
efectiva desde que proporcione a constru¢ao do conhecimento tanto nas interacgdes que
0 estagidrio estabelece com as actividades praticas como nas interacgdes entre
supervisor e estagiario (s) e entre estagiarios (interac¢do de pares), através da partilha e

da reflexao de experiéncias e saberes.

O trabalho em equipa assume uma importancia capital no modelo curricular High-
Scope. Sendo assim, ¢ desejavel que todos os intervenientes partilhem a
responsabilidade de promover o trabalho em grupo, estabelecendo objectivos
curriculares, colocando questdes e resolvendo problemas” (Hohmann e Weikart,
1997:131). Salientam a importancia da partilha dado que “ cada elemento da equipa
toma a iniciativa e serve a equipa, quer como lider quer como participante” (Hohmann e

Weikart, 1997: 131).

Estes autores realgam sobretudo a necessidade de criar espacos e tempos para

pensar e reflectir em conjunto de modo a oferecer um contexto educacional consistente
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com 0s objectivos e crencas educacionais, bem como com as necessidades da crianca
individual e do grupo de pares. Todo este trabalho colaborativo tem, no centro, uma

gramatica pedagdgica, isto €, uma proposta pedagogica para a educacao de infancia.

2.2.2.2 Modelo Curricular M.E.M.: a centralidade da

comunicacio

O modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna (M.E.M.), cuja origem e
desenvolvimento se situam nos anos sessenta, foi enquadrado inicialmente pelas
Técnicas Freinet, pela Pedagogia Institucional e pelos Procedimentos Nao-Directivos na

educagao (Niza, 1998; Santana, 1998).

Actualmente, Freinet continua a ser uma referéncia muito visivel quando se
analisam os ambientes educativos do MEM, contudo as referéncias teoricas alargam-se
a Vygotsky e Bruner valorizando “uma perspectiva de desenvolvimento das
aprendizagens, através de uma interaccdo sociocentrada, radicada na heranca

sociocultural a redescobrir com o apoio dos pares e do adulto” (Niza, 2007:125).

Niza (1992), um dos fundadores do MEM, salienta que este modelo “ tem vindo a
ser construido e reconstruido ao longo do tempo sempre a partir das praticas diarias
(p-33). Nesta citagdo ¢ facil perceber que o modelo radica numa praxis, exaustivamente
participada em processos de (des)constru¢do e de reconstru¢do das suas vivéncias

pedagdgicas, ancoradas numa perspectiva de formagdo permanente.

A fim de compreender as contribuigdes deste modelo pedagdgico para a
interac¢do educativa €, antes de mais, necessario apresentar uma breve consideracio dos

seus principios orientadores, a saber:

(1) os meios pedagdgicos tém de veicular, em si, os fins democraticos de

educacao;

(2) a pratica escolar, enquanto contrato social e educativo, concretiza-se

através da negociacgdo entre adulto e criangas e criangas entre si;

(3) a pratica democratica da organizacdo ¢ partilhada por todos e todos, com

igual direito, participam no conselho de cooperagao;

(4) os processos de trabalho devem ser homologos aos processos da vida

social produtiva;
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(5) toda a informacgdo e realizagdes das criancas sdo partilhadas através de

circuitos sistematicos de comunicagao;

(6) as praticas escolares tém de dar sentido social imediato as aprendizagens

das criangas;

(7) as criangas interpelam o meio social e trazem para a sala pessoas da
comunidade como fonte ¢ recurso de conhecimento ¢ cultura, (Niza,

2007:128-130).

Destes principios, decorrem trés enunciados estratégicos que orientam e iluminam
o processo de ensino-aprendizagem (Niza, 1998a; 2007): da producdo para a
compreensdo, da intervencdo para a comunicacdo e da experiéncia pessoal para a
didactica “a posteriori”. O primeiro principio defende que as interacgdes devem reforgar
o exercicio da tomada de consciéncia dos processos de producdo, visto serem essenciais
a sua compreensdo (da produgdo para a compreensdo). O segundo, mostra que a
intervengdo ¢ indispensavel, posto que a sua validade s6 terd sentido desde que
socialmente comunicada (da intervencdo para a comunicagdo). O terceiro propde a
transi¢do da experiéncia pessoal para a didactica “a posteriori”, ou seja, ¢ necessario

considerar as experiéncias prévias das criangas, para dar sentido as novas construgdes.

Isto significa que o processo de aprendizagem se corporiza numa interac¢ao
sociocentrada e estruturante da comunicacao, cooperagao € negociagdo entre adulto e

crianga e criangas entre si.

E em Conselho de Cooperagio que se constroi e se determina a vida do grupo na
sala de infincia. Yvone Niza e Santana (1996) referem sobre este assunto que “o poder
da tomada de decisdes na gestao do espago, dos recursos, dos tempos e dos contetudos ¢

partilhado com o grupo” (p.42).

O educador surge como elemento do grupo, atento, desafiador e apoiante dos
interesses e solicitacdes das criangas mas procurando consensos, através da negociagdo
“sobre as actividades, os meios, 0s tempos, as responsabilidades e a sua regulagdo”

(Niza, 2007:127; Vasconcelos, 1997).

O adulto assume-se, portanto, como o promotor de uma organizagao participada
que credita a crianga como um ser competente, orientando o trabalho de aprendizagem
para produgdes culturais que hao-de depois circular na sala, no jardim, na comunidade

(Niza, 2007). Esta organizagdao mostra que o conhecimento ndao ¢ percebido como
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propriedade privada e a aprendizagem ndo ¢ apenas uma construcdo individual, tendo
em conta que ¢ sistematicamente alargada a todo o grupo onde as criangas sdo
encorajadas a comunicar. Assim, o adulto ¢ o impulsionador activo de circuitos de
comunica¢do permitindo, deste modo, a crianga construir conhecimento, edificar
valores e acrecentar sentido aos percursos do aprender. O adulto ¢ ainda um auditor
activo e dinamizador da cooperacdo, sustentando-se na ideia de que o sucesso de um
depende do sucesso dos outros. Nas palavras de Niza (1998b:79) “o que distingue
fundamentalmente a aprendizagem cooperativa ¢ o facto de que o sucesso de uma
(crianca) contribui para o sucesso do conjunto dos membros do grupo (...) é a
consciéncia das vantagens multiplicadoras da interajuda que determina a superioridade
das suas realizacdes”. Recorda ainda que “é também nesse sistema interactivo de

cooperacao que o conhecimento se apropria e integra” (Niza, 2007:127).

Trata-se de uma interac¢do educativa na qual “todos ensinam e todos aprendem”

(Niza, 2007;1998a; 1998b), através de processos cooperativos.

Nesta vivéncia de matriz cooperativa e de respeito mutuo, a interac¢do educativa
apoia-se num conjunto de instrumentos que ajudam a regular o que acontece na sala e

que funcionam como memoéria da vida do grupo.

Do conjunto de instrumentos utilizados (Grave-Resendes e Soares, 2002)*

destaca-se o Didrio de Turma (Niza, 1991).

29 ¢

O Diario de Turma ¢ composto por quatro colunas: “nao gostamos”, “gostamos”,
“fizemos” e “queremos fazer”. As primeiras duas colunas recolhem as ocorréncias
significativas decorrentes dos comportamentos sociais; a terceira pressupde o registo
das produgdes consideradas mais significativas e a quarta coluna introduz o
levantamento de necessidades ou ideias para novas actividades e projectos de trabalho.
Para Niza (1991) ¢ nas duas primeiras que assenta o balanco sociomoral da vida
semanal do grupo. Tém o papel “de consciencializacdo de situacdes de interac¢do social
diversificada entre criancas e destas com o adulto” (Vieira, 2004:5). Contribuem,
portanto, para a elucidagdo e a tomada de consciéncia dos afectos, que determinado tipo

de ocorréncias provocam em si proprio € nos outros e, por outro lado, torna visivel o

25Qx st . . .
Sdo varios os instrumentos de pilotagem, nomeadamente: o mapa de presengas, o mapa de actividades,
o mapa das tarefas e a lista de projectos.
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direito a palavra, sem receio de censuras, para aprofundamento e construgdo partilhada
dos direitos e deveres de cada um e de todos. Esta reflexdo, que ¢ colectiva, revela
particularmente que as regras fazem sentido quando em resposta a reais problemas da
vivéncia quotidiana, revela que ¢ importante a discussao e o confronto de ideias. As
ocorréncias negativas podem, por vezes, dar origem a novas regras que sao “ fixadas na
parede enquanto leis do grupo, a seguir democraticamente e s6 revogaveis em conselho”

(Niza, 1998a:153).

Metaforicamente apelidado de “Termometro Moral da Turma” (Niza, 1991), este
instrumento ¢, indubitavelmente, um instrumento de pilotagem na “construc¢do social da
moralidade” (Oliveira-Formosinho, 1996). Para que este desenvolvimento se processe,
o adulto tem o importante papel de proporcionar um ambiente securizante e ajudar a

crianca a descentrar-se e a estar mais receptiva a diferentes perspectivas.

E importante sublinhar que este modelo pedagdgico exige uma aprendizagem
profissional que mostre, em particular, que o formando necessita, progressivamente, de
se assumir como promotor da organizacdo participada, como dinamizador da

cooperacao, como animador civico e moral e ainda auditor activo (Niza, 1998a:155).

No Movimento da Escola Moderna dé-se relevo a uma estratégia de formagao que

integra a aprendizagem da crianga e do adulto. Como esclarece Niza:

“ (...) quando se constroi a profissdo estd-se a construir a
pedagogia porque ndo sao duas coisas separadas (...) H4 uma
espécie de movimento, de dialéctica, de didlogo entre a
constru¢do da profissdo e a pedagogia (...) ¢ um didlogo com os
contextos da vida pratica e dos saberes construidos” (1998, cit.
por Gonzalez, 2002:111).

A formagdo baseia-se, fundamentalmente, na reflexdo sobre as praticas, na
partilha de experiéncias, numa dindmica de interac¢do € cooperagao com 0S Seus pares.
Sublinha-se uma auto-formacao cooperada que, de acordo com Santana (1993) devera
ser entendida como “a caminhada intencional e gradual para a autonomia num processo
de socializacdo em que a pessoa se torna agente, sujeito e objecto da sua propria
formagdo” (p.30). A importancia da auto-formacao cooperada sustentada pelo MEM ¢
salientada por Novoa (1992a:26) como “o mais importante capital de reflexao na pratica

e sobre a pratica disponivel no sistema educativo”.
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Na pratica, formandos e formadores formam grupos de cooperagdo formativa, por
interesses, necessidades ou problematicas comuns, que, a partir da experiéncia
contextualizada, desenvolvem uma reflexdo permanente e sistematica, orientadora da

producao de respostas pedagogicas para o trabalho profissional (Niza, 1997).

A comunicagdo dos saberes construidos ¢ uma das estratégias privilegiadas de

13

formagao que, recorrendo a Gonzilez (2002), manifestam “ a obrigagdo ética” de
comunicar, isto ¢, sustentam a criagao de circuitos sistematicos para a comunicagdo e
partilha dos saberes e das producdes culturais®® (Niza, 1997; 1992). E nesta vivéncia
que se desenvolvem processos de aprendizagem e de crescimento profissional (Niza,

2007; Gonzalez, 2002).

2.2.2.3 Modelo Curricular Reggio Emilia: o desafio da escuta

Reggio Emilia ¢ o nome de uma pequena cidade do norte da Italia. Em 1945, logo
apods a segunda guerra mundial, a populag@o uniu-se com o propdsito de construir uma
escola para as criangas pequenas. Este movimento civico fascina Loris Malaguzzi que

acaba por se envolver e tornar-se o seu lider pedagogico.

Sao muitas as influéncias tedricas que sustentam o modelo pedagdgico Reggio
Emilia. Malaguzzi (1999), o fundador deste modelo, apresenta numa entrevista dada a
Lella Gandini (in Edwards, Gandini e Forman, 1999) uma longa lista de nomes”’,

mostrando a diversidade de fontes de inspiragao.

Porém, as varias teorias sdo lidas e interpretadas criticamente por Malaguzzi
(1999), referindo a este propdsito que “é importante, para a pedagogia, ndo ser
prisioneira de demasiada certeza, mas, ao invés disso, estar consciente da relatividade
de seus poderes quanto das dificuldades de se traduzir seus ideais em pratica” (p.69).
Acrescenta ainda que uma perspectiva tedrica centralizadora € invidvel, uma vez que
“uma teoria unificadora da educagdo que resume todos os fenomenos do acto de educar

ndo existe (e jamais existira) (p.97).

**No ambito da formagdo sdo varios os circuitos de comunicagio no MEM: os grupos cooperativos, o
encontro anual, o congresso nacional.

?'0s trabalhos de Rousseau, Locke, Claparéde, Pestalozzi, Froebel, Montessori, Bovet, Ferriére, Decroly,
Dewey, Freinet, Wallon, Piaget, Erikson, Bruner, Vygotsky, Bronfenbrenner, Gardner, Moscovici entre
outros.
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Malaguzzi e seus percursores sustentam este modelo na contextualizagdo e
adaptag@o dos pressupostos tedricos de cada uma das teorias, sorvendo de cada uma

delas os valores e crencas cujo enquadramento se mostra mais benéfico e profiquo.

Na perspectiva pedagogica de Reggio Emilia, as interacgdes e as relagdes
assumem uma importancia vital. Para Malaguzzi (1999), o jardim-de-infancia ¢ “ um
local de vidas compartilhadas e relacionamentos entre muitos adultos e muitas e muitas
criancas.” (Malaguzzi, 1999:72). Também Rinaldi (1999) chama a atencdo para a
necessidade de se olhar “sobre cada crianga em relacdo a outras criangas, professores,
pais, sua historia e circunstancias sociais e culturais” (p.116). Esta opinido reflecte nao
sO6 uma visdo intrinsecamente social da crianca (com uma identidade pessoal, historica e
cultural inica) como também uma visao de ensino-aprendizagem baseado nas relagdes,

nas interacgdes € na cooperagao.

De facto, uma das caracteristicas que distingue o modelo Reggio Emilia de outros
modelos pedagdgicos ¢ a defini¢do da sala de infincia como sendo da responsabilidade
de um par de educadores de infancia, claramente explicitada por Malaguzzi ja que* a
parelha educativa convida a aumentar os pontos de vista € a ndo etiquetar a crianca.
Cada educador cria um modo ou estilo de relagdo e expectativas que ampliam a propria
ideia de relacdo” (cit. por Hoyelos, 2002:218). De acordo com Hoyelos (2004), o
trabalho pedagogico em pares ndo so6 envolve formas de estar e trabalhar em conjunto
como também permite uma maior riqueza e complexidade interactiva com o grupo de

criangas que passa a ter “mais modelos (...), mais ideias, mais estratégias” (p.218).

Outra caracteristica importante deste modelo ¢ o facto de os educadores
permanecerem com o mesmo grupo de criangas durante os trés anos (Katz, 1999). Além
de criarem um ambiente securizante e estavel para as criangas, proporcionam um grau
de continuidade e familiaridade que conduz a relagdes mais efectivas entre pais e

educadores.

Sendo a pedagogia das relacdes uma questdo fundamental em Reggio Emilia, a
interaccao entre criangas ¢ continuadamente incentivada pelo adulto, através de uma
organizacdo do trabalho que assenta fortemente em situacdes de pequenos grupos,
sobretudo na realizagdo de projectos. Os adultos procuram obter todas as vantagens

desta organizacgdo, mais especificamente ao nivel da partilha que se processa através da
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discussdo, da exploracdo e experimentagdo em torno de temas que sdo realizados em

conjunto por criangas e adultos.

Ao nivel da interac¢do educativa, estas caracteristicas de partida conduzem a
afirmacao da colaboracdo na aprendizagem, num contexto de escuta activa da crianga.
S6 através da observacdo e da escuta atenta das criancas ¢ que o adulto se torna capaz
de as respeitar pelo que elas sdo e pelo que elas querem dizer (Gandini e Goldhaber,

2002).

Para Rinaldi (1999; 2001) escutar ¢ mais do que ouvir, ¢ uma comunicacao
comprometida com o outro para dar significado as mensagens que transmite. Neste
contexto, ¢ importante que o adulto se centre “mais no escutar do que no falar”, mais no
“saber como dar as criancas o tempo de que necessitam” (Rinaldi, 1999:114).
Malaguzzi (1999:83) propde que encontrar esse tempo requer um grau de disciplina e
um compromisso com os processos porque o desafio, para o adulto, ¢ estar presente sem
ser intrusivo e compreender os momentos em que deve envolver-se para reviver uma

situagdo, ou para colocar desafios a crianga.

Privilegia-se a interac¢ao educativa como um jogo de “pingue-pongue”, isto €, o
adulto pode e faz empréstimo da sua consciéncia na realizagdo de tarefas, mas, em
contrapartida, a crianca deve devolvé-la. Por outras palavras, o adulto observa o
potencial das ideias e dos pensamentos expressos pelas criangas, ainda que de forma
difusa, e entra em cena para os “renovar”’, numa linguagem mais explicita e empatica,
estimulando novas conversas e ac¢des adicionais (Rabitti, 1999). E, portanto, uma
escuta metainterpretativa porque procura “interpretar as interpretacdes da crianca”

(Hoyelos, 2004).

Pode dai inferir-se que a escuta implica uma predisposicao para olhar, ver e
escutar a voz da crianga, num processo activo de busca de sinais e pistas perante
sentimentos, pensamentos, ideias e ac¢des que requerem interpretacdo, valorizagdo,

visibilidade e direc¢ao.

A escuta conceptualizada assume definitivamente a crianga como activa;
produtora de cultura, valores e direitos; competente na aprendizagem e competente na
comunicagdo, através das cem linguagens (Rinaldi, 2001; 1999; Malaguzzi, 1999;

1993).
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Este processo requer uma organizacdo do contexto educacional favoravel a
partilha, a negociagdo e a colaboragdo, dando particular importancia a que “criangas e

adultos aprendam juntos e, juntos, culturalmente, se co-ensinem” (Hoyelos, 2004:120).

Acentua-se a complementaridade de papéis — fazem perguntas uns aos outros,
ouvem e respondem; discutem e negoceiam (Malaguzzi, 1999) — no uso de um curriculo
emergente que surge dos interesses do quotidiano e da cultura envolvente. Nesta
dindmica interactiva, ambos sdo co-autores e co-protagonistas do processo de
construgdo do conhecimento. Esta forma de escuta significa ainda a construgdo
paulatina de uma identidade (Gandini, 2002)* ¢ define uma fun¢io emancipadora,
porque torna visivel o processo de didlogo de duas culturas: a cultura da crianca e a

cultura do adulto (Oliveira-Formosinho, 2008).

Nesta linha de ideias, os processos formativos necessitam de desenvolver uma
organizagdo das aprendizagens dos alunos que se sustenta nas interacgdes, colaboracgdes
e comunicagdes, pelo que, ¢ importante que os formandos reconhecam a vantagem da

colaboragdo para a constru¢do do conhecimento.

Sendo assim, surgem como principais caracteristicas da aprendizagem

profissional as seguintes premissas:

a) uma énfase na escuta activa da crianca no seio do grupo (os pares € os

adultos) favorecendo o conflito e a negociagao;
b) o recurso as multiplas linguagens das criangas;

¢) aimportancia do levantamento de hipoteses sobre o sentido e o significado

das experiéncias quotidianas que experiencia; e

d) a organizacdo de um ambiente educativo que privilegie as relagdes entre
os trés protagonistas no processo educativo — as criangas, os profissionais

€ 0s pais.

Ao nivel da formacdo pratica, “o trabalho em pares™ e, depois entre pares,

produziu tremendas vantagens (...) tanto para os adultos quanto para as criangas”

*Neste sentido, Gandini ¢ Goldhaber (2002:158) acrescentam ainda que “Com muita frequéncia, os
centros para criangas pequenas parecem lugares impessoais e sem vestigios de historia.”
*Recorde-se que a sala de actividades é da responsabilidade de um par de educadores de infancia.
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(Malaguzzi, 1999:81). Através da colaboragdo e da co-operacdo entre pares promovem

o desenvolvimento profissional e a constru¢do de uma visdo educacional comum.

Na verdade, o trabalho em equipa favorece a aprendizagem sustentada e promove
a criacdo de zonas potenciais de desenvolvimento, isto ¢, os formadores mais
experientes e competentes apoiam o0s menos experientes. Em consonancia, os
formandos aprendem no ambito da interpessoalidade o que necessitam para agir de
forma autonoma intrapessoalmente. A possibilidade de poder trabalhar e partilhar
acontecimentos, tarefas e responsabilidades favorece a aprendizagem sustentada e
promove o desenvolvimento profissional. Este processo requer espaco e tempo para que
todos tenham oportunidade de partilhar experiéncias, reflectir, levantar hipoteses, e,
assim, construir conhecimentos e saberes em torno das questdes teoricas e praticas

preconizadas nesta abordagem pedagdgica (Lino, 2005).

Esta perspectiva, mais uma vez, aporta processos colaborativos de formagao que

fazem afirmar vivéncias colectivas da profissao.

2.2.3 A Pedagogia-em-Participacio

A Associagio Crianca® dispde de uma perspectiva epistemologica e
pedagogicamente isomorfica para a formacdo de educadoras de infancia e a
aprendizagem das criancas pequenas (Formosinho et al, 2009; Formosinho e Oliveira-
Formosinho, 2008; Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho, 2001). As duas perspectivas
(para formar educadoras e para ensinar as criangas) estdo ancoradas no referencial

teorico do sdcio-construtivismo.

Reclama-se a pertinéncia de um isomorfismo entre 0 modo de ensinar as criangas
e os adultos — respeitoso, democratico e participativo — que tem consequéncias
definitivas no modo como se pensa e desenvolve o projecto de formacao de adultos (as

educadoras) e o projecto de aprendizagem das criangas.

A Associagio Crianga (sigla de Criando Infincia Autonoma Numa Comunidade Aberta) ¢ uma
associagdo de profissionais de desenvolvimento humano “ (...) que tem como missdo promover
programas de intervencdo para a melhoria da educacdo das criangas pequenas nos seus contextos
organizacionais ¢ comunitarios” (Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2001: 28).
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Os primeiros anos da actividade da Associacdo Crianga originaram estudos
empiricos e conceptualizagdo tedrica em torno das imagens de crianca e aluno, adulto e

professor.

Jodo Formosinho (1987) na sua tese de doutoramento, apresentada ao Instituto de
Educagdo da Universidade de Londres, analisa a inculca¢do da passividade cultural
através da passividade pedagodgica, durante sucessivas décadas do regime salazarista.
Posteriores estudos do mesmo autor esclarecem temas no referido quadro da
passividade pedagodgica tais como: o curriculo uniforme pronto a vestir de tamanho
unico (1991) e as bases do poder do professor (...) A desconstru¢do de um quadro
cultural e pedagogico de passividade constitui a base para um trabalho sistematico e

fundamentado de uma Pedagogia-em-Participacgao.

A perspectiva pedagogica da Associagao Crianga situa-se entdo no ambito das
pedagogias participativas (Oliveira-Formosinho, 2007b; 2008) promotoras de
finalidades interdependentes para criangas e adultos: a construgdo da cidadania de todos
os actores, a igualdade e a inclusdo de todas as diversidades, a actividade reflexiva e
construtiva da accao e nos saberes (Oliveira-Formosinho, 2008). Estas finalidades dao
sentido constante a ac¢do educativa na qual a crianga e o adulto, em interac¢do com o0s
outros e com o meio cultural envolvente, constroem a participagdo pedagogica,

desenvolvem a agéncia que os constitui como pessoas.

Segundo Barnes (2000, cit. por Oliveira-Formosinho, 2007b) ter agéncia
significa“ter poder e capacidades que, através de seu exercicio, tornam o individuo uma

entidade activa que, constantemente, intervém no curso dos acontecimentos a sua volta”
(p.27).

Oliveira-Formosinho (2008) adverte sobre a necessidade de autovigilancia dos
estilos interactivos porque nem todos sdo igualmente promotores do exercicio da
agéncia da crianga; o adulto pode ou nao criar condi¢des de liberdade para a crianca
poder participar com agéncia. Conforme Oliveira-Formosinho (2007b) “ ao educador
pedimos que crie espago de participagdo para as criangas, isto € que comege por criar
um contexto que participe na criacdo da participagcdo” (p.26). Isto ¢, aos profissionais
pede-se que a sua acgdo seja reflectida, democratica, criadora de ambiente participativo

e promotora de construcdo de saberes e competéncia.
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criar;

Entre as tarefas centrais das educadoras de infincia encontram-se as de pensar e

o0 espago como dimensao pedagogica para a participagao;
os materiais como “livro de texto” de actividades curriculares integradas;

o tempo pedagogico como garante da pluralidade, interactividade e

continuidade da experiéncia educativa;
a relagdo e interacgoes como promogao da participagdo guiada;

a observagdo e documentagdo como garantia da presenca da(s) cultura(s)

da(s) crianga(s) no acto educativo;

o planeamento como criacdo de intencionalidade educativa que responde

as necessidades, interesses, motivacdes da crianca;

a avaliagdo da aprendizagem como regulagdo do processo de enino-

aprendizagem e como prestagdo social de contas;

a avaliagdo do contexto educativo como requisito para a avaliacdo da

crianga € como auto-regulacao por parte da educadora;

as actividades e projectos como pesquisa colaborativa das criancas

apoiadas pelos profissionais;

a organiza¢do e a gestdo dos grupos como garantia da pedagogia

diferenciada;

o envolvimento parental e comunitario como reconhecimento da pertenga

das criancgas as familias e culturas de origem.

Assim, a primeira tarefa do adulto consiste na organizagdo dos espacos, materiais,

tempos e experiéncias (Oliveira-Formosinho e Azevedo, 2002) que permitam a crianga

a oportunidade de alargar os seus conhecimentos e co-construir, de forma activa, a sua

aprendizagem.

Esta perspectiva entende a ac¢do em educacdo de infincia como a criagdo de

espacos e tempos onde a ética das relacdes e interacgdes permite desenvolver

actividades e projectos que, porque valorizam a experiéncia, os saberes € as culturas das

criancas em didlogo com os saberes e as culturas dos adultos, permite as criangas viver,
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conhecer, significar e criar. Nesta perspectiva ¢ dada importdncia a documentagdo

pedagogica como instrumento de investigacdo, formagao e difusdo.

As tarefas sistematicas de desconstruir a pedagogia transmissiva e construir a
pedagogia participativa levaram a criagdo de novas imagens: a de crianca, a de adulto, a

de organizag¢do social do trabalho na sala.

Na procura de uma nova imagem de crianga — capaz, competente, activa, sujeito
de direitos — esta perspectiva pedagbdgica remete, de uma forma activa, o adulto para a
compreensdo holistica e integrada dos processos de observagdo, escuta e negociagao
que efectivamente criam o direito da crianga a participar (Oliveira-Formosinho, 2007b).
Remete também para uma imagem de profissional que ouve e escuta, observa e Vvé,
documenta as ac¢des da crianga para fazer da planificacdo educativa uma resposta a
escuta. Analisa, em todo o processo, as aprendizagens curriculares integradas usando

bbl

instrumentos pedagogicos observacionais que permitem “ler” as aprendizagens

(Azevedo, 2009).

A Pedagogia-em-Participagdo, define quatro eixos pedagdgicos de
intencionalidade educativa (Oliveira-Formosinho, 2008; Oliveira-Formosinho e

Formosinho, 2008).

O primeiro eixo convoca a pedagogia do ser e do estar. Este eixo pedagdgico
lembra que o adulto ao interagir com a crianga deve privilegiar a expansdo tao completa
quanto possivel do seu self, enquanto realidade distinta e relacionada com a realidade
material e social. Este respeito pela crianga, a sua identidade e diferenga, ¢ construido,
envolvendo n3o s6 o adulto mas também os pares. De facto, o cultivo e o

aprofundamento das identidades realiza-se numa atmosfera de interacgdes reciprocas.

O segundo eixo mobiliza a pedagogia de lagos na medida em que o adulto
sustenta e apoia a pertenca da crianca a familia, a comunidade local e a sua cultura. Ser
e pertencer sdo, deste modo, profundamente interdependentes uma vez que a
pessoalidade se contr6i na mutualidade, nas suas raizes historico-culturais. Nao se trata
apenas de desenvolver o potencial da crianga mas também desenvolvé-la como membro
de uma comunidade e cultura, de cujos valores, processos € conhecimentos precisa de se

apropriar.

O terceiro eixo, também imbrincado nos anteriores, envolve a pedagogia da

aprendizagem experiencial o que, na linha de pensamento Deweyano, possibilita o
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experimentar em continuidade, interac¢do e comunica¢do. Mais uma vez, a tarefa do
adulto se revela na sua complexidade, integrando a compreensdo da adequacdo das
actividades e dos materiais as capacidades e interesses da crianga, para que a

experiéncia possa ser educativa e conduzir a aprendizagens significativas e reflexivas.

O quarto eixo pedagogico envolve a narrativa das jornadas de aprendizagem. A
ideia subjacente ¢ a de que se“compreende melhor quando se vive e se narra” (Oliveira-
Formosinho, 2008:38). A narrativa ndo s6 ¢ um veiculo privilegiado para a explicagao

retroactiva das acgdes, como também estd ao servigo da metacognigao.

Neste horizonte, pensa-se a educadora, quer cooperante quer estagiaria, como
alguém que estimula, apoia e partilha o seu poder com a crianca. E dado poder de
decisdo e poder de intervengao a crianca no ambito do acto educativo. Em consequéncia
vigiar (auto-vigiar-se) ao nivel das interac¢des educativas ¢ uma competéncia
profissional indispensavel pois permite (ou ndo) sensibilidade aos interesses e
motivagdes da crianca, ao desenvolvimento da sua autonomia, a estimula¢do das suas

aprendizagens.

Os processos de interac¢ao adulto-crianga sdo aqui de grande relevancia e tornam-

se fulcro de preocupagdo para a formagao inicial em contexto.

A Associagdo Crianga desenvolveu progressivamente uma perspectiva pedagdgica
que acentua a liberdade de agéncia e cooperagdo da crianca como valores centrais a

prosseguir.

A formagao das educadoras em qualquer dos niveis (inicial, continua, graduada e
pos-graduada) precisa de estratégias de formagao e ac¢cdo coerentes com estes valores.
A pratica pedagogica final ¢ um momento privilegiado para a partilha destes valores

pois a formagao inicial e continua ai se encontram.

Na economia destes capitulos foi possivel salientar que o socioconstrutivismo

desenvolveu expressdes plurais para a pedagogia, cuja identidade foi sendo apresentada.

Transversal a todas essas expressdes salienta-se a constru¢ao progressiva de uma
nova imagem de crianca, de uma nova imagem de educadora de infancia e de um
método de ensino-aprendizagem que, porque parte destas novas imagens, se constroi no

significado e na ac¢do
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Nesta perspectiva, pretende-se a imagem de um adulto que estimula, apoia e
partilha o poder, caracterizada por uma reciprocidade e um respeito mutuo. Por
conseguinte, o adulto age como um elemento do grupo que pesquisa e estrutura o
ambiente educativo, que estd atento aos interesses da crianga e do grupo. Escuta,
observa, formula questdes, planifica e avalia, promovendo um ambiente rico em

comunicag¢do, apoio, interajuda e cooperagao.

Para cuidar a interac¢dao educativa ¢ importante um contexto organizacional que
valorize a formacdo. Este processo de formagdo requer espago e tempo para que a
constru¢cdo do conhecimento profissional e o desenvolvimento profissional se tornem

realidade.

Todas as propostas de formagao descritas neste percurso reflectem a centralidade
da colaboragdao e da co-operagdo entre pares como um factor de desenvolvimento
profissional e de constru¢do de uma visdo educacional comum, assumindo uma reflexao
e pesquisa constante sobre a praxis. Na formacdo, os saberes experienciais sao
fundamentais quer como motivo de reflexdo quer como ponto de partida para a pesquisa

de solugoes.

Assim, as propostas de formacao apelam a novos modos de pensar, de produzir o
saber e de organizar os processos formativos: trabalhar em equipa e desenvolver uma
comunidade de aprendizagem permanente, através das experiéncias vividas no

quotidiano profissional, no quadro da organizagao.

224 Estudos Empiricos em torno da Interaccio Adulto-

Crianca: para uma compreensio mais abrangente

A revisio de literatura dos estudos empiricos disponiveis’' sobre interaccio
educativa, realizados no quadro da pedagogia da infancia, revela dois conjuntos de

estudos.

O primeiro conjunto de estudos recorre a escalas de observagdo, mais

especificamente & Escala de Observagdo do Empenhamento do Adulto para avaliar a

3105 seguintes estudos ndo se inserem na linha interpretativa do trabalho empirico desenvolvido: Kontos
(1999), DeKruif, McWilliam, Ridley & Wakely (2000); Teresa Leal (2002); Coplan e Prakash (2003),
Teresa Grego (2003), Yuen Ling Li (2004) e Pinto, Grande, Novais e Bairrao (2005).
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interaccdo do educador (Maimone ¢ Tomas, 2005; Pascal ¢ Bertram, 2003; Oliveira-
Formosinho, 2001a; 2002b; 2003a; 2004). Trata-se de uma escala cuja utilizag¢do se tem
expandido quer a nivel nacional (Projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias,
2000; 2007), quer a nivel internacional (Laevers, 2003). Evocando Laevers (1994), o
autor da escala, bem como Pascal e Bertram (2000; 1999; 1996) reconhecidos
utilizadores da mesma, destacam-se explicitamente os trés ambitos de accdo do

educador que sdo sistematicamente observados:

“Sensibilidade: trata-se da sensibilidade do adulto aos
sentimentos ¢ bem-estar da criang¢a, ¢ inclui elementos de
sinceridade, empatia, capacidade de resposta e afecto.

Estimulagdo: analisa a forma como o adulto intervém num
processo de aprendizagem e conteudo de tais intervengdes.

Autonomia: analisa o grau de liberdade que o adulto da a crianga
para experimentar, fazer juizos de valor, escolher actividades e
expressar ideias. Inclui também o modo como o adulto gere os
conflitos, os regulamentos e as questdes comportamentais.”
(Pascal e Bertram, 2000:23).

O segundo conjunto de estudos elege as vozes das criangas como fonte de
informagdo (Oliveira-Formosinho, 2004; Oliveira-Formosinho e Aratjo, 2008; 2004;

Oliveira-Formosinho e Lino, 2008; 2001).

Esta categorizacdo ¢ da nossa responsabilidade e tem a finalidade de possibilitar
uma melhor compreensao dos estudos, procurando-se, simultaneamente, assinalar a sua

relevancia para a pesquisa em apresentagao.

Deste modo, convoca-se de seguida um ja significativo corpus de investigacdes
empiricas que usam a Escala do Empenhamento do Adulto (Laevers, 1994), que avalia
os estilos de interaccdo adulto-crianca. Esta foi a escala usada na presente investigagao

para observar e interpretar o crescimento profissional das estagiarias.

Helena Luis (1998) visou, entre outros objectivos, caracterizar o perfil de
empenhamento de um grupo de oito educadoras de infincia e respectivos grupos de
criancas dos 4 aos 6 anos, de dois jardins-de-infancia da institui¢do particular de

solidariedade social de Santarém.
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As observagdes foram inicialmente registadas em video por educadoras
estagiarias. Estes registos em formato video foram avaliados por profissionais com
experiéncia na supervisao da pratica pedagogica de educadores e com formacao em
Educagao de Infancia e Psicologia. O nivel de acordo total inter-observadores (N=3) foi
de 85,6%. Foram registadas quatro sessdes por adulto (duas manhas e duas tardes) e em
cada sessdo fizeram-se cinco observacdes de dois minutos cada, perfazendo um total de

20 observagdes, ou seja, quarenta minutos por adulto.

r

Uma das constatagdes importantes ¢ a ndo observagdo de comportamentos de
estimulacdo em quase todas as educadoras o que indicia que o enriquecimento das
actividades com estimulos facilitadores da comunicagdo e do pensamento das criangas
ndo esta presente na accao profissional. O estudo destaca também que a neutralidade
predomina na maioria das intervengdes das educadoras no que diz respeito a autonomia
concedida a crianca. Essa perspectiva significa que a capacidade de iniciativa das
criangas ndo ¢ reconhecida de modo activo, nem tdo pouco as criangas sdo implicadas

na elaboragdo das regras e na resolugdo de conflitos.

No ambito da sensibilidade, este estudo revelou uma variacdo comportamental
entre os periodos da manha e da tarde. Assim, mais de 80% das intervengdes negativas
situam-se no periodo de tarde e, de modo inverso, mais de 80% das intervengdes
positivas situam-se no periodo da manha. O estudo explica esta variagao observada pelo

cansago das profissionais dado o estudo se ter efectuado no final do ano.

Helena Luis (1998) conclui referindo que as educadoras apresentam um estilo de
interac¢do assistencial ou de guarda das criangas, assumindo a necessidade de formagao

para a mediagdo de novas aprendizagens interactivas.

Continuando na linha do estudo da qualidade das interac¢des educativas, ¢
também de referir o estudo desenvolvido por Maimone e¢ Tomas (2005) com seis
educadoras, pertencentes a uma instituicdo de educac¢do de infancia da cidade de
Uberaba. Este estudo foi realizado seguindo a mesma metodologia, isto ¢, efectuando
cinco video-gravacoes de cada educadora, de 2 minutos cada, durante dois dias, num

total de 120 minutos.

Os resultados indicam, em primeiro lugar, que a média percentual maior se situa
no dominio da sensibilidade (35%), enquanto no ambito da autonomia e da estimulacao,

constatam a total falta de empenhamento, com 28,3%.
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Estas autoras verificam empenhamentos distintos, conforme a faixa etaria das
criangas. Acentuam que as educadoras das salas de 3 anos apresentam os niveis mais
baixos, isto ¢, apresentam comportamentos ndo facilitadores do desenvolvimento e
aprendizagem da crianca. Por outro lado, sdo as educadoras das salas de 5 anos que
revelam maior sensibilidade face as necessidades e interesses da crianga actuando de

forma a possibilitar diferentes e estimulantes experiéncias de aprendizagem.

Concluem apontando a necessidade da formagdo continua se realizar na

institui¢ao como parte de um projecto formativo mais amplo.

Apresenta-se, de seguida, o estudo de Oliveira-Formosinho (2003a; 2001a) que,
entre outros objectivos, faz a caracterizacdo do perfil de empenhamento das educadoras
de infancia portuguesas em comparagdo com o perfil das educadoras de infancia do

Reino Unido.

Neste estudo, participaram 102 educadoras de infancia, distribuidas por quatro
grupos. O primeiro grupo (N=18) ¢ formado por educadoras com uma média de
experiéncia de oito anos e com formagado especializada e apoio sustentado no terreno; o
segundo grupo (N=18) apresenta uma média de experiéncia de cerca de dois anos e
meio e beneficia de apoio as praticas educativas; o terceiro (N=26) tem a mesma média
de experiéncia que o primeiro grupo, mas nao beneficia de apoio sustentado; e o ultimo

grupo (N=40) integra alunas estagiarias.

As observagoes, em dois dias diferentes, nos periodos da manha e da tarde, foram
realizadas por duas observadoras com larga experiéncia de formacdo em observacao.
Para quatro sessdes por adulto, registadas na folha de observacdo do empenhamento,

foram necessarios oitenta minutos de tempo de observacao e cotagao.

Os resultados obtidos revelam que o perfil de interaccao da realidade portuguesa,
pela sua consisténcia intergrupos, configura a seguinte hierarquia de dimensoes:
sensibilidade, autonomia e estimulagdo. Contrariamente ao perfil inglés, no qual a
dimensdo estimulacdo toma o lugar da dimensdo autonomia. Este estudo salienta ainda
que todos os grupos, na dimensao estimulacao, se situam abaixo do valor definidor da
qualidade, que ¢ segundo os autores da escala, o ponto 3,5, ou seja, nao foi evidenciada
em nenhum dos grupos analisados, de caracteristicas diferentes, a capacidade para o

estimulo da crianga.
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Perante estes dados, a autora conclui, primeiramente, que se estd perante uma
cultura profissional que valoriza o respeito pela crianca (dimensdo sensibilidade) e
numa cultura de crenca na competéncia da crianga, no ambito da actividade auto-
iniciada, ou seja, no ambito da dimensao autonomia. Contudo, essa mesma cultura, nao
atribui relevancia a valorizagdo da dimensao estimulagdo. A autora finaliza defendendo
que criangas e educadoras colaboram no processo mutuo de humanizacao, reforcando a

reciprocidade e mutualidade das relagdes no contexto.

Por sua vez, o estudo longitudinal levado a cabo por Oliveira-Formosinho (2003a;
2002b) analisa o empenhamento das estagiarias, isto ¢, as caracteristicas da interac¢ao
educativa. O objectivo deste estudo foi o de verificar se a interaccdo educativa se
perspectiva como uma competéncia que se pode desenvolver num processo de
supervisao ecologico e construtivista, que ancora o desenvolvimento profissional do
adulto no processo de desenvolvimento curricular, um e outro orientados para a
promog¢ao do desenvolvimento da crianga. Este estudo constitui um referencial central
para a presente investigacdo pois pretende saber se a interaccdo educativa se pode
aprender e desenvolver ao longo da pratica pedagogica final (estagio). E de natureza

extensiva e longitudinal abrindo portas para muitos outros estudos.

A amostra ¢ composta por 80 alunas estagiarias do curso de formacao inicial em
educacao de infancia do Instituto de Estudos da Crianca da Universidade do Minho, nos
anos lectivos que decorreram a partir de 1996/1997 até 1999/2000. Segundo a autora, a
amostra comporta mais de metade do grupo total dos estagiarios desses quatro anos

lectivos.

O procedimento utilizado nesta pesquisa foi a recolha de imagens video das
estagiarias, durante cerca de quarenta minutos. Essa gravacao efectuou-se no tempo da
rotina em que a estagiaria colabora com a crianga na elaboragdo dos planos de trabalho
ou projectos, no seguimento e apoio dos mesmos, bem como na partilha com a crianca
da reflexdo sobre os planos de trabalho ou projectos. Foi realizada uma observacgdo
directa de um terco de amostra com o objectivo de verificar a existéncia de diferencas
entre a observagdao da estagiaria realizada presencialmente e a observacao praticada

através da gravacdo em video.

Os resultados obtidos configuram o mesmo perfil de interaccdo com um

desempenho superior no ambito da sensibilidade e autonomia concedidas a crianca € um
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desempenho mais baixo na dimensdo estimulagdo. De salientar ainda, que se observam
ganhos no empenhamento em geral e em cada uma das subescalas, apesar de a
subescala de estimulagdao se manter abaixo do ponto de corte para a qualidade, mesmo

no final de estagio.

Perante estes resultados, Oliveira-Formosinho (ibid) conclui que ¢ fundamental
proporcionar as estagiarias muitas aprendizagens situacionais apoiadas e reflectidas no
ambito da interac¢do adulto-crianca. Este ¢ um processo longo que requer experiéncia e
reflexdo, que exige pratica e saberes interiorizados, que necessita de tempo para
aprender. Segundo a autora, requer o direito de aprender para garantir o direito a
ensinar. A reconstrucao e assimilagdo desses estilos s3o um processo moroso, exigente e

constante, cuja concretizacao requer acompanhamento e apoio.

O estudo seguinte situa-se no ambito do Projecto EEL (Effective Early Learning).
Trata-se de um projecto de avaliagdo e desenvolvimento da qualidade na educagao de
infancia que se caracteriza por ter um foco na avaliagdo com vista a transformagao

através da investigagdo-accao (Pascal e Bertram 2000;1999; 1997).

Neste estudo, Pascal e Bertram (2003) evidenciam os scores obtidos na escala do
empenhamento do adulto em nove tipos diferentes de servigcos da educacdo de infancia
de 23 localidades do Reino Unido. Essas institui¢des de infdncia abrangem quer o sector

publico (N= 237) quer o sector voluntario (N=42) e privado (N=34).

As observagdes foram conduzidas em dois momentos: um momento antes do
processo de implementacdo da melhoria (15,170 observagdes) € um momento apos o
plano de ac¢do para melhorar a qualidade dos servigos prestados (11,340 observagdes).
Essas observagdes foram validadas internamente pelas equipas técnicas

(aproximadamente 10%) e por um consultor externo ao projecto.

A analise dos dados revela que, independentemente dos sectores em analise, se
configura um perfil de media¢cdo educacional que mostra um desempenho superior no
ambito da sensibilidade e estimulacdo concedidas a crianga e um desempenho mais
baixo na dimensao autonomia. No que se refere aos diferentes tipos de servicos, € o
sector publico que apresenta maior qualidade de interaccdo com a crianca. Os autores
salientam ainda que, no processo de inovacdo que se seguiu a avalia¢do, foram os

servicos com equipas menos qualificadas que mais progrediram.
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Concluem que a qualidade da interac¢do varia dentro do préprio sector de ensino
e entre sectores, acrescentando que o apoio e a formagdo surgem como um pilar

incontornavel para o crescimento da interac¢ao adulto-crianca.

O estudo que se apresenta em seguida mostra que o estilo de interac¢do das

educadoras de infancia afecta o envolvimento das criancas nas actividades e projectos.

Neste estudo, Oliveira-Formosinho (2004) analisa a relacdo entre o
empenhamento do adulto e o envolvimento das criancas nas actividades e projectos. O
primeiro grupo, que pratica uma opcao construtivista, ¢ constituido por 105 criangas e
28 educadoras com formagdo especializada e com apoio sustentado as praticas
educativas. O segundo grupo, que pratica uma opg¢ao tradicional, é constituido por 120
criancas e 30 educadoras que nao tém formagao especializada nem beneficiam de apoio

sustentado no terreno.

As observagdes efectuadas foram realizadas por duas observadoras
especificamente treinadas nas escalas de Empenhamento do Adulto (Pascal e Bertram,
1996) e Envolvimento da Crianga (Laevers, 1994). Utilizam os procedimentos
preconizados pelos autores das escalas, ou seja, relativamente a escala de
Empenhamento do Adulto, as observagdes realizaram-se em dois dias diferentes no
periodo da manhd e da tarde, e, em cada dia e em cada sessdo, fizeram-se cinco
observagoes de trés minutos cada. Assim, o total de observagdes por sessao e por adulto
¢ de quinze minutos mais cinco minutos para atribuicao das cotagdes. Para quatro
sessdes de observagdo, gastaram-se, entdo, sessenta minutos. Quanto a escala do
Envolvimento, as observagdes foram realizadas no periodo da manha e, para cada

crianga, fizeram-se trés observagoes de dois minutos cada.

A andlise dos resultados demonstra que ha um paralelismo entre os dois grupos no
que se refere a configuragdo do perfil do empenhamento. Contudo, o primeiro grupo
situa-se em todas as subescalas acima do ponto de entrada na qualidade o que ndo
acontece com o segundo grupo. Também no primeiro grupo, o envolvimento das
criancas situa-se claramente acima da média da qualidade (ponto 3.5) enquanto o
segundo grupo se situa, apenas, no limiar desse ponto. Para além disso, verifica-se uma
correlacdo mais elevada no primeiro grupo (r = .66) do que no segundo (r =.31).
Segundo a autora, a andlise dos dados revela, por um lado, que o estilo de interaccao

esta associado a implicacdo da crianga nas actividades e projectos e, por outro, que essa
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associagdo varia nos dois grupos, mostrando-se positiva e elevada no grupo que pratica

uma opg¢ao pedagdgica construtivista.

A autora reforca argumentando que, para a educadora ter o direito de ensinar, ¢
preciso ter o direito a aprender. Salienta que a formacao ¢ um meio para garantir que os
professores aprendam e os alunos também. Este estudo revela-se de grande importancia
pois mostra a relacdo entre a qualidade das interacgdes como caracteristica profissional
e o envolvimento das criancas nas situagdes de aprendizagem. Revela que o direito da
crianca ao envolvimento que aprende exige que se desenvolvam interacgdes de

qualidade.

Os estudos analisados em seguida partem da voz das criangas. Escutam a
competéncia das criancas para verbalizar as suas percepgdes relativamente a forma
como a educadora interage com elas no contexto educativo. Estes estudos sdo de
“natureza comparativa” pois partem da comparagdo da voz das criangas em contextos
diferenciados: contextos caracterizados por uma pedagogia tradicional e contextos

caracterizados por uma pedagogia socioconstrutivista.

O estudo de Oliveira-Formosinho e Lino (2008; 2001) apresenta dois objectivos.
Por um lado, conhecer as interpretagdes das criangas quanto ao exercicio do poder e da
autoridade e, por outro, colocar as suas perspectivas em didlogo com as perspectivas das

educadoras e das investigadoras.

A entrevista a 80 criangas de dois contextos da rede solidaria foi o instrumento
privilegiado para clarificar o primeiro objectivo. O segundo objectivo tem como bases o

portefolio da investigacdo e a escala de empenhamento do adulto.

Uma das conclusdes mais relevantes ¢ a de que as criangas sdo sensiveis as
caracteristicas da interac¢ao adulto-crianca nos seus contextos educativos. O estudo
indica com clareza que as criancas percebem as relacdes de autoridade e poder que se
estabelecem no processo educativo entre o adulto e a crianca. Tal constatacdo ¢
reforcada pelo processo de triangulagdo de dados. Neste nivel, também as perspectivas
das quatro educadoras de infancia e das investigadoras sdo reveladoras do estilo da

accdo pedagodgica e, em ultima instancia, da opcao pedagogica adoptada.

As autoras concluem, afirmando que ¢ essencial reforcar o cardcter participativo

da crianca no contexto educativo, reconhecendo-lhe voz activa e liberdade nos
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processos de decisdo no sentido de garantir, desde os anos de infancia, o seu exercicio

de cidadania.

O estudo subsequente direcciona-se no mesmo sentido, auscultando a voz da

crianga, optando, no entanto, por um objecto de estudo diferenciado.

Tendo como objectivo explorar a forma como as criangas descrevem a reac¢ao do
adulto face a comportamentos adequados, face a transgressdo e a comportamentos de
ajuda, o estudo de Oliveira-Formosinho e Araajo (2008; 2004), tal como o estudo
anteriormente apresentado, utiliza o procedimento de triangulagdo dos dados: a
entrevista semiestruturada, a observacdo participante e a escala de empenhamento do

adulto.

A amostra ¢ constituida por 44 criancas de dois contextos educativos que diferem
na opcao pedagbdgica praticada: a pedagogia tradicional e a pedagogia

socioconstrutivista.

A partir dos resultados obtidos, as autoras constataram que no contexto de opg¢ao
pedagdgica tradicional, meramente preocupado com a ordem, as criangas percebem o
bom comportamento € o comportamento de ajuda sem consequéncias positivas e, face a
transgressao, referem que € o castigo que vigora. Por sua vez, no contexto que adopta a
pedagogia socioconstrutivista, grande parte das criangas descreve experiéncias de
negociagao e participagdo com a educadora quando ha transgressoes de comportamento
no quotidiano educativo. Verificam também que a maioria (60%) diz ser reforgada pelo

adulto, quando ha comportamentos adequados ou de interajuda.

As autoras concluem que as respostas das criangas ndo se encontram
desconectadas da opc¢do pedagogica adoptada pela educadora e que os pressupostos

inerentes a tal op¢do influenciam a construcao da moralidade na crianca.

Todos os estudos de investigagdo acima descritos apresentam um corpo de
conhecimento so6lido, coerente e consistente. A riqueza dos contributos recolhidos no
decurso destes estudos empiricos fortalece igualmente a compreensao da questdo em
estudo. Importa, assim, realgar as linhas transversais as investigacdes analisadas e

algumas caracteristicas especificas de alguns estudos.
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Deve ser salientado que a interac¢do educativa ¢ claramente marcada por uma
hierarquia de dimensdes. Torna-se claro que, tanto os estagiarios quanto os profissionais
mais experientes, revelam um perfil de interaccdo que coloca a dimensao sensibilidade e
a dimensdo autonomia concedidas a crianca a frente da estimulacdo. Revela-se que a
estimulacdo do adulto concedida a aprendizagem da crianga ¢ fragil. A competéncia
profissional de estimular a accdo e o pensamento da crianga, alargar os seus interesses,
alargar as suas realizagdes ¢ muito importante, mas de lenta constru¢ao profissional.
Esta competéncia interactiva ¢ de concretizagdo complexa mas, sendo central, tem que

ser conquistada (Oliveira-Formosinho, 2001a).

Um estudo dirige-se especificamente a compreensdo das competéncias
interactivas, demonstrando que estas nao dependem de tracos intrinsecos e imutdveis da
personalidade mas sim de prolongados e sequentes processos de aprendizagem

profissional reflectida (Oliveira-Formosinho, 2003b; 2002b)

A constatagdo de que a investigagdo ¢ frequentemente realizada com os
profissionais € nao sobre os profissionais afirma a necessidade de apoio a todo este

processo como fundamental (Oliveira-Formosinho, 2009).

Um outro estudo mostra que os adultos influenciam de forma crucial o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianga, concluindo sobre uma intrinseca ligagcdo
entre a interac¢cdo educativa e o envolvimento da crianga nas actividades, projectos e

realizagdes (Oliveira-Formosinho, 2004).

Outro estudo afirma ainda o estilo interactivo como facilitador ou inibidor da
construcdo social da moralidade da crianga (Oliveira-Formosinho e Araujo, 2008,
2004). Este mesmo estudo expde com clareza o processo pelo qual as criangas sao
capazes de perceber as interacgdes que se estabelecem no processo educativo entre o

adulto ¢ a crianca.

Neste cendrio, torna-se patente e indiscutivel o privilegiar o papel primordial da
formacao pratica no sentido de monitorizar a relagao entre a aprendizagem profissional,

ao nivel das interacgdes, € a aprendizagem das criangas.

Do ponto de vista de uma teoria da formacgao pratica, esta incursao pelos estudos
empiricos salienta basicamente um pressuposto essencial: a interac¢do educativa ¢ uma
importante dimensdao da formagdo que obriga as instituigcdes de formagdo a um

constante trabalho de reflexdo conjunta com os centros de estagio.
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A aprendizagem da interac¢do educativa exige tempo de aprendizagem e requer
uma atmosfera de colaboracgdo e apoio, que facilite e garanta a criagdo de oportunidades

de crescimento profissional, através da reflexao critica.
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Parte II. Investigacio

3 Metodologia da Investigacao

Neste capitulo apresenta-se a metodologia da investigagdo utilizada para analisar
as jornadas de aprendizagem profissional de cinco estagidrias no ambito da interac¢do
educativa efectuada em contextos de praticas. Principia-se pela caracterizagdo da
investigacdo qualitativa, interligando-a com o presente estudo para, em seguida,
explorar o desenho da investigacdo: o estudo de casos multiplos. Procede-se uma
descricdo detalhada do processo, a fim de proporcionar um retrato completo da
investigacdo, especificamente o acesso e seleccao dos contextos em estudo, o papel e
estatuto do investigador e a recolha do material empirico.

Finalmente, especificam-se os processos de analise dos dados e descrevem-se as
implicagdes dos critérios de credibilidade da investigacdo realizada, terminando com
algumas consideragdes em torno das questoes éticas relativas ao estudo.

3.1 Teoria da investigacido: o paradigma qualitativo

Este estudo ¢, predominantemente, de natureza qualitativa. E importante, porém,
salientar que nao existe “uma investigagdo qualitativa” (Gomez, Flores e Jiménez,
1999), ja que no ambito das ciéncias humanas, a investigacdo qualitativa revela uma
longa, complexa e atribulada histéria, que aponta um significado diferente consoante os

diferentes momentos historicos (Denzin e Lincoln, 2005; 2006; Bogdan e Biklen, 1994).

A este respeito, Denzin e Lincoln (2006:32) enunciam quatro pressupostos

essenciais e relevantes, que se apresentam de seguida.

Primeiro, sugerem que os diferentes momentos histdricos persistem, ainda, no
presente, o que permite ao investigador vincular o seu trabalho a qualquer um dos
momentos. Seguidamente, declaram existir uma multiplicidade de escolhas na forma de
pesquisa, isto €, continua presente uma diversidade de métodos de investigagdo. Para
além disso, para os autores parece ser consensual a ideia de que estamos num momento

de debate em torno da descoberta e redescoberta de novas formas de ver, interpretar,
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argumentar e escrever a pesquisa que fazemos. Por ultimo, reafirmam que o trabalho de
natureza qualitativa ndo pode ser entendido a partir de uma perspectiva neutra, objectiva

ou positivista.

A investigagdo qualitativa ¢ atravessada por uma série de tensdes e contradicoes e,
neste sentido, qualquer tentativa de defini¢do ¢ sempre discutivel. Apesar destes

condicionalismos, apresentam-se duas defini¢des de autores muito citados neste ambito.

Assim, para Bogdan e Biklen (1994), a investiga¢do qualitativa € naturalista,
descritiva, processual e indutiva e considera o investigador como seu instrumento —
chave, enquanto que para Denzin e Lincoln (2006, 2005), a investigagdo qualitativa
apresenta-se como multimetodica implicando um enfoque interpretativo e naturalista

face ao objecto de estudo.

A literatura existente nesta area revela como caracteristicas principais da

investigagdo qualitativa as seguintes premissas:

a) a contextualizacdo dos objectos de estudo, o que implica uma orientagdo

naturalista;
b) aimportancia dos dados ricos e descritivos;
¢) o investigador como primeiro instrumento;
d) aimportancia da perspectiva dos participantes;
e) o tamanho reduzido das amostras;
f) a flexibilidade dos procedimentos e técnicas.

Partindo destas caracteristicas, torna-se necessdrio realizar a investigagdo em
funcdo dos sujeitos observados e das acgdes ou acontecimentos que constituem a textura

da sua vida quotidiana.

Nao existe uma investigacdo qualitativa sem que o investigador centre a sua
indagagao no contexto da observagao naturalista para alcangar uma descrigao densa, rica
e uma compreensdo de multiplas realidades (Stake, 1998). Assim, segundo Stake
(1998), na investigagdo qualitativa, ¢ o investigador que constréi o conhecimento.
Weinstein e Weinstein (1991, cit. por Denzin e Lincoln, 2005) apresentam o

pesquisador como um “bricoleur”, aquele que produz uma bricolage. A investigagao
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qualitativa ¢ assim caracterizada como um trabalho de traducdo, de conversdo, de

montagem, o que vem acentuar a perspectiva de labor de construcdo da investigagao.

Logo, exige um denso trabalho intelectual (Yin, 2003) pois implica a obtengao da
maior informagao possivel, indissociavel de diferentes perspectivas e fontes, inclusivé
quando sdo contraditorias. Cada um dos seus passos necessita de ter presente os
objectivos da pesquisa bem como conhecimentos em torno da questdo do estudo em
causa, exigindo um processo que, para Flick (2004), se pode representar como um
caminho da teoria ao texto e do texto a teoria. Ainda segundo o mesmo autor, a
intersec¢ao dos dois caminhos ¢ entendida como a recolha de dados e sua interpretagao,
num desenho de investigacdo especifico. Com efeito, o pesquisador cria um texto de
campo, através das observagdes e de documentos provenientes do mesmo. Na pratica
interpretativa, passa desse texto para o texto da pesquisa, de forma a permitir a
compreensdo do que apreendeu. Este “vaivém” realca a orienta¢do para os processos €

para a descoberta da compreensao e dos significados.

Na medida em que a descri¢dao rica e a contextualizagcdo sdo determinantes, €
natural que a investigacao qualitativa tenha uma caracteristica comum: o tamanho das
amostras. Com efeito, as pesquisas qualitativas trabalham com poucos participantes
(Denzin e Lincoln, 2005; Stake, 2005; 1998; Yin, 2003), criando conhecimentos através
da descrigdo, interpretacdo e da compreensdao empdatica e possibilitando a outros a

aprendizagem através da experiéncia vicaria (Stake, 1998).

Por ultimo, a flexibilidade dos procedimentos e técnicas desempenha um
importante papel sobre a realidade em construcdo. E estd relacionada com os
instrumentos utilizados para recolha, analise e tratamento da informagao. Neste sentido,
envolvem o uso intencional de uma variedade de materiais empiricos (observacao,
analise documental, entrevista, histérias de vida, analise de interacgdes) que se tém

revelado particularmente uteis para gerar conhecimento.

A investigacdo qualitativa implica uma énfase sobre os processos € 0s
significados. Ressalta a natureza socialmente construida da realidade, nomeadamente a
intima relacao entre o pesquisador ¢ o que ¢ estudado e as limitagdes situacionais que

influenciam a investigacdo (Denzin e Lincoln, 2006).

Seria errado presumir que todos os pesquisadores defendem as mesmas posigdes

em relagdo as caracteristicas acima enunciadas.
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Por isso, tal ancoragem tem uma potencialidade menor se nao se constituir em
preocupacdo com o conhecimento dos quadros de referéncias que informam e apontam

o rumo ao objecto de estudo.

No ambito da investigacao qualitativa, Denzin e Lincoln (2006:34/36) identificam

quatro paradigmas interpretativos:
(a) o positivimo;
(b) o pos-positivismo;
(c) a teoria critica;
(d) o construtivismo e o feminismo pés-estrutural.

Cada um destes paradigmas exige esforcos especificos do pesquisador em torno
de quatro questdes fundamentais e interdependentes: a ontologia (qual ¢ a natureza da
realidade investigada?); a epistemologia (qual ¢ a natureza das relagdes entre aquele que
conhece, ou quer conhecer, e aquilo que pode ser conhecido?); a metodologia (como
procede aquele que quer conhecer para descobrir o que cré poder ser conhecido?); e o

objectivo da ciéncia.

Os dois primeiros paradigmas assumem que os fendmenos podem ser estudados
de um modo realista e objectivo através de desenhos experimentais, comprovando

hipoteses preestabelecidas e generalizando resultados.

Os dois ultimos representam duas vias com uma orientagdo subjectiva e
interpretativa, centrando-se na descri¢ao e na compreensao do mundo da experiéncia

vivida, sentida e realizada pelos sujeitos.

Tendo em conta as caracteristicas ja apresentadas, esta investigacdo situa-se no
ambito de uma metodologia qualitativa cuja perspectiva marcante ¢ o construtivismo.
Assim, no plano ontologico, ndo existe um mundo objectivo mas multiplas realidades.
Neste sentido, a realidade existe enquanto constru¢do mental mas a sua forma e
conteudo dependem das vivéncias sociais de cada um (Guba, 1990, cit. por Denzin e

Lincon, 2005)

Por sua vez, no plano epistemoldgico, orienta-se numa posi¢ao intersubjectiva.
Significa isto que o investigador e o investigado estdo interrelacionados, sendo que a
subjectividade do investigador e daquele que se estuda se evidenciam como parte

integrante do processo de investigagao.
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Do ponto de vista metodologico, postula uma posi¢do hermenéutica porque
descreve e interpreta as construgdes individuais e uma posicdo dialéctica porque
compara e contrasta as construgdes dos investigados com as do investigador e com as
construgdes teodricas disponiveis. E, assim, um processo hermenéutico de descri¢io e
interpretacdo e um processo dialéctico de comparagdo e contrastagdo das construcdes

dos investigados com as do investigador e com outras construgdes disponiveis.

Por isso, tendo em conta a natureza do problema em estudo, o tema da pesquisa e
0s propodsitos assumidos, optou-se por uma abordagem de natureza essencialmente
descritiva e interpretativa tomando por desenho, o estudo de caso. E esse desenho da

investigagdo que se passa a apresentar.

3.2 O desenho da investigacio: o estudo de caso

No ambito da educagdo de infancia, o estudo de caso tem ainda uma tradi¢cao
recente (Craveiro, 2007; Parente, 2004; Pascal e Bertram, 1999; Oliveira-Formosinho,

1998a; Vasconcelos, 1997).

Stake (2005) destaca que o estudo de caso ndo ¢ uma escolha metodoldgica mas
uma escolha face ao objecto de estudo. Também Yin (2003:19) considera que o estudo
de caso representa “ a estratégia preferida quando se colocam questdes do tipo “como” e
“porqué”, quando o pesquisador tem pouco controlo sobre os acontecimentos e quando

o foco se encontra em fendmenos inseridos em contexto da vida real”.

Decidir pela realizagdo de um estudo de caso pressupde um interesse relevante no
caso particular “tanto pelo que tem de unico quanto pelo que tem de comum” (Stake,
1998:15). Ainda de acordo com Stake, a finalidade primeira consiste na compreensao
do caso como centro da pesquisa; na particularizagdo para “ver” o que ¢ € o que se faz
sem a preocupacdo de generalizacdo, uma vez que o objectivo primordial ¢ a

compreensao € a interpretacao.

Neste contexto, Stake (1998) define o estudo de caso como o estudo conduzido
em contextos naturais, em torno da particularidade e da complexidade de um caso
singular. Também Jiménez (1991, cit. por Gémez, Flores e Jiménez, 1999) refere que o
estudo de caso implica um processo de indagacdo, que se caracteriza pela andlise

detalhada e sistematica, pela compreensdo e profundidade de um caso como objecto de
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interesse. Para Bassey (1999), o estudo de caso ¢ o estudo aprofundado de uma

singularidade, conduzido nos contextos naturais.

Como refere Oliveira-Formosinho (2002d), estas definicdes, tomadas em
conjunto, acentuam o que ¢ especifico no estudo de caso: a sua incidéncia em um
objecto social. Esta premissa ¢ coerente com o propdsito geral deste estudo quando se
pretende conhecer, descrever e interpretar a aprendizagem profissional das estagiarias,

em formacao inicial, para exercer a funcao de educadoras.

Mas, se a unidade de andlise ¢ a estagidria, o angulo de incidéncia do olhar
investigativo requer, porém, uma segunda ancoragem que se passa a explicitar de

seguida.

3.2.1 Os casos miultiplos e sua selecgio

Tendo em conta que no nosso pais ha uma diversidade de contextos formais de
educacdo de infincia, em consequéncia de véarios factores (Oliveira-Formosinho,
2001a), julgou-se conveniente ndo se limitar o objecto de estudo a um tnico caso. O

angulo de incidéncia do olhar investigativo compromete-se com casos multiplos.

Em Stake (2005; 1998) e em funcao dos propositos da investigacao, encontra-se a
designacdo de estudo de caso colectivo, quando se recorre a um estudo instrumental de
dois ou mais casos, semelhantes ou distintos, para uma maior compreensdo de dado
tema. Neste contexto, eleger mais do que um caso apresenta-se como um instrumento:
joga um papel de apoio para a compreensdo e aprofundamento dos propdsitos a
perseguir. Neste estudo, ao aprofundamento da compreensao de como se desenvolve a

competéncia profissional, no &mbito da interac¢do educativa.

Isto ¢ coerente com o que nos apresenta Yin (2003) quando assinala que a logica
subjacente ao estudo de casos multiplos ¢ a previsdo de encontrar resultados
semelhantes (uma replicacao literal) ou a de, por razdes teoricamente previsiveis, por
em evidéncia resultados contrastantes. Segundo o autor, a seleccdo de casos multiplos

aumenta a robustez das evidéncias resultantes.

Neste estudo investigaram-se sete jornadas de aprendizagem profissional. Optou-

se por ndo tratar integralmente essa informagdo e reserva-la para outros estudos a
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realizar posteriormente, em fase oportuna. Assim, no ambito deste estudo, foram

seleccionadas cinco jornadas de aprendizagem, baseadas em critérios definidos.

Um dos critérios foi, por um lado, a necessidade de englobar a variedade e, em
consequéncia, favorecer a compreensdo do fendmeno através de uma gama de

possibilidades distintas face ao objecto de estudo.

Por outro lado, procurou-se, simultaneamente, que representassem o equilibrio na

elei¢do dos casos, de forma a compensar as caracteristicas de uns e de outros.

Deste modo, os quatro contextos supervisivos seleccionados apresentam opgoes
pedagogicas diferentes: dois desenvolvem uma pedagogia de participagdo € os outros

dois perseguem uma pedagogia tradicional (Oliveira-Formosinho, 2007b).

Nesta perspectiva, a selec¢do de cada caso foi efectuada com base em algumas
caracteristicas partilhadas com muitos outros; algumas caracteristicas que partilham
apenas com alguns outros e, finalmente algumas caracteristicas que nao partilham com

nenhum dos outros casos (Miles & Huberman, 1994, cit. por Yin, 2003).

O estudo desenvolveu-se em quatro jardins-de-infancia, dois da rede publica e

dois da rede particular de solidariedade social, do concelho de Braga.

Foram seleccionados contextos receptivos a entrada da investigadora bem como
as condicdes necessarias a uma investigagdo frutifera. O processo de entrada e
permanéncia para efeitos de investigacdo foi negociado segundo as normas protocoladas

da investigagao qualitativa explicitadas mais adiante.

De forma sintética, esta investigagdo configura um estudo multi-casos, efectuado
em quatro salas de educacdo de infincia, com cinco estagiarias a realizarem a pratica

pedagdgica final supervisada.

3.3 Objectivos da investigacao

4

O principal objectivo desta investigacdo ¢ a descrigdo, compreensao ¢
interpretacdo de cinco jornadas de aprendizagem profissional, no dmbito da interac¢do
educativa, ao nivel da pratica pedagdgica final, no quadro da formagdo inicial dos

educadores de infancia. Ao longo da presente investigacao procura-se:
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* compreender a interac¢do educativa como aprendizagem profissional na
sua relagdo com o contexto supervisivo (estd-se perante o estudo da

jornada de aprendizagem individual em contexto);

* descrever e compreender o crescimento na interac¢do educativa tendo
como referéncia a ‘“gramatica pedagogica” utilizada no contexto

supervisivo;

* identificar semelhancas e diferencas na aprendizagem da competéncia

interactiva das candidatas a educadoras.

3.4 O acesso a investigacio

Uma tarefa inicial da investigadora ¢ a obtengdo do acesso aos contextos

envolvidos. No presente estudo, a obtencao do acesso foi um processo faseado.

\

Inicialmente, houve uma sensibilizagdo prévia para a abertura a investigacao
através de pessoas que conheciam as instituigdes € os profissionais. Apesar deste passo
necessario para desbravar o caminho, o papel da investigadora ndo foi desatendido. Pelo
contrario, houve contactos pessoais com os intervenientes directos, especificamente

com as educadoras de infincia e com as estagiarias.

E essencial ndo desconsiderar que, muitas vezes, a presenca do investigador &
percepcionada como sinéonimo de controlo (Bogdan e Biklen, 1994). Por isso, negociar
directa e naturalmente a disponibilidade dos intervenientes para o processo de
investigacao ¢ uma condicao necessaria ao desenvolvimento de um ambiente caloroso e
confiante entre a investigadora e os sujeitos da investiga¢do. Nestes contactos, assume
particular relevancia o consentimento informado. Assim, explicou-se a natureza, os
objectivos e os procedimentos que se pretendiam utilizar bem como a necessidade de
flexibilidade quanto aos dias em que teriam lugar as observacdes. A liberdade de entrar
e sair quando se quiser proporciona a vantagem de se ficar livre das obrigacdes de um
participante normal (Bogdan e Biklen, 1994). Este posicionamento, naturalmente, ndo
anulou os esforgos de empatia da investigadora relativamente aos problemas, horarios e

disponibilidades das estagiarias e das supervisoras.

Finalmente, procedeu-se ao pedido de autorizacdo aos 6rgaos de gestdo de cada

um dos contextos, para efectivar a respectiva investigacao.
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3.5 O modo operatoério da investigacio

No estudo de casos, o pesquisador tem diversas formas disponiveis para a recolha

de materiais empiricos.

No presente estudo, combinaram-se multiplas fontes, especificamente a
observagao (Serrano, 2002; Goméz, Flores e Jiménez, 1999) e as respectivas notas de
campo (Bogdan e Biklen, 1994), as entrevistas (Gilham, 2000; Fontana e Frey, 2000;
Goméz, Flores e Jiménez, 1999; Bogdan e Biklen, 1994) e analise documental (Serrano,

2002).

Nenhuma fonte unica possui uma vantagem indiscutivel sobre as outras, visto que
as varias fontes sdo complementares e reflectem uma tentativa de assegurar uma
compreensdo do fendmeno em estudo (Yin, 2003). Esta diversificagdo de “fontes de
evidéncia” €, para Stake (1998), um principio muito importante a seguir num estudo de

Caso.

A investigacdo educativa de realidades complexas que se inscreve no paradigma
qualitativo assume, muitas vezes, o “pluralismo metodologico” (Sousa Santos, 1989).

Esta-se perante aquilo que Morin (1982) chama de “o paradigma da complexidade”.

3.5.1 A observacgido de tipo naturalista

A observacdo ¢ um processo sistematico e deliberado, através do qual o
pesquisador recolhe a informagdo. Neste processo, intervém as percepgoes do sujeito
que observa e as suas percepgoes acerca do que foi observado (Goméz, Flores e
Jiménez, 1999). Como tal, a observa¢do nunca ¢ neutra porque ¢ sempre fruto da
idiossincrasia da pesquisadora, do corpus teorico, do objecto de estudo, da interac¢do

com 0s contextos (espaciais e temporais) em que esté inserido.

Assim, as observacgdes foram, na sua esséncia, naturalistas, pois decorreram nos
contextos naturais nos quais os actores estiveram naturalmente a participar e seguiam o

curso normal dos acontecimentos quotidianos (Adler & Adler, 1994).

O problema que guiou a observagdo faz parte de uma estrutura tedrica ou de um
esquema conceptual prévio (Goémez, Flores e Jiménez, 1999), que orientou toda a
pesquisa: compreender a aprendizagem profissional no &mbito da interaccdo educativa.

Neste estudo assume especial relevancia a escala de empenhamento do adulto proposta
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por Laevers (1994) e adaptada ao contexto inglés por Pascal e Bertram (1996) e ao
contexto portugués pela DGIDC (Oliveira-Formosinho, 2009). Este instrumento permite
fazer uma avaliacdo objectiva da qualidade das interacgdes adulto — crianga e tem por

base trés dimensdes nucleares da interac¢ao: a sensibilidade, autonomia e a estimulagao.

Estas dimensdes sdo observadas e classificadas numa escala tipo Lickert, de cinco
pontos. Cada ponto da escala reflecte o grau em que as ac¢des observadas traduzem
atitudes de apoio a aprendizagem das criancas. Deste modo, através de um continuum
de 5 pontos, esta escala permite evidenciar o estilo do educador desde totalmente nao
facilitador (1ponto) a totalmente facilitador (5 pontos), sendo considerado neutro o nivel
intermédio (3 pontos). Por ineréncia, existem ainda mais dois niveis intermédios: 2
pontos indicam uma tendéncia ndo totalmente facilitadora e 4 pontos para os quais
predomina o nivel facilitador, apesar de algumas ocorréncias de ndo totalmente

facilitadoras.

Acresce referir que o procedimento indicado pelos autores e referenciados por
Oliveira-Formosinho (2000a,b,c), Helena Luis (1998) e projecto EEL (Effective Early
Learning)*> que, no nosso pais, tomou a designacio de “Desenvolvendo a Qualidade em
Parcerias” (Pascal e Bertram, 2000), ¢ de quatro sessdes por adulto (duas manhas e
duas tardes) e cinco observacdes de 2 minutos por sessdo (obtendo-se um total, por
adulto, de vinte observagdes e 40 minutos). A analise dos dados baseia-se nas médias
obtidas para cada uma das subescalas observadas, a partir das quais se podera ndo so
identificar o tipo de interac¢do entre o adulto e a crianga como também delinear os

pontos criticos de ac¢ao.

Saliente-se, ainda, que a investigadora foi extensivamente treinada no uso da
escala de empenhamento. A formacao e o treino com a escala realizaram-se num grupo
de formacao desenvolvido pelo projecto Desenvolvimento da Qualidade em Parcerias,
promovido pelo DEB e pela Associacdo Crianca, coordenado cientificamente pela

Professora Doutora Julia Oliveira-Formosinho.

O quadro seguinte ilustra as dimensdes da interac¢do a analisar:

32¢ . c o~ . . ~ e oA . .
E um projecto de avaliagdo e desenvolvimento da qualidade em educacdo de infincia que se caracteriza
por ter um foco integrado na analise e desenvolvimento dos contextos, dos processos e dos produtos.
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categoria empenho maximo empenho minimo

tem um tom de voz positivo & tem um tom negativo
& caloroso e demonstra afecto & éfrio e distante
respeita a crianga © nao respeita a crianga
o encoraja a crianga & critica e rejeita a crianga
sensibilidade
mostra empatia relativamente as © sem empatia relativamente as
necessidades e preocupacgdes da crianga necessidades e preocupacgdes

da crianga

escuta e responde em consonancia com ¢ n&o escuta ou ndo responde a crianga
a crianga encorajando-a a confiar

permite a crianga escolher e n&o da a crianga
“apoia” a sua escolha oportunidades de escolha

¢

oferece possibilidades de experimentagdo € nao permite a experimentagao

encoraja a responsabilidade, ideias e © Nao encoraja as ideias da crianga
iniciativas da crianga nem as responsabiliza
autonomia : o . B T — . .
respeita a avaliagio da crianca & hao permite a crianga julgar a qualidade
relativamente a qualidade de um produto de um produto acabado
acabado
encoraja a crianga a resolver conflitos, © ¢ autoritario e dominador o
desenvolver e aplicar regras estabelece regras e limites com rigidez
€ nao permite negociacao
as actividades sé&o realizadas com © as actividades s&o realizadas de modo
energia e vivacidade rotineiro, com falta de entusiasmo e
energia
motivam a crianga ) © desmotivam a crianga e ndo se
adequam-se aos seus interesses adequam aos seus interesses
estimulagao | coadunam-se com os interesses e as © n&o se coadunam com os interesses
percepgdes das criancas e as percepgdes das criancas
sdo ricas e tém clareza © tém falta de riqueza e clareza,

sdo confusas

estimulam a acgao, o pensamento e a € nao estimulam a acgao, pensamento
comunicagao ou comunicagao

Quadro 4 - As dimensdes de interac¢ao nos dois polos de classificacao

Porém, o estudo ndo seguiu o procedimento indicado anteriormente, porque se
procurou um olhar holistico sobre a interac¢do estagidria-crianga(s) tendo em conta a
interactividade com outras dimensdes da pedagogia da infancia (Oliveira-Formosinho,
2007; 2005; 2001a; 1998). Assim, o foco da observacdo esta em perseguir
“mentalmente” as dimensdes de acg¢dao descritas, na accdo das estagidrias, para
compreender ndo s6 a forma como ocorrem mas também identificar factores que
influenciam essas ocorréncias. Estd-se perante uma etnografia mental (Tedlock, 2000),

no ambito do estudo das interacgoes.
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Deste modo, o foco da observagdo incide nas interacgdes da estagidria, como
pessoa activa, e no processo de as construir nos seus contextos ecoldgicos profissionais

em que outras dimensoes da pedagogia da infancia sdo experimentadas.

Mais especificamente, propde-se um tipo de observacao, nem aberta nem
estruturada, em torno das trocas entre estagiarias e criangas, ambas activas nos seus
contextos ecologicos, no sentido de obter uma descricdo explicativa da aprendizagem

profissional no ambito das competéncias interactivas.

O quadro que a seguir se apresenta especifica a op¢ao por uma observacao do tipo
descritivo e interpretativo, das interac¢des das estagiarias com as criangas, que foi
suportada e baseada nas subescalas da sensibilidade, autonomia e estimulacdo bem

como considerando outros aspectos significativos.

Sensibilidade

Criangas
© 3 v m
(o] = P
£ e S =
o 7] ~ o 3
c o Interac¢oes o c
f2 Pe) » Q
= — o O
< o » 8’

Estagiarias
Outros
aspectos

Quadro 5 - Interac¢des das estagiarias

Neste processo de observagdo, a investigadora assumiu o papel de mera
observadora, procurando causar a menor disfun¢do possivel no decorrer das situacdes
pedagogicas do quotidiano. Tal posicionamento, porém, ndo invalidou uma postura
responsiva, empatica e calorosa sempre que alguma crianca ou adulto iniciasse uma

interac¢ao.

Por outro lado, também a observagao foi suportada com recurso a registos video e

complementada com a elaboracdo de notas de campo, registo de incidentes criticos e

109



comentarios considerados significativos. Atendendo a que as notas de campo sdo todos
os dados que o observador recolhe no contexto durante o percurso da investigacdo
(Bogdan e Bliken, 1994), convém referir que o seu registo foi variavel. Houve notas de
campo escritas apos a saida do local, mas no mesmo dia de observagao, e houve notas
de campo escritas directamente no local, especificamente no que se refere a interac¢ao
entre a estagiaria e a educadora supervisora acerca da ac¢do profissional e que poderiam
dar a investigadora informacdes adicionais sobre o topico em estudo. Isto significa que
as notas foram retiradas em reunides formais ou informais com as estagiarias e, por
consequéncia, surgiram outras evidéncias que ndo as interac¢des das estagiarias com as
criangas. Realizaram-se dois tipos de notas: do tipo descritivo e do tipo reflexivo. As
primeiras procuraram captar, por palavras, uma imagem ‘“do local, pessoas, acgoes e
conversas observadas”. As ultimas referem-se “ao ponto de vista do observador, as suas

ideias e preocupacdes” (Bogdan e Biklen, 1994:152).

As observacdes foram realizadas nos periodos da manha e da tarde, perseguindo

os diferentes tempos da rotina diaria.

Estes materiais empiricos nao surgem prontos a serem usados e realizados
imediatamente, pois sofrem mudangas e assumem novas formas, em consequéncia da
presenca prolongada da investigadora no(s) contexto(s). Aliados a diversidade e, ao
mesmo tempo, a singularidade de cada um, ajudam a investigadora a abordar o caso

especifico, de forma mais ampla e completa.

3.5.2 A entrevista semi-estruturada

Neste estudo, a investigadora completou as suas observagdes com entrevistas para
a recolha do material empirico. Neste sentido, a entrevista também tem um papel a
desempenhar, ja que “¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do
proprio sujeito, permitindo, ao investigador, desenvolver intuitivamente uma ideia sobre
a maneira como o0s sujeitos interpretam aspectos do mundo” (Bogdan e Biklen,
1994:134). A técnica da entrevista ¢, também, um método muito utilizado para
compreender a actividade humana e obter informagdo sobre questdes relevantes para os
objectivos gerais e para aspectos especificos do projecto de investigagao (Gilham, 2000;

Gomez, Flores e Jiménez, 1999).
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As entrevistas constituem, de facto, uma fonte essencial de evidéncias para o
estudo de casos, quer para alargar compreensdes quer para corroborar hipoteses (Yin,
2003). Por outro lado, cada material empirico recolhido tem as suas peculiaridades ¢ a
entrevista nao € excepgao pois estd sujeita a determinadas condigdes metodoldgicas,

cujo significado e relevancia importa explicitar.

Em primeiro lugar, optou-se por uma entrevista semi-estruturada. Pode afirmar-se
que se aproxima da conversacdo didria mas, no entanto, trata-se de uma conversa
profissional, intencional, com uma estrutura e objectivos definidos pelo investigador e
que ¢ conduzida com flexibilidade, de modo a integrar as questdes e os temas
introduzidos pelo entrevistado (Gilham, 2000). Deste modo, se por um lado, o
entrevistador lidera a situagdo, apresentando questdes, por outro, procura dar espago e
tempo ao entrevistado, para se exprimir o mais livremente possivel sobre as percepgoes
subjectivas, que tem de si proprio e da relacdo com o outro. O papel do entrevistador &,
entdo, seguir a linha de pensamento do seu interlocutor, assumindo uma atitude de
escuta para obter informagdo e perceber o significado do que lhe ¢ transmitido e, ao
mesmo tempo, zelar pela pertinéncia da sua orientacdo em funcdo das questdes
colocadas (Gilham, 2000; Goméz, Flores e Jiménez, 1999). Isto requer do entrevistador
uma atitude de sensibilidade e empatia com o entrevistado. Pretende-se, assim, obter um
texto negociado em torno das informacgdes e opinides de cada entrevistado sobre as

areas objecto de estudo na investigagao.

Neste sentido, face as estagiarias, procurou-se: (a) identificar os progressos e
dificuldades sentidas no ambito da interaccdo educativa; (b) clarificar fontes de apoio

para a sua construcao e desenvolvimento.

Relativamente as supervisoras cooperantes, a entrevista orienta-se para 0s
progressos ¢ dificuldades sentidas nas estagidrias, no ambito das interacgdes com as
criangas. Estas informagdes permitem a investigadora obter material preciso e relevante
para poder construir as suas interpretagdes e permitir a triangulagdo com os dados

provenientes da observacao.

No caso desta investigacao, as entrevistas com cada uma das estagidrias e com
cada uma das supervisoras cooperantes, tiveram lugar no contexto de estagio e foram

integralmente gravadas em audio, ap6s o consentimento de todos os intervenientes.
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3.5.3 Analise documental: os portefélios do practicum

As outras fontes de evidéncia sdo documentais pois incidem em documentos

escritos produzidos pelas estagiarias.

A andlise dos portefolios foi outro procedimento utilizado neste estudo. Na
perspectiva de alguns autores, os materiais escritos, no ambito da investigacdo

qualitativa, podem considerar-se “instrumentos quasi-observacionais” (Serrano, 2002).

Na literatura da area de formagao de professores, encontra-se facilmente a
presenca do portefolio do practicum como elemento central para a supervisao (Oliveira-
Formosinho, 2001b; Sa-Chaves, 2001; 2000). Neste quadro, importa explicitar o seu

sentido.

A importancia do uso do portefolio na pratica pedagdgica engloba vérias

caracteristicas (Sa-Chaves, 2001; 2000), devendo ser:

* formativo - de uma forma contextualizada, evidencia toda a complexidade

do processo;

* continuado - j4 que permite uma analise constante das dinamicas, em

diversos momentos;

* reflexivo — uma vez que possibilita ao formando questionar-se, de forma

critica e consciente, sobre as suas praticas e desempenhos;

* compreensivo - de todo o processo de formacgdo, tanto dos aspectos

positivos como negativos.

Na mesma linha de pensamento se inscreve a definicdo de Oliveira-Formosinho
(2001b: 120) ao sublinhar que: “o portefélio do practicum ¢ a documentacdo pessoal,
reflectida e dialogada das mais valias da aprendizagem experiencial em contexto de

trabalho.”

Pode afirmar-se que os portefolios evidenciam a singularidade do caso,
permitindo dados relevantes para o estudo de caso multiplo. Pode ainda constatar-se que
reflectem, essencialmente a partir do discurso escrito, um balanco sobre a aprendizagem
profissional realizada e a forma como foi vivida essa experiéncia. Consequentemente,
sdao usados ndo apenas como quadro referencial de base na interaccdo, mas também
como quadro referencial de base na emergéncia de outras significacdes em outras

aprendizagens profissionais.
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3.53.1 O registo video

A exigéncia de rigor e o desejo de compreensdo face a aprendizagem profissional
das interac¢des educativas das educadoras estagidrias sugeriu a gravacdo em registo
video, procedimento com o qual se pretende reforcar a qualidade da informacao

resultante deste trabalho.

Nesta investigacdo, as filmagens realizadas pela investigadora e as filmagens
facultadas pelas supervisoras institucionais tornaram-se uma fonte rica de dados pois
ajudaram a ter uma visao mais objectiva, uma vez que ofereceram a propria realidade
em contexto. Uma mais valia do visionamento das observagdes videogravadas ¢ a
possibilidade de analisar e reanalisar as diversas situagdes captadas, comparando
tempos, encontrando focos analiticos para compreender a interaccao educativa que a
estagiaria promove, identificando os sucessos alcancados e as dificuldades sentidas. O
recurso aos registos em video contém em si uma memoria que pode ser objecto de
analises multiplas. Neste estudo, essas andlises foram direccionadas para as trés
categorias (sensibilidade, autonomia, estimulacdo) que permitem avaliar a qualidade da
interac¢ao adulto-crianca. A analise das mesmas permite a compreensao de significado
que, por sua vez, impulsiona a visibilidade do estilo de interac¢do adulto-crianca que

integra semelhancgas e diferengas.

3.54 O tempo da investigac¢io

Esta investigacao efectuou-se num periodo temporal de seis meses, compreendido
entre finais de Janeiro e finais de Julho de 2003. Isto significa que a recolha dos dados
ultrapassou o periodo temporal do estagio decorrido, entre finais de Janeiro e principios

de Junho.

Num momento inicial, houve necessidade de algumas deslocagdes aos contextos
supervisivos seleccionados, a fim de estabelecer os devidos contactos e consentimento
informado para a realizacdo desta investigacdo. SO a partir dai a investigadora passou a

estar presente nos respectivos contextos.

A estratégia de permanéncia da investigadora baseou-se na alternancia, tanto dos
contextos, quanto dos periodos de tempo: manha e tarde. Contudo, houve momentos em
que tal ndo foi possivel devido a acontecimentos de ordem vdria (dias festivos,

interrupgdes lectivas, visitas de estudo, etc.) Também houve momentos (escassos) em
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que a permanéncia da investigadora foi continuada para o dia seguinte, no mesmo
contexto, por se nos afigurar relevante na prossecucao de significagdes, na compreensao
das situagdes, no estudo do objecto de investigagdo. Esta ¢ uma caracteristica da
investigacdo qualitativa. Tendo elaborado um plano prévio, ele pode necessitar de

alargamento e continuidade.

Apds o estagio, houve ainda a recolha dos portefolios e das gravagdes video,

elaboradas no ambito da supervisao, para a prossecucao desta investigacao.

3.6 O processo de andlise do material empirico

Considerando a abordagem prévia relativa a recolha do material empirico, ¢é
chegado o momento de desenvolver a complexa e dificil tarefa de analise. Falar em
analise de dados significa interpretar e dar sentido a todo o material de que se dispde da

recolha de dados (Bogdan e Biklen, 1994)

Goméz, Flores e Jimenez (1999) entendem a andlise de dados como um conjunto
de operagoes, reflexdes realizadas sobre os dados para extrair significagdes relevantes
em relacao ao objecto de estudo. Para Serrano (2002), a andlise de dados consiste em
reduzir, categorizar, clarificar, sintetizar ¢ comparar a informagdo obtida com o

objectivo de obter uma visdo completa relativamente ao objecto de estudo.

Na investigacdo qualitativa, a andlise dos dados ndo constitui a fase final,
posterior a sua recolha. Os dados vao sendo analisados a medida que vao sendo
recolhidos de forma a possibilitar a recolha de novos dados para responder as questoes e

situacdes que vao emergindo no decorrer da investigagao.

Para fazer frente ao caudal da informac¢do, Yin (2003) sugere a necessidade de
uma estratégia analitica, acentuando quatro principios fundamentais: em primeiro lugar,
a analise deve demonstrar o maior niimero de evidéncias possiveis; em segundo, deve
abranger todas as interpretagdes concorrentes; em terceiro, a analise deve dedicar-se aos
aspectos mais significativos e, por ultimo, o investigador deve demonstrar

conhecimentos sobre o estudo de caso.

Este autor apresenta duas estratégias para a andlise das evidéncias. Seguir as
proposi¢des teoricas estabelecidas no inicio do estudo, uma vez que os objectivos do

estudo foram estabelecidos com base nas proposigoes que reflectem as questdes da
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pesquisa e a revisdo da literatura; enquanto que a segunda aconselha o elaborar de um

esquema descritivo para a organizagdo dos estudos.

No presente estudo, a marcha de anélise apoia-se na proposta de Yin (3003), isto
¢, o tratamento de dados teve em conta o referencial teorico, o tipo de fontes recolhido
e, ainda, as competéncias da investigadora para extrair os aspectos mais relevantes de

forma a responder as questdes formuladas nesta investigagao.

A prossecucao dos objectivos de trabalho formulados implicou a realizagao de
varios procedimento de analise de dados. Nessa elaboragdo respeitaram-se os seguintes

passos que a seguir se descrevem.

No que se refere as entrevistas, o material resultante das suas transcricdes foi
sujeito a uma leitura repetida e atenta, no sentido de detectar as categorias a priori
(Bardin, 1977; Vala, 1986). Esta pré-analise possibilitou o recorte dos textos em
unidades compardveis de categorizagdo (integracdo da estagiaria, apoios supervisivos,
ganhos e dificuldades na interac¢do educativa), para a anélise e a codificacdao do registo
de dados. A unidade de registo utilizada foi a proposi¢do € o seu recorte sobre o texto
foi transposto para tabelas de significagdes, para permitir uma mais facil comparagao

durante o processo de analise.

Relativamente aos portefolios, perseguiu-se o mesmo procedimento. Na pratica,
as primeiras leituras do documento, seguindo a estrutura elaborada por cada formanda,
permitiram um esbogo preliminar das seguintes categorias: apoios supervisivos; ganhos
e dificuldades na aprendizagem profissional; a interac¢do educativa ao nivel da
sensibilidade, autonomia e estimulagdo. A passagem deste esbog¢o a resultados
progressivamente mais refinados e definitivos implica, também, a passagem das leituras
verticais (a diferenciacdo de que fala a definicdo de Bardin, (1977:177), as leituras
horizontais que permitem a comparacao. Neste confronto comparativo das unidades de
significagdo (proposi¢do e tema) procura-se constatar, exaustivamente, o sentido das

unidades de registo.

O material resultante das transcri¢cdes das filmagens foi também sujeito a uma
analise de contetdo (Bardin, 1977). A unidade de registo utilizada foi o tema
(sensibilidade, autonomia ¢ estimulagao) e consistiu em descobrir os nucleos de sentido
que compunham as dimensdes da ac¢do da estagidria com a crianga. Também se

realizaram leituras mais refinadas para descobrir os nucleos de sentido predominantes
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em cada dimensdo. Na posse destas, serd mais facil analisar e interpretar os
comportamentos facilitadores ou ndo facilitadores das estagiarias face as criangas.
Acresce referir que, nesta fase, se comegam a identificar as unidades de registo, que

poderao vir a ser citadas nas fases de exposicao e de interpretagao.

Por ultimo, as notas de campo foram reagrupadas em categorias abertas para
apreender aspectos mais alargados do contexto. Contudo, as notas de campo retiradas
no ambito das conversas entre a educadora e a estagiaria foram sujeitas a analise de
conteudo para descobrir os nucleos de sentido que compunham a comunicagado e, deste
modo, compreender as varias dimensdes da pedagogia contempladas e os apoios

supervisivos.

Pode ainda dizer-se que todo este complexo processo envolveu dois grandes
momentos: uma analise vertical, em que se analisaram as fontes separadamente ¢ uma

analise comparativa ou horizontal (Miles e Huberman, 2003).

Inicialmente, houve a organizagdo temporal dos dados em séries diferentes, isto ¢,
a organizagao de acordo com as respectivas fontes e dentro do contexto de cada estudo

de caso.

O primeiro passo foi a sintese das unidades de registo colectadas através de
tabelas, usando cores para salientar a técnica de triangulacdo. Cores diferentes, para
fontes de dados diferentes, permitiram analisar o contexto de cada caso e amenizar viés

proveniente de fontes inicas de dados.

O segundo passo foi a exploragdo dos relacionamentos. Apds a definicdo da
representacdo grafica, sdo exploradas as relagdes entre as unidades de classificacdo,
fazendo leituras diversas em torno da presenca e da auséncia das principais questoes da
pesquisa. Estas permitem buscar a cadeia de evidéncias (Yin, 2003), perceber as
diferencas, similaridades e convergéncia de ideias, que possibilitam a inferéncia de
associagdes entre categorias, que, pouco a pouco, vao ganhando consisténcia. Nesta
fase, condensam-se dados de forma a desenvolver uma andlise mais profunda e

compreensiva dos objectivos de investigagao.

O terceiro passo procurou extrair uma visao holistica, perceber as evidéncias
centrais, o caracter determinante de cada caso particular. A significacdo central, nesta

fase, ¢ a organizacdo do sistema de pensamento, para se apreender o caso em estudo.
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Seré a elaboragdo de um esquema conceitual claro, que ird orientar todo o trabalho de

redaccgao.

De seguida, redigiu-se o relatorio de cada caso. Esta descricao individualizada em

torno das experiéncias quotidianas de formagdo profissional, em torno do que se

observou e viveu quotidianamente, permitiu tracar um quadro da aprendizagem

profissional de cada formanda. A redac¢do dos relatérios teve uma funcdo de

aprendizagem pessoal para a investigadora e contribui, sobretudo, para uma anélise

reflectida e sistematica da triangulacdo das fontes de dados com a teoria e os sujeitos.

Procurando dar uma visdo de conjunto do estudo multicaso, apresenta-se o quadro

seguinte desenvolvido por Yin (1984, cit. por Lessard-Hébert, Goyette e Boutin, 1994).

Planificagao
'y
’ Teorizacao '
' @ Ligar o estude
as teorias existentes
@ Formular as guestdes
de pesquisa
SR S B e B e Rt Dot Ao e R R A S
f , ¥ ,
Seleccionar 0s sujeitos ‘ Definir a recolha dos dados
@ Definir operacional-
mente 0s processos
@ Estabelecer aquilo
que deve ser pro-
duzido em cada
v operacdo intermédia
Recolha e andlise de dados
de um estudo de casos Unico
'y
¥ I FE———
Efectuar o primeiro Efectuar o segundo Efectuar os outros
estudoe de casos estudo de casos estudo de casos
® Entrevistas ® Entrevistas @ Entrevistas
® Observacles : ® Observacles : @ Observacoes
® Documentos ® Documentos ©® Documentos
v v v
v 0L T e T L R
Redigir e relatorio sobre ’ ‘ Redigir ¢ relatoric sobre l Redigir o relatérie scbre
este caso | este caso este caso
Andlise multicasos 1
Pér em evidéncia os resultados comuns ou divergentes ‘
¥
‘ Recapitular a teoria ‘
‘ 1
| Redigir o relatério multicasos l

Quadro 6

— Visao de conjunto do estudo multicaso.
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Contudo, a natureza interpretativa e descritiva do estudo de caso multiplo coloca-
nos frente a uma série de recomendacdes e cuidados que, quando seguidos, possibilitam

um maior grau de rigor metodologico.

Para atingir esse rigor metodolégico utiliza-se a triangulagdo, topico a

desenvolver em seguida.

3.6.1 Triangulacio

A problematica em torno dos critérios de credibilidade constitui um aspecto
fundamental em qualquer projecto de investigagdo, especialmente no contexto de uma

investigagdo qualitativa.

Paralelamente, a heterogeneidade da informacdo conduz a investigadora a
estabelecer contrastes através da triangulacdo, isto ¢, a combina¢ao de multiplos
métodos no estudo do mesmo fenomeno (Denzin e Lincoln, 2006). De acordo com
Denzin (1978, cit. por Miles e Huberman, 2003), hd quatro tipos basicos de

triangulacao:

a) a triangulacao de dados que implica a utilizagdo de uma variedade de fontes de

dados e implica também que as fontes sejam de pontos de vista distintos;

b) a triangulagdo tedrica que pressupde o uso de multiplas perspectivas, para

interpretar um conjunto de dados;

¢) a triangulacdo de investigadores que visa a verificagdo intersubjectiva, porque

varios investigadores observam e recolhem os dados;

d) a triangulagdo metodoldgica que acentua a utilizagdo de diferentes métodos,

para o mesmo objecto de estudo.

Nesta investigacdo, usa-se a triangulacao dos dados tendo em conta que existe o
cruzamento de fontes diversas. A analise dos portefolios permitiu o cruzamento com a
observagao directa e permitiu descortinar divergéncias e convergéncias, aspectos,
igualmente valorizados neste processo. As informagdes das entrevistas contribuiram
para validar os dados de outras fontes, nomeadamente os dados da observacdo e os
dados do registo em video. Deste modo, outro enriquecimento deste processo de
triangulagdao ¢ a comparagao entre as perspectivas das estagidrias e as das educadoras

supervisoras com as perspectivas da investigadora.
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Por sua vez, os dados obtidos pela utilizagdo do video foram cruzados com a
observacdo directa com o intuito de verificar se existiam discrepancias entre a

observagao feita presencialmente e a observacao feita através do registo em video.

Os pressupostos teoricos e pedagogicos, abordados em capitulo anterior,
permitem a triangulacdo teorica dos dados obtidos com esta pesquisa. A descricdo da
logica das interpretagdes utilizadas pela investigadora (Stake, 1998), ou a cadeia de
evidéncias (Yin, 2003), contribuem para a questdo da credibilidade do estudo. De igual
forma, a credibilidade advém do estudo de caso multiplo (Yin, 2003), da duragdo da
observacdo que esta associada a um outro factor, a proximidade entre a investigadora e
o meio (Lessar-Hébert, Goyette e Boutin, 1994), que é o ambiente em que se

movimentam as estagiarias da situacao em estudo.

Também o intercaimbio de opinides e dos dados obtidos com esta pesquisa com
informantes conhecedores da realidade que se investiga permitiram a triangula¢do de

investigadores.

Acresce que, em qualquer investigagdo, a primeira estratégia de controlo da
qualidade ¢ a autovigilancia da investigadora motivada pela convicgdo de que o rigor
parte da exigéncia fundamental de ser rigorosa. A maior parte das estratégias de

controlo da qualidade (tanto qualitativas como quantitativas) podem ser defraudadas.

3.7 Um apontamento sobre a natureza ética da investigacio

Desenvolver um projecto de investigacdo, para além das opgdes metodolodgicas e
da questdo de credibilidade, implica, de igual modo, a consideragdo de um conjunto de

aspectos de natureza ética (Miles e Huberman, 2003).

E possivel constatar que na resenha das questdes éticas desenvolvidas por estes
autores sobressaem, essencialmente, preocupagdes relacionadas com o papel do
investigador ¢ a sua relacdo com os participantes, com os direitos destes e com o
equilibrio entre os beneficios e riscos, mormente quanto as eventuais repercussoes da

divulgagdo dos resultados da investigacao.

Tendo em conta as caracteristicas da investigacdo, obteve-se o consentimento
informado. De igual forma, assegurar a honestidade ¢ a confianca das relagdes

estabelecidas sdo aspectos cruciais no que diz respeito as decisdes de natureza ética. Por
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isso, salvaguardar as identidades das pessoas e dos locais de pesquisa sdo principios

incontornaveis. Neste sentido, tiveram-se em consideragao trés aspectos:
a) o acesso as fontes ¢ exclusivo da investigadora;
b) a utilizacdo de nomes ficticios, para divulgagao dos resultados;
¢) a eliminagdo de aspectos contextuais que permitam a identifica¢do dos locais.

Pode assim concluir-se que o que estd em jogo ndo ¢ a duvida quanto a ter
critérios éticos relativos ao processo de investigacdo mas sim garantir a exigéncia

intrinsecamente simples do status afiangavel da proteccao da privacidade.
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4 Cinco Estudos de Caso

Este capitulo, intitulado Cinco Estudos de Caso, descreve cinco jornadas de
aprendizagem profissional ao nivel das interac¢des educativas, em quatro contextos de
pratica pedagogica final das alunas estagidrias.

As jornadas de aprendizagem tém uma estrutura comum que se organiza em seis
partes. Na primeira parte, faz-se uma breve contextualizagdo da sala onde a estagiaria
realiza o seu estdgio. Na segunda parte, esclarece-se o seu processo de integracdo. Na
terceira parte, explicitam-se os apoios no ambito da formagdo pratica. Na quarta parte,
desenvolve-se a aprendizagem das competéncias interactivas em trés dimensdes de
interaccao: a sensibilidade, a autonomia e a estimulacao. Na quinta parte, descrevem-se
os ganhos e dificuldades percebidos na interaccdo. Na sexta parte, procura-se retratar o
perfil da interac¢dao. Termina-se com algumas consideragdes finais sobre cada jornada
de aprendizagem.

4.1 O primeiro caso: a jornada de aprendizagem de Paula
O primeiro estudo de caso visa caracterizar a aprendizagem profissional de Paula.

A contextualizagdo representa uma breve descri¢do do local, do espaco, do tempo,
isto €, do contexto em que Paula realiza o seu estdgio, ou seja, a sua pratica pedagogica
final como processo de iniciacdo a profissdo. Segue-se o estudo da integracdo da
estagiaria no contexto supervisivo, utilizando a andlise dos dados provenientes do
portefolio reflexivo e das entrevistas. Esta andlise contribui para a articulagdo da
identificagdo dos apoios a aprendizagem profissional, dos quais resultam as analises das
entrevistas, do portefolio reflexivo e das notas de campo. Os apoios a aprendizagem
profissional dao origem ao enfoque sobre a questdo central do estudo: a questdo da
interac¢do estagidria-crianca, cuja analise resulta dos dados recolhidos através das
filmagens, notas de campo, portefolio reflexivo e entrevista. Estes trés passos permitem

estudar a percep¢ao dos ganhos e dificuldades, através das analises das entrevistas.

As conclusoes, como desfecho da andlise, permitirdo tecer consideragdes sobre o
perfil da formanda ao nivel da interaccdo adulto-crianca e elaborar reflexdes sobre a

formacao pratica a este nivel.

Como as jornadas de aprendizagem foram todas estudadas com os mesmos

métodos, sujeitos, em cada caso, ao mesmo tipo de analise, optou-se por fazer essa

121



apresentacdo no capitulo metodologico, no sub-capitulo 3.6, para evitar o problema
reconhecido da anélise qualitativa quando a investigagdo estuda mais do que um caso,

que ¢ o da repeticao.

4.1.1 Breve contextualizacio da sala onde realiza o seu

estagio.

Paula realiza a pratica pedagdgica final numa institui¢ao privada de solidariedade
social (IPSS) pertencente a rede de apoio sustentada pela Associagdo Crianga. E um
jardim-de-infancia constituido por quatro salas de actividades, trés casas de banho (duas
para as criangas € uma para os adultos), uma sala de reunides para a equipa educativa

com uma pequena biblioteca e material de apoio, um refeitorio e um saldo de festas.

O grupo de criangas da sala onde Paula estagia ¢ constituido por vinte e cinco

criangas, com idades compreendidas entre os trés e os seis anos de idade.

A sala esta dividida por areas de trabalho (area da escrita, area dos jogos, area das
ciéncias e experiéncias, area da biblioteca, area da expressao plastica, area da casa, area
dos blocos e construgdes — ver Anexo 1, p. 291) bem definidas e devidamente
identificadas com a explicitagdo do numero de criangas que a podem utilizar, em

simultaneo. A visibilidade entre areas € boa e 0 uso de materiais nas areas € flexivel.

Dentro da sala esta afixado um placar onde se encontram descritos os momentos
que compdem a rotina didria: acolhimento, tempo de planear, tempo de trabalho, tempo

de arrumar, tempo de revisao, recreio, tempo de grande grupo, tempo de pequeno grupo.

A rotina educativa integra tempos em que se permite que as criangas facam o
planeamento das actividades a realizar, que as concretizem em tempo de actividades e
projectos e que reflictam a posteriori sobre o trabalho realizado. E uma rotina estavel e
flexivel que permite actividades e projectos, jogo e trabalho, pequenos grupos e/ou
colectivo, bem como a individualidade. No decurso da rotina, as interac¢des adulto-

crianga sd3o muito cuidadas.

Na parede, visionam-se os varios quadros que ajudam na organizagao da sala e do
grupo: Quadro da Rotina, Calendario de Aniversarios, Quadro das Regras, Quadro das

Tarefas da Sala, Grafico do Tempo. Também se visionam as vozes das criangas, as suas
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“cem linguagens”: desenhos, pinturas e a documentacdo das experiéncias de
aprendizagem. As estantes estdo ocupadas com constru¢des em trés dimensdes feitas a

partir de barro, materiais de desperdicio, trazidos pelas criancas e pelos adultos.

A documentacdo das experiéncias de aprendizagem da crianga integra os
portefélios dos projectos e os portefolios individuais e, parte, esta exposta na parede. E
ainda usada pelas criancas para analisarem as suas aprendizagens, para conversar com
0S seus amigos, para mostrar aos pais e para conversar com a educadora. A educadora

utiliza a documentacdo como base central da planificagao.

O envolvimento parental tem a sua esséncia na colaboragdo dos pais na

aprendizagem das criancas.

r

E visivel a integracdo das areas curriculares, tal como ¢ perceptivel o

envolvimento das criangas nas actividades e projectos.

Depois desta breve descrigdo que apoia a contextualizagdo da sala onde a
estagiaria desenvolve a sua aprendizagem, passa a analisar-se a sua integracdo, usando-
se os dados do portefolio reflexivo da propria estagiaria bem como os dados das

entrevistas realizadas a estagiaria e a supervisora.

4.1.2 O inicio da aprendizagem profissional

No que diz respeito a integracdo da estagidria no contexto supervisivo, a
supervisora do terreno afirma, na entrevista, a necessidade das estagiarias “olharem a
sala de infincia como um mundo a viver” (Entrevista, Maio, 2003). Pode pensar-se com
Dewey (1987) que a sala de educagdo de infincia ¢ um local de vida e ndo uma
preparacdo para a vida. Importa assim salientar que a estagiaria precisa de se inserir

num mundo educacional de vida e ndo de didactismo.

A supervisora confere um papel central & comunicagdo e as relagdes entre os
diversos intervenientes (Malaguzzi, 1999; Rinaldi, 1999; Oliveira-Formosinho, 1998a;
2001d). Menciona a importancia de uma boa relacdo da estagiaria com a supervisora,
uma amiga, ¢ a pertinéncia do didlogo e da comunicacdo para, em suas palavras,

“ultrapassarem o receio ¢ o0 medo de cometerem erros”. A entrevistada reforga ainda a
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indispensabilidade das estagiarias™ estabelecerem relagdes positivas quer com a equipa
quer com as criangas, acentuando que ¢ necessario ‘“fazer com que as estagidrias se
sintam bem na sala, se sintam como mais dois elementos do grupo e que sintam que o
grupo de criangas ¢ nosso”. Salienta ainda que neste contexto “aprendemos uns com os

outros”.

Pode entdo pensar-se que o contexto de vida que a supervisora refere passa por
desenvolver relacdes e fazer amigos e que a aprendizagem profissional se efectua em

contexto social de partilha e apoio sustentado.

Pode pensar-se que as suas ideias podem ter alguma relacdo com a perspectiva
defendida por Vygotsky (1991, 1996) que refere a necessidade de criar um contexto
social promotor da interpessoalidade que permita a aquisi¢ao do conhecimento a nivel

intrapessoal.

Importa destacar que do ponto da vista da estagiaria, a analise do portefolio revela

que o processo de integracao foi positivo:

“(...) desde o inicio do estagio que a equipa das educadoras me fez sentir parte do
grupo, a minha presenca era valorizada, tal como, as minhas opinides ouvidas e levadas
em conta.Nunca me senti a parte da realidade, nem era vista como estagidria, mas sim

como um membro activo da equipa educativa.” (portefolio, p.22).

Um clima desta natureza, sustentado na colaboragdo e na verdeira colegialidade
da equipa, assume-se como um dos factores essenciais a realizacdo de uma boa
formagao pratica (Oliveira-Formosinho, 2005; Hohmann e Weikart, 1997; Niza, 1997) e
deverd ser promotor do desenvolvimento de interacgdes pedagdgicas positivas que € a

questao central da pesquisa.

O desafio para a estagiaria, nesta transicao ecoldgica, manifesta-se sobretudo com
as criangas. Na entrevista, Paula revela que, inicialmente, as criangas a testavam porque
sabiam que era nova e ndo estava ambientada ao funcionamento e organizagdo da sala®*.
Isto ¢ bem claro quando afirma: “levantavam-se da mesa onde estivamos e iam

perguntar a educadora o que fazer”. Isto nao a impede de desenvolver uma apreciagao

33 ’ o) .
Fala no plural porque o curriculo de praticas desenvolve-se com duas estagiarias.

34 . . . ~
Note-se que, neste contexto, a investigadora nunca observou estas situagdes.
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positiva dado que a confianga mutua se tornou base de conquistas. Uma das afirmacgdes,
retiradas do portefdlio, ilustra essa ideia: “o meu percurso ao longo do estigio foi-se
modificando a medida que a interaccdo com as crian¢as aumentava ¢ a confianca e a

partilha crescia no seio do grupo” (p.29).

O sentido de partilha e de interajuda ¢ a conquista central sendo que a valorizacao
da relagdo e da colaboragdo ¢ a nota dominante quer do discurso da supervisora quer do

discurso da estagiaria.

O subcapitulo seguinte permitird alargar a compreensdo dos apoios a
aprendizagem profissional, através da triangulacdo dos dados das entrevistas realizadas

a supervisora e a estagiaria, do portefolio reflexivo da estagiaria e das notas de campo.

4.1.3 Os apoios na aprendizagem profissional

Na entrevista, a Paula considera a supervisora do terreno como ‘“forca
impulsionadora” de sua aprendizagem profissional, afirmando mesmo que ¢ um
excelente exemplo” para agir em diferentes dominios de ac¢do profissional na relagdo

com as criangas, com os pares ¢ com a comunidade educativa.

Acrescenta que o modo pedagogico utilizado pela educadora de infancia ¢

semelhante a construc¢do prévia do conhecimento para a accdo que obteve na instituicao

Qo

de formacdo.O claro compromisso com a pedagogia de participagdo que credita

O~

crianca o direito substantivo a aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 2004; 2008)

assumido como factor relevante para a motivacao e ac¢ao profissional.
A estagidria, referindo-se a outras experiéncias, declara:

(...) Eu digo muitas vezes que nos estagios anteriores aprendi aquilo que ndo se
deve fazer e nao aprendi aquilo que se deve fazer. Aqui aprendi aquilo que nao se deve
fazer e aquilo que se deve fazer. Aprendi que as criangas t€ém direitos. Tenho pena de

nao ter tido esta oportunidade antes, de ndo ter este conhecimento nos anos anteriores.

(entrevista, Maio, 2003)

Neste contexto, a invocagdo de Formosinho (2001; 2002; 2002b) ¢ oportuna
quando sugere que a futura educadora pode avaliar os seus formadores a luz das teorias

aprendidas.
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De facto, a estagiaria refere que a aprendizagem profissional vivenciada em
contexto lhe forneceu um novo sentido a formagdo quando, no decurso da supervisdo,
afirma:“Eu ndo acreditava ser possivel a “realidade teodrica™ pois até este estagio so
tinha observado realidades que mentem. Aqui comprova-se a integragao da teoria com a

pratica, s6 que exige muito esfor¢o, trabalho e cooperacdo” (nota de campo, 11 de Margo,
2003)

Esta visdo revela o principio do isomorfismo formativo, isto ¢, a aprendizagem
profissional ¢ feita em contexto de estagio teoricamente compativel (Oliveira-
Formosinho 2002e; 2002f; 2005) com as aprendizagens na instituicdo de formacao.
Criam-se oportunidades para a estagidria realizar experiéncias concretas e

contextualmente significativas (Fosnot, 1999). Assim, na perspectiva da estagiaria:

(...) Com este estagio, tive consciéncia do que realmente ¢ a abordagem do
Modelo numa sala de actividade (...) Assistir a toda esta caminhada foi maravilhoso
para mim, porque, mais uma vez, tive oportunidade de ver na pratica o que a literatura
fala sobre o assunto, que as criangas para perceberem o que as rodeia numa sala de
actividade tém que se sentir parte desta, participando activamente no dia-a-dia da
mesma, resolvendo em conjunto com os adultos os problemas e dificuldades que vao

surgindo na sala” (portefdlio, p 30 €.31).

Esta declaragdo significa que se esta perante uma aprendizagem profissional no
ambito de uma “gramatica pedagdgica” partilhada em didlogo com uma profissional
experiente, que ja desenvolveu conhecimento na ac¢do (Oliveira-Formosinho, 2002f:

2001d).

Um dos pressupostos fundamentais da proposta da Associacdo Crianga ¢ o
didlogo com as “gramadticas” pedagogicas disponiveis. Nesta sala de infancia, o didlogo
com o modelo curricular High-Scope mantém-se, sobretudo, no que se refere a alguns
aspectos da rotina diaria e a alguns instrumentos de observacdo da crianga e do
contexto. Contudo, esta sala ndo pode ser considerada uma sala tipica desse modelo
uma vez que ¢ muito complexa e nela se cruzam didlogos com outras teorias € outros

modelos pedagodgicos.

Revela-se entdo essencial focar a entrevista com a supervisora do terreno para se
compreender que a supervisdo pedagogica ¢ realizada em companhia (Oliveira-

Formosinho, 2002f; 2001d).
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No decurso da entrevista, a supervisora demonstra claramente que o apoio
supervisivo a aprendizagem profissional envolve diversas dimensdes da pedagogia. Em
consequéncia, clarifica que, em primeiro lugar, a aprendizagem profissional ¢
inseparavel de toda a actividade na sala de educacao de infancia, da instituicao e da

opcao pedagbgica que se pratica.

Na verdade, conforme o empréstimo que Oliveira-Formosinho (2001d; 2005)
pede a Rogoff (1993; 2005), a supervisora declara fazer uma participacao guiada da
estagiaria relativamente “ao espago, aos materiais, a rotina, as criangas, ao grupo, ou
seja, a tudo o que estd na sala“. As palavras da educadora ilustram bem que a
aprendizagem profissional ¢ contextual e tem presente como as diferentes dimensdes da

pedagogia da infancia estdao indissociavelmente interligadas.

Acrescenta ainda que as estagidrias “muitas vezes dizem: faca para eu ver™. A
“experiéncia de aprender vendo fazer” ¢ um sustentaculo, tendo em conta que permite a
estagiaria visualizar os dados da experiéncia e orientar o didlogo reflexivo para as

experiéncias de iniciagcdo a pratica docente.

No exercicio da actividade supervisiva a educadora tem presente que influencia o
desempenho das estagiarias mas ndo se coloca, no sentido behaviorista, meramente
preocupada com a performance exterior, mas atenta ao sentido que a estagiaria lhe

atribui.

Em concordancia, a supervisora do terreno ¢ de opinido que “ (...) nds somos um
referencial muito forte porque elas observam-nos tanto nos pontos positivos como nos
negativos e aqui compete-nos, a nds profissionais, saber viver com essas coisas, nao ¢?
Por isso, nés somos, para elas’®, um referencial muito forte para a construcdo de uma

mentalidade de como se pode ser uma educadora.”

Esta supervisora tem consciéncia da influéncia que exerce ndo so6 na qualidade das
aprendizagens das alunas como também na qualidade da vida no jardim-de-infancia. O
profissionalismo espelha a realidade em que se insere e as prioridades que ai se

estabelecem, sublinhando ainda uma pratica de registos que se traduz em formatos

A investigagdo realizada nio revelou que esta fosse limitativa a uma copia acritica.
%A supervisora fala no plural porque sdo duas estagiarias nesta sala.
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complexos (Parente, 1998; 2002; Oliveira-Formosinho e Parente, 2005). Em suas

palavras:

“ (...) Utilizo diferentes cadernos para registo: um para os incidentes criticos,
outro para o tempo de grande grupo, outro para os processos de trabalho, outro para a
supervisdo das estagidrias e outro de cariz mais pessoal”. (entrevista e nota de campo, 11 de
Marco, 2003).

Segundo Oliveira-Formosinho (2001d; 2002b), na supervisdo ecoldgica e
socioconstrutivista, o estagio ¢ o primeiro passo de formag¢ao continua, percebida como

um processo ao longo da vida.

No Projecto Infancia concebe-se a supervisdo como um conjunto de interacgdes e
inter-relacdes entre a teoria e a pratica, entre a reflexdo e a formacdo, entre a sala de
praticas e a aprendizagem profissional das estagidrias na universidade. A constru¢ao de
portefolios (Parente, 2004; Oliveira-Formosinho e Parente, 2005) ¢ um dominio da

accao docente que requer uma continua formagao e que permite ver estas interacgoes.

A nota de campo seguinte revela que a supervisora transpde as mais-valias
formativas para a reflexdo com as estagidrias: “Como eu propria estou a fazer formagao

em torno dos portefolios, depois discutimos isso, usando a minha nova informagao”.
(nota de campo, 19 de Marco, 2003).

A preocupagdo em preconizar uma pedagogia contextualizada e diferenciada na
perspectiva de atender aos saberes, interesses e necessidades das criangas e suas
familias demonstra a capacidade desta supervisora em saber-fazer, procurando

adquiririr novas competéncias para melhorar, ainda mais, a prestagao dos seus servicos.

Através da formagao que recebeu da Associacdo Crianga, € que ainda continua a
receber, a supervisora tem aprendido a documentar e a extrair dessa ac¢ao os seus frutos
pois a aprendizagem profissional realiza-se num contexto pedagogico que se sustenta na
documentacdo sistematica da vida da sala para tornar visivel o trabalho concreto das

criancas e dos adultos (Oliveira-Formosinho e Azevedo, 2002).
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E importante realgar que, nesta sala de infncia,’’ as paredes falam (Rinaldi, 1999;
Malaguzzi, 1999) do conhecimento que se constrdi nas interacc¢des, reflectindo uma

identidade propria (Gandini, 2002).

A distribui¢do dos placares retne as diversas informagdes: ha um para o grande
grupo e trés relativos aos pequenos grupos, que permitem ndo s visualizar (pois sdo
acompanhadas de fotografias dos processo e realiza¢cdes) como relatar e comunicar aos

pais e a comunidade as aprendizagens que se desenvolvem naquele momento.

A supervisora promove uma participacdo guiada (Rogoff, 1993; 2003) da
aprendizagem profissional e, em consisténcia, acentua a necessidade da aprendizagem
da interactividade entre observacdo-planificacdo-avaliagdo (Formosinho e Parente,

2005).

As estagiarias sao desafiadas a experimentar colaborativamente o cruzamento do
modelo curricular contextualizado (Oliveira-Formosinho, 1998) com o trabalho de
projecto (Katz e Chard, 1997)*. Sdo também desafiadas para uma pratica de observagio
e documentagdo sistematicas das criancas ¢ do contexto, como ilustram as seguintes

notas de campo:

a) a educadora informa-me de que as estagidrias estdo a caminhar na
aprendizagem do trabalho de projecto e de documentacdo da crianga. (nota

de campo, 11 de Margo, 2003);

b) Paula 1€ o registo dos comentarios das criancas aquando do
desenvolvimento de uma actividade educativa; a educadora assinala o

valor de documentar a actividade desenvolvida. (nota de campo, 17 de Margo,

2003)

¢) a educadora informa as estagidrias no sentido de fazerem uma pequena
introducao e colocarem os comentarios feitos pelas criangas no decurso da
experiéncia sobre a germinacao; aconselha a digitalizar as imagens e a

construir a documentacao sobre a experiéncia realizada. (nota de campo, 25 de

Margo, 2003).

37 As paredes deste contexto sempre foram um recurso da investigadora para “cartografar” as diferentes
experiéncias realizadas e assim ampliar o foco de analise das imagens da crianga, do adulto e do processo
de ensino-aprendizagem.

*¥Toda essa informagio estava exposta em placares.
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d) a reflexdo implica a analise e interpretacdo da documentagdo efectuada
para posteriormente desenvolverem uma exposi¢cdo; a educadora apoia
perguntando: “como estamos de documentagdao?”; Paula enumera as
diversas experiéncias: arvores, plantacdo, plantas, sabdo; “E quanto aos
processos individuais?” - pergunta a educadora acrescentando: “E melhor
irem buscar os portefélios individuais das criangas e assinalar os processos

e realizagdes de cada uma e sobre qué”. (nota de campo, 21 de Maio, 2003).

r

Relevante em todo este processo ¢ a compilagdo organizada e intencional de
evidéncias que documentam o processo de ensino-aprendizagem (Azevedo, 2009),
tornando possivel as estagiarias uma aprendizagem progressiva de avaliagdo alternativa

(Oliveira-Formosinho e Parente, 2005; Parente, 2004).

Nesta perspectiva, a observagdo sistematica das criangas (Parente, 1998; 2002)
torna possivel apreciar e interpretar a aprendizagem realizada e planificar experiéncias

de aprendizagem cada vez mais adequadas para a crianga.

Nesta sala existe uma pratica de observagdo sistematica que regista as acg¢oes €
interac¢oes das criangas e as caracteristicas do contexto para que, através dos interesses
e necessidades do grupo, se passe as propostas adequadas e contextualizadas (Oliveira-

Formosinho ¢ Azevedo, 2002; Azevedo, 2009).

As seguintes notas de campo evidenciam que a planificagdo € coerente com o
quadro do modelo pedagdgico que se tornou “gramatica pedagdgica” da sala de infancia

(Oliveira-Formosinho, 1998a):

a) a educadora diz: “Nao se esquecam que a estratégia a utilizar nos tempos
de planear e rever depende muito das experiéncias que se querem observar

diariamente”. (nota de campo, 11 de Margo, 2003);

b) a educadora aconselha:“Apoia-te nas reflexdes que fizemos para falares

com as criang¢as no tempo de revisao” (nota de campo, 13 de Margo, 2003);

¢) a educadora incentiva as formandas a identificarem as experiéncias de
aprendizagem que podem promover, apoiando-se nas experiéncias de
aprendizagem preconizadas pelo modelo High-Scope. (nota de campo, 17 de

Margo, 2003).
Na perspectiva pedagdgica soOcio-construtivista adoptada na sala, toda a

planificagdo da accdo educativa ¢ apoiada no trabalho em equipa. Deste modo, a
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planificagdo ¢ feita em conjunto pela educadora, pelas estagidrias e pela auxiliar de
accdo educativa. A aprendizagem profissional também articula o contexto imediato da
sala de estagio com o contexto da institui¢ao onde trabalha a supervisora do terreno uma
vez que realizam, semanalmente, reunides com os diferentes intervenientes da educacao
das criangas. O seguinte excerto do portefolio da estagidria ilustra esta perspectiva:
“Desde o inicio do estagio que participamos na planificagdo em equipa, quer da sala

quer da instituicdo.” (portefdlio, p.22).

A supervisora e as estagiarias formam assim uma equipa educacional, uma triade,
que trabalha cooperativamente no projecto inter-salas. A este propodsito, Paula esclarece:
“o que me marcou mais foi o trabalho inter-salas, o trabalho de toda a equipa.

Pareciamos uma s6 pessoa na organiza¢ao” (nota de campo, 31 de Margo, 2003).

Destaca-se assim que a aprendizagem profissional ndo ¢ percebida apenas no

contexto na sala, mas também no contexto mais abrangente de jardim-de-infancia.

De facto, Paula ¢ uma participante activa tanto nas dindmicas restritas da sala de
infancia quanto nas dindmicas mais amplas da instituicdo de infancia. O desafio a
aprendizagem profissional coloca-se, nao simplesmente no contexto de sala de
actividades, mas também no contexto mais abrangente de jardim-de-infancia, isto &,
como lugar e tempo de aprendizagem para todos (criangas e adultos, profissionais,
estagiarias e auxiliares) e como lugar e tempo de aprendizagem para si propria, como
organizacdo qualificante que também aprende e se desenvolve” (Oliveira-Formosinho,

2002b:18). Esta analise enriquece com a nota de campo que se segue:

“- Sentados em circulo, aguardam a chegada dos meninos de outra sala para a
partilha dos projectos®”. Mas como a espera estava a tornar-se prolongada, a educadora
perguntou: “o que fazemos?” As opinides das criangas dividem-se: algumas criangas
defendiam que deviam aguardar e outras propunham fazer a revisao. Entdo, uma crianga
propde a votacdo. Resolve-se votar: apenas oito votos para aguardar. Entdo, a educadora
pergunta de novo: “ fazemos a revisdo em grande grupo, ou nas mesas?” — “Em grande
grupo ¢ confusao”, diz uma crianga. Vota-se de novo. Decidiu-se entdo fazer a revisao

em pequeno grupo, nas mesas.” (nota de campo, 9 de Abril, 2003).

% Apesar de previamente acordado, a partilha acabou por nio se efectuar nesta sala devido a atrasos na
sala anterior.
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Entende-se que a pratica docente desenvolve as competéncias civicas de
funcionamento em grupo e em democracia, tornando a aprendizagem profissional
estruturante e significativa, afirmando a negociagdo e a cooperacdo como competéncias
fundamentais na interac¢do adulto-crianga (Oliveira-Formosinho, 2007; Hohmann e

Weikart, 1997; Rinaldi, 1999; Malaguzzi, 1999; Niza, 1997).

4.1.4 A interaccdo educativa

A triangulacdo dos dados, que provém dos varios instrumentos descritos no
capitulo metodologico, permitira mostrar a forma como a estagiaria desenvolve
condi¢des de sensibilidade, autonomia e estimulagdo para a crianga poder participar

com agéncia.

4.14.1 Autonomia: a partilha do poder

Para se compreender a autonomia que a estagiaria confere a crianca no processo
educativo recorre-se a triangulacdo das notas de campo da investigadora, do portefolio

reflexivo da estagiaria e das filmagens realizadas pela investigadora.

Uma das afirmagoes realizadas por Paula, e retirada do seu portefolio de estagio,
ilustra a compreensdo do valor educativo da rotina didria e da actuagdo profissional
congruente: “toda a rotina diaria ¢ pensada, para que a interac¢do e partilha de poder

entre adulto e crianga floresca” (portefélio:19).

Com efeito, nem toda a rotina diaria é educacional. Tem de, intencionalmente,
tornar-se educacional. De acordo com Oliveira-Formosinho (1996), para conseguir
verdadeiramente uma rotina educacional, as actividades especificas de cada tempo tém
de ser proporcionadoras de aprendizagens significativas para cada crianga que frequenta

a sala de actividades.

Os momentos da rotina didria, neste contexto, sdo: o acolhimento, o planeamento,
o trabalho, a revisdo, o trabalho de pequenos grupos, o recreio ao ar livre e o trabalho

em circulo (Hohmann e Weikart, 1997).

Nesta estrutura flexivel para o tempo diario, pode dizer-se que ha a criagdo de
situagdes de aprendizagem activa ao nivel da partilha do poder (Hohmann e Weikart,

1997; Post e Hohmann, 2003; Brickman e al, 1996; Hohmann, Banet e Weikart, 1984)
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Na sequéncia deste principio, os adultos encorajam as criancas a tomarem a
responsabilidade na rotina diaria. A seguinte nota de campo ilustra o respeito pelo

direito a participacao da crianga a diferentes niveis na sala de actividades:

“- no tempo de acolhimento, a regulacao do mesmo ¢ feita pelas proprias criangas.
De uma forma rotativa, para a construgdo progressiva de equilibrios entre direitos e
deveres, hd um responsavel pela gestdo de tarefas didrias: regula o acolhimento, anuncia
os tempos da rotina e assinala no quadro™ o tempo respectivo, abre a porta da sala
aquando do toque de campainha e confere as areas apos o tempo de trabalho. Esta
responsabilidade ¢ assinalada num quadro com duas colunas, onde numa coloca a data e

noutra o seu nome.” (nota de campo, 11 de Margo, 2003).

A vivéncia de co-responsabilidades nesta sala esta muito relacionada com as
formas de ac¢do e interac¢do dos adultos. A Paula ja fez uma aprendizagem guiada no
contexto profissional que lhe abriu as portas como ilustra o excerto seguinte, retirado

das notas de campo realizadas pela investigadora:

“- No acolhimento, uma crianga responsavel, perante os dedos no ar, indica os
colegas que vao contar as novidades. Paula também tem o seu dedo no ar. Ao ser-lhe
dada a palavra, comunica que trouxe uma caixa de ferramentas de carpinteiro e que nao
sabe onde colocéd-la. Algumas criangas sugerem a area das construgdes. Apds esta
decisdo, continuou-se com o relato das novidades, até¢ uma crianga intervir, dizendo: “ja
chega de novidades”. A responsavel pelo acolhimento acede ao comentario do colega
indicando no quadro da rotina o momento de planear. Todos se levantam e distribuem-

se em trés grupos nas mesas para realizarem o planeamento.” (nota de campo, 19 de Margo,

2003)

Evidencia-se que a Paula coloca a sua voz como uma entre as demais (Piaget,
1984) e que, a0 mesmo tempo, age como elemento do grupo (Dewey, 1971; Freinet,
1973) pois coloca igualmente o dedo no ar e aguarda a sua vez para expor a sua

novidade. No seio do grupo, respeita as decisdes das criangas.

O papel de Paula ¢ ndo apenas o de se afirmar como membro do grupo mas

também o de compartilhar o plano de trabalho e o de partilhar a responsabilidade pela

**Na sala, estd afixado um quadro com os diferentes tempos da rotina diaria representados na sequéncia
em que ocorrem ao longo do dia.
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condugdo das intercomunicagdes e das intengdes no seio daquele (Dewey, 1971), como

elucidam os excertos seguintes retirados das filmagens:

“- No planeamento, Paula explica, primeiramente, a estratégia. Depois inicia o
planeamento dizendo: “Agora vou fazer eu, esta bem? O meu plano para hoje é o
seguinte: eu trouxe as ferramentas que estdo na mala do carpinteiro e vou para a darea
dos blocos. Vou trabalhar as ferramentas na darea, vou ser como o construtor. Eu vou
ajudar na etiquetagem, eu vou explorar, ver se sao boas, se nao sao, se sdo seguras e
(pausa) é este o meu plano, vou para a area das construgoes trabalhar com as

ferramentas do carpinteiro. * (filmagem, 19 de Margo, 2003)
“- No planeamento, a estratégia ¢ a retirada de um animal

(...) Paula agita o saco e sorrindo para a crianca seguinte, diz-lhe: “Vamos ver?”
Entdo estende-lhe o saco para ela retirar o animal e, depois, diz: “Estds a ver? Sou eu.”
Depois Paula, sorrindo, pergunta:”Entdo quem é que pergunta? — “Eu’”, diz de imediato
a Anténia que acrescenta: "Qual é a drea para o teu tempo de trabalho?” — Paula
responde: “Eu vou para a drea da escrita, para o computador, fazer os trabalhos que

tenho em atraso.” (Filmagem, 22 de Maio, 2003).

As tomadas de decisdo partilhadas com as criangas e sustentadas por Paula
decorrem da organiza¢do do trabalho em grupo e ndo do exercicio da autoridade
pessoal. Deste modo, a fonte primaria do exercicio de controlo esta na propria natureza
do trabalho organizado como um compromisso social, no qual todos t€ém oportunidade
de contribuir e pelo qual todos se sentem responsaveis (Dewey, 1971; 2002; Freinet,

1973).

Além disso, naqueles processos interactivos, percebe-se a existéncia de um clima
de apoio, de interajuda e de partilha de controlo entre as criangas e os adultos, numa

perspectiva de reciprocidade (Hohmann e Weikart, 1997).

As interac¢des de Paula ndo se resumem apenas a agir como elemento do grupo
mas também a ler e interpretar os dados dessa experiéncia que tem potencial de
crescimento tanto para a crianga como para a sua aprendizagem profissional, como
ilustra o excerto seguinte retirado do portefolio: “ (...) vi as criangas a realizarem
escolhas recorrendo a observagdo de todas as dreas. (...) Foi muito importante para mim
vivenciar esta realidade, uma vez que tive a plena percepcdo de que o espaco e

materiais, quando organizados de forma ldégica e planeada, conduzem a crianga a
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autonomia perante o adulto. (portefélio, p.14). Por outro lado, amplia essa aprendizagem,
dizendo também no portefolio que: “observei também a flexibilidade das éareas e dos
materiais, quando as criancas levavam os bebés (drea da casa) ao médico (area das

ciéncias e das experiéncias) ” (p.14).

A organizacdo das diferentes areas de trabalho (anteriormente expostas) e
materiais existentes mostra uma pratica educacional bem definida e coerente onde, ¢é
dada a crianga a oportunidade de alargar os seus conhecimentos e construir, de uma
forma activa, a sua propria aprendizagem. Todos os materiais sdo acessiveis as criancas

permitindo-lhes uma acg¢do independente e autonoma

Nesta sala, era visivel a regulagdo do uso do espaco e dos materiais por parte das
criancas porque a partilha de regras e a coordenacao dos seus interesses com 0s outros
estava interiorizada (Oliveira-Formosinho e Araujo, 2004; Oliveira-Formosinho, 1996).
De facto, partindo da observacdo naturalista realizada pela investigadora, foi possivel
observar que as criangas se reinem, simultaneamente, em trés pequenos grupos, cada
um com um adulto, para planearem as actividades que pretendem realizar no tempo de
trabalho nas éreas. Essas tomadas de decisdo nunca foram motivo de conflitos

interpessoais.

A relevancia da partilha de poder entre adulto e crianga ¢ uma preocupacao
constante de Paula, sendo alvo também de uma atencdo cuidada a apropriagdo dos
tempos educacionais por parte das criancas. Assim, a estagiaria procura que a crianga
verbalize todos os momentos, fazendo a ligagdo do nome dos tempos especificos da

rotina com a compreensdo do que na sua esséncia pretende, como ilustram os extractos

seguintes:
“- E tempo de...”, diz Paula. — “Revisao”, respondem algumas criangas; (...) “E
tempo de qué?” — “De planear”, respondem algumas criangas; (...) “E tempo de?” —

“De planear”, responde uma crianga — “Ndo, de revisdo”, corrige Paula; (...) “Muito
bem, e agora vamos para o tempo de?” — “De planear”, diz uma crianga — “Ndo”, diz
outra — “Entdo?” Pergunta Paula. — “Vamos para as dareas”, responde a mesma crianga

— “Entdo, vamos para o tempo de trabalho.” (filmagens, 11, 19 ¢ 25 de Margo e 22 de Maio,

2003).

Estas experiéncias permitem a crianga compreender a sequéncia da rotina, saber o

nome da cada uma das suas partes e apreender o hordrio do jardim-de-infancia como
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uma série previsivel de acontecimentos, possibilitando ao grupo de criangas uma maior
consciéncia do meio envolvente onde se encontram inseridos. A crianga ndo precisa de
depender de um adulto que lhe diga o que vai acontecer a seguir (Hohmann, Banet e
Weikart, 1997:81). Dessa forma, uma adequada estruturagdo do tempo educacional
possibilita” a crianga apropriar-se do fluir do dia-a-dia, aprender o tempo a medida que
o estrutura e, porque conhece a sequéncia dos acontecimentos, tornar-se autonoma e
independente do adulto, sentindo-se segura.” (Oliveira-Formosinho e Azevedo,

2002:120).

Em complementariedade, Paula utiliza também os tempos do planeamento e da
revisdo como momentos de real partilha de poder porque remete para as criancas a
tomada de decisdo relativamente & montagem do puzzle e a ordem pela qual a crianga
entre no planeamento. Acredita, assim, na competéncia da crianga para propor e decidir,
reconhecendo-a, simultaneamente, como participante activa dos processos educativos.
Os excertos seguintes, retirados das filmagens realizadas pela investigadora, mostram a
crianca como ser participante € nado como ser em espera de participagdo (Oliveira-

Formosinho, 2007b).

“- No planeamento, a Paula diz: “Entdo vamos ver o que vamos fazer, temos aqui
um puzzle e cada menino vai ficar com uma.pe¢a. Quem é a responsavel?”’. “Eu”,
responde uma crianca. A Paula acrescenta: “A Alice vai dar uma pe¢a a cada menino.
Nos depois vamos montar o puzzle. Vamos montar como? Como é que querem montar?
De cima para baixo ou de baixo para cima?”.- “De baixo para cima”, responde a Luisa.
Paula amplia: “Entdo comegamos por baixo, vamos virar as pegas. Quem tem as pe¢as
aqui de baixo?”. “O Rui”, diz uma crianca. Mas a Alice afirma: “Eu tenho”. A Paula
responde: “Tem a Alice, entdo é a Alice que vai comegar? Entdo, Alice, qual é o teu

plano para hoje?” (filmagem, 25 de Margo 2003).

“-Paula diz: “A estratégia que nos vamos utilizar hoje para planear ¢ o
computador. Quem vai primeiro? Vamos escolher o menino que vai primeiro?”. “Sim”,
responde uma crianca. Outra crianca diz: “Ou faz-se assim” (e faz gestos de circundar
no sentido da sua esquerda para a direita) “ou vem ali detras” (e faz gestos no sentido da
sua direita para a esquerda). Paralelamente, outra crianga aponta para o Francisco. “E
ele, o Francisco?”, pergunta Paula. “Sim”, respondem ambas as criancas. Entdo, Paula
responde:”Entdo fazemos assim”, fazendo o gesto no sentido da sua direita para a

esquerda. (filmagem, Junho, 2003).
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“- No tempo da revisdo, a mesa estd com as plantas que os meninos trouxeram

. . 4] .
para a sala. Paula diz: “Agora que vimos as plantas™ todas que temos em cima da mesa,
vamos entdo fazer a revisdo. Joana, tu escolhes a planta e perguntas de quem é a

planta e o dono da planta faz a revisdo.” (filmagem, Junho, 2003).

Num clima de apoio de controlo partilhado existe um dar e receber entre as
criangas e os adultos no qual, uns e outros, sdo as vezes, lideres e seguidores (Hohmann
e Weikart, 1997). O tempo ¢ pensado e dinamico de modo a criar oportunidades de
iniciativa da crianga e da iniciativa do adulto e suficientemente flexivel para integrar as

ideias e questdes que vao surgindo das actividades individuais e de grupo.

Efectivamente, todas as criangas tém, diariamente, oportunidade de iniciar
actividades que escolheram num leque variado de opgdes que o espacgo lhes oferece.
Pode pensar-se com Dewey (1971, 2002) que a transformagdo dos impulsos em
propositos e planos de ac¢ao requer, igualmente, um processo reflexivo das actividades
auto-iniciadas. Assim, Epstein (2002:2) refere que: “reflectir sobre a ac¢do passada é
relembrar com andlise [...] a reflexdo consolida o conhecimento que pode ser
generalizado para outras situagdes”. Neste cenario, os interesses individuais e as
competéncias de uma crianga ganham sentido dentro do contexto de grupo e ¢ ai que o

sentido de cooperagdo ¢ intensamente cultivado:

“- No tempo de rever, Paula pergunta: “Luis, como é que correu o teu tempo de
trabalho?”. “Eu fui para a area das construg¢oes”. “Sim”, responde Paula que aguarda
um pouco antes de lhe perguntar: “Estiveste a trabalhar com quem?”. “Com a Bruna e o
(7). “Eu fui depois”, responde a Bruna. “Entdo o que é que vocés fizeram? O Bruna,
queres ajudar o Luis, vocés estiveram a trabalhar juntos, ndo foi?”, diz Paula. “O Rui
teve uma ideia”, responde o Luis. “Uma ideia, o Rui? O que é que vocés estiveram a
fazer?”, pergunta Paula. “Eu vou buscar a ideia.”, diz uma crianga. “Vais buscar a
ideia?”, pergunta Paula. Entretanto, a crianca regressa a mesa e Paula diz: “4h, entdo a
ideia foi isto, separar os materiais®. O Rui disse que era para separar os materiais.

Queres acrescentar mais alguma coisa ao teu tempo de revisdo?” O Luis anui com a

*'Um dos projectos vivenciados neste contexto foi sobre as plantas. Diversas criangas levaram vasos com
plantas para a sala o que provocou a reorganizagdo do espago e a criagdo de uma nova area: a area das
plantas, onde as criangas desempenharam o papel de florista.

> Aqui, Paula antecipa-se a crianga. Debrucar-nos-emos, mais tarde, sobre esta questio.
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cabega. “Entdo diz, podes dizer, Luis”, reforca Paula. Mas a crianca abre e fecha a mala
de ferramentas. “Queres acrescentar mais alguma coisa? Queres Luis?”, inquire, de
novo, Paula. Entdo, o Luis coloca-lhe um parafuso na mao. “Queres acrescentar isto? O
que queres dizer com isto?”, pergunta Paula. O Luis, pega noutro parafuso e pergunta
aos colegas: “Sdo iguais?”. “Ndo”, respondem os colegas. “Porqué?”, pergunta o Luis.
“Porque um é maior e o outro é mais pequenino”, responde a Bruna. Luis entdo explica

que esteve a classificar os materiais. (filmagem, 25 de Margo, 2003)

Neste extracto reconhece-se que, através do apoio e orientagao da Paula, a crianca
renova o seu empenhamento activo e individual com a situagdo, desncadeando a
construcdo do seu proprio conhecimento. Mostra ainda que a Unica liberdade que
realmente importa ¢ a liberdade da inteligéncia (Dewey, 1971). Em coeréncia, o
pensamento pressupde o livre jogo das fungdes intelectuais e ndo o trabalho sob
constrangimento e a repeticao verbal (Piaget, 1978). Para este autor, pensar ¢ também

procurar por si proprio e ¢ demonstrar de forma auténoma.

Paralelamente, Paula aceita a iniciativa ¢ a tomada de decisdo da crianga para
integrar os materiais no sentido de ilustrar as experiéncias de aprendizagem junto aos
pares. Nao se trata, portanto, de um processo rotineiro ¢ mecanico de memorizacao.
Pelo contrario, Paula demonstra uma atitude de abertura e aceitagdo perante as escolhas
e decisdes da crianca, que sdo consideradas como sujeitos na organizagdo de um
ambiente educativo, que promove a constru¢do activa, individual e co-operada de

conhecimentos e saberes.

A questdo da distribuicdo da autoridade do adulto ¢ igualmente experimentada na
resolucdo dos conflitos interpessoais. Efectivamente, Paula demonstra uma interacg¢ao
educativa propiciadora de aprendizagem progressiva na construcao de equilibrios entre
direitos e deveres (Oliveira-Formosinho, 1996; Devries ¢ Zan, 1998). Os exemplos
seguintes ilustram que a cooperag¢do ndo se reduz a obediéncia das regras impostas mas

a uma ética de solidariedade e da reciprocidade (Piaget, 1984).

- “Espera ai”, diz Paula tocando-lhe na mao e dirigindo-se a uma crianga que
conversava com outra. “Ana, achas que estd no teu tempo de fazer o planeamento?

Deixas?”, pergunta Paula. (filmagem, 19 de Margo, 2003).

- Paula interrompe o planeamento, dizendo: “O Jodo, é melhor esperares um

bocadinho”. E, virando-se para as duas criangas que conversavam entre si, diz-lhes:
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“Olhem, quando vocés fizeram o plano o Jodo estava atento. Ele ouviu o vosso plano.

2"

Agora tem que...”. “Olha ali”, interrompe o Rui que estava envolvido e aponta para a
colega que brincava com os materiais dos jogos proximos a ela. Paula olha e pergunta a
todos: “Estamos no tempo de?” “Planear”, respondem alguns. “E o que ¢ que a Luisa
estava a fazer?”, pergunta Paula. “A brincar”, responde o Francisco. “A brincar, ndo
¢?”, responde Paula meigamente e acrescenta: “Entdo vamos continuar Jodo?”

(filmagem, 9 de Abril, 2003).

- No planeamento, Paula diz: “Olha, espera ai. Espera Antonio. O Antonio estava
a fazer o seu plano, mas eu ouvi pouco porque os meninos estavam todos a falar. Que
regras, é que nos temos em relagdo a isto?” “Para ndo falar”, responde uma crianga.
“Para falar um de cada vez”, acrescenta a Bruna.“Vocés também gostam de ser
ouvidos, ndo gostam?”, pergunta Paula. “Ndo”, diz a mesma crianga. “Ndo? Ndo gostas
de ouvir, ndo gostas que te ou¢cam quando estds a falar?”. A crianga anui com a cabeca
e acrescenta: “Quando se esta a falar.” “Entdo, vamos ouvir o resto do plano do

Antonio?”, voltou a perguntar Paula. (filmagem, 22 de Maio, 2003)

A estagidria encoraja as criangas a formularem e aplicarem as regras
colaborativamente acordadas por todos. Neste processo, a estagiaria usa trés estratégias,
de forma consistente, para estabelecer os limites: o apelo a reciprocidade, a evocagao
das regras® e a possibilidade de regulagio autonoma, relembrando os tempos presentes

para influenciar o comportamento das criangas.

Neste contexto, ndo s6 opera na linha da moral da cooperacao (Piaget, 1984)
como evidencia a relagcdo de reciprocidade na igualdade de direitos e responsabilidades.
O desenvolvimento de uma relagdo crianga-adulto caracterizada pela partilha do

controle ¢ fundamental para a transi¢ao da heteronomia a autonomia moral

Quando as criancas se envolvem em experiéncias de aprendizagem activa crescem
na sua capacidade de se entenderem a si proprias e de se relacionarem adequadamente,

com os outros (Hohmann e Weikart, 1997).

Convocam-se as atitudes e as vozes das proprias criancas documentadas pela

investigadora no sentido de ilustrar a organiza¢ao de vida em comum (Dewey, 1971;

43 . . .. . . N
Havia, na parede, quadros individuais e elaborados pelas criangas face as regras co-acordadas na sala.
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Freinet, 1973) que impde uma série de obrigacdes especificas, bem diferentes das que

resultam da simples autoridade do adulto:

- Apesar das ligeiras intervengdes da educadora: “nao achas que ja estdo todos
prontos?”, o responsavel pelo acolhimento levou mais de dez minutos a iniciar a sessao,

. . . ~ . 44
pois considerava que os colegas ainda ndo estavam atentos e devidamente sentados™.”

(nota de campo, 11 de Margo, 2003).

- No decurso da revisdo apoiada pela Paula, o Antonio levou o livro que tinha
estado a ler na area da biblioteca. Todos se levantaram e todas as cabegas se
concentraram no centro da mesa para verem o livro. A certa altura, uma crianca diz:
“Sentem-se direitos para todos verem ”. Os colegas reagiram em conformidade. Depois,
uma crianga interrompe a sua revisdo e diz: “Assim ndo pode ser, voc€s ndo estdo a
ouvir e eu ndo posso continuar.” Apos o siléncio das duas colegas, aquela agradeceu e

continuou a revisao. (nota de campo, 19 de Margo, 2003).

- Como Paula estava a filmar noutra sala o intercambio dos projectos inter-salas,
no tempo de revisdo, a educadora aconselhou o pequeno grupo a nomear um
responsavel. De imediato aceitaram quem se tinha pronunciado primeiro. A responsavel
pergunta: “Para que area vais?”, sendo logo de seguida corrigida por outra colega:
“Vais? Ou foste?” A responsdvel sorriu e corrigiu: “Para que area foste?” A
determinado momento, uma crianca do sexo masculino virou-se na sua cadeira e
colocou-se de costas para a mesa para observar os restantes grupos por alguns
momentos. Depois, virou-se € seguiu de novo a revisao. A responsavel também desejou
fazer a sua revisao e perguntou: “Quem faz comigo?” Varios colocaram o dedo no ar,
mas uma crianga retorquiu: “Eu disse primeiro”. A responsavel acedeu bem como todos

os restantes.” (nota de campo, 9 de Abril, 2003).

Como ¢ sugerido por varios autores (Vieira e Lino, 2007; Devries e Zan, 1998;
Lourenco, 1992; Piaget, 1984), as situacdes entre “iguais” constituem oportunidades

unicas de trocas de papéis, favorecendo a tomada de consciéncia de si e do outro bem

* Evidentemente que depende dos esquemas pessoais que cada um utiliza para interpretar e dar sentido a
experiéncia observada. Assim, enquanto que, para a educadora, este exemplo revela “ um grande sentido
de responsabilidade e de bem desempenhar”; ja para Paula “foi um exemplo vivo do que os adultos
fazem as criancas”. Carla também se manifestou, dizendo “Foi horrivel tanto tempo de espera” (nota de
campo, 11 de Margo/2003)
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como a construcao de relagdes reciprocas e de cooperagdo. Contudo, estes processos de
autonomizacao das criangas ndo ocorrem naturalmente. Pelo contrario, considera-se que
as competéncias das criangas ndo se encontram desconectadas da op¢ao pedagodgica e
que os pressupostos inerentes a tal opcao influenciam a aprendizagem profissional de

Paula.

Uma das suas afirmacdes, retiradas do portefolio, permite caracterizar essa
perspectiva: “Foi no sentimento de partilha de poder que se baseou a minha postura
perante o grupo de criancas” (p.29). Com efeito, Paula ndo s6 apoia as iniciativas e
decisdes das criangas como desenvolve a cooperagdo, consultando-as e, reconhecendo
frequentemente os direitos e competéncias das criangas em varias dimensdes da
Pedagogia: na organizacdo do espaco e tempo, nas relacdes e interac¢des, nas

actividades e na planificacao.

4.1.4.2 Sensibilidade: a presenca do respeito mituo

Para a andlise da dimensdo sensibilidade usam-se os dados da entrevista realizada
a estagiaria, do portefolio reflexivo da propria, das notas de campo e das filmagens

realizadas pela investigadora.

No que diz respeito a sensibilidade, retira-se uma ideia fundamental da interac¢ao
educativa de Paula: a observacdo afirma-se como garante da presenca da crianca
(Dewey, 2002). Assim, na entrevista refere que “ (...) eu planeio para mim a crianca
que vou observar e mediante a area que ela vai, eu vou atras dela. Mas, por vezes,
circulo pelas areas e héa criangas que solicitam a minha presenga. Outras vezes, fico
apenas a observa-las e a tirar registos” (entrevista, Junho, 2003). Existe uma aprendizagem
profissional de observacao sistematica que regista os comportamentos das criangas € as
caracteristicas do contexto para que, através dos interesses e necessidades do grupo, se
passe as propostas educacionais e contextualizadas. No desenvolver deste exercicio,
privilegia-se a escuta atenta da crianga em detrimento do adulto que fala e expde

(Malaguzzi, 1999, Rinaldi, 1999; 2001; Oliveira-Formosinho, 2007b)

Nesta jornada de aprendizagem, a escuta, como verbo activo, significa demonstrar
abertura face ao que as criangas tém para dizer, aceitando-as sem juizos de valor,

reconhecendo e legitimando as mensagens de quem comunica.
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E neste sentido que Paula se expressa no seio do grupo, favorecendo o respeito

mutuo e um didlogo que reflecte constantemente as vozes das criangas:

“- Paula pergunta: “Francisco, qual vai ser o teu plano para hoje?”. A crianga
responde algo que ndo se entende, mas Paula acrescenta: “Vais para a area dos blocos.
E o que vais fazer com o Joao? E com o Tiago?”. “Brincar”, responde a crianga.
“Brincar? Mas brincar a qué?”, pergunta Paula. O Tiago intervem, dizendo:”Vamos
fazer experiéncias”. “Fazer experiéncias. E que experiéncias vdo fazer?” Pergunta
Paula virada para o Tiago. “Vamos ver se fazemos bem os enchimentos” — “O qué?
Explica bem ... com qué ... com massa?”, pergunta Paula.” Nos temos que escolher, esta
bem?”, responde novamente o Tiago. “Tém que escolher?”, pergunta novamente a
Paula. “Discutir o que é que eu e o Francisco vamos fazer, esta bem?”, respondeu o

Tiago. “Esta bem.”. (filmagem, 13 de Margo, 2003).

Cabe a propria crianca agir e experimentar, mas em cooperagao com o outro. No
tempo de pequeno grupo Paula torna-se responsiva a singularidade de cada um e de
todos, dando a crianga oportunidade de expressar as suas ideias, opinides e interesses. E
dado tempo para que esta se expresse livremente, que ouga o outro e que respeite a sua
opinido. Ao ser escutada e respeitada, a crianca torna-se empreendedora e confiante nas
suas decisdes e aquisi¢cdes que aspira a fazer. Deste modo, a estagidria estd a reconhecer
o legado pedagdgico que advoga a importancia de abandonar a sua autoridade e de

deixar de dar indicagdes a crianga, permitindo-lhe que faca escolhas e as concretize de

forma independente (Piaget, 1973; Dewey, 1971).

O seguinte extracto da filmagem ¢, novamente, bastante elucidativo a este respeito
pois salienta as atitudes da estagidria ao nivel da empatia para com as preocupagoes da

crianga:

“- No planeamento, Paula enrola o fio do novelo de 1 para a Joana langar. A
Joana pergunta: “Quantos faltam?” (depois de ter contado com o olhar os colegas
enquanto Paula enrolava o novelo). Paula aguarda alguns segundos para contar as
criancas, utilizando a mesma estratégia e também pergunta: “Quantos meninos
faltam?” “A Ana e eu.”, responde uma crianca. “E eu”, acrescenta outra. “Quantos
meninos sao?” Pergunta Paula. “Sdo trés”, responde a Joana. “Trés”, repete a Paula. A
Joana lanca, mas recai sobre a Luisa. Paula pega no novelo e comenta: “A Luisa ja fez.

Faz outra vez”. Joana langa de novo e diz: “Antonia!” *“ Ndo, ndo da”, diz uma crianga.
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“«“

ao? Onde é que foi cair o novelo de la?” Pergunta Paula. “Foi aqui para o meio”,
responde Joana. “Mas depois foi para onde?” “Foi a Luisa que pos ali”, acrescenta a
Joana. “Bem, queres repetir?”’, pergunta Paula. A Joana diz que sim. “Entdo vamos
repetir. Ninguém mexe, esta bem? Deixem a Joana lancar o novelo, sim? Dad-lhe com

for¢a!”, acrescenta Paula. (filmagem, 19 de Margo, 2003).

Esta escuta activa a crianga ¢ uma atitude significativa em Paula. Revela respeito
pela tomada de decisdao das criangas € mostra que a partilha de experiéncias e o
confronto de pontos de vista sdo uma constante. Situa-se no ambito de uma colaboragao
com as criangas visando a solucdo do problema detectado e apontando para a aceitagao

do sentido de justica de que fala Piaget (1984).

Paula ndo so estabelece contacto visual com a crianga que faz o plano de trabalho
ou a revisdo, como também percorre com o olhar o pequeno grupo. Mostra assim
atencdo ao grupo, apesar da interaccdo educativa que estabelece com uma crianca

especifica.

Além disso, demonstra tolerancia perante os “desvios de atengdo” das criangas.
De facto, a estagiaria ¢ discreta e subtil no redireccionar da atencao das criancas, através
de gestos sociais positivos. Os seguintes excertos retirados das filmagens e das notas de
campo elucidam que o desinteresse da crianga ndo ¢ uma ofensa merecedora de punigao

e evidenciam a subtileza do gesto afectivo e da conversa particularizada com a crianga:

“- Depois de ter exposto o seu plano de trabalho, Carlos levanta-se da cadeira e
olha curioso a sala. Entdo, Paula estende a sua mao direita tocando no queixo da crianca
e procura inclinar a sua cabec¢a no sentido do contacto ocular e a medida que a crianca

se senta, pergunta: “Carlos, ja acabaste o teu plano de trabalho?” (filmagem, 13 de Margo,
2003)

- No tempo do planeamento, Luisa, que esta do lado direito de Paula, brinca com
os materiais que estdo perto de si. Paula envolve-a pelas costas com as maos e
discretamente, faz rodar o seu corpo para a mesa. A crianga acede, mas logo em
seguida, volta-se de novo. Paula tolera o seu comportamento, limitando-se, de vez em
quando, a olhares fugazes. (...) Paula diz a responsavel para “pimpar” e ver quem ¢ a
seguir. Depois ajuda a criancga a enfiar o fantoche na mao e ela comeca de imediato a
fazer o seu plano. Paula faz-lhe uma festa na cabeca e, baixando a sua, diz-lhe que a

responsavel ainda ndo lhe tinha perguntado e que deveria aguardar, pedindo-lhe de
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seguida que levante a cabeca pois tinha-a debrucada sobre a mao direita com o cotovelo
assente na mesa. Perante a crianca que esta do seu lado esquerdo a conversar com o

colega, toca-lhe na mao e sussurra-lhe algo ao ouvido. (nota de campo, 9 de Abril, 2003).

De forma paciente, Paula ajuda a crianca a estabelecer o respeito, o saber ouvir e
o saber estar, tdo necessdrios para a vivéncia em sociedade e para o sucesso em

contextos sociais e escolares futuros.

Demonstra também que se coloca de uma forma afectuosa, agindo em
conformidade com as criangas. Os seguintes excertos ilustram o divertimento e¢ o
regozijo que Paula coloca na interac¢do com as criangas, expressando gestos de afecto e

de carinho (Brickmann et al, 1996):

“- Em pequeno grupo, Paula desenvolve uma actividade sobre a germinacao com
feijoes. A uma determinada altura, uma crianca pega no algodao que estd em cima da
mesa e diz: “Estou doente”, pois tinha colocado o algodao a volta da sua mao esquerda.
“Ndo estas nada, amor”, responde Paula meigamente, colocando-lhe a mao nos seus
bracos e continua, dizendo: “Ora entdo, vamos ld, vamos semear o nosso feijdao aonde?

“Ndo se lambe que isto ndo é de comer”, adverte Paula divertida para uma crianga,

acrescentando: “Isto ndo é de comer. O gel ndo se poe na boca”, repete rindo. (nota de

campo, 25 de Margo, 2003);

“- No planeamento, Paula diz: “Tira, Jodo, mas ndo vale olhar”, e tapa-lhe os
olhos com a mao direita. Jodo através do tacto tenta descobrir no saco o seu animal par
mais pequeno (o urso) e como tal demora um pouco mais. Uma crianga diz: “Tira, anda
la!” Paula divertida apercebe-se das suas intengdes, até que uma crianca diz: “Esta a

“«“

ver, ele esta a ver!”. “Ndo estd a ver porque eu ndo estou a deixar”, responde Paula
que coloca a segunda mao sobre os olhos do Jodo, sorrindo muito e divertida com a

situacao. (filmagem, 22 de Maio, 2003).

Estes excertos revelam o prazer nas relagdes e interaccoes desenvolvidas e,
consequentemente, as atitudes positivas das criangas ao nivel da empatia, respeito

mutuo e aceitacdo das diferengas individuais.

Além disso, ¢ frequente observar Paula a apoiar os interesses e intengdes das
criancgas e a participar nas brincadeiras colocando-se ao seu nivel fisico e assumindo um

papel relacionado com a actividade ludica em causa (Hohmann e Weikart, 1997).
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Tal como relatado anteriormente, a estagidria revela uma atitude baseada numa
simetria relacional em que a escuta real por cada crianga serve de modelo a todo o grupo

(Piaget, 1984).

Mais do que fazer-se ouvir, Paula centra a sua aten¢do nas conversas, respeitando
as ideias e as propostas das criancas. Demonstra uma sensibilidade que faz crescer a
crianca, porque admite, implicitamente, que acredita nela e na sua capacidade de
realizagdo efectiva, revelando respeito pelas criangas através de interacgdes que vao,
realmente, ao encontro do que as criangas tém a dizer. Uma das suas afirmagdes,
retiradas do portefolio, é, novamente, bastante elucidativa a este respeito: “Na realidade
educativa onde estagiei, tudo ¢ planeado, para que a intervencao seja positiva e haja um

clima de apoio (...) A crianca ¢ ouvida, as suas ideias sdo valorizadas e respeitadas.”
(p.19).

Efectivamente, a estagiaria participa numa organizagdo democratica, onde a
atitude de auxilio ¢ a unica valida em pedagogia (Freinet, 1971). Quando observa
dificuldades na crianga, sdo sempre as relacdes de interajuda (Freinet, 1973) que
determinam a forma como a interpela: “queres ajuda?”. A estagiaria apoia igualmente a
crianca a prestar ajuda aos colegas, fomentando assim a vivéncia de experiéncias

solidarias, como ilustra o seguinte excerto retirado das filmagens:

-“E eu fui para a area da...”, diz uma crianga. “Foste para a darea?”, questiona
Paula, com um sorriso e olhar expectante e, depois, pergunta: “Luisa, queres ajudar a
Ana dizendo para que area?” “Fomos para a area da biblioteca”, responde a Luisa.

’ . . . roo. 45
“Fomos para a area da biblioteca ler uma pequena historia da natureza™", acrescenta

entdo a Ana. (filmagem, Junho, 2003)

Ao fomentar a sensibilidade da crianca relativamente ao outro, Paula esta a

contribuir para o desenvolvimento de relagdes sociais positivas e do sentido de pertenca.

Em sintese, pode afirmar-se que Paula demonstra atitudes de sensibilidade a
crianga ao nivel da entreajuda, escuta activa, empatia, respeito muatuo e aceitagdo de
diferencas individuais, valores fundamentais para uma vivéncia plena da cidadania

(Oliveira-Formosinho, 2007b, 2008).

45¢ - . . . .
Livro produzido por um grupo interveniente de criangas.
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4.1.4.3 A estimulacio: uma dimensido com facetas mualtiplas

Para analisar a estimulacdo proporcionada a crianca usam-se os dados das notas
de campo, do porfolio refexivo da estagiaria e das filmagens realizadas pela

investigadora.

De acordo com Dewey (1971), uma actividade s6 ¢ verdadeiramente educativa
quando envolve a experiéncia e o interesse da crianga. Também Piaget (1978a;1978b)
salienta que ¢ através da interacgdo com o objecto que a crianga constréi o
conhecimento. Mais concretamente, ¢ apresentada uma nota de campo que ilustra o
papel de Paula como organizadora de ac¢des (Piaget, 1978a; 1978b) e que expressa a
conquista de que a crianga ndo ¢ um mero respondente, mas um construtor activo do
conhecimento. Efectivamente, e no rasto de Oliveira-Formosinho (2007) se se partilha a
crenca de que a crianga tem direito a ser co-construtora de conhecimentos, €
inquestionavel a necessidade de estabelecer relagcdes ndo arbitrdrias, mas pertinentes e
valiosas entre o que pessoalmente a crianga conhece e aquilo que Paula pretende
estimular: a linguagem escrita. Talvez ndo seja demais recordar aqui, que a estimulagao
a linguagem escrita ¢ gerada em funcdo tanto das caracteristicas dos esquemas de
conhecimento da crianga menos competente, como da ajuda e dos recursos de apoio

utilizados por Paula, como participante mais competente (Vigostky, 1991):

“- No tempo de trabalho, Paula encontra-se sozinha na area das construgdes, até
a0 momento em que uma crianga se aproxima e, vendo os materiais, vai chamar trés
colegas. As criangas identificaram o martelo, a fita métrica, os pregos e a chave de
parafusos. Depois fotografaram cada material. Em seguida, Paula foi com duas criangas
para o computador fazer a etiquetagem dos materiais. Paula escreve numa folha o nome
da cada material, sendo este escrito alternadamente, no computador, por cada crianga.
Curiosamente, houve uma discuss@o com uma crianga pois esta afirmava que um dos
materiais tinha a letra do seu nome e Paula discordava. S6 mais tarde acaba por
descobrir que nao era a letra do nome proprio, mas sim do apelido (nota de campo, 19 de
Margo, 2003).

Neste processo, reconhece-se que o apoio do outro mais experiente (Vygotsky,
1991; 1996) promove o uso de ferramentas que medeiam a estimulagdo da linguagem

escrita. Neste caso, a etiquetagem dos materiais alarga os “motivos actuantes” (Dewey,
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2002) das experiéncias das criancas transformando-os num acréscimo ao seu poder. De
facto, o que estd aqui em causa ¢ que a crianca ndo actua como mera respondente mas,
tal como o adulto, se assume como criadora da cultura e artifice de seu proprio
desenvolvimento e saber. E nesta participagdo activa e colaborativa, onde pela
negociacdo social se transfere o controlo do adulto para a crianga, que ocorrem as

experiéncias de aprendizagem significativas e com impacto na vida da crianca

No ambito da estimulagdo, outra particularidade de Paula ¢ o tipo de questdes que
mobiliza na interac¢do educativa. Na generalidade, coloca questdes abertas para
estender as ideias e pensamentos das criangas, incentivando a colaboragdo entre as
mesmas para a resolucdo de uma situacao problematica. Através do apoio e orientacao
de Paula, as criangas renovam o seu empenhamento activo com a situagao ou problema,
desencadeando a construgdao de conhecimentos como se evidencia no seguinte excerto,

retirado das filmagens:

- “Tubardes nao”, diz o Rui. “Tubaroes ndo? Porqué?”, pergunta a Paula. “Nao
temos mais espaco”’. “Ah, os tubaroes precisam de muito espago, é?* questiona Paula.
“E, sdo grandes. Precisam de ter duas pecas aqui”, responde a crianca colocando as
maos distanciadas na parte superior, “e duas pecas aqui”’, € de novo coloca as maos na
parte inferior, “e duas aqui”, e afasta as maos, assinalando os lados esquerdo e direito.
“FE por que é que ndao poem os pequenos?”’ Diz uma crianga. “Olha, o Fernando estd a
dar uma ideia. Ora diz la, Fernando, diz, podes dizer. Diz como eles podem resolver o
problema.”, sugere Paula. “Podem por as baleias pequeninas”, acrecenta a Bruna. “As
baleias pequeninas? Mas o problema ndo esta nas baleias, estd nos tubardes”, afirma
Paula. “Mas so ha médios™, sugere outra crianga colocando as maos para indicar o
tamanho. “Ora vai ld buscar para nos vermos”, sugere Paula. Depois de a crianga ter
trazido os animais para o pequeno grupo, Paula pega num e pergunta: “Qual é a
diferenca? Esta ¢ uma baleia e isto?”, mostrando os outros dois.”Sdo golfinhos”, diz
uma crianga. “Achas que sdo golfinhos?”, pergunta Paula. “Sdo focas”, diz outra.
“Focas?”, interroga Paula. “Eu vou la buscar”, diz o Rui. “Vai buscar, mas qual é a
diferenca entre este e este?”, pergunta Paula. “E que este é mais pequenino e tem uma
coisa branca e este é maior”, diz a Bruna. “A4 foca é isto”, diz o Rui que entretanto tinha
regressado ao grupo. “4h, pois a foca ¢ aquilo. Isto é uma foca. Entdo vais por todos

estes animais na tua casa, nao é? Vocés os dois vdo por, mas disseste que ndo ias por
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os tubardes na tua casa, porqué?”, pergunta novamente a Paula. “Porque sdo grandes”,

responde o Rui. (filmagem, 19 de Margo, 2003).

Neste contexto, Paula incentiva as ideias das criangas e promove a partilha ¢ a
interajuda. Em primeiro lugar, comeca por parafrasear a ideia da crianca, que ¢ a mais
facil de dominar. Depois, formula a proposta, aproveitando a sugestdo de outra crianga e
procura redefinir o problema perante outras intervengdes, accionando o processo de
analise das mesmas, pela comparacdo. Por ultimo, procura ainda compreender os
pensamentos e as intengdes da crianca, acentuando o recurso aos materiais para a
compreensdo progressiva das escolhas que as criangas definem para si proprias. Isto
significa que a estagiaria estd centrada nos verdadeiros interesses e necessidades reais
das criangas, necessarios para as impelirem a envolver-se nas actividades (Dewey,

1971; 2002) e a completa-las com sucesso (Freinet, 1973).

Neste sentido, reconhece-se que Paula incentiva os interesses € as experiéncias
pessoais das criangas para proporcionar experiéncias que as motivem e envolvam
activamente. Assim, ndo sO favorece o desenvolvimento do processo reflexivo
individual, como também permite as criangas realizarem actividades com metas e

objectivos previamente definidos (Dewey, 1971, 2002).

As oportunidades de estimulagdo e extensdo da acc¢do, pensamento e linguagem
das criancas proporcionadas pela organizagdo do tempo na sala de infancia sdo

igualmente perceptiveis no extracto seguinte, conforme registo recolhido nas filmagens:

“- Na revisdo, Paula pergunta: “Sdo estas coisas? O que é que fizeste com estas
coisas?” “Uma seringa, um dlcool,” nomeia a Bruna. “O que é que fizeste com estas
coisas?” Insiste Paula. “4h, falta mais uma coisa”, diz a Ana. “Vai entdo buscar”, diz
outra crianca. “E uma lupa”, observa uma crianga. “O que é que fizeste? Deixem a Ana
explicar”, sugere Paula. “Nos primeiro tiramos o algoddo, diz a Ana. “A seguir demos
uma pica ao bebé”. “E depois, o que fizeste a seguir?”, pergunta Paula. “Depois demos
o xarope e, isto (pauzinho de madeira) é a fingir que era a colher, mas nos ndo
precisamos da colher e isto (a lupa) é para ver o bebé.”, responde a Ana. “Para ver o
qué no bebé?”, inquire Paula. “Para ver se ele estava bem. E para ver se ele estava
bem”, responde a Ana. “Queres acrescentar mais alguma coisa a tua revisdo?”,

pergunta Paula. A crianga diz que ndo com a cabeca. (filmagem, 25 de Margo, 2003).
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Como afirma Dewey (2002):”Ha toda a diferenca do mundo entre ter algo para
dizer e ter de dizer algo. A crianga que dispde duma grande variedade de materiais e
factos sente o desejo de falar acerca deles e a sua linguagem torna-se mais refinada e

completa na medida em que € controlada e informada por realidades” (p.54).

Na medida em que a linguagem brota do desejo efectivo de comunicar as
experiéncias, a crianga ¢ naturalmente estimulada a agir como elemento do grupo,
partilhando aos outros as experiéncias e, em troca, ficando a conhecer as dos outros.
Mas esta partilha de ideias e materiais € uma caracteristica que estd muito dependente
do contexto e das oportunidades de aprendizagem que este proporciona (Oliveira-

Formosinho e Aratijo, 2004)

Neste sentido, as criangas nao sé se individualizam como deixam de ser uma
113 L EE) . r »
massa andnima”. Tornam-se seres profundamente singulares com um dominio
crescente sobre o seu comportamento e o dos outros, como ¢ possivel evidenciar no

seguinte excerto, recolhido das filmagens:

- “Que livro? Que livro vocés viram?”, pergunta Paula. “Eu vou buscar”, diz a
Ana. “Vais buscar?”, responde Paula. De imediato chega Ana com o livro, dizendo:
“Foi este, o da area das plantas, nos vimos este.” “Foi? Ora deixa cd ver.”, responde
Paula. “E o outro? Eu vou buscar o outro”, diz novamente a Ana. “NOs vimos este
também”, diz a Ana de regresso ao grupo. “Entdo viram este que diz assim. processos
individuais. Entdo este livro, o que é que tem?”, pergunta Paula, mostrando o livro a
todos. “As imagens e o que os meninos fizeram”, responde uma crianga que acrescenta:
“é a experiéncia com o sabao”. “E que mais?”, pergunta Paula, mostrando outra pagina.
“O barro, a tinta”, enumera outra crianca. “Uhmm! entdo este livro tem os trabalhos

que os meninos fizeram”, diz Paula. (filmagem, Junho, 2003).

Nesta sala de infancia, a nova concepcao da crianga levou ao reconhecimento e
compreensdo da avaliacdo alternativa. Este excerto evidencia que a localizacdo da
documentacio®® é acessivel as criangas para criar momentos de revisitagio do que ja
fizeram (Oliveira-Formosinho e Parente, 2005). Paula ajuda a identificar as

experiéncias, sendo visivel que as criangas se mostram interessadas e reconhecem os

*A documentagdo, depois de compilada e organizada, foi colocada na area da biblioteca.
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seus colegas como pessoas com pensamentos interessantes com quem se podem

relacionar.

Efectivamente, ¢ no rasto de Oliveira-Formosinho (2007b), os processos de
observagao e documentagao consubstanciaram-se como meios privilegiados de escuta

da crianga nos seus interesses, necessidades, motivacdes e significados.

O mesmo espirito ¢ perceptivel nos tempos de planeamento e revisdo pois a
estagiaria recorre a uma diversidade de estratégias®’ que, por vezes, se situam no jogo
colaborativo, incentivando e envolvendo todas as criangcas do grupo (Hohmann e
Weikart, 1997). Assim, a partilha entre as criangas e o adulto favorece o
reconhecimento da competéncia da crianga para participar activamente na organizagao

das experiéncias que realiza.

Também no ambito das actividades da iniciativa do adulto, Paula partilha com a
crianca a responsabilidade de planificar, de dirigir e monitorizar a sua ac¢do na pintura,
estimulando, assim, as competéncias metacognitivas da crianca (Vygotsky, 1991; 1996).

A seguinte nota de campo ilustra essa preocupagao:

“_ Paula apoia o seu grupo na pintura®™. A mesa ao lado estd repleta de livros
abertos, pois uns escolheram pintar animais e outros, flores. Paula apoia e orienta a
observacdo da crianga perante a imagem escolhida: “Entdo tens a agua e depois por
cima tens que pintar a toca das toupeiras, ndo ¢?” “Das toupeiras ndo, dos castores”,
corrige a crianga. “Dos castores, muito bem. Entdo como é que queres fazer? Pintar
tudo e depois pintas por cima o castanho? Ou fazes primeiro o castanho e depois o
azul?”, pergunta Paula. “Primeiro, fazemos isto, o que esta pintado de castanho, ndo
fago o que esta debaixo.”, responde a crianca. “Ndo fazes o que esta debaixo, esta
bem.”, anuiu a Paula. "Porque depois fica misturada, acrescenta a crianga. “Fazes a
mistura depois, nio é?* Estd bem.”, responde Paula. Em seguida, prepara a tinta que a

crianca necessita. (nota de campo, 19 de Margo, 2003)

*'Curiosamente, observamos a utilizagdo do telefone em trés contextos e apenas neste a sua utilizagao foi
além da mera manipulagao, isto é, foi utilizado na sua fungao social. Isto significa que o adulto apoiava a
crianga a identificar os nimeros para fazer a chamada e, assim, partilhar com o adulto e com os colegas
as suas inteng¢des ou analises.

*Cada estagiria ¢ responséavel pelo seu grupo.

*Aqui, Paula ndo compreendeu a crianga e conclui inadequadamente, pois a crianga referia-se a mistura
do castanho com o azul da dgua, caso as fizesse conjuntamente.
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Em todo este processo, Paula permite a crianca o poder de decisdo e de acgdo,
estimulando-a a pensar sobre o que melhor se adequa a ela propria e as suas exigéncias,
respeitando o seu espago, a sua individualidade. De facto, numa comunidade como esta,
em que se situa a aprendizagem profissional, Paula aprendeu a ser responsiva a

singularidade e direitos de cada um e de todos.

O mesmo espirito se revela na actividade sobre a germinagdo de sementes de
feijdo, onde se observa a preocupacdo da Paula em auscultar as hipoteses de
crescimento face a todas as criancas, evidenciando a igualdade de oportunidades no

desenvolvimento de processos mutuos e de partilha de ideias diferentes (Dewey, 1971):

“— Na revisdo da actividade iniciada pelo adulto em pequeno grupo, a Paula diz:
“Entdo a Bruna diz que o feijao vai crescer mais rdapido na terra do que em qualquer
outra experiéncia, ndo é? E tu, Carlos, tu achas que vai crescer mais no algodado,
porqué?”. “Porque temos dgua até aqui e estdo todos tapados”, responde a crianga. “E
quem tem outra opinido? acrescenta a Paula. “Eu acho que vdo crescer primeiro os
feijoes porque eles estdo na agua”, responde a Ana. “Entdo, se estdo na dgua’, ¢ Paula
levanta o frasco com agua e feijoes, “estes vdo crescer mais depressa?’ “Sim.”,
responde ela. “Esta ¢ a tua opinido, e tu, Rui? Onde vai crescer mais depressa? No gel,
s0 na dgua, no papel de algoddo ou na terra?”, voltou a perguntar Paula. A crianga
aponta para o gel. “No gel, porqué?”, pergunta, de novo, Paula. “Porque estdo

entaladinhos™, responde a crianga. (filmagem, 25 de Margo, 2003)™.

Tal como ¢ salientado por Piaget (1978a; 1978b), o adulto deve adoptar um papel
de facilitador da constru¢do dos conhecimentos, incentivando a pesquisa e o esfor¢o
individual na resolugdo das situagdes problematicas. Também Dewey (1971) realca a
necessidade de instigar a curiosidade das criangas através de métodos de averiguacao

das coisas, de forma a torna-las sujeitas do seu proprio conhecimento.

Importa igualmente compreender que, na perspectiva da Paula,“no tempo de
trabalho orientado pelo adulto, ¢ fundamental dar oportunidades a crianca de confrontar

as suas opinides com os restantes colegas.” (portefolio:17).

*Infelizmente, as criangas ndo puderam comprovar as suas hipdteses porque a experiéncia realizada, em
consequéncia da exposi¢do solar, provocou um “cheiro nauseabundo” na sala e teve de se deitar tudo
fora.
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Em todo este processo, a estagidria incentiva, apoia € encoraja as criangas a
participarem activamente. As questdes que coloca incentivam o desenvolvimento da
comunicagdo ¢ a expansao do pensamento. Acresce ainda referenciar que houve o
cuidado de fotografar e registar alguns processos para, no final do dia, analisar os dados

recolhidos e fazer a respectiva documentagao.

A qualidade de estimulagdo de Paula s6 enfraquece quando se antecipa a crianga.
Efectivamente, a estagiaria cria momentos de desafio ao pensamento € a comunicagao

da crianga mas, por vezes, avanga com as respostas.51

Paula opta por, ocasionalmente, utilizar desafios descontextualizados e deslocados
das experiéncias quotidianas das criancas. No exemplo seguinte, ¢ claramente
perceptivel que, na inquiricdo de respostas junto as criangas, se afasta de suas visdes

pessoais (Hohmann e Weikart, 1997):

“- No tempo do rever, Paula procura rentabilizar a estratégia utilizada (diferentes
animais) no sentido de explorar a categorizacdo dos animais. “Entdo, esse animal
(pausa), esse animal (um urso) voa, ndo é?” “Nado”, responde uma crianca. "Entdo?”,
pergunta Paula. “So anda na terra”, responde a Bruna. "Este é que voa”, diz uma
crianca levantando a sua aguia. “Ah, entdo este animal é? Aqudtico? So anda na
dgua?”, insiste a Paula. “Ndo”, responde Bruna. “Entdo? E um animal?”, diz a Paula
percorrendo todas as criangas com o olhar. "Como se chamam os animais que andam na

terra?”, insiste a Paula. Aguarda um pouco e responde: “Animais terrestres”. (filmagem,

22 de Maio, 2003)

Neste excerto ¢ possivel reconhecer que a estagiaria, nos desafios que coloca a

crianga, “trope¢a” na estimulacdo didéctica.

Por outro lado, a estimulagdo ¢ totalmente diferente quando a estagidria procura
desafiar as criangas face a situagdes que se coadunam com as experiéncias quotidianas
e, por conseguinte, com a estratégia utilizada: retirar do saco o animal que fizesse par

com o0 que possuiam:

“ — “Esta a ver, ele!”, diz uma crianca. “Pois estd a ver, eu sei”, responde Paula

que, depois, pergunta: “Como é que ele sabe qual é o animal que estd a mexer sem

A supervisora, na entrevista, foca como dificuldade da estagiaria a questdo da antecipagdo a crianga.
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olhar?” “E igual a ele”, responde uma crianga. “Pois, mas como ¢ que ele sabe?”,
insiste Paula.“Ele estd a ver”, responde a mesma crianga. “Ndo esta a ver, ele, porque
eu ndo estou a deixar ele ver”, e coloca a segunda mao sobre os olhos do Rui. “Como é
que ele sabe?” Insiste novamente Paula. “Olha”, responde a mesma crianca. Paula
entdo retira-lhe o saco e diz para todos: “Ndo olha, queres ver? Vamos fechar os olhos e
vamos tocar assim no nosso animal”, fazendo os gestos em consondncia com as suas
palavras.As criangas reagem em conformidade. Depois, Paula pergunta: "O que ¢ que
tem o teu animal, Ana? Ora mexe nele de olhos fechados. “O que é que tem?”. “Tem
picos”, responde a Ana. “Picos? E que mais?”, pergunta Paula olhando-a. “E patas’-
“E patas. Entdo como é que nos podemos ver as coisas, sentindo e sabendo o que é,
sem ver? E outro sentido que nés temos”, diz a Paula. “E a apalpar”, diz uma crianca.
“E a apalpar. Era assim que ele estava a procura do animal dele. Ele ndo estava a ver,

mas ele tocava nos outros e ia acertando, ndao é?”, responde a Paula. (filmagem, 22 de

Maio/ 2003).

Neste caso, ao aperceber-se das questdes levantadas pelas criangas, Paula ¢ capaz,
e, de uma forma natural, de “agarrar o momento” e envolver todo o grupo para a
compreensdo da situagdo que se estava a desenvolver. Nao se centra na estratégia de
planeamento e promove um clima de dialogo e comunicagdo, remetendo para as
criangas a resolucdo do problema. Isto significa que Paula reconhece que as criangas
aprendem através da experiéncia activa com as ideias e com os materiais (Hohmann e
Weikart, 1997) e que enfatiza a importancia da ac¢ao e da experiéncia reflexiva para a

aprendizagem.

Em suma, os estudos na area mostram que a competéncia profissional no dominio
da estimulacao ¢ de dificil construg¢do, mas sendo uma dimensdo de acgdo central ha a
necessidade da sua conquista (Oliveira-Formosinho, 2001a). E muito dificil, mesmo
para os profissionais mais experientes, conseguir manter o equilibrio entre nao fazer de
mais nem de menos ou ter consciéncia de quando intervir ¢ quando permanecer em

siléncio.

4.1.5 A percepcio dos ganhos e dificuldades

\ \ .

Partindo das entrevistas efectuadas a estagidria e a supervisora do terreno,
reflecte-se agora sobre os ganhos e dificuldades sentidas na sua jornada de

aprendizagem.
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Na entrevista, a supervisora exprime que a aprendizagem profissional de Paula se

13

desenvolveu de uma forma célere, realgando que “ com ela as coisas aconteceram

rapidamente”.

Relativamente as conquistas explicita que Paula demonstra uma grande autonomia
tanto na gestdo do ciclo planear — fazer — rever como na gestdo das actividades iniciadas
pelos adultos. Acentua ainda a sua capacidade em “saber estar com as criangas”, ou
seja, sublinha as relagdes genuinas, colaborativas e responsivas no que diz respeito as

vozes das criancas.

No entanto, salienta que Paula apresenta dificuldades no ambito da estimulagao.
Segundo a supervisora, necessita ainda de aprender a conter-se nas respostas. A este
proposito refere “olha, se te tivesses contido neste momento, a crianga ia la sozinha”; ou
“criaste este desafio, mas ela sozinha tinha conseguido 14 chegar”. Confirma aquilo que

ja se referenciou, ou seja, o facto de Paula se antecipar a crianga.

No que diz respeito aos ganhos, Paula revela o seguinte conjunto de evidéncias:
“eu ndo tenho dificuldade de controlar o grupo, de dirigir uma actividade, de propor e
de os observar. Sinto-me a vontade para gerir tanto o pequeno grupo como o grande

grupo.”

Como dificuldade, reconhece a precipitacio em responder antes da crianca e,
curiosamente, refere como outra dificuldade a sua tendéncia em formular questdes

fechadas.

Os dados vao em sentido contrario, apesar de usar com frequéncia a interrogativa

« . . - .
porqué”. Esta forma de questionar constitui um desafio ao pensamento da crianga mas
considera-se que deve ser usada com parcimoénia. Existem limites importantes ao uso
deste tipo de questdes porque, por um lado, podem mudar invariavelmente a direc¢cdo do
discurso para um plano novo ou territério diferente e, por outro, podem inibir as
criangas, especialmente aquelas para quem ¢ novo reflectir sobre determinados
assuntos. Segundo Hohmann e Weikart (1997), ¢ a parafrase que cria bases solidas para

o fluir do dialogo.
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4.1.6 O perfil de interaccio

Procurou-se, através de cortes analiticos, descrever e interpretar a aprendizagem
da interaccao educativa de Paula. Para uma melhor compreensdo caracteriza-se agora o

estilo de interaccao da estagiaria.

No ambito da sensibilidade, hd uma atitude chave em Paula: a presenca do
respeito mituo. A estagiaria demonstra uma atitude de atencdo e disponibilidade para
com cada crianga a fim de construir um espago relacional positivo no qual as criangas
possam expressar-se livremente conforme suas necessidades, desejos e capacidades
individuais. Privilegia uma escuta activa, mostrando-se aberta ao que a crianca tem para
dizer, aceitando-a sem juizos de valor, reconhecendo e legitimando as suas mensagens.
Ao nivel da comunicagao, partilha o controlo nas conversas que enceta com a crianga,
estabelecendo a sintonia com os indicios e ac¢des da crianga ¢ comunicando o seu
interesse, através do contacto ocular, de gestos positivos e de verbalizagdes no sentido
de encorajamento. Revela ser sensivel aos interesses e necessidades da crianga,

mostrando-se empatica com as suas preocupagoes.

No que diz respeito a autonomia, o apelo a reciprocidade ¢ uma caracteristica
saliente nos momentos de resolver os conflitos interpessoais. A estagiaria encoraja as
criancas a formular e a aplicar as regras bem como a assumir as suas responsabilidades.
A estagiaria partilha as conversas das criangas, respeita as suas escolhas, encoraja-as e
apoia-as na concretizacao das actividades que escolhem ou que sdo pré-determinadas
pelos adultos. Encoraja a confianga de cada crianca para expor intengdes, realiza-las e

partilha-las.

Relativamente a estimulagdo, Paula revela uma significativa capacidade para
incentivar a crianca a pensar nas oportunidades varias que o espago fisico lhe oferece e
a fazer opgoes reflectidas e planeadas que orientam a sua ac¢do. Apoia também os
processos de reflexdo, colocando questdes abertas, procurando, num processo
colaborativo com os pares, solu¢des para a concretizagdo dos propositos. Todavia, ao
nivel da estimulagdo, necessita respeitar mais o tempo da crianga e evitar substitui-la

dando-lhe as solugodes.
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4177 Uma sintese sobre a aprendizagem da interaccio

educativa.

Os dados indicam que a gramatica pedagogica adoptada pela supervisora
cooperante se torna geradora de uma aprendizagem interactiva democratica, fazendo jus
aos seus principios e crengas: as criangas sao consideradas como sujeitos de direitos na
organiza¢do de um ambiente educacional que promove a construgdo activa, individual e

cooperada de conhecimentos e saberes.

Neste estudo de caso nao ha dimensdes neutras na pedagogia praticada (Oliveira-
Formosinho, 1998a). Entende-se que a organizacdo pensada e reflectida, quer do espago
e materiais quer do tempo educacional, possibilita condi¢des de liberdade para a crianca

participar com agéncia (Oliveira-Formosinho, 2007b).

Neste contexto, a interac¢do de Paula sempre se pautou pela partilha do poder,
sublinhando a importancia da crianga agir de forma independente e autéonoma, com
oportunidades de escolha e tomada de decisdo. A sua interac¢do caracteriza-se por uma
reciprocidade e um respeito mutuo, envolvendo-se, muitas vezes, num jogo interactivo

em que aprendizes e professores estavam ao mesmo nivel (Hohmann e Weikart, 1997).

Na interac¢do com as criancas, Paula demonstra uma particularidade relevante:
coloca-se como membro efectivo do grupo e com as mesmas obrigacdes. A sua
interac¢ao ¢ orientada em fung¢dao da crianca social e da crianga individual, isto ¢&,
“integrando a autonomia individual de exercicio de poder com o exercicio social,

reciproco e relacional da participag@o colectiva.” (Oliveira-Formosinho, 2007b:32).

Demonstra uma escuta atenta da crianga, preocupando-se com a interpretacdo das
suas mensagens ¢ o significado das experiéncias quotidianas que experiencia (Oliveira-

Formosinho, 2007b; Rinaldi, 1999; 2001; Malaguzzi, 1999).

Os dados deste estudo apontam igualmente em outra direc¢do: Paula vivencia uma
aprendizagem que se realiza tanto no seio da equipa da sala de infincia como da
instituigao.

Este trabalho cooperativo ndo s6 representa uma ruptura com a organizacao
supervisiva tradicional (Oliveira-Formosinho, 2002e; 2001d) como configura uma
aprendizagem profissional no seio de uma comunidade aprendente (Formosinho e

Oliveira-Formosinho, 2008; Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho, 2001).
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4.2 O segundo caso: a jornada de aprendizagem de Carla

O segundo estudo de caso ¢ relativo a jornada de aprendizagem de Carla e
desenvolve-se cumprindo a organizacao aplicada para os restantes estudos. Neste estudo
nao se impde a breve descrigdo do local, do espaco e do tempo, isto €, do contexto em
que Carla realiza o seu estagio, uma vez que partilha juntamente com Paula (ja descrita)
a mesma sala de infincia Comeca-se assim por analisar a sua integracdo no mesmo
contexto supervisivo. Para essa andlise inicial foram essenciais os dados resultantes do
portefolio reflexivo e das entrevistas. Eles permitem a analise sucedanea cujo enfoque
recai sobre os apoios a aprendizagem profissional, processo durante o qual a entrevista e
o portefolio reflexivo se impdem como fontes primordiais. Estes dois passos apontam
para a analise fulcral do presente estudo de caso. A interac¢do estagiaria-crianca € assim
perspectivada considerando os dados retirados das filmagens, notas de campo da
investigadora e portefolio reflexivo. Estes passos proporcionam uma compreensdo
global sobre a aprendizagem profissional da interaccdo educativa, enumerando e
justificando os seus pontos catalizadores ou mais desfavoraveis, através das analises das
entrevistas. O presente estudo finda desenhando o perfil de empenhamento da formanda

e elaborando reflexdes sobre a formagao pratica a este nivel.

Como as jornadas de aprendizagem foram todas estudadas com os mesmos
métodos, sujeitos, em cada caso, ao mesmo tipo de analise, optou-se por fazer essa
apresentacao no capitulo metodologico, no sub-capitulo 3.6, para evitar o problema
reconhecido da anélise qualitativa quando a investigagdo estuda mais do que um caso,

que € o da repeti¢ao.

4.2.1 O inicio da aprendizagem profissional

Para a analise do processo de integragcdo da Carla usam-se os dados do portefélio
reflexivo da propria e da entrevista realizada a estagiaria. Pensa-se que esta analise
permitird descortinar convergéncias e/ou divergéncias, aspectos igualmente valorizados

no processo de triangulagao.

Carla refere, quer na entrevista quer no portefolio, que experienciou o ciclo
planear-fazer-rever em companhia, isto ¢, “com o acompanhamento da supervisora”
(portefolio, p.22). Assim, em processos de participagdo acompanhada foi experimentando

até adquirir, de forma autéonoma, a gestdo de um pequeno grupo no decurso da rotina
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diaria. Nesta fase, a estagiaria exprime a ansiedade sentida™, tendo em conta que

desconhecia como iriam as criangas reagir a sua presenga e as suas propostas.

Apesar da ansiedade inicial, aponta um sentimento de bem-estar consigo € com os
outros, como ¢ possivel confirmar pela descri¢dao da propria: “ (...) criei lagos com todo
0 grupo e interacgdes positivas e consegui tornar-me um membro do grupo”
(portefdlio:39).

Pode dizer-se que esta declaragdo realgca a importancia da pedagogia dos lacos
(Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2008) uma vez que ndo se trata apenas de
desenvolver o potencial da estagiaria, mas também desenvolvé-la como membro da

comunidade, de cujos valores, processo e conhecimentos precisa de se apropriar.

Nesta perspectiva, refere ainda que a constru¢do contextual do significado da
pratica, através da planifica¢do, foi também um processo compartilhado pois”todo o
trabalho realizado na sala era planificado com a educadora e tinha por base as
experiéncias-chave do Modelo High-Scope” (entrevista e portefélio, p.22). Esta abordagem
de trabalho em equipa favorece a aprendizagem ao nivel da zona de desenvolvimento
proximo (Vygotsky, 1991), onde a estagiaria menos experiente aprende e contrdi
conhecimentos com o apoio da educadora mais experiente € competente através de

processos de colaboragao.

Note-se que devido a homologia dos processos formativos, e porque a institui¢ao
de formagdo promoveu previamente a partilha de saberes e praticas (partilha
praxioldgica) com os profissionais que viriam a receber as estagiarias, a educadora-
estagiaria assinala que, neste estagio, “pode vivenciar, na pratica, conhecimentos pré-

adquiridos, em termos tedricos, e dai retirar diversas aprendizagens” (portefélio:38).

Trabalhar com todos os actores do processo de formacdo torna as transi¢des
profissionais mais produtivas e praticaveis (Oliveira-Formosinho, 2001d; 2002f; Niza,

1998).

Passam agora a apresentar-se os apoios supervisivos disponibilizados a estagiaria,

tal como analisados através da entrevista a estagiaria e do seu portefolio reflexivo.

52+ . : . \ ~

E conveniente assinalar que Carla demonstrou sempre uma grande ansiedade face a observagdo dos
adultos, inclusive das supervisoras. Por isso, a investigadora, numa fase inicial, incidiu mais sobre a
colega, procurando, deste modo, “dar tempo” a estagiaria

158



4.2.2 Os apoios supervisivos

Carla revela, tanto na entrevista quanto no portefélio, que um apoio fundamental a
aprendizagem da interac¢do educativa ¢ a presenga da supervisora do terreno, referindo,
conforme registo recolhido no portefélio: “foi sempre um pilar ao longo de todo o

percurso” (pags. 22 e 24).

A pratica pedagodgica da estagidria foi marcada por um clima extremamente
positivo, de grande reflexdo, dialogo e comunicagao, tanto com a supervisora como com
a colega de estagio, em torno dos dilemas que a ac¢do quotidiana coloca a

aprendizagem profissional.

Outro aspecto considerado pela entrevistada ¢ a participagdo, durante o estagio,
numa ac¢do de formacgao orientada pela equipa universitdria e que realizou com a
equipa educativa do centro de infancia. Esta situacdo torna-se clara quando refere na
entrevista:“ (...) também foi importante, para mim, uma formagao sobre o envolvimento
da crianga. Acho que me ajudou um bocadinho para observar as criangas no

envolvimento das actividades e projectos.”

Esta evidéncia ndo s6 indica com clareza a integragdo da estagiaria na equipa
organizacional como revela que a aprendizagem profissional da candidata a educadora
estd envolvida num contexto de uma comunidade de pratica onde se participa e
negoceiam significados para se alcangarem realizacdes € compromissos mutuos

(Oliveira-Formosinho ¢ Formosinho, 2001).

4.2.3 A interaccdo educativa

Os dados do portefolio, das filmagens e das notas de campo servirdo de referéncia
para a descri¢do e interpretacdo da interac¢ao educativa de Carla. Inicia-se o seu estudo
pela compreensdo da sensibilidade da estagiaria as necessidades e motivagdes das

criangas.
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4.2.3.1 Sensibilidade: as ambiguidades da atenc¢do incondicional

ao outro

Na perspectiva de uma aprendizagem profissional de qualidade valoriza-se a
importancia da criagdo de um clima social positivo com interac¢des que revelam

sensibilidade a crianga.

Carla aprendeu também a desenvolver esse clima, atendendo a alguns elementos

centrais que constituem as estratégias preconizadas pelo modelo curricular High-Scope.

A sensibilidade a crianga exige ouvir € observar com muita aten¢ao as
experiéncias quotidianas, demonstrando disponibilidade através das linguagens corporal
e verbal. Isto ¢ bem claro quando caracteriza o seu papel e afirma: “ (...) procurei ter
um posicionamento, tanto fisico como verbal, que facilitasse a relagdo com elas,

demonstrei desta forma a minha total disponibilidade para as ouvir” (portefdlio, p.23).

Efectivamente, Carla demonstra o compromisso de apoiar a brincadeira das
criangas, colocando-se ao nivel fisico e no papel de companheira (Homann e Weikart,
1997). A seguinte nota de campo ilustra a compreensdo da estagiaria no papel de
seguidora do jogo, respeitando as iniciativas e os interesses das criangas que emergem
no momento da realizacdo das actividades auto-iniciadas, na area das ciéncias e

experiéncias:

“- Carla brinca com duas meninas na area das ciéncias e experiéncias. A certa
altura, deita-se no chdo para uma delas fazer a palpag¢dao no estobmago. Depois, senta-se
no chdo para a mesma crianca a auscultar. Em seguida, juntas observam um livro sobre

0 corpo humano. ” (nota de campo, Junho, 2003).

A estagiaria também recorre a afectividade e aos gestos sociais positivos, isto €,
utiliza o contacto fisico como‘“energia” de que algumas criangas necessitam para re-
entrarem no mundo mais autonomo dos planos e respectiva revisao (Hohmann e
Weikart, 1997). E muito clara a sua necessidade de contacto fisico com o intuito de
cuidar das interac¢oes e relagdes como forma de escuta e mediagao da autonomia da
crianca. Os seguintes extractos, retirados das filmagens realizadas pela investigadora,

ilustram essa preocupagao:

- “Eu vou para a escrita”, diz uma crianga que depois comeca a tossir. Carla
delicadamente coloca-lhe a mao direita sobre o seu pulso esquerdo e pergunta: “Estds

bem? Diz, para a area da escrita e...” -“Vou fazer...” -“Vais fazer o qué”, pergunta o
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Pedro.- “Custa-lhe a falar”, responde a Carla colocando a sua mao direita na garganta

da crianga. (filmagem, Margo, 2003);

- “Como correu o teu tempo de trabalho?”, pergunta a Carla. “Fui para a area,
fui para a area...”, diz a crianga que depois coloca o seu brago direito sobre o pescoco
da Carla e sussurra-lhe algo. Carla, baixa-se a crianga, sorri e coloca-lhe as maos em

’

torno do ouvido e diz baixinho: "Ciéncias e experiéncias.” “Fui para a drea das

ciéncias e experiéncias”’, responde entdo a Augusta. (filmagem, Julho, 2003).

Este respeito e cuidado foi construido, envolvendo nao s6 a Carla mas também as
criangas. Porém, por vezes, a estagiaria deixa-se prender e “aprisiona-se” a crianga com
quem dialoga, adoptando uma postura e contacto visual de tal maneira limitados que a
sua relacdo com o grupo ¢ “parcialmente esquecida”. Nesta perspectiva, “encerra-se” na
relagdo com a crianga ¢ demonstra que a aventura da partilha (Dewey, 1971; Freinet,

1973), no seio do pequeno grupo, ndo esta ainda ao seu alcance profissional.

Com efeito, maioritariamente relega para segundo plano o valor da aprendizagem
activa em contexto conversacional com os pares € com o apoio do adulto (Oliveira-
Formosinho, 1996; Hohmann e Weikart, 1997). Nos seguintes exemplos, recolhidos das
filmagens, ¢ possivel discernir que, por um lado, a sua linguagem corporal ¢ contréria a
abertura ao grupo e que, por outro, nega verbal e gestualmente os contributos das

criangas:

“- Na actividade proposta pelo adulto, Carla pergunta a Augusta: “Fala-nos da
tua experiéncia, como é que plantaste o nabo?”, com o seu corpo totalmente virado
para a crianca que fala e remetendo as costas para a crianca que estava do seu lado
direito “Plantei, eu pus muito gel amarelo.”, responde a crianga. “Sim ”, anui Carla. “E,
depois, pus-lhe o nabo.”, acrescenta a crianca. “E como puseste o nabo? E como
puseste o nabo?”, insiste Carla. “Pus”, responde a crianga fazendo os gestos com a
mao. “Assim ld dentro, pos assim com a mdo”, acrescenta outra crianca. “Espera ai’,
diz Carla a crianga que procura engendrar o entendimento e virando-se, de novo, para a
Augusta insiste: “Mas o nabo, puseste com a raiz virada para cima ou para baixo? Ora
vé”, e levanta o frasco. “Estd em baixo”, responde outra crianca. Mas Carla ndo

responde, nem t3o pouco estabelece contacto ocular. (...) “Augusta, achas que devemos

colocar esta experiéncia na area da expressdo plastica?”’, pergunta a Carla. A crianca
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diz que sim. — “Nado”, responde outra crianga. Mas a Carla, indicando com a mao para a

criang¢a ndo intervir, insiste com a Augusta: “Porqué?” (Filmagem, 25 de Margo, 2003);

-“Qual ¢ o teu plano para hoje?”, pergunta Carla virando as costas para a crianga

que estd sentada a sua esquerda e centrando-se na crianga que esta a sua direita. (Nota de

campo, 21 de Maio, 2003);

- No tempo do rever a Augusta pega no livro e, abrindo-o, diz: “Nos estivemos
primeiro a ver esta parte e depois vimos como é, quem é que tinha as coisas no corpo”.
“Os musculos, ndo é?”, acrescenta a Carla com o livro totalmente virado para si e para
a crianca que fazia a revisdo, “esquecendo” o grupo que acaba por se envolver na

exploracio de outros materiais e que se desliga da revisdo da colega. (...)> (Filmagem,

Junho, 2003).

Estes exemplos ilustram como Carla opera contra o estabelecimento de
oportunidades para a interaccdo com os colegas, motivando especialmente a crianca a

falar apenas com a estagiaria.

A linguagem corporal e, por vezes verbal, afigurou-se, desde o inicio, um desafio
de aprendizagem profissional. Havia a consciéncia de que a resposta as especificidades
desta estagiaria necessitaria de um trabalho de constante colaboragdo e didlogo pois a
estagiaria demonstrava sentimentos de desconforto e frustracdo, conforme registo
retirado das notas de campo no ambito da supervisao: “Eu dividi o trabalho em pares e
depois fui explicar dois a dois o que tinham de fazer. Foi dificil reverem para os colegas
e mesmo no inicio foi dificil atendé-1os.” (nota de campo, 25 de Margo, 2003). Partindo desta
sua declaragdo, pode inferir-se que Carla necessita ainda de aprofundar a diferenga entre

participar e partilhar.

Hohmann e Weikart (1997) sublinham a necessidade de as criancas apresentarem
as suas experiéncias de tal forma que os outros, ndo s6 as ouvem, como juntam as suas
observacdes e ideias. A rotina didria privilegia a liberdade de expressdo, a partilha de
ideias, opinides e interesses. Nesta sala, todas as criangas tém oportunidade de

apresentar sugestoes, fazendo comentérios e criticas construtivas. Neste contexto, ¢

> Acresce ainda dizer que, nesta situagdo, a Augusta nio era a Ginica crianga que tinha trabalhado na area
das ciéncias e experiéncias. Contudo, Clara ndo envolveu a outra crianga, apesar desta dar sinais de
querer envolver-se na revisao.
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usual participarem nas vidas uns dos outros e procurarem construir sentido uns com 0s
outros (Dewey, 2002). Note-se que o processo de centrar a atengdo no grupo e em cada
crianca em particular, sustentando, simultaneamente, o envolvimento de todos e de cada
um, ¢ uma competéncia interactiva muito dificil para as estagidrias, mas constitui uma
importante competéncia de ac¢ao profissional que necessita de ser trabalhada no tempo

de estagio.

Apesar das dificuldades de sustentagdo do envolvimento de todos, ¢ importante
realgar que a estagidria demonstra a escuta reciproca € o ajustamento da interac¢ao no
respeito pelas diferentes vozes das criancas. O seguinte excerto retirado das filmagens

contribui para essa comprensao:

“E com quem estiveste a partilhar o teu trabalho?”, pergunta Carla. -“Com o
Francisco e com a Rosa”, responde o Pedro. -”E com a Augusta”, acrescenta o
Francisco. -’Com a Augusta, mas depois ela saiu da darea”, esclarece o Pedro. - “Queres
acrescentar mais alguma coisa a tua revisao? Ndo? Mas ha outra coisa que agora me
lembrei. Tu ndo tinhas planeado ir para outra darea sem ser a area das plantas?”,
pergunta Carla. -’Mas eu quero aqui”, responde o Pedro. - “Olha”, diz a Augusta que
acrescenta: “e quando tu, e quando ele estava a fazer a revisdo com o Manuel e depois
ele disse”. -“A revisdo?”, interrompe Carla. - “Ndo”, responde a Augusta. -“Entdo o que
era? O planeamento, nao era?”, diz Carla. -“Mas ele, depois, o Pedro, disse que ia para
a area das plantas”, afirma com convic¢do a Augusta. -“Pois disse. Pedro, escolhe

outro menino para fazer a revisdo”, responde Carla. (Filmagem, 21 de Maio, 2003).

A Augusta manifestou iniciativa perante o grupo onde se incluia a estagidria. A

Carla, estagiaria, respeitou esse espago de iniciativa da Augusta.

O respeito mutuo pelas criangas e pelas suas ideias € claramente manifesto pois
reconhece e ouve atentamente ¢ com seriedade a argumentacdo da Augusta que
coordena os diferentes pontos de vista com ponderacdo. Na interac¢do com a crianca
tem presente o respeito e o sentido de igualdade. Nesta perspectiva, a reciprocidade
relacional promove a solidariedade, o sentimento de pertenga ao grupo e favorece os
processos de negociagdo e partilha (Oliveira-Formosinho, 2007b; Dewey, 1971; 2002;
Piaget, 1984; Freinet, 1973).
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4.2.3.2 A Autonomia: a homologia dos processos

Partindo das filmagens e das notas de campo realizados pela investigadora e do
portefolio reflexivo da estagidria, procura-se agora ilustrar a autonomia concedida a

crianga.

As oportunidades criadas para a crianga partilhar com os pares e os adultos as
actividades auto-iniciadas constituem, entre outros aspectos, um momento Optimo para
o desenvolvimento da iniciativa e da autonomia. O desafio ¢ a partilha de poder que se
situa em muitas e diversificadas partilhas (Oliveira-Formosinho, 1996; Hohmann e

Weikart, 1997).

Através do apoio e orientagdo de Carla, a crianga assume a lideranc¢a nos tempos
de planear e rever, reconceptualizando assim o seu papel no decurso da rotina diéria
(Oliveira-Formosinho e Aratjo, 2004). Os seguintes excertos das filmagens ilustram

como Carla da oportunidade a crianca de liderar e de ser liderada:

— “Ora eu vou escolher o Manuel”, diz o Pedro percorrendo com o olhar os
colegas. E da-lhe o saco para retirar o material, perguntando-lhe: “Para que drea vais?”
-“Vou para a area da casa, vou fazer uma sande, beber uma cerveja, vou fazer uma
sopa de arroz e depois vou fazer um bolo”, responde ele.- “Pedro?”, interroga Carla. A
crianca volta a percorrer o olhar pelos colegas e diz: “Rui, vamos ver”, e coloca-lhe o
saco para retirar o material e procurar o idéntico na caixa. “Pergunta, para que drea
vais?”, diz Carla. -“Fui para a drea dos blocos”, diz o Rui. -“Foste?”, pergunta uma
crianga. -“Para as construgoes, vou construir uma casa.”, acrescenta o Rui. -“E que
material vais usar?”, pergunta outra crianca. -“Quer dizer, vou usar o martelo, depois
vou usar os pregos.”, responde o Rui .- “Pedro?”, relembra, de novo, a educadora-

estagiaria. (Filmagem, 13 de Margo, 2003);

- “Entdo, agora vou escolher o Henrique”, diz Pedro que ¢ o responsavel do dia**.
“Mas agora o Hugo ndo tem que fazer a revisao?” Pergunta Carla. “4h”, exclama o
Pedro. “O que fizeste durante o teu tempo de trabalho, ndo é Pedro?”, diz Carla. “O que

fizeste?”, pergunta o Pedro. (Filmagem, 9 de Abril, 2003)

**De uma forma rotativa, todas as criangas participam activamente na gestio da rotina diaria.
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Esta atitude de Carla demonstra a constru¢ao da independéncia e responsabilidade
da crianca. Nao s apoia a crianga com o intuito de desenvolver ac¢gdes consentaneas no
seu papel de reguladora como ainda confere espago para que uma crianga corrija 0 nome
do tempo especifico da rotina e que outra solicite clarificagcdes relativas ao plano de
trabalho do colega. Centra-se na partilha do controlo face a rotina didria,
proporcionando as criancas um contexto social apoiante e capacitante, ajudando as
criancas a perceber o sentido e o significado das experiéncias que realizam. E dado

poder a crianga: poder de decisao e poder de intervengao.

O tempo ndo ¢ uma dimensdo neutra, antes pelo contrario, revela-se uma
dimensdo central da pedagogia, que tem impacto na organizagdo temporal das
aprendizagens, criando espacos para o desenvolvimento da confianga e iniciativa da

crianca e da visdo dos outros como participantes-apoiantes.

A crenca na competéncia da crianga implica uma organizacao pensada e reflectida
dos espacos e dos materiais que tem potencial de crescimento tanto para as criangas
como para a aprendizagem profissional da estagiaria. No portefolio, a estagidria
expressa a construcao dessa qualidade relativamente as criangas, dizendo:* (...) sabem
como se gerir no espago pois quando uma area ja estd com o nimero de criangas que ¢
permitido, elas rapidamente reformulam o seu plano e trocam de area” (p.15). E algum
tempo depois afirma: “Observei que em todas as areas existe uma diversidade de
materiais € que os materiais estdo devidamente organizados, etiquetados e ao alcance
das criangas, o que lhes permite escolher sem dificuldades aquilo com que querem
trabalhar” (p.17). Isto €, as criangas ja conhecem a sua funcionalidade, a sua utilidade, a

sua organizacao € arrumagao.

No quotidiano de uma pedagogia de participacao (Oliveira-Formosinho, 2007b;
2008) a aprendizagem profissional de Carla engloba a organizacao dos espacos e dos
materiais (Oliveira-Formosinho e Azevedo, 2002) que permitam a crianca a
oportunidade de alargar os seus conhecimentos e de construir, de forma activa, a sua

aprendizagem.

Trata-se, no fundo, da constru¢do de um ambiente onde a crianga possa actuar
como participante ¢ ndo um ser em espera de participacdo (Oliveira-Formosinho,
2007b) e pelo qual a estagidria aprende a construir uma visdo ética da interac¢do

(Oliveira-Formosinho, 1996; DeVries e Zan, 1998).
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Existe igualmente uma preocupacdo com as experiéncias ao nivel da resolugao de
conflitos, experiéncias que se ambiciona permitir & crianga construir a competéncia
socio-moral (Oliveira-Formosinho e Aratjo, 2004). Porém, no apoio a essa
competéncia, Carla oscila entre dois posicionamentos: tanto apela ao exercicio da

reciprocidade como controla através da repreensao.

Os seguintes extractos retirados das notas de campo e das filmagens ilustram que
a légica da reciprocidade surge associada a evocacdo das regras colaborativamente
construidas, apoiando-se quer nas competéncias das criancas para as relembrar quer no
quadro exposto™ como ponto de referéncia para reflectir e dialogar (Oliveira-

Formosinho e Aratijo, 2004):

— “Prestaste aten¢do ao que ele disse?”, pergunta Carla olhando uma crianga que
conversava com outra. “Ele a falar é que nao”, acrescenta outra.” Pois, quando se esta a

falar ndo se ouve as explicacoes dos outros meninos”. (Filmagem, 13 de Margo, 2003);

- No momento da reflexao, Carla diz: “Nao correu muito bem. O Joaquim queria a
pulseira de Augusta, depois falava com o Bruno sobre a banda desenhada, até que

acabei por pegar nele e dirigir-me ao quadro das regras para reflectir com ele.” (Nota de

campo, 19 de Margo, 2003);

— “O que ¢ que as nossas regras dizem?”, pergunta Carla, apontando para o
quadro de regras afixado na parede. “Que fala um de cada vez”, diz uma crianga. “Que
falam de cada vez e nos temos de prestar aten¢do ao que os nossos amigos estdo a

dizer, ndo é Antonio?”, diz Carla sorrindo para a crianga. (Filmagem, 21 de Maio, 2003)

Mas, quando as conversas paralelas passam a ser incomodas, a intervencao
realizada ¢ entdo orientada no sentido de confronto directo da crianca. A repreensdo ¢
directa, explicita, e baseia-se, sobretudo, no confronto da crianga perante a solicitacdo
de respostas que sabe, de antemdo, serem impossiveis de resposta. Neste padrao
interactivo, o tom de voz nunca se altera e mostra uma expressao facial fechada e séria a
crianga “perturbadora” no seio do grupo. Os seguintes excertos, retirados das filmagens,

ilustram a forma como Carla confronta a crianca:

>*Na sala, estdo afixados diferentes quadros, elaborados pelas criangas e com diferentes materiais, com as
regras acordadas entre todos. Cada quadro representa uma regra. Dado que as criangas que frequentam
esta sala estdo com a educadora desde o inicio, as regras estdo expostas pela sequéncia dos anos
efectivos.
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“Espera ai. Vou pedir a Sofia que explique como é que se realizou a
experiéncia da Augusta e o que o Bruno fez”, diz Carla colocando os dois frascos no
centro da mesa, cruzando os bragos e olhando seriamente para a crianga.”Ndo sabes
Sofia? Nao sabes?”, pergunta Carla. A crianca limita-se a olha-la. “Nao sabes porqué?
Porque estavas a falar, ndo é? Ndo prestaste atengdo ao que eles estavam a dizer.”,

insiste Carla. (...) “Manuel, como é que o Rui plantou o feijdo? Prestaste ateng¢do?”,

pergunta a Carla. A crianca diz que ndo. (filmagem, 25 de Margo, 2003);

— “Espera ai, Bruno! Sofia, ouviste para que drea é que vai o Bruno? Sofia? Rui,

estds a ouvir o que nos estamos a dizer? O que estivemos a dizer?”, pergunta Carla.

(filmagem, 21 de Maio, 2003).

Partindo das notas de campo registadas pela investigadora, convoca-se para este
espaco a voz da Carla, no sentido de melhor compreender a emog¢do sentida face as
dificuldades experienciadas: “Nao correu muito bem. Preciso de pensar em tudo isto,
refere a estagiaria com os olhos marejados de lagrimas.” (Notas de campo, 19, 25 de Margo e
21 de Maio, 2003). Também no portefolio explicita as dificuldades de envolvimento das
criangas do seguinte modo: “Ao nivel das relagdes crianga-crianga, enfrentei algumas
dificuldades no que diz respeito “a regulacdo de poder” e na resolugcdo de conflitos”
(0.24).

Segundo Hohmann e Weikart (1997), a abordagem a resolucao de conflitos
interpessoais, ¢ uma estratégia a longo prazo que incita a pratica e a necessaria

confianga ganha através de muitos anos de experiéncia e apoio.

Para apoiar a aprendizagem profissional e porque entende que os conflitos sdao
sempre indeclindveis entre as criangas (Lino, 1996), a formagdo dos grupos era da
inteira responsabilidade da supervisora que teve o cuidado de integrar no seu grupo,

duas criangas com particularidades proprias.*®

Apesar das dificuldades Carla consolidou a crenga, profundamente enraizada no

contexto, de abertura e aceitagdo perante as escolhas e decisdes das criangas que sao

*%Para a educadora de infincia, as estagidrias tinham pela frente uma aprendizagem complexa em
diferentes dimensdes da pedagogia e, por isso, ndo fazia sentido sobrecarrega-las com criangas que
exigiam outros cuidados. Além disso, assinala que a abordagem de resolucdo de problemas face aos
conflitos interpessoais ¢ uma competéncia interactiva complexa, que necessita de maturidade e de apoio
progressivo. (nota de campo, 13 de Mar¢o/2003)
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consideradas como sujeitos de direitos na organizacdo de um ambiente educacional que
promove a constru¢do activa, individual e co-operada de conhecimentos e saberes.
Desta forma, a estagiaria cresceu na sua capacidade de acreditar e apoiar a partilha do

poder.

4.2.3.3 A Promocao da Estimulacio

Para ilustrar a estimula¢do concedida a crianca sdo apresentados os dados das

notas de campo, do portefdlio e das filmagens.

Pode dizer-se que, no ambito da estimulacdo, Carla tem algo em comum com
Paula: procura encorajar as criangas a envolverem-se activamente com materiais,
pessoas, ideias e acontecimentos. Revela também uma preocupacdo com a diversidade
de estratégias utilizadas para o envolvimento das criancgas nos tempos de planeamento e
revisdo. Mais concretamente, o seguinte extracto das notas de campo ilustra a promog¢ao

da escrita:

“— Carla, eu vou para a area da expressdo plastica”, diz uma crianga. “Entdo, vais
ter que ir a area, ver como se escreve area da expressao plastica e também temos de

escrever que ¢ tempo de planear, esta bem?”, responde Carla. (nota de campo, 13 de Margo,
2003).

Torna-se perceptivel que a aquisicdo destas competéncias emerge de situagdes
contextualizadas. E de referir que Carla nio se centra na estratégia definida mas
promove o pensamento e estimula a sequéncia da escrita em resposta as motivacdes das
criancas e as suas capacidades emergentes. Deste modo, o planeamento une o grupo
(estagiaria e criancas) na mobilizagdo de diversas aprendizagens que “fazem a diferenca
na vida” das criangas. Por sua vez, essa estratégia torna-se num processo de reflexdo
pos-activa da estagidria, quando partilha, em equipa, a observacdo cuidadosa dos
efeitos: “No tempo de planear, o seu registo ¢ mais pormenorizado comparativamente

ao tempo de revisdo.” (nota de campo, 13 de Margo, 2003).

Na perspectiva pedagdgica socio-construtivista adoptada pela sala, toda a
planificagdo da acg¢do educativa ¢ apoiada no trabalho em equipa. Deste modo, € como
jéa referido anteriormente, existe uma pratica de observagdo sistematica que regista as
accoes e interacgOes das criangas e as caracteristicas do contexto para que, através dos

interesses e necessidades do grupo, se passe as propostas educacionais.
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Conceptualizando o trabalho de projecto como uma investigacdo que surge dos
interesses do grupo de criangas e da equipa, a sala segue a perspectiva da Associagdo
Crianga para o Trabalho de Projecto. E no rasto de Lilian Katz e Chard (1997), ¢
inquestiondvel que as pesquisas colaborativas desenvolvidas no quotidiano educativo
criam momentos de partilha e igualdade de oportunidades para que a crianga construa
uma imagem positiva de si. Todas as informagdes recolhidas e todas as tarefas
realizadas pelas criangas sdo registadas em texto e imagem para uma melhor
compreensdo da evolugdo do trabalho de projecto e da aprendizagem das criangas. O
seguinte extracto ilustra a valorizacdo das criangas, através da inclusdo dos portefolios

individuais na estratégia dinamizadora no tempo de planeamento:

— “Sabem o que é isto?”, pergunta Carla mostrando uma folha A4. “Uma teia”

b

respondem algumas criangas. “E esta teia é sobre o qué?”’, pergunta Carla. “E sobre as
arvores”, respondem varias criangas.”E do nosso trabalho sobre a natureza”, acrescenta
o Pedro. “E vocés conseguem identificar aqui?”, pergunta Carla, apontando uma
imagem. “Aprendemos a semear”, responde a Catarina. Entretanto, uma crianga aponta
para uma imagem e diz: “Este trabalho é meu.” “Este é o teu trabalho e é sobre qué?”,

[z 99 . .

pergunta a Carla. “Estou a mudar a planta para um vaso grande”, explica a crianga.
(...) “Hoje o responsavel quem ¢é?”, pergunta Carla. “ E o Pedro”, responde uma
crianca. “E o Pedro, disse que o seu trabalho era este, ndo ¢? Vais falar-nos um

bocadinho do teu trabalho e depois vais fazer o teu plano para hoje.”, diz Carla.

(filmagem, Junho, 2003)

O projecto “Descobrindo o desenvolvimento e o crescimento das plantas” surgiu
dos interesses das criancas quando estas foram ver os jardins da cidade e se
aperceberam da existéncia de arvores diferentes, com folhas e flores de varias cores e
formas. Durante quatro meses todas as areas se interligaram e se articularam,
contribuindo para que a constru¢dao do saber se processe de forma integrada. Neste
cendrio, a estratégia utilizada no planeamento ndo s6 valoriza os trabalhos e as ideias
das criancas como permite revisitar as pesquisas colaborativas (Oliveira-Formosinho e
Azevedo, 2002). Ao revisitarem um acontecimento ou tarefa através da documentacgao,
as criangas identificam-se: sabem o que as imagens representam e contam o que
experienciaram. Sempre presente esteve a preocupacao evidente com o reconhecimento

e aprego de todos e de cada um.
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A estagidria permite ainda a partilha de experiéncias e o confronto de pontos de
vista quando as criangas trazem os materiais que usaram no tempo de trabalho para a
mesa. A vivéncia dos materiais fornece experiéncias gratificantes para a crianca, uma
vez que a participagdo activa e interveniente na experiéncia de descoberta a transforma

numa investigadora curiosa e persistente, como ilustra o seguinte extracto da filmagem:

2% 9

— “FE depois eu e o Rui quisemos ir para a area dos legos”.” Das ciéncias”,
corrige o Rui.”Para a drea das ciéncias e das experiéncias e depois estivemos a
trabalhar com uma caixa’’.”, acrescenta o Rui.”Com a caixa? E o que estiveram a fazer
com a caixa?”’, pergunta Carla. “4h, tinha la coisas para a boca, posso ir buscar o
material?” , pergunta o Carlos. “Podes ir buscar o material, sim senhora.”, responde
Carla. O Carlos de regresso, explica: “Eu estava de médico no hospital. O meu pai
também ¢é médico e também tirou o cérebro, uma coisa assim (indicando com as maos)
e parecia (?)” Depois pergunta: “Sabem o que é isto? E de ver os ouvidos e depois é de
ver assim”, e exemplifica. “Nos queremos ver, passa.”, diz uma crianca. “E tem [uz?”,
pergunta outra. “E de ver assim”, e Carlos coloca nos ouvidos de um colega, “e de ver
assim,”’e coloca na boca. “Na boca, achas que é de ver na boca?”, pergunta a Carla.

“Ndo, os pauzinhos é que se poem”, responde o Rui. Todos quiseram experimentar os

materiais. Carla acede ao pedido das criangas para que estas os pudessem manipular.

(filmagem, 21 de Maio, 2003).

Nesta sala, as criangas tém liberdade para manusear e explorar os materiais
segundo as suas intengdes e segundo aquilo que, conjuntamente com o adulto e colegas,
planearam. Convém, porém, assinalar que a estagidria, nestas situagdes, demonstra um
certo “desconforto” com os espagos de liberdade da crianga. A experiéncia de integrar
os materiais era acedida numa fase inicial com abertura mas o processo decorrente da
colaboracdo revela impaciéncia pois ora tenta acelerar esse momento, dizendo as
criancas “ja chega”, ora continua a revisdo com a crian¢a “abandonando” o grupo a livre
exploragdo dos mesmos. Isto significa que Carla deixa as criancas explorarem as
situagdes propostas pela propria crianca que trouxe o material mas, depois, ndo
promove uma aprendizagem colaborativa, envolvendo o grupo de criangas na actividade

que foi iniciada por outra. Esta atitude centrada na crianc¢a individual ndo permite

>0 material tinha sido colocado na area ha pouco tempo e havia criangas que o desconheciam.
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partilhar com as outras criangas as descobertas e as aprendizagens significativas.

Persiste novamente a dificuldade profissional de trabalhar com o grupo.

Mas, no tempo de trabalho, Carla apoia o jogo da crianga, alargando e expandindo
as suas experiéncias (Dewey, 1971). Através do extracto da filmagem relativo ao
momento do rever, ¢ possivel aceder a promocgao de aquisi¢des matematicas por parte
da crianga, tornando novamente perceptivel que a aquisi¢do dessas competéncias

emergem de situacdes contextualizadas e significativas para a crianca:

“— Eu fui para a area dos blocos. Fiz com a Carla e o Rui uma estrada de pau e o
Rui com o martelo martelou os pregos e depois a Carla foi buscar umas tabuas e depois
eu fui buscar ainda mais e fomos buscar a fita métrica e depois tu foste buscar uma
coisa para servir de sinal.” “Depois, o que ¢ que fizemos quando pegamos na fita
métrica?”’, pergunta Carla. “Medimos”, responde a crianga. “Medimos a estrada, ndo
e?”, reforga Carla. “E media cem e depois nos arrancamos e pusemos mais tabuas e
depois arranjei ali uma escura, e depois nos medimos e media quarenta e um.”, diz a
crianca. “Um metro e quarenta e um”, corrige Carla. “Depois, era a hora de arrumar e
0 Rui arrumou tudo certo e a Carla foi tomar cha ali na sala.”, diz a crianga. “E quem é

que me convidou a tomar cha?”, pergunta Carla. “Foi o Carlos”, responde a crianga.

(filmagem, 19 de Margo, 2003).

A participagdo activa de Carla nos jogos e brincadeiras das criangas proporciona,
assim, oportunidades de ampliar os conhecimentos que emergem na ac¢do quotidiana.
Tal como Dewey (2002) sublinha as criangas ficam mais envolvidas nas experiéncias de
aprendizagem quando os adultos reconhecem e apoiam as suas intencdes. Nesta
perspectiva, as experiéncias assentam no principio da continuidade, pois s6 desta forma
as experiéncias ganham significado para a aprendizagem e tém impacto no

desenvolvimento da crianga.

Uma das suas afirmacdes, retiradas do portefolio, €, novamente, bastante
elucidativa a este respeito “No tempo de trabalho, procurei, regularmente, participar nas
actividades das criangas, representando papéis, utilizando os mesmos materiais das

criancas e desenvolvendo conjuntamente os seus planos” (portefolio:23).

Isto significa que Carla reconhece e aceita os interesses emergentes das criancas e

apoia as suas acgdes e exploragdes (Dewey, 1971; 2002; Piaget, 1977; 1978b).
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424 A percepc¢io dos ganhos e dificuldades

Passa-se agora a descrever os ganhos e as dificuldades percebidos no ambito da
interaccao educativa. As entrevistas efectuadas a estagidria e a supervisora foram os

intrumentos privilegiados para os clarificar.

Partindo da entrevista a supervisora do terreno, constata-se que ela reconhece que

ambas as estagiarias se complementam e interajudam.

No que diz respeito a Carla, sublinha que demonstra uma grande autonomia quer
na gestdo do ciclo planear-fazer e rever quer na gestdo das actividades iniciadas pelos
adultos apesar de ainda se inibir bastante em grande grupo. Acrescenta que por ser
reservada e introvertida, a evolugdo destas conquistas se processou de forma mais lenta

e demorada.

Para a supervisora a maior dificuldade de Carla encontra-se aos niveis da
iniciativa e tomada de decisdes no seio do grupo, ou seja, “por ser tdo sensivel, anula-se

e havia momentos em que deveria intervir e retrai-se”.

Efectivamente, afigura-se como preocupacao para a estagiaria o facto de ndo saber
“como intervir em determinadas situagdes, se deveria lancar questdes ou entdo ficar a
espera que as criangas a questionassem sobre alguma coisa”. Embora Carla hesite na
intervengdo, ¢ perceptivel, no entanto, um esforgo para corresponder as necessidades e

interesses das criangas.

Ao nivel das conquistas, a estagiaria refere sobretudo ser capaz de entrar nas
brincadeiras das criancas, de estabelecer didlogos cooperativos e de integrar a

participagdo activa das criangas.

4.2.5 O perfil de interaccio

Os dados obtidos neste estudo de caso permitem identificar um perfil de
interaccdo que também se caracteriza por uma atitude de sensibilidade, na qual se

inscreve o respeito mutuo.

A sensibilidade evidencia-se através da escuta atenta de algumas criangas. No
entender da investigadora, o desafio profissional ¢ o de alargar a escuta a todas as
criancas e isso exige tempo. Nao cuida da sua postura corporal como um meio de

inclusdo de todo o grupo mas demonstra sensibilidade ao que o grupo tem para dizer,
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para contar e para partilhar. Interage de uma forma calorosa, interessando-se
genuinamente pelo que algumas criancas dizem, fazem e sentem, e comunica o seu

interesse e preocupacao, através de gestos sociais € tom de voz positivos.

\

Do ponto de vista da autonomia, permite igualmente a crianga escolher as
actividades, os materiais, os espacos € os colegas, apoiando a concretizagdo das opcdes
das criangas, envolvendo-as tanto num processo reflexivo de antecipacdo e planificagao
da ac¢ao como num processo de reflexdo pds-ac¢ao. Observa-se também uma atitude de
reconhecimento da iniciativa da crianga de uma forma activa, oferecendo possibilidades
de experimentac¢do, de escolha e de decisdo no uso dos materiais para a concretizagdo
das actividades planeadas e introduzidas pelo adulto. Porém, no apoio a resolugdo dos
conflitos, oscila entre a evocacdo das regras colaborativamente construidas e a
repreensao directa, area onde o posterior exercicio da profissdo precisa de conquistar

ganhos.

Quanto a estimulagdo, ¢ de realcar a diversidade de estratégias para a dinamizacao
dos tempos de planeamento e de revisdo. Carla demonstra capacidade para incentivar as
criancas a conversar sobre experiéncias pessoais significativas e apoia as suas
comunicagdes. Coloca questdes abertas e, por vezes, repete as palavras e frases da
crianga para alargar o diadlogo, actividade e/ou pensamento. Todavia, destaca-se que, por

vezes, descura o incentivo a partilha e ao envolvimento por parte das criangas.

42.6 Uma sintese sobre a aprendizagem da interacgio

educativa

Considerando que a validade da opc¢do pedagodgica praticada depende sempre dos
efeitos que produzem e nao esquecendo que o que esta em causa ¢ a aprendizagem da
competéncia interactiva da(s) formanda (s), importa concluir esta jornada de

aprendizagem referindo os seus principais resultados.

O contexto de estadgio pratica uma pedagogia socioconstrutivista que permitiu a
aluna iniciar uma aprendizagem profissional no dmbito de interacgdes simétricas que

permitem as criangas experimentar oportunidades equitativas para estar, ser, pertencer,
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participar e aprender, independentemente da idade, do género e da capacidade de cada

uma (Oliveira-Formosinho, 2007b; 2008°%).

Neste contexto, revela-se uma imagem de crianga conceptualizada como ser
colaborativo, competente, activo e com direitos, e Carla participa em experiéncias de
negociacdo da aprendizagem consubstanciadas numa rede de verdadeira parceria,

cooperagdo e colaboragdo (Oliveira-Formosinho e Kishimoto, 2002).

Estas ac¢des reflectem uma aprendizagem profissional reveladora do impacto das
intervengdes da Associagdo Crianca que propde um trabalho de formagdo em contexto
para a transformagdo da pedagogia com os centros em que as alunas fazem o estdgio
final. Essa formacao ¢ veiculo de reconstru¢cdo da pedagogia em sala. A experiéncia de

estagio das alunas da formagao inicial tem, assim, uma qualidade diferenciada.

4.3 O terceiro caso: a jornada de aprendizagem de Rita

Como ponto de partida da jornada de aprendizagem profissional de Ruita,
apresenta-se uma breve descrigdo do contexto no qual se procedeu ao estudo do
presente caso. A sucinta contextualizacao, tendo em conta o espaco € o tempo, permite
uma perspectiva breve da sala de estdgio de Rita como processo de iniciagdo a
profissdo. Em seguida, analisa-se a sua integra¢do no contexto supervisivo, onde foram
essenciais os dados resultantes das entrevistas, do portefolio reflexivo da estagiaria bem
como as notas de campo recolhidas pela investigadora. Analisada a sua integracao,
importa compreender de que forma se articulam os apoios supervisivos. Nesta fase, as
notas de campo, as filmagens e as entrevistas transmitem a esséncia de todo o processo
que se pretende debater. Serd entdo que, recorrendo as filmagens, notas de campo,
portefolio e entrevistas, a analise da interaccdo estagidria-crianca se completa,
permitindo uma visao global da aprendizagem profissional desenvolvida. O presente
estudo de caso proporciona ainda a percep¢ao dos ganhos e dificuldades, cuja anélise

resulta dos dados recolhidos através das entrevistas, notas de campo e portefolio.

*Comunicagio intitulada “Da Pedagogia da Transmissdo a Pedagogia de Participacio™ e apresentada no
encontro Pedagogia, Lideran¢a e Inovacdo, no Centro Ismail — Funda¢do Aga Khan, Lisboa, nos dias 6 ¢
7 de Fevereiro de 2006.
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Termina-se, tecendo consideragdes sobre o perfil da estagiaria ao nivel da interac¢ao

adulto-crianga e produzindo reflexdes sobre a formacao pratica a este nivel

Como as jornadas de aprendizagem foram todas estudadas com os mesmos
métodos, sujeitos, em cada caso, ao mesmo tipo de analise, optou-se por fazer essa
apresentacdo no capitulo metodologico, no sub-capitulo 3.6, para evitar o problema
reconhecido da anélise qualitativa quando a investigagdo estuda mais do que um caso,

que ¢ o da repeticao.

4.3.1 Breve contextualizacdo da sala onde realiza o seu

estagio.

Rita realiza a sua pratica pedagogica final como processo de iniciag@o a profissao
num jardim-de-infancia publico, constituido por trés salas. A sala onde desenvolve o
estagio ¢ frequentada por vinte criangas, com idades compreendidas entre os quatro € os
cinco anos, duas das quais apresentam necessidades educativas especiais, das quais

apenas uma ¢ apoiada, uma vez por semana, por um elemento do ensino especial.

A sala de infancia contempla as seguintes areas de interesse: a area da biblioteca,
a da expressao plastica, a das construcdes, a dos jogos e a da casinha (Anexo 2, p. 292).
A érea da casinha e a area das construgdes ocupam quase todo o espago do lado direito,
junto a entrada da sala, opcdo justificada pela necessidade de liberdade de acgdes e
movimentos por parte das criangas que nelas trabalham. O espaco da biblioteca
preenche metade da sala do lado direito, apesar desta area ser mais um recurso de
requisi¢do de livros pelas criancas. Na verdade, a area da biblioteca limita-se a uma
pequena estante e, no quotidiano, era raramente utilizada. Era sobretudo neste espago
que as criangas se reuniam em grande grupo e que se efectuavam os tempos de planear e

Irever.

Evidencia-se alguma preocupag¢dao em delimitar as areas mas pode dizer-se que
existe uma limitacdo fraca pois nem sempre ¢ muito clara a defini¢do de algumas areas.
Também se evidencia uma fraca rentabilizacdo do espago, demasiado pequeno para

tantas criangas.

Em todas as areas, os materiais estdo devidamente organizados e ao alcance das
criangas, mas ndo dispde de espaco suficiente para que varias actividades possam

decorrer em simultaneo.
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Dentro da sala, existem alguns placares (o da rotina didria, o dos aniversarios das
criangas ¢ o do nome das criangas) e uma exposi¢do limitada das experiéncias de

aprendizagem das criancas.

A rotina diaria praticada na sala inclui diariamente um momento para a realizagao
de actividades em pequeno grupo. As actividades sdo planeadas pelos adultos em torno
de temas. Geralmente, esses temas sdo seleccionados pelos adultos e correspondem as
épocas festivas e aos temas societais. As actividades de pequeno grupo sao objecto de
planificacdo prévia dos adultos que dirigem a ac¢do das criangas para a concretizagao

dos objectivos previamente definidos.

Porém, nesta sala, a estagidria reorganiza a rotina didria, incluindo o ciclo
“Planear-Fazer-Rever”, que ¢ salientado na literatura como um critério de qualidade na

organizacao do tempo nas salas de educagao de infancia (Epstein, 2002).

O envolvimento parental restringe-se as informagdes de cariz administrativo
acerca do quotidiano do jardim-de-infancia, a celebracdo de festas de calendario e as

comunicagoes informais.

4.3.2 O inicio da aprendizagem profissional

Os dados da entrevista, do portefolio reflexivo da estagiaria, bem como as notas
de campo recolhidas pela investigadora permitirdo compreender o processo de

integragdo de Rita.

A estagidria reflecte o ingresso no estagio, referindo que:“‘a entrada no jardim-de-
infancia envolve muita expectativa mas também muita responsabilidade e preocupagdo”
(portefolio:3). Esta afirmagdo evidencia que a aprendizagem profissional acarreta
preocupagdes e responsabilidades uma vez que se reconhece, no seu exercicio,

competéncias profissionais de elevada exigéncia (Oliveira-Formosinho, 2002c).

O inicio do estagio evolui, porém, como um momento dilematico no qual os
desafios desencadeiam sentimentos de inseguranga e incerteza, expondo a estagiaria a
situacdes de elevada fragilidade, conforme afirmacdo retirada da entrevista: “No inicio,
eu nao tinha bem a certeza se podia fazer ou ndo, porque eu tinha de dizer a educadora,

eu tinha as regras, ndo ¢? Para observar. " (entrevista, Maio, 2003)

176



Alargando esta ideia, torna-se evidente que a entrevistada aponta para a
necessidade que tem de seguir as regras preconizadas pela supervisora e de actuar em

conformidade.

O receio de ndo cumprir as expectativas da supervisora exerce uma enorme
influéncia na estagiaria. Este sentimento ¢ bem claro, conforme registos recolhidos nas

notas de campo e integradas na investigagao:

-“Ja fiz”, diz uma crianca ap6s a conclusdo do desenho relativo a histéria. Rita
pergunta-lhe: "O que queres fazer agora?”’ “Um desenho”, responde a crianca.”Um
desenho sobre qué?”, pergunta Rita. A crianca hesita e depois responde: “Nao! Nao ¢
um desenho, quero ir para o quarto.” “Nao sei se podes, vamos perguntar a professora.”,

responde Rita. (nota de campo, 17, de Margo, 2003);

-No circulo, aquando da can¢ao dos bons-dias, Rita satda a educadora utilizando
a expressao formal de doutora suscitando perplexidade nas criangas traduzida nas suas

expressoes faciais. Algumas criangas param mesmo de cantar os bons dias (nota de campo,

17 de Marco, 2003).

Rita demostra ndo s6 uma relacdo de dependéncia face a supervisora do terreno,

como ainda o constrangimento relacional que sente face a mesma.

Neste periodo de inciagdo, as interacgdoes de Rita com as criangas eram escassas €
curtas. A postura corporal apresenta os ombros caidos, as costas levemente curvadas e

uma expressao de embaraco, que dificulta a comunicagdo efectiva com as criangas.

Sabe-se que sdo diversos os factores que condicionam o processo de integracao de
uma estagidria em sala de formagdo pratica, mas saliente-se que esta estagiaria se viu
confrontada com um processo de integracdo que esta associado a interac¢des sociais

negativas, hierarquicas e autoritarias.

Confrontar as perspectivas da estagidria com as perspectivas da educadora de
infancia, e com a perspectiva da investigadora torna-se central para compreender os
apoios a sua aprendizagem profissional. Seguidamente, sdo registadas as notas de
campo, os extractos das filmagens e os das entrevistas relevantes para a sua

explicitacdo.
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4.3.3 Os apoios supervisivos

No percurso de aprendizagem profissional, Rita valoriza os diferentes espacos
formativos. A estagidria explicita na entrevista que a aprendizagem profissional foi
consubstanciada pela dinamica do curso e que todas as disciplinas lhe permitiram um
alargamento da concep¢do de educador. Expressa também que o seu potencial de
crescimento foi influenciado pelo perfil especifico de desempenho profissional e, em
maior grau, pelo papel fundamental da educadora cooperante. Mais concretamente,
afirma na entrevista “Eu nio estou sozinha, tenho a educadora e entdo eu sinto a forma

como ela interage (...) convivo com ela, com o0 modo como ela interage e tento seguir.”

(entrevista, Maio, 2003).

A entrevistada remete para o processo formativo a que foi sujeita, sublinhando, de
novo, a imagem de submissao resultante das interac¢des assimétricas que ocorrem neste

contexto.

Para a supervisora do terreno o apoio resulta da reflexao individual que tem como
objectivo corrigir o que esta menos bem. Esta entrevistada insiste essencialmente no
papel da auto-reflexdo que pode ser produzido sem espaco e tempo proprios, ou seja,
(13 b : b2) . .

nem que seja quando for a conduzir para casa” (entrevista, Maio, 2003). Reconhece, no
entanto, a necessidade de se estabelecerem “relagdes abertas com outros colegas da
instituicdo, a fim de criar condi¢des para os processos de partilha”, sublinhando, desta

forma, a importancia da partilha e da reflexao entre pares.

Parece poder dizer-se que empurra a estagidria tanto para a auto-reflexdo solitaria
como para a organizacdo como um todo (partilha entre pares). Pode entdo perguntar-se

onde se situa o espago e o tempo de apoio da supervisora do terreno.

Manifesta ainda a necessidade de observagdo reflexiva perante os registos

, 59 . . . .
graficos™ da crianga pois, segundo a supervisora, espelham o seu desenvolvimento.
Segundo a entrevistada, o adulto necessita estar atento a forma como a crianca se

expressa graficamente para poder actuar em conformidade. O decurso da observagao

*Neste contexto, ha semanalmente aquilo que a educadora responsavel da sala e supervisora desta
estagiaria chama de registos graficos através da escrita de nomes de criangas no quadro como
memorandos para o adulto e chamadas de atencdo para as criangas em causa. Assim, o quadro ¢ um
instrumento regulador de avaliagdo, referenciado em critérios, que a educadora julga serem necessarios.

178



permite dizer que estd em causa uma perspectiva compensatoria dos objectivos de

aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 1998a; 2007b).

Assim, no ambito da planificagdo, a supervisora acentua constantemente a
necessidade de explicitar os objectivos de forma especifica, precisa e objectiva,
configurando-se o desempenho da educadora estagiaria sobre os “défices” das criangas,

conforme registos recolhidos nas notas de campo:

a) “ndo se esquega do batimento ritmico, pois hd criancas que ndo sabem
bater as silabas. (...) E as cores, trabalhou? E que o José e o Anténio nao

sabem as cores, trabalhe nesse sentido” (nota de campo, 11 de Margo, 2003);

b) “trabalhou a lateralidade com o Francisco? Como sabe, ha ai jogos nesse

sentido®. (nota de campo, 19 de Maio, 2003).

Nao ¢ dificil inferir que a supervisora veicula uma imagem de crianca que,
segundo Rinaldi (2002), se concentra no que as criangas nao tém. O processo de
aprendizagem profissional para que esta supervisora aponta ¢ centrar esta estagiaria em

objectivos de natureza compensatdria e escolarizante.

A influéncia que a educadora cooperante exerce sobre a educadora-estagiaria
define-se também pelo apelo as relagdes de poder e de controlo sobre as criangas.
Efectivamente, a supervisora afirma que a estagidria: “tem de mostrar mais autoridade”,
destacando que “ha que reforcar que tém de terminar as tarefas. Alerte sempre para que
terminem as tarefas que nao estdo completas” (nota de campo, 31 de Margo, 2003). Em
consonancia, critica a estagidria “hoje as criancas ndo tiveram tempo de requisitar os

livros e isso ndo pode ser. Tem que relembrar o cumprimento das tarefas” (nota de campo,

7 de Abril, 2003).

Desses papéis resultard a natureza da interaccdo de Rita na sala de infancia e,
consequentemente, a sua op¢ao pelo cumprimento das regras estabelecidas e pela

supervisao face a realizacao das actividades por parte das criancas.

Por outro lado, mostra uma atitude protectora da estagiaria quando esta
implementa, no contexto de estdgio, o ciclo planear-fazer-rever (Homann e Weikart,
1997). Esta atitude de proteccdo e/ou de substituicdo expressa-se claramente nas

seguintes notas de campo:

a) a supervisora anota num bloco o plano de trabalho das criancas (notas de

campo, 25 e 31 de Margo, 2003);
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b) a supervisora, perante a dificuldade de Rita, em perceber o que algumas
criangas dizem, “invade o grupo” e, baixando-se ao nivel da crianga,
coloca o seu ouvido perto. Depois comunica a estagiaria o plano de
trabalho e retira-se. Senta-se, de novo, perto das criancas, que fazem

outras tarefas. (notas de campo 25 e 31 de Marco, 2003).

As afirmacdes de poder, assumidas quer na dindmica da relacdo supervisora-
estagiaria quer na dinamica da relagdo supervisora-crianga, representam a garantia do
cumprimento das regras pré-estabelecidas no contexto educativo. Conforme excertos
recolhidos nas filmagens do planeamento, ¢ possivel de novo aceder as imagens de

submissao resultantes das interac¢des assimétricas:

— “Ja sabes o que queres fazer? O que é?”, pergunta Rita. “Quero ir para os
blocos.”, diz a crianga. “Queres ir para os blocos, ndo sei.”, responde Rita que vira a
cabeca na direc¢do da educadora e pergunta: “Quantos, é que estdo nos blocos? Dois?”
(...) “Ja pensaste o que podes fazer hoje?”, pergunta Rita. “Jd”, responde a crianca.
“Sim, o que €7, pergunta Rita. “Os blocos”, responde a crianga. “Para os blocos? Ndo
pode ser, ja estdo la quatro meninos. Olha aquela area”, diz Rita indicando com a
cabega a area da casa e acrescenta: “ndo tem meninos.” “No quarto”, diz a crianga.

“Podes ir.”, responde Rita. “Nado!”, diz a educador que acrescenta:”ja estdo la quatro.”

“Ja estdo quatro? Entdo tens que escolher outra coisa.”, diz Rita. (filmagem, 25 de Margo,

2003);

- “Para os carros”, responde uma crianga. “Para os carros, vamos ver se podes”,
responde Rita, e voltando o seu corpo em direccdo a educadora pergunta:” pode ir para

os carros?”. “Pode”, responde a educadora. (filmagem, 2 de Abril, 2003).

Estes excertos revelam um estilo interactivo directivo supervisora-criangas e
supervisora-estagiaria. Além disso, evidenciam o desaproveitamento das situagdes para
as criangas resolverem autonomamente os problemas sentidos € comprovam a
dificuldade de visdo das areas, uma vez que a estagidria e as criangas se reinem em
grande e/ou pequeno grupo no chio, contra a parede, tendo do lado direito um armaério

e, do lado esquerdo, outra parede.

A aprendizagem da interaccdo educativa da estagiaria parece estar comprometida
por um contexto pedagdgico que instaura o duplo poder e o controlo em varias

instancias, desde o espago ao tempo pedagogico, das actividades as normas.
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Importa ainda referir que Rita refere no portefolio o seguinte: “nos momentos de
planear e rever eu, costumo reunir com o meu grupo de criangas na area da manta e a
educadora reine com o seu grupo na area das construcdes (p.9) 7. Contudo, esse
processo nao se verificou na observagao directa. Rita reine com um pequeno grupo na
area da biblioteca e a supervisora retira-se para a area da pléstica, distribuindo as
restantes criangas pelas construgdes, desenho e colagens. No decurso daqueles tempos
da rotina, senta-se a mesa da area de plastica e supervisona as criangas € a estagiaria.
Supervisionar nao significa necessariamente observar a partir de cima (de outro lugar)
mas “ver com”. Este contexto supervisivo parece orientar-se numa visdo mais de

c o~ ’ ~ . 60
supervisdao do que de mutua colaboracdo e ajuda’.

Realizar estdgio num contexto supervisivo que colabora ¢ diferente de realizar

estagio num contexto supervisivo que inspeciona.

Seguidamente, considera-se relevante e desejavel descrever a jornada de
aprendizagem de Rita ao nivel das interac¢des, partindo da autonomia que concede a
crianca, através dos registos recolhidos das notas de campo, das filmagens, do portefolio

e da entrevista realizada a estagiaria.

4.3.4 A interaccdo educativa

43.4.1 A presenca da ordem e do controlo

No portefélio da estagiaria, constata-se a inextrincavel relagdo da autonomia da
crianca com trés dimensdes pedagdgicas: o espaco, a rotina diaria e a organizacao do

grupo de criangas.

Se, por um lado, Rita reconhece no portefélio estas dimensdes pedagogicas como
dimensdes estruturantes para a constru¢ao da autonomia da crianga, por outro, a analise
dos dados e a observagdo em contexto aponta na direc¢ao de configurar as experiéncias

educativas noutro sentido.

%0 Apenas houve colaboragio na iniciagdo deste ciclo e apenas no momento do rever. Ou seja, a estagiaria,

inicialmente, realizou o planear com todo o grupo e, depois, houve a necessidade de reestruturagdo: a
supervisora ficou com um grupo na “manta” para fazer a revisdo e a Rita com outro grupo na area das
construgdes (nota de campo, 25/3/2003).
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Toda a dindmica desta sala evidencia uma pratica educacional que compromete a
liberdade de ac¢do das criancas e, neste horizonte, Rita aprende a confrontar a crianca

no sentido da obten¢ao da conformidade e da ordem.

Tal como referido anteriormente, a rotina é alterada pela educadora-estagiaria®'.

Atente-se, entdo, ao registo recolhido nas notas de campo que ilustra a sua alteracao:

“- A estagiaria Rita, logo pela manha, informou-me que iam implementar o ciclo
planear-fazer-rever. Perguntou-me se conhecia e mostrou-me a nova rotina colocada na

parede e situada atras da porta.” (nota de campo, 25 de Margo, 2003).

Organizar uma rotina diaria que inclua momentos para as criancas desenvolverem
escolhas significativas, que realiza com o apoio dos pares e dos adultos, ¢ crucial para o
processo de aprendizagem (Hohmann e Weikart, 1997; Niza, 2007). Também Dewey
(1971, 2002) propde uma educacdo que promova a liberdade, entendida como a
capacidade de formar propositos e concretiza-los. Igualmente, Freinet, nos Invariantes
Pedagogicos, n°7 e n°8, salienta a importancia da liberdade de escolha da crianga no
processo de ensino-aprendizagem, afirmando ”Dai as criangas liberdade de escolher o

seu trabalho, de decidir o momento e o ritmo desse trabalho e tudo mudard” (1973:177).

E possivel afirmar que isto requer da Rita uma atitude de abertura e aceitacio
perante as escolhas e decisdes das criancas. Porém, Rita evidencia a crenga de
direccionar a decisdo da crianga (Hohmann e Weikart, 1997), desencorajando a
iniciativa e a auto-expressao da crianga como ilustram os seguintes excertos das

filmagens:

“- Olha, ja sabes para onde queres ir, o que queres fazer?”, pergunta Rita.
“Blocos”, responde uma crianca.”Blocos?, outra vez para os blocos? Pensa ld um
bocadinho, ndo podem ir outra vez para o mesmo sitio.”, diz Rita que acrescenta:
“Temos tanta coisa na nossa sala.” “Entdo eu quero ir para o quarto” responde ela.
(...) “Olha, ja escolheste o canto?”, pergunta a Rita. “Gosto dos blocos.”, diz a crianga.
“Gostas dos blocos? E o que vais fazer nos blocos, hoje?”, pergunta Rita. “Uma

quinta.”, diz a crianga. “Uma quinta? Outra vez uma quinta?”’- ”Entdo eu vou fazer

S'A jornada da manhi integra o acolhimento, actividades de pequeno grupo, lanche, recreio, planear-
fazer-rever. A jornada de tarde integra os seguintes momentos: acolhimento, actividades de pequeno
grupo, actividades de grande grupo, lanche, saida.
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outra coisa”, responde a crianga. “O qué?”. “Uma coisa diferente”, responde o Ricardo
cocando um pouco a testa. (...) “Olha, ja pensaste?”, “Ja”, responde a crianga que
acrescenta:”’Os blocos”. “Para os blocos, outra vez? Ndo queres fazer outra coisa?
Olha ler um livro.” “Nao.”, responde ela. “Vais para os blocos, mas ndo fazes uma
quinta.”. diz a Rita com voz de suplica que depois diz:.“Old, Luisa. Ndo queres ler um

livro, hoje?* (filmagem, 25 de Margo, 2003);

-“Olha, posso pedir uma coisa? Podes fazer no teu desenho o tempo de hoje, se

esta sol, se esta a chover, se tem nuvens, podes fazer isso?”, diz a Rita (filmagem, 2 de

Abril, 2003);

-“Quero ir para os blocos fazer uma quinta.”, diz uma crianga.”Mas o Luis ja foi

fazer uma quinta”, responde a Rita. “Entdo quero fazer uma sala”, responde a crianga.

(filmagem, 19 de Maio, 2003).

Apesar de se evidenciar uma progressiva diminui¢ao da sua influéncia nos planos
de trabalho das criangas, Rita desenvolve uma interac¢do que ndo apoia a crianga na
auto-planificacdo ou na autonomizagdo (Oliveira-Formosinho, 2000) uma vez que nao
favorece o desenvolvimento do processo reflexivo individual (Dewey, 1959) nem

fomenta nas criancgas a liberdade de formar propdsitos e concretiza-los (Dewey, 1971).

O mesmo espirito se patenteia nos tempos de revisdo nos quais se observa a
necessidade de controlo e supervisao. No decurso das oportunidades criadas para a
crianga comunicar aos outros — 0s pares € a estagidria — as experiéncias mais
significativas que realizaram durante o tempo de trabalho nas areas (Hohmann e
Weikart, 1997; Oliveira-Formosinho, 1996; 1998b) também se desenvolve na crianga
pequena a clara imposicao e supervisao do cumprimento das tarefas. Os excertos das

filmagens sdo, novamente, bastante elucidativos a este respeito:

“- No tempo do rever, uma criang¢a diz: “Fui para... fazer um desenho.”Mas Rita
interrompe-a e diz: “Eu ainda ndo vi o teu desenho, mas depois vou ver a seguir, estd
bem?” “E depois fiz uma casa, fiz uma drvore e fiz o sol e o céu.”, diz a mesma
crianca.”Muito bem, estiveste so no desenho?”, pergunta Rita. “So fiz um desenho.”,
responde a crianga. “Acabaste o desenho?”, pergunta Rita. “Ndo.”, responde ela.
“Entdo, logo a tarde podes acabar. Ndo te esquegas.”, adverte Rita. “Ndo me esquego e
se me esquecer, amanhd acabo.”, responde a crianga. “Mas tens que acabar. Pronto,

esta bem?”, diz Rita. (filmagem, 25 de Marco, 2003);
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- “P’ros carros e esteve sempre nos carros?”, pergunta Rita. “Sim”, disse ela.
“Sim? Eu ndo cheguei a ver pois ndo?”, pergunta novamente Rita. “Ndo.”, responde a
crianca.”Esqueci-me. E que vocés tém que me lembrar depois de acabar. Quando
fizerem uma garagem ou constru¢do, depois vém-me chamar, estd bem?”, solicita a

Rita. (filmagem, 2 de Abril, 2003).

Reconhece-se que Rita ndo permite a crianga ser respeitada na sua total amplitude
enquanto ser competente, autdbnomo e participante. Pelo contrario, oferece-lhe uma
vivéncia do exercicio do poder, caracterizada pela ordem e pela lei (Oliveira-

Formosinho ¢ Lino, 2008; 2001).

Tal como ¢ salientado por Freinet (1973) “ninguém, crianga ou adulto, gosta de
ser controlado” (p.192). Todavia, uma das grandes preocupagdes da estagidria ¢
caracterizada por uma pedagogia do controlo, conforme extracto recolhido da
entrevista: “quando estou a trabalhar numa area, digo, olha vais fazer isto e depois
venho ca ver, ou ao fim de acabares vens mostrar-me, ndo arrumes sem eu ver.”
(entrevista, Maio, 2003). De facto, a partir da observagao participante foi possivel constatar
que as criangas sO podiam arrumar os jogos didacticos, desenhos ou colagens apds uma

prévia supervisdo do adulto.

As seguintes notas de campo ilustram assim um estilo de interaccdo centrado na
figura da estagiaria que tanto dirige as actividades planeadas e introduzidas pelo adulto,
como as actividades de livre iniciativa da crianga. Ao longo de todo o processo valoriza-
se uma fungdo respondente da crianca, na qual Rita d& orientagdes e indicagdes que t€m

de seguir:

“- Seis criangas sentadas ao redor da mesa desenham a parte da historia escrita em
cada folha. Rita circunda cada uma dando instrugdes: “tens que desenhar o coelhinho
com muitos brinquedos”; “ndo facas asneiras Isabel, olha aqui tanto espaco”; “vais fazer
com essa cor, Antonio?” Roda em torno da mesa, coloca-se detras de uma crianca e

apontando para a folha, diz: “aqui os brinquedos e aqui a bola.” (nota de campo, 17 de

Margo, 2003);

“- Ao redor da mesa, varias criangas pintam um coelho. Uma crianga pergunta:
Isto aqui ¢ para pintar? Rita responde: Isto aqui podem pintar, aqui ndo vale a pena.
Outra crianca pergunta: E eu aqui ndo posso? — Podes, responde a Rita. — Rui, cuidado

aqui e olha que tens de pintar melhor.” (nota de campo, 31 de Margo, 2003);
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— No tempo de actividades livres nas areas, Rita dirige-se a uma mesa e pergunta:
“O que ¢ isso, Manuel?” “E o sol”, responde a crianga. “E vermelho, Manuel, é
vermelho? Olhem quem é que diz a0 Manuel de que cor é o sol?”, pergunta Rita. “E
amarelo”, respondem as outras criancas em coro. Depois, Rita pega na caneta, da-lha e

diz: “Desta cor, Manuel, amarelo. O sol ndo ¢ vermelho. E desta cor, amarelo.” (nota de

campo 19 de Maio, 2003).

Neste contexto, as criangas tém poucas oportunidades de concretizar as suas
escolhas e opgdes. As actividades de pequeno grupo resultam da planificacdo do adulto

e as criancgas sao seleccionadas pela Rita para a concretizagdo das mesmas.

Freinet (1973) clama que “a crian¢a, mais do que o adulto, ndo gosta de ser
mandada autoritariamente” e sublinha, ainda, a importincia de “o adulto utilizar o
menos possivel a autoridade”. Novamente, as notas de campo retiradas pela
investigadora permitem caracterizar ¢ compreender que o controle estd centrado no
adulto, aquele que escolhe, orienta e dirige a accdo da crianga. Efectivamente, Rita
decide previamente aquilo que a crianga deve pensar e saber, ndo valorizando, na maior

parte das vezes, o que esta aprende fora do jardim, os seus interesses e necessidades:

“ - Depois do acolhimento, Rita 1€ no bloco o nome das criangas que iriam com

ela terminar os marcadores de livros para o dia do Pai. " (nota de campo, 25 de Margo, 2003);

“- Rita, depois da actividade em grande grupo, de pé, distribui as criangas pelas
tarefas a realizar lendo o bloco de notas: dois tinham que corrigir as colagens sobre a
alimentacdo, trés tinham que pintar os ovos, dois construir os cartdes da Pascoa e seis

fazer um jogo colectivo na area dos jogos.” (nota de campo, 7 de Abril, 2003).

Os exemplos apresentados evidenciam uma preocupagdo da estagidria em
controlar as actividades que sdo planeadas em fun¢do dos temas e das festas de
calendario. A crianga nao tem controlo na utilizacdo dos materiais que sao
providenciados e os interesses que manifesta ndo sdo integrados na realizagdo das
actividades. Neste sentido, ¢ Rita quem decide o que fazer e como fazer, revelando uma
imagem de adulto que desencoraja a iniciativa e a auto-expressao da crianga, sendo que

esse exercicio de poder se alarga a crianga.

A seguinte nota de campo incide sobre a relagdo entre pares e ilustra

adicionalmente como a experiéncia de interaccdo com os adultos (estagidria e
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supervisora) ¢ um importante factor na formacdo das atitudes das criangas face ao

desencorajamento da iniciativa e a reivindicagdo da obediéncia:

“- Uma crianca, depois de retirar autonomamente um jogo da prateleira, ¢
advertida por outra, que estava desenhando, no sentido de escolher um diferente porque
aquele era muito dificil para ele. A educadora apercebe-se, chama-o para perto de si,

pede-lhe que conte até dez e depois consente 0 jogo escolhido.” (nota de campo, 2/4/2003).

Nesta perspectiva, as criancas nao crescem na sua capacidade de acreditar e

confiar nos outros, de ser autbnomas, de tomar a iniciativa e de sentirem empatia.

De facto, a pedagogia do controlo, por parte da Rita, manifesta-se sobre outras

dimensdes da pedagogia da sala de infancia.

O reconhecimento da agéncia activa da crianga implica uma reorganizagao dos
espagos fisicos que a constituam. Mas, ao longo de todo o processo de ensino-
aprendizagem, Rita espelha o espaco como uma dimensdo neutra. O discurso desta
estagiaria nos tempos do planeamento e da revisdo apresenta informacdes ambiguas em
questdes tdo centrais como a da compreensdo, por parte das criangas, das areas de
aprendizagem. Ao utilizar palavras como canto, sitio, 4rea, mesa® sente-se,
implicitamente, que a organizagdo do espago estd concebida para que a crianga se sinta

passivamente a ouvir € a executar.

Dewey (2002) enfatiza que “na sala de aulas tradicional ha muito poucas
oportunidades para a crianga trabalhar. Escasseiam as oficinas, os laboratdrios, os
materiais, as ferramentas com que a crianca poderia construir, criar e investigar
activamente, e até mesmo o espago necessario para fazé-lo” (p.38). Na aprendizagem de
interacgdes assimétricas ignora-se a importancia primordial da organizacao do espago
enquanto dimensdao pedagogica indissociavel, e constituinte do processo de ensino-

aprendizagem de qualidade.

A aprendizagem profissional de Rita espelha a realidade em que se insere e as
prioridades que ai se estabelecem, tal como se pode também perceber através da
organizacdo de grupos em que a restricdo a liberdade individual da crian¢a novamente

aponta para a pedagogia do controlo. Nos momentos de grande grupo ou em pequeno

62 ~ : : Nz ~ S .
Com esta expressdo queria referir-se as areas da expressdo plastica e jogos.
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grupo, as criangas eram obrigadas a sentarem-se de forma alternada de acordo com o

género, como se ilustra em seguida:

“- No decurso da revisdo, uma crianga, sorrateiramente, coloca-se ao lado de
outra. Rita, apercebendo-se disso, diz: “O que ¢ que a Manuela est4 a fazer ao lado da
Luisa? Oh, Manuela, senta-te aqui ao lado do Carlos. E um menino e uma menina.” E
conduz a crianga para o respectivo lugar que fica por momentos sentada sobre as pernas

e de costas voltadas para o circulo.” (nota de campo, 25/3/2003).

O mesmo espirito se revela na resolucdo de conflitos, onde também nao se
observa a implicagdo activa da crianga (Helena Luis, 1998). Em geral, Rita retira a

possibilidade de controlo a crianca, atribuindo a si a resolug¢ao de conflitos:

“- ApOs o recreio, algumas criangas queixam-se das situacdes ocorridas no
decurso do mesmo. Rita diz: “Oh Joaquim, tu sabes perfeitamente que ndo podes
destruir as coisas que os outros meninos fazem”. “Ele é que fez primeiro e ora ele ndo
me deixava jogar a mde e ao pai’, responde ele. “Porque so podiam ser dois”,
acrescenta o Guilherme. “Estou a ver que vocés ndo se portaram bem no recreio. Olha,
Joaqguim e Guilherme, ndo podem destruir as coisas dos outros.”, afirma a Rita. “Ele

b
também destruiu o meu”, responde afirmativamente o Joaquim. A estagidria remata
dizendo: “cada um faz aquilo que deve, se ndo quiser brincar a mde e ao pai, ndo
brinca a mae e ao pai; se quiser brincar a mde e ao pai, brinca a mde e ao pai, esta

bem?” (filmagem, 2/4/2003);

- Apos o recreio e em grande grupo, uma crianca queixa-se dos colegas, dizendo:
“A Luisa ndo era minha amiga nem a Joana”. “Porqué?”, pergunta Rita. “Porque
andavam a fugir de mim.”, responde ela. “Se calhar, estavam a brincar as cagadinhas e
tu ndo percebeste. Era as cagadinhas?”. “Ndo”, respondem algumas criangas em coro.
“Entdo fugiram dela, porqué Luisa?”, questiona Rita. “Porque elas estavam a fingir que
eram nossas amigas”, diz outra crianca. “Estavam a fingir que eram vossas amigas?
Elas ndo sdo vossas amigas?”, pergunta Rita. A Luisa diz que ndo com a cabecga. A
estagiaria acrescenta: “Oh, mas temos que falar com elas, temos que ser todos amigos,
ndo ¢é? Claro, somos todos amigos”. Entdo, uma crianca apontando para cada colega

diz: “amigo, amigo, amigo...” (filmagem, 27/5/2003)

Em congruéncia, com a pedagogia do controlo, privilegia-se a voz do adulto: no

primeiro caso, Rita suspende a oportunidade de se continuar a discussdo, no segundo,
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recorre a doutrinacdo da amizade. Neste horizonte, evidencia um apelo ao conformismo
(Piaget, 1984) e uma constru¢do da moralidade baseada no constrangimento e na

obediéncia da crianga (Lourengo, 1992; Vieira e Lino, 2007).

Refira-se, ainda, que a sua interaccao tenta inculcar valores tradicionais como a
preservagdo da ordem e da estrutura tradicionais, desencorajando a negociagdo entre

ambas as partes (Oliveira-Formosinho e Lino, 2008; 2001).

Adicionalmente, desenvolve uma variedade de estratégias que pouco revertem em
favor do desenvolvimento moral da crianga. Apesar de Rita apelar por vezes a
reciprocidade (Piaget, 1984) dizendo: “os outros meninos ouviram-te falar, agora tens

de ouvir os outros meninos a falar também ”, também recorre:

(a) a ameaca - “sentas-te ali, se ndo nao fazes o quadro (pintura) e com perninhas

a chinés” e, ainda,

(b) a comparagdo (Oliveira-Formosinho, 1996) - “Olhem, a Josefina esta a portar-

se bem pois ainda ndo falou. Os outros meninos estdo a falar”,

(c) mas, sobretudo, recorrendo a desaprovacao verbal, comunicando através de

um tom de voz ora compreensivo ora exasperante.

Pode dizer-se que, neste caso, a promog¢ao da heteronomia varia num continuo que
vai desde o controlo imbuido de dogura até um controlo “hostil”, como ilustra a

seguinte nota de campo:

“- Iniciou o circulo com a cangao das boas-tardes e, de vez em quando, chama a
atencdo de alguns pelo facto de ndo cantarem. A certa altura, berra por alguns nomes,

dizendo, em seguida, para estarem calados. ““ (nota de campo, 19/5/2003).

A este proposito, Freinet (1973: 192)% adverte para o facto de que “ninguém,
crianca ou adulto, gosta de ser controlado e sancionado, o que € considerado sempre
uma ofensa a sua dignidade, sobretudo se publicamente se exerce”. Piaget (1984)
sublinha também que as ac¢des do adulto sdo igualmente relevantes para as criangas

adquirirem as atitudes que observam. Interessa, porém, reter que o papel de Rita na

SInvariante pedagogico n°® 18
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modelacdo dos comportamentos adequados por parte das criangas exerce uma influéncia

negativa, como revela a seguinte nota de campo:

“- Na manta, ha algumas criancas ¢ uma conta a histdria, seguindo o livro. Rita,
que estda a seu lado, chama a atencdo dos meninos para ouvirem a histoéria.

Paralelamente, ora pergunta algo a outros ora chama os restantes para a manta.” (nota de

campo, 7/4/2003)

Esta atitude de Rita ¢ critica na promoc¢ao de uma atmosfera moral dado que exige
a crianga o saber ouvir, tdo necessdrio para a vivéncia em grupo enquanto,

simultaneamente, se demite como figura significativa ao nivel da exigéncia enunciada.

Era perceptivel a desvalorizagao do cultivo de um sentido de responsabilidade
uma vez que ndo existia um quadro de regras, que pudesse reforcar o envolvimento da
crianga na socio-regulacdo. Efectivamente, a razdo da crianga para se comportar
correctamente estd fora do seu proprio raciocinio e do seu sistema de interesses e
valores pessoais. Tal como ¢ salientado por Piaget (1984) “(...) a crianga submete-se,
pelo menos em intengdo, as regras prescritas, mas estas, ao serem de certo modo alheias
a consciéncia do sujeito, ndo transformam verdadeiramente a sua conduta” (p.50).
Como a crianga ndo pode estabelecer um contacto realmente mutuo com o adulto,

permanece fechada em si propria (Vieira e Lino, 2007).

Pode assim dizer-se que Rita pratica uma interac¢do educativa na qual inicia e
dirige, tanto os comportamentos quanto as actividades, sendo a crianga mais receptora
do que participativa (Oliveira-Formosinho e Lino, 2008; 2001; Oliveira-Formosinho e
Araujo, 2004). Na pura obediéncia, nao existe lugar para uma regulacao autobnoma das

criangas (Piaget, 1984).

A este nivel, serd importante realgar, neste espaco, que Rita demonstra uma
precaria tomada de consciéncia quando afirma na entrevista:“Eu nao dava tanta
liberdade, agora acho que dou mais um bocadinho” (Maio/2003). O testemunho de Rita ¢
de extrema relevancia uma vez que reflecte as oportunidades que o contexto criou para a
sua aprendizagem profissional. Em termos concretos, a supervisora centra o controlo na
figura da estagiaria e esta, por sua vez, envolve as criangas no cumprimento de regras

previamente estabelecidas.

Descreve-se, seguidamente, a sensibilidade da estagiaria através dos dados

recolhidos da entrevista, das notas de campo e filmagens.
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4.3.4.2 Sensibilidade: a auséncia de empatia

Do decurso da entrevista, Rita explicita que a eventual restricdo da iniciativa e
autonomia da crianga ocorre em consequéncia da sua afectividade, constatagdao
, . e . ..
perceptivel pela sua afirmacgdo:* tento ser afectiva e, em termos de afectividade, se
calhar ¢ um problema meu, porque desde o inicio eu sinto essa necessidade de estar com

as criangas, arranjar um ganchinho que caiu, puxar a cadeira...” (Maio/2003).

Deste ponto de vista depreende-se uma concep¢do muito limitada de
profissionalidade docente no ambito da sensibilidade a crianga. Embora seja primordial
a ligagdo afectiva das criangas a adultos significativos € necessario promover a
capacidade progressiva da crianga em um processo de tomada de decisdes, para uma
compreensdo mais elaborada e estavel de si e dos outros (Oliveira-Formosinho, 1996;

DeVries & Zan, 1999; 1998).

Mas a relagdo afectiva de Rita ndo apresenta nenhuma relagdo com a empatia de
inter-subjectividades que se expandem. Embora acentue o cuidado em colocar-se ao
nivel fisico da crianga, acrescentando gestos sociais positivos (Hohmann e Weikart,
1997; Post e Hohmann, 2003), Rita manifesta um respeito reduzido pela crianga e pouca
preocupacgdo em atender aos seus interesses e necessidades. A seguinte nota de campo
exemplifica o estilo da interac¢do desta estagiaria no que se refere a auséncia de respeito

pelas iniciativas da crianga:

“- Rita aproxima-se da mesa e baixa-se ao nivel de uma crianga e observa o seu
desenho. Depois toca-lhe com a mao esquerda nos cabelos dele perguntando as outras
criangas de que cor € o seu cabelo. As criangas respondem em coro: “castanho-escuro”.
Em seguida, encosta a sua cabega a dele e diz: “¢ mais escuro do que o meu” e

acrescenta, puxando as canetas: “tens que ir buscar o castanho-escuro, ndo ¢ o preto.”
(nota de campo, 11/3/2003)

Reconhece-se que a interaccdo estagidria-crianga se caracteriza por uma relacao
de respeito unilateral (Piaget, 1984). Nesta Optica, estd ndo s6 a coarctar oportunidades
de autonomia da crianga como, implicitamente, estd a diminuir as bases de

autoconfianga e de crescimento pessoal da mesma.

Com efeito, a estagidria participa pouco nos jogos e brincadeiras da iniciativa das

criangas e, quando a sua participagdo se verifica, ndo o faz com base numa relagdo de
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reciprocidade, mas antes numa rela¢do de sentido tnico, conforme excerto retirado das

filmagens e integrado no portefélio da investigacao:

“- Rita baixa-se ao nivel do Rui e, com um sorriso aberto, pergunta-lhe o que esta
a fazer. Faz-lhe uma festa na cabega e diz-lhe divertida: “Esqueceste-te dele (boneco)
na banheira, ndo foi? Olha, Rui (segurando-o nos bracos), na proxima tens que ter mais

atengdo, tens que o por na cama, esta bem?” (filmagem, 2/4/2003).

Neste processo, Rita ndo parte do ponto de vista inicial da crianga nem tao pouco
foca a sua atencdo na situagdo para que ela pudesse definir a situagdo-problema: deixar
o bebé na banheira. Pelo contréario, Rita enfatiza a crianca como mero recipiente passivo

dos seus ensinamentos, dirigindo a atencao da crianga para a obediéncia do adulto.

Na verdade, da observacdo participante da investigadora conclui-se que a
sensibilidade da estagidria se carateriza mais por uma expressdao de solicitude face a

crianga.

A solicitude deve ser entendida neste caso como a inquietude assumida pela Rita
de fazer algo pela crianga sem que esta decida livremente. A solicicitude ¢,
simultaneamente, a preocupacdo com a sua parte da responsabilidade no fazer
pedagogico, que impede a crianga de se tornar auténoma. Esta diligéncia perante a
crianca manifesta-se de multiplas maneiras: puxa a cadeira para ela se sentar; coloca-lhe
os materiais na mesa; desenrosca os tubos de cola; segura os frascos de tinta para ela
pintar livremente o quadrado pré-definido na tela. Rita, dominada pela solicitude,

mantém assim a dependéncia da crianga.

Nesta Optica, a sensibilidade de Rita ¢ uma dimensao de ac¢do precéria e, apesar
do tom de voz e de gestos sociais positivos, revela uma auséncia de empatia com as

preocupacgoes da crianga.

Sendo a sensibilidade uma dimensdo precdria em Rita, qual ¢, entdo, a
estimulacdo proporcionada a crianca? E o que se vera em seguida, conforme registos

recolhidos nas filmagens e nas notas de campo.

4.3.43 A vivéncia da estimulacio

Weikart e Schweinhart (2000) consideram que o adulto necessita distinguir as

questdes que efectivamente apoiam as criangas daquelas que as avaliam e condicionam.
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Parece poder dizer-se que existe, ainda, bastante distanciamento entre a posi¢ao
defendida pelos autores referenciados e aquilo que ¢ posto em pratica pela estagiaria em

estudo.

Rita, na comunicacdo com as criangas, apresenta uma caracteristica peculiar: a
utilizagdo de “muletas linguisticas”. Frequentemente utilizava “olha e oh®*”” como ponto

de partida dos enunciados e “estd bem ou pronto” para a finalizagcdo dos mesmos.

Adicionalmente, interpela a crianga quer com perguntas fechadas quer com
perguntas dirigidas. Deste modo, as criangas limitam-se a responder verbalmente em
termos dicotdmicos de sim ou ndo, recorrendo, algumas vezes, ao simples manejar da
cabeca. Os seguintes extractos das filmagens ilustram essa particularidade tanto no

tempo do rever como no tempo do planeamento:

“- Old, Luis, onde é que estiveste?”, pergunta Rita. “Nos blocos.”, responde a
crianga. “O que é que estiveste a fazer nos blocos?” — “Uma quinta.” — “E so fizeste

uma quinta? “. A crianga agita a cabeca dizendo que ndo e acrescenta: “Uma casa.” —

“Uma casa? Olha e a casa era grande ou pequena?” — “Grande.” — “Grande? Muito
grande? Nao te lembras?” A crianga diz que sim com a cabeca. — “Quantas janelas
tinha a casa?” Pergunta. Rita — “Trés.” — “Entdo era uma casa pequenina so com trés

Jjanelas, ndo era?”, acrescenta a Rita. A crianca limita-se a sorrir. *“ Olha, Luis, acabaste

a quinta e a casa?’, pergunta de novo Rita. A crianca diz que sim com a cabega.
(filmagem, 25/372003);

- “P’ros carros e estiveste sempre nos carros?” Pergunta Rita. — “Sim”, responde
a crianca. — “Sim? Eu ndo cheguei a ver, pois nao?” — “Ndo.” — “Antero, gostaste de
estar na garagem?”’ — “Sim.” — “E brincaste com os carros todos?”’ — “Sim” — “Olha,

Antero, queres dizer mais alguma coisa?’ A crianca diz que ndo com a cabeca.

(filmagem, 2/4/2003);

“- Rita pergunta: “So vais acabar o jogo?” — “Ndo, depois vou para o quarto.” —
“Para o quarto? E o que vais fazer no quarto?” — “A filha.” — “Ser a filha? E, vais ter
uma mde, é? “ — “Nao.” — “Vais morar sozinha?”’ — “Ndo” — “Vais fazer a cama?’ —

“Sim.” — “So a cama?”’ — “Ndo” — “Entdo? Pergunta Rita. A crianga ndo responde, mas

%A expressdo “oh” era mais utilizada quando queria regular o comportamento da crianga.
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Rita insiste: “Vais arrumar?” — A crianga anui com a cabega. — “Pronto, entdo eu

depois vou ver”, responde Rita. (Filmagem, 27/5/2003).

Se bem que frases como estas tenham a intengcdo de pormenorizar os planos € a
reflexao sobre os mesmos, na realidade limitam o processo intelectual da crianga. Neste
caso, as questdes em vez de funcionarem como estrutura de apoio, condicionam a
crianca ao ditado do adulto (Weikart e Schweinhart, 2000) e demonstram uma
estimulagdo estereotipada, repetitiva e pobre. As questdes que coloca as criangas sao, a
maior parte das vezes, de resposta Unica e nao incentivam o desenvolvimento da

comunicagao.

A fraca estimulacdo reflecte-se, também, nas diferentes estratégias promovidas
para implementar os tempos de planear e rever. Apesar de Rita variar os materiais®, o
seu uso em pequeno grupo tinha apenas uma fungao manipulativa. Isto significa que nao
estimulavam a ac¢do e o pensamento da crianga € nem promoviam a colaboragdo e a
participagdo activa da crianga. Além disso, a estagiaria utilizava sempre o mesmo
procedimento, uma vez que fazia circular os materiais partindo da crianga que se

encontrava a sua direita.

Rita apresenta ainda uma estimulacdo, por vezes, sem nexo e confusa, porque ndo
sO6 ndo persegue os propdsitos das criangas como ndo as ajuda a analisar as suas ac¢des

e a desenvolver planos elaborados (Hohmann e Weikart, 1997; Epstein, 2002):

“- Estavas a tratar do médico ou eras médico?”, pergunta a Rita no tempo do
rever. — “Era o médico”. — “Olha, eras alto, baixo, como eras?’ — “Era alto.” — “Eras
alto? Que bom! E eras gordo, eras gordinho?” — ““ Nao.” — “Entdo?” — “Era a mde.” —

“Olha e tinha muitos filhos?* (filmagem, 25/3/2003);

— “Quero ir para os blocos fazer uma quinta.”, diz uma crianca — “P’ros blocos?
Ana, queres ir fazer uma quinta? Com qué? Com os blocos?”, pergunta a Rita — “Sim. ”
— “Com os blocos? E com os blocos? Mas, o Carlos ja foi fazer uma quinta.” — “Quero

fazer uma sala.”, responde a crianca — “A sala da quinta?”, pergunta Rita (filmagem,

27/5/2003)

55Utilizou o telefone, o microfone, a televisio e uma coroa para as criangas colocarem na cabega.
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Neste contexto, a participagdo desta estagiaria nos jogos e brincadeiras situa-se na

observacdo do que estas fazem, com breves comentarios, quando circula pelas areas.

Na mesma linha, a seguinte nota de campo ajuda a clarificar a forma como Rita

por vezes, se torna intrusiva a crianga quando circula pelas varias areas.

- Rita interrompe o jogo de uma crianga e questiona-a pelo facto de ter mudado de
plano: “Ai, Jorge, viraste policia? Por que ¢ que deixaste de ser médico? Por que ¢ que
deixaste de ser médico? Estavas farto de ser médico? Estavas farto, sim? E estas a

atender a algum fogo, ¢?” (nota de campo, 2/4/2003)

Isto significa que ndo existe uma preocupacao por parte da estagidria em observar
atentamente o trabalho que as criangas realizam no quotidiano pedagogico quer estas

trabalhem individualmente, em pares ou em pequenos grupos.

Desperdica também as oportunidades de integracdo dos materiais para ir ao
encontro da crianga no sentido de lhe lancar desafios educacionais (Hohmann e

Weikart, 1997).

A crianga poderia reagir com uma orientacao activa para ideias proprias e de
outros se a estagiaria tivesse uma atitude de questionamento e motivagdo para pensar
implicacdes e explicagdes do plano de trabalho. No entanto, ao invés disso, coarcta a
oportunidade de um raciocinio honesto e espontdneo como ilustra o seguinte excerto da

filmagem:

“- Rita questiona a crianca, dizendo: “Olha, e o que vais utilizar no médico?” —
“Um martelo.” — “O qué? Um martelo? Para que é que um médico precisa de um
martelo? Olha, Ivo, olha para mim. Vais ao quarto e vais procurar uma coisa, um
objecto, um material que o médico utiliza. Vai la entdo que eu quero ver o que
descobriste.” A crianga regressa com a mala do médico aberta e Rita, responde-lhe: “Eu

ja vou ver, esta bem?” e continua o planeamento com as restantes criangas. (filmagem,

2/4/2004).

Este excerto evidencia a preocupa¢do de Rita em permanecer unicamente com a
implementa¢do do planeamento e certificar-se do seu andamento. Neste sentido,
distancia-se das perspectivas pedagogicas defendidas e apresentadas — High-Scope,
Reggio Emilia, Movimento da Escola Moderna e Associacao Crianca — que salientam a
importancia do interesse da crianga para a realizagdo de experiéncias significativas e

com impacto na sua aprendizagem.
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Por outro lado, as experiéncias de aprendizagem centradas em temas académicos
demonstram uma estimulacdo didéactica na qual a crianga é percebida como um ser
passivo que segue as prescricoes e se limita a responder e a actuar em conformidade

(Formosinho, 2002b; Oliveira-Formosinho e Lino, 2001, 2008).

De seguida, apresenta-se um extracto da filmagem sobre o que se passou com o
grande grupo, em torno das colagens de alimentos feitas pelas criancas. E um extracto
um pouco longo, mas de extrema relevancia pois demonstra uma interac¢ao de ensino
coerente com uma nitida perspectiva tradicional da aprendizagem (Oliveira-
Formosinho, 2002b; Oliveira-Formosinho e Lino, 2008; 2001). Note-se que Rita ignora
a importante funcao dos erros construtivos da crianga e que o seu ensino traduz-se numa

frequente abordagem coerciva face as criangas:

- Sentados em circulo, Rita chama cada crianca individualmente para analisar o
trabalho desenvolvido relativo a tematica da alimentacdo. A estagidria inicia a
actividade, interpelando: “Carlos queres vir dizer aos meninos por que é que fizeste
assim?” A crianga aproxima-se de Rita e fica de costas para os colegas. Depois a
estagiaria diz: “Diz ld entdo, porque é que puseste estes elementos aqui “, ¢ levanta a
folha do seu lado direito, “e estes aqui®, levantando um pouco a folha do seu lado
esquerdo. O Carlos vai apontando na folha que Rita segura no seu lado direito e diz:
“porque este aqui é sumo de mag¢d e faz mal, o sumo de laranja faz mal, o leite de
chocolate faz mal e as batatas fritas fazem mal.” — “E isto, aqui?” Pergunta Rita,
mostrando-lhe a outra folha. A crianga responde: “o fiambre faz bem, a agua também
faz, a maga também faz bem, e o pdo também faz bem” .Varias criangas falam entre si
enquanto Rita procura as folhas de outros meninos. “Agora a Luisa. Luisa! “, diz Rita.
A crianga sai do circulo e aproxima-se de Rita, ficando de costas para os colegas.
Aponta na folha e diz: “faz mal.” — “Faz mal o qué, o que é isto?” Pergunta Rita — “4
marmelada.” — “Ai a marmelada ndo faz bem”, acrescenta uma crianca. — “Jd vamos ver
o que é que faz bem”, responde Rita — “Ai, eu gosto de marmelada”, afirma outra
crianca. Mas Rita ndo responde e questiona a crianga: “E isto? Porque é que esta aqui o
sumo? Porque é que puseste aqui o sumo? Estd mal este, tens que corrigir, esta bem?
Vamos por aqui de lado.” (...) A estagidria diz: “O Rui so utilizou uma folha, por que
sera? Vamos ver? Rui, explica la. O que esta aqui? Sdo alimentos que fazem bem ou
que fazem mal?”. A crianga aponta uma colagem e diz: “Este faz mal.” — “E por que é

que estd aqui nesta folha? Por que é que resolveste juntar todos?”, pergunta Rita. A
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crian¢a ndo diz nada. — “Temos que corrigir, ndo temos? (...) Pomos aqui de lado os
que temos de corrigir, esta bem?” E depois acrescenta: “Olhem, temos que combinar
uma coisa, pode ser? Amanhd vamos tentar trazer para o lanche, ndo vamos trazer
chocolate, ndo vamos trazer bolos de chocolate, nada que tenha chocolate, coisas
assim”. — “E pdo?” Pergunta uma crianga. — “Podemos trazer pdo e podemos trazer
fruta.” — “E podemos trazer yorgutes e suissinhos?” Pergunta outra. — “Também
yorgutes e suissinhos. Pronto, esta combinado?”, responde Rita. No final da actividade
em grande grupo, as criangas que nao tiveram sucesso na tarefa foram colocadas numa

mesa a fim de corrigir os erros (filmagem, 7/4/2003)

O excerto apresentado evidencia a correc¢do do erro, através do qual Rita oferece
uma vivéncia em funcdo de objectivos educacionais exteriores a crianca em
desenvolvimento (Oliveira-Formosinho, 2002b). Neste processo de interacgao,
configura-se novamente uma pedagogia do controlo centrada na avaliagdo dos produtos.
Nestas condigdes, as criangas ndo se transformam em reais sujeitos da construgdo e da
reconstru¢do do saber ensinado. Pelo contrario, limitam-se a responder € a agir em

conformidade com as instru¢des do adulto.

Enquanto os adultos mantiverem as criangas ocupadas em aprender o que os
adultos desejam, elas ndo serdo motivadas a questionar, a analisar ou a examinar as suas

convicgoes (Piaget, 1978b; Dewey, 1971; Freinet, 1973).

Como refere Freinet (1973:181)% “basta de escolastica”, rejeitando assim a ligdo,
a explicacdo e a demonstracdo, com a voz do adulto a assumir um papel exclusivo
(Machado e Aratjo, 2007). Freinet enfatiza a importancia da motivacdo para que as
criancas tenham sucesso nas actividades que realizam. Mas as concepgdes de processo
ensino-aprendizagem desenvolvidas pela estagidria ndo se adequam aos interesses que
as criangas evidenciam explicita e implicitamente. Em concordancia, Rita afirma no
portefolio que “senti dificuldades em captar o interesse e a aten¢do de todo o grupo”

(pags.16 e 27).

Quais sdo, entdo, as percepcoes da supervisora e da estagiaria sobre o percurso de
aprendizagem profissional? As entrevistas, as notas de campo e o portefélio revelam

uma vasta informacao relacionada com este aspecto que se descrevera em seguida.

%Invariante pedagdgico n° 10
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4.3.5 A percepc¢io dos ganhos e dificuldades

Parece poder dizer-se que da entrevista realizada a supervisora sobressai alguma
incoeréncia e inadequacao entre a sua apreciacdo sobre a aprendizagem profissional e a

descricao das interacgoes assimétricas observadas em Rita.

De facto, em relacdo a estagidria, a supervisora do terreno declara que teve mais
“dificuldades na planificagdo do que na interac¢do educativa”. Contrariamente aos
dados obtidos, afirma que Rita promove a plena inser¢do da crianga “como ser

autonomo” na sala de infancia.

No que diz respeito a planificacdo, regista positivamente o crescimento de Rita,
afirmando que “ a esse nivel, melhorou consideravelmente”, valorizando o abandono
das varias actividades desconectadas entre si com repercussdes negativas para a

aprendizagem das criancas.

A supervisora clarifica ainda que a estagidria concede a crianca uma boa
estimulagdo mas assinala a sua “ dificuldade em estar atenta a todos em simultaneo, em
fazer com que estejam calados quando outros estdo a intervir” (entrevista, Junho, 2003). Isto
indica que a dimensdo vinculada aos aspectos das relagdes de poder lhe merece mais

atencdo do que as vinculadas aos aspectos das relagdes interpessoais.

Merece registo o facto de, na perspectiva da estagiaria, a mesma dificuldade ser
sentida, como ilustra o seguinte excerto da entrevista: “claro que eles nao estdo atentos,
estdo a conversar para o lado, isto e aquilo, e claro que tenho de chamar constantemente
a atencdo.” Esta dificuldade ¢ referida inclusivamente nos momentos de reflexdo
retrospectiva quando a estagidria transpde as vivéncias experienciadas no

microsisstema, conforme registos recolhidos nas notas de campo:

a) “Estavam impacientes e agitados, creio que ndo correu muito bem (nota de

campo, 11 de Margo/2003);

b) “Pensei ja ter conseguido o controlo de grande grupo, mas hoje...” (nota de

campo, 31 de Marg¢o/2003);

¢) “No planear, fazer e rever, ndo correu muito bem, estavam agitados.” (nota

de campo, 19 de Maio/2003).

O papel jogado pela reflexdo serve apenas para se justificar, podendo mesmo
dizer-se que ndo contribui para a consciencializacdo das teorias subjacentes as praticas

que enformam a sua ac¢ao educativa.
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Além disso, interessa registar que a palavra “dificuldade” era usada e abusada no
portefolio uma vez que Rita expressa as suas dificuldades a varios niveis, tais como a
observagao da crianga, a resolu¢ao de conflitos interpessoais, a auséncia de escuta e a

interligacao entre a sensibilidade e a estimulag¢ao concedida a crianga.

Esta tonica parece expressar que, pelo menos ao nivel do discurso escrito, o que

entende como mais significativo diz respeito ao plano das relagdes interpessoais.

Tratando-se de um contexto marcado por relagdes e interacgdes ndo democraticas,
¢ interessante assinalar que, nas conquistas expressas pela estagidria, estd o
reconhecimento de progressos paulatinos no dominio da autonomia concedida a crianga

e no dominio da gestdo em pequeno grupo.

4.3.6 O perfil de interaccio

Procurando uma visdo compreensiva do percurso de aprendizagem da Rita, torna-

se indispensavel sublinhar os seus sentidos.

As marcas do percurso descritas anteriormente permitem identificar um perfil de

interaccao que se caracteriza por uma sensibilidade reduzida face as criangas.

No dominio da sensibilidade, realcam-se aspectos como ouvir e responder em
conformidade a crianga, estabelecendo contacto visual e apresentando gestos sociais
positivos. Na generalidade, apresenta também um tom de voz adequado, apesar de

monocordico, demonstrando, algumas vezes, alteragdes assentes no descontrolo.

As oportunidades que Rita concede as criangas para falarem nao té€m
consequéncias. As mensagens das criangas ndo sdo integradas nas suas propostas e
interacgdes. Interage com as criangas numa relagdo de cardcter unilateral, de sentido
unico, verificando as ac¢des das mesmas e dando indicagdes sempre que considera

necessario. Demonstra assim um respeito unilateral face a crianca.

Ao nivel da autonomia, a auséncia de experiéncias de partilha de poder ¢ uma
questdo que perpassa toda a andlise dos dados. Apesar da (re)organizagdo do tempo
educacional, as oportunidades criadas para a escolha que a crianga manifesta, implicita
ou explicitamente, ndo sdo sustentadas numa relagdo de parceria. Efectivamente, Rita
permite que as criangas facam as suas escolhas, mas sobrepde-se, muitas vezes, a estas,

no desenvolvimento dos seus planos. Pode assim dizer-se que a capacidade de iniciativa
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das criangas ndo ¢ reconhecida de modo activo. Por outro lado, a estagiaria tanto circula
pelas areas, dando indicacdes a crianga ou dirigindo as suas actividades, como participa,

ocasionalmente, nos seus jogos ¢ brincadeiras.

Interessa salientar que as criangas realizam actividades com os pares, propostas ¢
previamente planificadas pela estagidria mas caracterizadas por uma pedagogia de
controlo. Deste processo de relacionamento, interessa reter que a perspectiva ¢ a de
“compensar” os défices e corrigir os erros. Além disso, vale assinalar que a fungao
disciplinadora ¢ enfatizada uma vez que nunca se observaram intervengdes em que as
criancas sdo implicadas na elaboracdo das regras e na resolugdo de conflitos nem tao

pouco sdo encorajadas a assumir responsabilidades.

No que se refere as caracteristicas de estimulacdo, na generalidade, demonstra o
uso de estratégias de comunicagdo que se centram em torno de questdes de resposta
unica. Este processo interactivo ndo incentiva a extensao e expansao dos pensamentos e
accdes das criangas. Observa-se uma estimulagdo pobre e com pouca energia, ndo s6
porque ¢ feita de uma forma rotineira mas também por ndo corresponder as reais

necessidades das criangas (dificuldades na observagao e interpretacao das criangas).

4377 Uma sintese sobre a aprendizagem da interaccio

educativa.

Os dados indicam que a centralidade das interacgdes estagidria-crianga se
configura na asser¢ao de poder (Oliveira-Formosinho e Lino 2008; 2001; Oliveira-
Formosinho e Aratjo, 2008; 2004). Este exercicio do poder implica uma restricdo ao

desenvolvimento da autonomia da crianca, transformando-a em ndo participante.

Assim, foi possivel reconhecer a existéncia de uma pedagogia de submissao,
centrada numa imagem da crianca como uma tabua rasa, na qual se torna necessario
compensar os défices. Neste ambito, o foco educativo ¢ caracterizado nos aspectos em

que a crianca ¢ incompetente e ndo nos aspectos em que ela € e se sente competente.

Sobressai uma concep¢do de ensino que se materializa na preocupacdo do
controlo, do didactismo e com repercussdes visiveis para as criancas: responder e agir
em conformidade, evitar e corrigir erros, cumprir ¢ obedecer (Oliveira-Formosinho,

1998a; 2002b; 2007b).
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O impacto da formagdo pratica fica assim muito aquém dos pressupostos
defendidos pelas teorias apresentadas anteriormente pois sobressai essencialmente um
estilo interactivo assimétrico. A assimetria nas relagdes constitui uma caracteristica
marcante tanto para as criangas como para a estagiaria e, assim, o reconhecimento da
interdependéncia entre crianga-formando que aprende e o contexto do exercicio desse

poder.

Deste modo, impde-se pensar o contexto educacional de forma a proporcionar
experiéncias de colaboragdo e cooperagdo, que limitem a autoridade e a obediéncia,
permitam a crianca e a estagidria experimentar e partilhar o poder, desenvolvendo de

forma efectiva a autonomia (Hohmann e Weikart, 1997; Niza, 2007; Malaguzzi, 1998).

No ambito da fomacao pratica e da sua supervisao, demonstra sobretudo a falta de
referencial tedrico comum para a orientagao das praticas (Oliveira-Formosinho, 2001d;
2002f; 2005). A falta de um quadro tedrico curricular partilhado conduziu a Rita a
adicdao de dois campos formativos (a Universidade e o contexto supervisivo), onde se

sente a preocupagao de agradar a ambos.

4.4 O quarto caso: a jornada de aprendizagem de Maria

Todo o processo de recolha e andlise dos resultados pressupde uma tentativa de
melhor compreender a aprendizagem profissional da interac¢do adulto-crianga,
repartindo por diferentes passos o seu estudo. Inicialmente, impde-se uma breve
contextualizagdo da sala em que Maria realiza a pratica pedagogica final para,
posteriormente, se analisar a sua integragdo no contexto supervisivo considerando os
dados retirados do portefolio e das entrevistas realizadas a estagidria e a supervisora do
terreno. Este passo permite a andlise seguinte cujo enfoque recai sobre os apoios a
aprendizagem profissional, processo durante o qual as notas de campo, portefolio e
entrevistas se impdem como fontes primordiais. Em seguida, analisa-se a aprendizagem
da interaccdo estagidria-crianca, resultante dos dados recolhidos através de filmagens,
portefolio, notas de campo e entrevista realizada a estagiaria. O conjunto de
informacgdes recolhidas ao longo destes passos proporciona uma compreensao global
dos ganhos e dificuldades. O presente estudo de caso termina com a explanagdo do
perfil de desempenho da estagiaria e com um conjunto de reflexdes sobre a formacgao

pratica no ambito da interac¢do educativa.
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Como as jornadas de aprendizagem foram todas estudadas com os mesmos
métodos, sujeitos, em cada caso, ao mesmo tipo de andlise, optou-se por fazer essa
apresentacao no capitulo metodologico, no sub-capitulo 3.6, para evitar o problema
reconhecido da analise qualitativa quando a investigagdo estuda mais do que um caso,

que € o da repeti¢ao.

4.4.1 Breve contextualizacio da sala onde realiza o seu

estagio.

Maria ¢ a quarta protagonista deste estudo e realiza a pratica pedagogica final
numa institui¢do privada de solidariedade social (IPSS) que ¢ apoiada pela Associacao

Crianga.

O grupo ¢ constituido por vinte e cinco criangas, com idades compreendidas entre

os trés e os quatro anos de idade.

Nesta sala de infancia, o recurso a iluminagao artificial € necessario em todos os
momentos diarios uma vez que as trés janelas existentes ddo directamente para o

corredor da institui¢ao.

A sala esta dividida em sete areas de aprendizagem (ver Anexo 3 p. 293 e Anexo
4, p. 294). A érea central tem como principal finalidade dar suporte as actividades e
projectos que as criancas, em pequeno grupo, individualmente ou com o apoio do
adulto, vao desenvolvendo a partir das diferentes areas situadas em seu redor,
nomeadamente a area da expressao plastica, do faz-de-conta, das construcdes, dos

jogos, da leitura e da escrita e das experiéncias.

As areas estdo bem delimitadas no espago, estdo divididas por divisdrias baixas o
que permite que as criangas possam ver a totalidade da sala e que a educadora
supervisione todo o espago ao mesmo tempo. Cada area estd devidamente identificada
através da escrita convencional, 0 mesmo acontecendo com os materiais que existem em

cada uma delas.

A disposicdo fisica da sala altera-se mediante os diversos momentos da rotina
porque a organizacao do espacgo reflecte as especificidades do modelo curricular que lhe
esta subjacente: o Movimento da Escola Moderna. Diariamente, ¢ de uma forma subtil e

discreta, colocam-se mesas e cadeiras na area central para o tempo de actividades e
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projectos, sendo depois retiradas novamente para a concretizagdo do tempo das

comunicagoes.

Nas paredes, visionam-se os varios quadros que ajudam na organizagdo da sala e
do grupo: o Didrio de Turma, o Mapa de Presengas, o Mapa das Actividades e o quadro

“0 que nés combinamos”.

A rotina educativa didria e semanal permite que as criangas definam o
planeamento das actividades a realizar, que as concretizem em tempo de actividades e
projectos e que reflictam a posteriori sobre o trabalho realizado. A rotina estabelecida
concede espago a diversas oportunidades de aprendizagem, possibilitando interacc¢des
alargadas dos adultos com as criancgas, das criangas entre si, bem como destas com os

materiais disponiveis.

O envolvimento parental ¢, na sua esséncia, de colaboracdo com o jardim-de-

infancia, apoiando-o na tarefa de educar a crianca.

Depois desta breve descrigdo passa a analisar-se o processo de integragdo da
Maria, através do portefolio e das entrevistas realizadas a estagiaria e a supervisora do

terreno.

4.4.2 O inicio da aprendizagem profissional

Maria salienta, relativamente ao inicio do estidgio, quer na entrevista quer no
portefolio, ter experienciado simultanecamente uma certa apreensdao e seducdo.
Subjacentes a estes sentimentos estdo dois motivos distintos. Quanto ao primeiro, a
estagiaria confessa que sentia algum receio de ndo conseguir concretizar a teoria na
pratica educativa. Relativamente ao segundo, real¢ca a oportunidade de trabalhar com
uma profissional que assume como organizador da sua pratica um modelo curricular

especifico.

Nesta perspectiva, mostra tanto a preocupacdo com a sua auto-imagem como a
importancia de uma pratica pedagdgica de qualidade para a sua aprendizagem

profissional, como ilustram os seguintes extractos do portefolio e da entrevista:

“O inicio do estagio causou-me (...) medo de ndo conseguir concretizar a teoria

na pratica. Caracterizo-me sobretudo por estar bem sustentada teoricamente mas nao
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saber até que ponto isto me poderia ser util para me revelar como uma profissional de

educacdo competente.” (portefolio:12);

“O vislumbrar de uma pratica pedagogica de qualidade fez com que eu investisse

nesta experiéncia, consciente da sua importancia para a minha formagdo profissional”

(entrevista, Maio)

Maria valoriza ainda as relagdes positivas estabelecidas entre crianga-crianca,
adulto-crianca e adultos entre si, referindo inclusive que a sua aprendizagem face a

apropriagdo do espago foi realizada com o apoio das criancas e da educadora.

Niza (1998) salienta a importancia da formacao como um processo de homologia
e, consequentemente, Maria faz real¢ar que aprendeu a conhecer o espago pedagogico
através das criangas pois “elas ¢ que me indicavam “as panelas sdo neste armario” (na
area do faz do conta) ou “ndo € ai 0 meu cacifo” (portefolio:14). Neste processo facilmente
se reconhece a perspectiva de Niza (1998a; 1998b; 2007) expressa na assuncao de que

“todos ensinam e todos aprendem”.

A necessidade de relagdes sociais positivas e securizantes sdo igualmente
sublinhadas pela supervisora. No processo de integracao da estagidria, ¢ relevante para a
supervisora que as criangas a reconhegam como pessoa; que a tratem bem e que lhe
demonstrem respeito. Sublinha posteriormente a pertinéncia de lhe conceder espago e
tempo de liberdade na sala de infincia e de lhe proporcionar actividades gradativas de
forma a incorporar a confianga necessaria para a responsabilidade crescente no ambito

da rotina diaria.

Entende-se que o contexto de aprendizagem profissional que a supervisora refere
visa a plena inser¢do da estagiaria na sala de infancia, como ser autéonomo, livre e
solidario. Deste processo interessa reter que a postura da supervisora reflecte a sua
concepcgdo de que € importante criar um contexto social promotor da interpessoalidade
que permita a aquisicdo do conhecimento a nivel intrapessoal (Vygotsky, 1991; 1996).
Mediar a aprendizagem profissional requer a interac¢do com os outros, adultos e
criangas, sendo fundamental partir do principio de liberdade e estabelecer relagdes de

efectiva colaboragao.

Seguidamente, procede-se a analise dos apoios supervisivos, através dos dados
decorrentes das notas de campo, do portefolio e das entrevistas realizadas a estagiaria e

a supervisora.
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4.4.3 Os apoios supervisivos

Maria declara, tanto na entrevista como no portefélio, que a supervisora do

terreno teve uma influéncia profunda na sua aprendizagem profissional.

Uma marca dessa influéncia deve-se ao facto da supervisora utilizar uma
linguagem proxima do contexto formativo experienciado na universidade.”” Nesta
perspectiva, o contexto de praticas ¢ sentido como o resultado de um continuum entre a
formagdo inicial e a formagdo continua, na qual a aprendizagem profissional ¢
considerada como uma responsabilidade colectiva (Oliveira-Formosinho e Formosinho,

2001).

Uma outra marca de influéncia referida pela entrevistada reside, novamente, na
oportunidade de estagiar com uma educadora que utiliza uma gramatica pedagdgica
(Oliveira-Formosinho, 1997; 2007b). No portefolio, enfatiza este aspecto, dizendo:*
antes deste estagio nunca tinha estado num contexto onde a educadora assumisse como

organizador da sua pratica um modelo curricular especifico” (p.13) .

A utilizacao de uma gramatica explicita configura uma determinada representagao
dos processos de ensino que se afiguram mais capazes de fazer com que a estagiaria
progrida, e também demonstra que a fase de pré-estagio a reenviou para formas de fazer

e saber pedagdgicos mais tradicionais.

Para a estagiaria o apoio da educadora foi fundamental ndo s6 no sentido de “ se
sentar comigo para conversar, por-me a vontade e trocar ideias e opinides” (portefdlio,

p.20) bem como na concretizacao das suas iniciativas junto das criangas.

Parece poder dizer-se que a supervisora actua como alicerce que, de forma
intencional, contribui para que a estagiaria construa significados sobre as experiéncias
pedagdgicas que realiza. Esta situagdo torna-se bem clara quando Maria revela uma
imagem desajustada face ao quotidiano, conforme registos recolhidos nas notas de

campo e integradas no portefolio da investigacao:

“Em pequeno grupo, Maria solicita a uma crianga que escreva no seu bloco duas
palavras: elefante e formiga. Este pedido ndo se coaduna com a actividade que tinha

emergido dos interesses das criangas.” (nota de campo, 18 de Margo, 2003);

7A educadora estava a frequentar o mestrado em Metodologia e Supervisdo de Educagio de Infancia.
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a) “Maria assinala que planifica as actividades espontineas das criancas até
perceber que ndo fazia sentido planificar. Decidiu entdo que no ambito da
planificacdo anotava na coluna “espontanea” (nota de campo, 26 de Margo,

2003);

b) “Maria sublinha que tem de implementar o COR com duas criangas em
torno da linguagem e da dimensdo social. Depois, acrescenta que quer

compara-las nestes niveis, apesar de saber que t€m ritmos diferentes” (nota
de campo, 26 de Margo, 2003);

c) “A supervisora refere que a pesquisa de Maria se desenvolve em torno do
mapa de actividades: as areas em que vao mais, perante aquelas que vao

pouco e outras em que nao vao” (nota de campo, 7 de Abril, 2003).

As notas de campo descritas traduzem a forma como a estagidria vivencia a
realidade, revelando alguns desajustes ao nivel da observagdo, da planificagdo e da
gestdao dos espacos. Em vez de iniciar com a supervisora uma ac¢do colaborativa, as
experiéncias iniciais da Maria situam-se numa perspectiva aplicacionista, mecanicista,

que aprendeu na Universidade.

Na auséncia de reflexdo pessoal, ¢ a supervisora quem procura criar pontos de

vista alternativos que permitam ver, a outra luz, os elementos em conflito.

Relativamente a planificacdo, a supervisora alerta para a necessidade de respeitar
os direitos das criangas e a necessidade de negociagdo constante e sistematica com a
crianca. Atribui importancia a necessidade do reconhecimento dos actos pedagdgicos
como actos explicitamente combinados e ndo impostos (Niza, 1992). Neste sentido nao
enfatiza o papel do adulto, reforcando a consideracdo de uma planificacdo de acordo
com os interesses e preferéncias das criangas: “ se a crianga tem necessidade e faz um

plano, entdo sim, ha que escrevé-10” (nota de campo, 26 de Margo, 2003).

Esta abordagem integra-se na perspectiva de Niza (1998; 2007) j& que considera
relevante que se transponha para as criancas a responsabilidade de decidir o que querem
saber e como vao saber, tendo como ponto de partida aquilo que ja sabem. Salienta o
claro compromisso com a existéncia de duas planificagdes: uma realizada

colaborativamente com as criangas e outra realizada pelos adultos entre si.

No que concerne as escolhas e iniciativas das criangas, a supervisora do terreno

reforca “a valorizagdo do compromisso sem que este se torne obrigatorio” (nota de campo,

205



7 de Abril, 2003), apesar do dilema dos limites com que as criangas e adultos, por vezes, se
confrontam. Atribui importdncia ao mapa de actividades que ¢ um instrumento
regulador da vida da sala (Grave-Resendes e Soares, 2002) mas que nado se traduz numa
interaccao meramente ‘“‘contabilistica”. Pelo contrario, terd de se desenvolver numa
dindmica interactiva de genuina elaboracdo de um plano de trabalho, reconhecendo a

competéncia da crianga e o seu direito a participar no processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, mais importante do que comparar, salienta a supervisora ser
necessario “criar situagoes no sentido de avancarem” (nota de campo, 26 de Marco, 2003).
Situa-se claramente numa perspectiva vygotskyana associada a zona de
desenvolvimento proximo, apontando para a intervencdo do adulto como determinante

no desenvolvimento e progressao da crianga.

Deste modo, pode afirmar-se que as retroacgdes da supervisora do terreno se
encontram circunscritas a um referencial tedrico que pretende partilhar com a estagidria
com o objectivo de produzir gradualmente a apropriagdo de novos saberes numa
perspectiva de enriquecimento pessoal e profissional. De facto, a supervisora focaliza-se
nas necessidades e interesses da educadora-estagiaria e desenvolve a construcao
cooperada de competéncias pessoais e profissionais, que lhe permitam a reconstru¢do

das crengas que Maria traz para a aprendizagem profissional.

Sendo assim, uma particularidade interessante neste estudo de caso reside no facto
de a supervisora do terreno e a estagiaria se unirem em processos de formagdo
cooperada, aprofundando as concepgdes, estratégicas e principios do Movimento da
Escola Moderna (Niza, 1997; 2007), salientando, deste modo, a relevancia que a
reflexao sobre as experiéncias assume na autoformagdo e na formagao de pares (Dewey,

1959; Zeichner, 1993).

Os ciclos de reflexdo partilhada, assentes na colaboragdo conduziram a superacao
dos constrangimentos iniciais de Maria, como ilustra o extracto da entrevista realizada a
supervisora:“ A progressiva apropriagdo que foi fazendo do modelo, a leitura e
exploracdo que, em sessoes de supervisao fizemos de autores do Movimento trouxeram
a esta estagiaria a tranquilidade que precisava para prosseguir mais confiante no

estagio.” (entrevista, Maio, 2003).

Esta declaracdo aponta claramente para um postulado da formacgdo reflexiva que

tem como pressupostos a busca de uma linguagem comum para aprofundar a pratica
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educativa®. Neste contexto, a estagiaria também elucida que: “Como li mais coisas

sobre 0 MEM, sinto-me mais documentada neste momento” (nota de campo, 20 de Maio,

2003).

Por outro lado, a colaboragdo desenvolvida contribui para o desenvolvimento
pessoal e profissional de todos os intervientes e enfraquece o pendor avaliativo

normalmente associado ao contexto de estagio.

Proporcionar significagdes a estagiaria, assentes nas praticas socioconstrutivistas,
foi o grande proposito desta supervisora, ciente que a reflexdo critica sobre a pratica se

torna uma exigéncia profissional.

Convém ter ainda presente que foram observados outros desafios a estagidria no
sentido de compreender e assimilar a vida quotidiana que experiencia, conforme
registos recolhidos no ambito da supervisdo, na qual a educadora partilha com a

estagiaria:

a) “Atencdo a escrita de textos: deve ter letras grandes, deixar espaco entre

elas e atender ao espaco do ponto de vista estético de todo o texto.” (nota de
campo, 18 de Margo, 2003);

b) “Se ndo sabes como a crianga disse, o melhor ¢ ndo anotares. Aconselho-te

a trazer um bloco no bolso e a registares de imediato o que observas.” (nota
de campo, 26 de Margo, 2003);

¢) “Uma actividade ndo implica que seja necessariamente feita num s6 dia. O
fundamental ¢ enquadrar as criangas nas suas actividades, com serenidade
e apoio. Ha que considerar o emergente. E a partir da avaliagdio em
conselho que surge a planificacdo para o dia seguinte da parte do adulto.
Também sigo a técnica dos incidentes criticos e outras observagdes

narrativas para estabelecer a planifica¢ao.” (nota de campo, 7 de Abril, 2003);

d) “E importante dar direito a diferenca. Nem todas as criancas desejam
comunicar as suas conquistas. Temos de encontrar outras maneiras de

valorizar os seus trabalhos.” (nota de campo, 20 de Maio, 2003).

%% Como refere a supervisora cooperante. “ Ha a necessidade de o trabalho ser uma escrita a dois e ndo
apenas a uma” (nota de campo, 26 de Margo/2003).
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Neste “cendrio” a estagiaria ¢ desafiada para uma pratica de observagdo, escuta e
negociacdo com a crianca, permitindo a supervisora continuar o importante didlogo,
quer sobre o respeito conferido a crianga nesse processo social quer sobre o modelo

pedagdgico que lhe permite honrar, no quotidiano, esse respeito ético.

Mas até que ponto este processo relacional partilhado influencia a aprendizagem
profissional de Maria ao nivel das interac¢des? Em seguida, passa-se a analisar a
interaccao educativa de Maria, partindo da sensibilidade para com as criangas, através
dos dados recolhidos no portefolio, nas notas de campo, nas filmagens e na entrevista

realizada a estagiaria.

444 A interaccdo educativa

4.4.4.1 Sensibilidade: a necessidade da escuta activa

Na perspectiva de uma educagcdo de qualidade valoriza-se a importancia da
criacdo de um clima social positivo com interaccdes que revelem sensibilidade a
crianca. A rotina diaria desta sala privilegia a implementa¢do dos principios de

reciprocidade e mutualidade na interac¢ao educativa.

No entanto, esta estagiaria revela inicialmente um posicionamento adverso a
concretizacdo desses principios. As seguintes afirmagdes, retiradas das notas de campo
e da entrevista, permitem constatar que, a par dum crescimento em termos de
sensibilidade a crianga, a estagiaria demonstra ndo ser sensivel aos interesses e

necessidades dela e, por conseguinte, aponta para um respeito unilateral:

“O que se tornou dificil para mim nos primeiros tempos de estdgio foi a
consciencializagdo de que eu, enquanto elemento adulto na sala, ndo possuia o

monopdlio do saber nem da voz” (portefolio:34);

“ Ainda pensava muito que eu devia ter o monopo6lio da voz, eu devia explicar as
criancas quando elas diziam alguma coisa errada, corrigi-las regularmente” (entrevista,
Maio).

Pode dizer-se que o contexto pedagogico onde estd a fazer o estagio comega a
interroga-la nas suas opinides e saberes. As suas reflexdes revelam ja alguma

consciéncia sobre a necessidade de aprender a saber escutar a crianga.No entanto, esses
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saberes nortearam e fundamentaram a interac¢do de Maria nas actividades em pequeno
grupo. Numa fase inicial, a estagidria demonstra uma sensibilidade reduzida pois ndo
respeita € ndo escuta as criangas como participantes nos processos de experimentacao
dos objectos. De facto, Maria decide previamente aquilo que a crianca deve fazer e
pensar, dando instru¢des relativamente a como exlorar e experimentar os materiais e
ndo valorizando os seus interesses e descobertas, como ilumina o seguinte extracto da

filmagem:

“- Maria estd com um grupo de cinco criangas numa mesa € orienta uma
actividade em torno do iman. A estagiaria pergunta:”Vocés querem experimentar se o
iman (de forma cilindrico e preso a uma corda) agarra estes materiais que temos
aqui?” E coloca a caixa no meio da mesa que contém colheres, tesouras, tubos de
papeldo, pregos, pedacos de esferovite e massas.”Querem ver se agarra e, retirando a
caixa para a sua beira, acrescenta:” por exemplo, uma colher? Querem experimentar
para ver se agarra uma colher?” E d& a colher a Inacia que esta sentada do seu lado
direito. Mas como tinha o iman ao contrario, a crianga responde: “Ndo da.”, e procura
devolver a colher. “E do outro lado?” Pergunta Maria. A crianga reage em
conformidade e diz: “4h, ah, ah!” “Entdo dd, ou ndo da?”, questiona Maria. “Da.”,
responde a crianga. E Maria escreve no seu bloco e depois pergunta: “Indcia, onde é que
ndo da, onde é que ndo da?”, tazendo o sinal de negacdo com o indicador. Mas a
crianca limita-se a mudar a posi¢ao da colher e coloca o cabo dizendo: “Da/ “ Maria
intervém dizendo:”Deste lado da corda, vé se aqui da.” Entdo, a crianga retira a colher
e coloca-a na corda e diz, sorrindo: “Ndo da.” — “Ndo da?”” Repete Maria que volta a
escrever no seu bloco. Uma crianga que nada tinha tenta pegar um objecto da caixa mas
Maria nao deixa e da-lhe um tubo de papeldo. — “Ndo da”, diz a crianca depois de ter
experimentado. (...) Duas criancas pegam nos respectivos fios e baloigam o iman com

~ 99

as colheres dizendo: dlim-dldo, dlim, dldo”. Maria, olhando-as, diz: “Tem muita for¢a,
segura a colher. Olha, queres experimentar isto, Indcia?” Pergunta dando-lhe um rolo
de papeldao mas, como nao atrai o objecto, a crianca abandona-o de imediato. Entretanto,
a Luisa atrai a colher com o iman, mostrando o efeito giratério do cabo, toda contente.
Maria retira-lhe a colher, coloca-a na caixa e da-lhe um pedago de esferovite,
perguntando:” Acham que isto agarra ao iman?” * Esta (a colher) cola”, diz a Luisa. “

Entdo se esta cola, se cola poes ali”, diz Maria indicando a caixa. A crianca reage em

conformidade. — “F este aqui (um pedaco de esferovite)? Pergunta Maria retirando-lhe o

209



tubo de papeldo.”Cola? Onde é que poes o que ndo cola?” A crianga vai para a caixa
dos que colam e Maria diz-lhe: “Os que ndo colam, ndo colam!” E aponta para a outra
caixa., perguntando de novo: “Indcia, esse ndo cola, esse ndao cola? Inacia, olha para
mim, olha para mim, este ndo cola ou cola?  (...) “Olha, olha”, diz uma crianga toda
contente porque as tesouras tinham colado. — “Se cola, pée aqui”, responde Maria.

(...)” (Actividade em pequeno grupo, 18 de Marco, 2003)69.

Neste extracto, ¢ perfeitamente perceptivel que Maria orienta a actividade em
funcdo do objectivo educacional que previamente identificou: classificar os objectos em
duas classes, isto €, os objectos que atraem e 0os que ndo atraem. Baseia-se apenas no
assunto-matéria e desvaloriza as descobertas exploratorias realizadas pelas criancas. Na
sua interac¢ao com as criangas, demonstra ainda gestos pouco positivos quando retira,
sem permissao prévia, os objectos das suas maos. No decurso da actividade, € como nao
respeita a iniciativa das criangas, estas acabam por abandonar a tarefa, ficando apenas

uma crianga com a Maria.

Neste modo de estar com a crianga espera-se apenas que responda adequadamente
aos estimulos, nao lhe sendo proporcionadas oportunidades de participacdo activa.
Pode-se a este respeito afirmar que ndo ¢ reconhecida a importancia da iniciativa da
crianga, no sentido de protagonista no processo de ensino-aprendizagem. Neste

horizonte, prespassa um respeito unilateral.
O mesmo espirito também se patenteia na seguinte nota de campo:

“- Maria realiza, de novo, em pequeno grupo uma actividade em torno dos imans.
Juntamente com cinco criangas, apresenta imans rectangulares inicialmente
“escondidos” em caixas e clipes de diferentes tamanhos. O procedimento ¢ o mesmo:
pergunta — resposta, anota no bloco e ndo deixa efectuar a livre exploragdo por parte das
criancas. Algumas criancas desmotivam-se ¢ acabam por abandonar a tarefa. Maria fica

apenas com uma crianga”. (nota de campo, 1 de Abril, 2003).

%Esta actividade s6 demonstra uma interac¢do rica no mbito da estimulagdo quando noutro tempo da
rotina (0o momento de higiene das criangas para o almogo) trés criangas se aproximam de Maria e ficam
na experimentag@o dos materiais com ela.
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Maria proporciona uma visdo contraria do que se pratica neste contexto
educacional pois aponta para uma perspectiva de intervencao focalizada na tarefa e na

cultura do adulto.

Na verdade, conforme Maria constata: “o que me surpreendeu ¢ que, entre os
varios momentos planeados para e com as criancas, ha sempre tempo para o respeito

pelas suas opinides, decisdes € comunicagdes” (portefdlio: 16).

A escuta activa da crianga torna-se mais saliente na estagiaria a partir do momento
em que esta se apropria dos instrumentos reguladores da vida da sala de infancia
(Grave-Resendes e Soares, 2002). E sobretudo ao redor da mesa grande (Vasconcelos,
1997) que Maria desenvolve uma atencdo genuina e um respeito mituo, como ilustra o

seguinte extracto da filmagem:

“- Maria inicia o Conselho, perguntando: “Jodo qual é o teu comunicado?” — (?)
“Remédio”, responde a crianga. — “Tomaste remédio. Olhem, Rute, estdas a ouvir?” e
Maria olha para o fundo da mesa e diz: “O Jodo tomou remédio. E por que é que
tomaste remédio?” — (?7) — “Por causa da tosse”, repete Maria que acrescenta: “Vocés ja
o ouviram tossir aqui na sala?” — “Sim”, responde uma crianga. — “Tu estds com tosse,
Jodo, estas?” — A crianga anui com a cabega dizendo: (?) — “Tomaste remédio a noite,
entdo. Olha, como é que queres que escreva?” — “Eu estou doente.” — “Queres que
escreva que estas doente?”, pergunta Maria. A crianca anui com a cabega. — E mais?

b

“Vamos entdo dizer como tu disseste. Ontem, ontem...” — “Eu fui para o meu quarto. “—

“Mas antes de ir para o quarto, o que é que tu fizeste? Tomaste?” — “Leite e fui para a

’

cozinha.” — “Leite e 0?” — “E o remédio com agua.” — “Vamos ajudd-lo a construir o
texto dele, vamos Pedro?”, pergunta Maria. — “Ontem tomei leite.”, diz a crianga. E
Maria comega a escrever soletrando: “on-tem. Agora vou escrever to- mei.” — “Tomei
leite”, diz o Jodo olhando a escrita de Maria. — “Devagarinho, eu ndo escrevo tdo
rapido como tu falas”, adverte Maria que depois diz: “Lei-te. Olhem que palavra
bonita: leite.” — “O remédio e a agua”, acrescenta uma crianga. — “E falta o remédio”,

diz outra crianga. — “Entdo tomei leite e remédio com agua, é assim, posso escrever

assim? * pergunta Maria. (Conselho, escrita dos textos livres, 26 de Margo, 2003)

Parece poder dizer-se que o momento de participacdo no Conselho, estrutura

instituida onde os vdrios autores (adultos e criangas) partilham o poder no dia a dia da
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accdo educativa, levou Maria a reflectir criticamente sobre o seu modo pedagdgico de

estar com a crianga, na direc¢do de aprender a escuta-la.

No tempo destinado as noticias trazidas pelas criangas, Maria ndo s6 apoia a
crianca a ter confianca na comunica¢ao como medeia quer a colaboracao dos pares quer
a organizacdo das ideias no espaco e no tempo (Niza, 1998; 2007). Em parceria com a
crianga e o grupo, mostra respeito pelo que as criancas dizem e, ao escuta-las, vivencia-
se a sua transformacdo em reais sujeitos da construcdo das experiéncias, ao lado da

estagiaria, igualmente sujeito do processo.

A gramatica pedagogica adoptada e os instrumentos reguladores desafiaram a
pedagogia transmissiva de Maria, desenvolvendo-lhe uma interaccdo que possibilita a

crianca aprender e evoluir através do seu envolvimento activo nas aprendizagens.

Na reconstru¢do da imagem de crianga competente e capaz, Rita teve de aprender
a saber escutar a crianca e teve de partilhar e estender essa aprendizagem no seio do

grupo, como ilustra o extracto da filmagem seguinte:

“- Quem é que vai falar a seguir?” Pergunta Maria — “Eu”, diz uma crianga —
“Ndo!” Interpela outra que levanta o indicador no ar e acrescenta: "E o Rui.” — “O Rui”,
repete a Maria que acrescenta: “Nos combinamos que a seguir é o Rui. Ja pensaste o

que queres dizer, Rui? Oh, meninos pode ser? Vamos respeitar os nossos amigos?”’

(Conselho, acolhimento, 1 de Abril/2003).

A rotina didria privilegia a liberdade de expressdo, a partilha de opinides e de
interesses. Através de actividades quotidianas como as “Novidades”, percepciona-se
que Maria relembra a necessidade de respeitar a vez e a voz das criangas, alertando para
a decisdo que havia sido acordada entre os varios elementos do grupo e para a
necessaria responsabiliza¢do de cada um pelo bom funcionamento de um sistema social

instituido (Niza, 1997; 1998; 2007; Freinet, 1973).

Na reconstrugdo da imagem de crianca competente e capaz, Maria também
aprende a ser sensivel aos interesses € motivagdes das criangas, apoiando as actividades
que as criangas se propuseram realizar, em pequeno grupo ou individualmente, no
momento das Actividades e Projectos. Demonstra também saber escutar a crianga
quando esta comunica no tempo das Comunicacdes as descobertas e as aprendizagens

realizadas durante as actividades.
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Maria aprende assim a garantir o exercicio continuado dos valores de evidente
respeito pela voz da crianga no Conselho de Cooperagdo, dinamizado por processos de

cooperacao (Niza, 1998; 2007; Freinet, 1973)

Sublinhe-se entdo o processo de consciencializagdo da estagidria, conforme
extracto da entrevista:”Agora ja percebi que ¢ conversando com elas (as criangas) que
vamos construindo o conhecimento: eu e elas. J& sou capaz de esperar e procuro nao
responder logo. Acho que cada vez me coloco mais ao nivel da crianga” (entrevista, Junho,

2003).

Mas comportamentos e atitudes empaticas sdo uma aprendizagem mais lenta do
que formular ideias. De facto, a mudanca de atitudes ¢ lenta. Apesar de Maria ter
caminhado na escuta activa da crianca, ndo se pode ignorar a sua reduzida empatia. A
compreensdo empatica ¢ uma competéncia basica no dominio da sensibilidade, uma vez
que se torna fundamental essa compreensdo do ponto de vista da crianca e a
comunicagdo a crianga dessa compreensdo. Porém, Maria era pouco afavel, calorosa e
cordial aquando das exigéncias do cumprimento das regras face a crianga pequena.
Curiosamente, a sua comunicacdo nao-verbal, distante, s6 de vez em quando se
transformava: a sua expressdo facial abria-se, 0 seu sorriso espontaneo tornava-se um
convite natural ao regozijo da interac¢do com as criangas, como ilustra o seguinte

extracto da filmagem:

- “Querem que eu leia mais um pouco?” Pergunta Maria. Depois continua a ler:
“O hamster mais pequenino que existe é o hamster de patas peludas. Um hamster de
patas peludas?” pergunta Maria, mostrando surpresa e abrindo o sorriso. H4 duas
criancas que riem divertidas. — “E este que estd aqui e diz que tem patas peludas”,
reforga Maria, acentuando a perplexidade através do tom de voz. As criangas riem de
novo. — “Eu nunca vi. Vocés ja viram um hamster de patas peludas?” acentua Maria, de
novo, refor¢ando, divertida, a palavra “peludas”. — “Eu nunca vi”, responde uma crianga

divertida. (Actividade em pequeno grupo, 26 de Margo/2003).

Maria consegue libertar-se da tarefa, procurando divertir-se com as criangas
durante a sua interac¢ao, mostrando aqui desenvolver interac¢des calorosas, de regozijo
e prazer. Estas experiéncias permitem a crianga crescer na sua capacidade de acreditar e
confiar nos outros, de tomar a iniciativa e de sentir empatia e autoconfianca (Hohmann

e Weikart, 1997).
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Pode entdo dizer-se que a fraca sensibilidade a crianga comegou a fazer parte do
passado de Maria, apesar de persistir a dificuldade profissional de empatia face a

crianga.

4442 A comunidade de partilha democritica: a promocio da

autonomia.

A andlise da aprendizagem da competéncia profissional de garantir a autonomia
da crianga sera feita com base nos dados recolhidos nas notas de campo, nas filmagens e

no portefolio.

Numa fase inicial, ¢ como ja anteriormente referenciado, Maria ndo concedia
oportunidade a crianga de aprender e participar activamente nas actividades propostas
por ela. Neste cenario, a estagiaria decidia aquilo que a crianca devia pensar e fazer e

interagia independentemente das suas necessidades e interesses.

Numa sala sécio-construtivista, e contrariamente ao modelo transmissivo,
pretende-se a aprendizagem da crianga através da experiéncia directa (Dewey, 2002).
Note-se que, nesta sala de infancia, o processo de tomada de decisdes acerca do que
fazer e de como fazer ¢ uma experiéncia partilhada entre adultos e criancas. Esta
vivéncia permitiu a estagiaria intervir mais adequadamente, principalmente ao nivel da

autonomia das criangas.

As interac¢des que a estagidria estabelece e desenvolve no Conselho de
Cooperagdo, contrariamente ao exclusivo da sua voz, apoiam, efectivamente, o

desenvolvimento do poder pessoal da crianca.

Os extractos da filmagem que, de seguida, se apresentam ilustram bem o apoio a

autonomia ¢ iniciativa da crianga:

“- Oh, Carlos, qual é o teu comunicado? (...) Olha, o que queres que eu escreva,
Joana? (...) Queres ajuda dos teus amigos? (...) Tu é que tens de dizer o texto que é
para eu escrever aqui. Queres ajuda? (...) Queres que eu escreva assim: “Ontem fiquei
em casa com a minha mae”. Queres? (...) Quem disse isto? Pergunta Maria, virando a
folha para todos verem. (...) Manuel, este é o teu texto. Depois queres ilustrar o teu

texto? Depois, queres fazer um desenho no teu texto? Queres?” (filmagem, acolhimento, 26

de Margo/2003);
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“- Olha Carlota, queres por o texto a tua beira para depois o trabalhares? (...)
Como é que queres que eu escreva? (...) Queres que escreva ou SO queres contar SO aos
amigos? (...) Luis, depois queres fazer um desenho para ilustrar o teu texto? (...) Quem

disse isto: O meu avo veio buscar-me ao colégio.” (filmagem, acolhimento, 10 de Abril/2003).

E neste contexto de exposi¢do das suas novidades, no qual as criangas optam por
sO contar aos amigos ou por registd-las através do codigo escrito, que Maria vai
retirando registos com o objectivo de utilizar posteriormente os textos elaborados para
exposicao na area da escrita. Num clima de livre expressao (Freinet, 1973), partilha as
novidades e da-lhes relevo, permitindo as criancas crescerem na sua capacidade de

tomar a iniciativa, de acreditar ¢ confiar nos outros.

Esta liberdade de escolha e iniciativa evidencia-se também no tempo curricular
das actividades e dos projectos uma vez que Maria transpde para as criangas a
responsabilidade de decidir o que querem fazer e saber, tendo como ponto de partida os
seus interesses € motivagdes, como demostram os dados recolhidos nas notas de campo

e nas filmagens:

-“Quem quer trabalhar com a Maria na area das experiéncias?” Pergunta a
educadora apos a escrita do ultimo texto. Alguns dedos levantam-se no ar, dizendo:”Eu,

eu, eu!” (nota de campo, 18 de Margo, 2003);

“- Olhem vocés lembram-se que estdo a fazer um trabalho com a Maria que ainda
ndo esta acabado. Que trabalho é esse?” Pergunta a educadora. — “FE do ratinho, é da

casota do ratinho”, responde uma crianca. — “E da casota para o ratinho?” Pergunta

Maria. — “Nado”, responde uma crianca. — “Nao? O que é entdo, Luisa?” — “Ele passa
por baixo”, acrescenta a crianga. — “Ele passa por baixo”, repete a Maria que
acrescenta: “Entdo, aquilo o que sdo? Sdo to?” — “Tocas”, responde a Luisa. — “Os

meninos que estdo a trabalhar comigo, querem continuar?” Pergunta Maria. — “Sim”,
respondem alguns. — “E os outros meninos vdo trabalhar onde?’ — “Pelas areas”,
respondem outros. — “Olhem, a Filipa diz que quer ir para a area das experiéncias. O
que vais la fazer, Filipa?” — (?) — “Diz alto aos teus amigos, Filipa. Ouviste, Augusta?”
— “Vai trabalhar com a maquina fotografica”, diz o Anténio. — “Vai trabalhar com a
mdquina fotografica. Queres ir marcar no mapa?”’ A crianga anui com a cabeca. “Olha

;2

e queres escolher algum amigo para trabalhar contigo?”, pergunta Maria. — “O André”,

responde a Filipa. — “André, gostavas de ir?” Pergunta a educadora. — “Sim. " — “Vocés
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ajudam-se um ao outro a preencher o mapa?” Pergunta Maria. A Filipa autonomamente
procura a fotografia da 4rea no sentido horizontal, procurando em seguida descer na

vertical até fazer coincidir o seu nome com a respectiva area. (...) (filmagem, tempo de
planificagdo, 10 de Abril, 2003);

“- Entdo para que area queres ir?” Pergunta Maria. — “Para a drea da plastica,
vou fazer um crocodilo. E vou fazer o crocodilo com o Nuno”. E as criancas levantam-
se para assinalar no mapa de actividades. — “Francisca, queres dizer aos amigos para
onde queres trabalhar?” Pergunta Maria. — (?) — “Olhem, vocés ouviram? A nossa
Francisca quer ir para a drea das construgoes. Queres escolher um amigo para ir
contigo? Queres?” — “O Ricardo”. — “Ricardo, queres ir com a Filipa para a drea das

construgoes?” — “Quero”. (filmagem, tempo de planificagdo, Junho, 2003).

O que acontece na realidade ¢ que os planos de trabalho sdo contratos explicitos
(Niza, 1998a; 2007; Freinet, 1973) que comprometem e responsabilizam,
simultaneamente, a estagiaria e as criangas. Deste modo, o processo de aprendizagem
corporiza-se num interac¢do sociocentrada e estruturante da comunicacao, cooperagdo e

negociagao entre a estagiaria e a crianga e criangas entre si.

Seguindo a linha de pensamento de Niza (1998; 2007) e de Yvone Niza e Santana
(1996) pode dizer-se que a estagiaria interage dando liberdade a crianga para gerir as
actividades, o espaco, o tempo e os companheiros de trabalho, proporcionando uma
vivéncia democratica e garantindo a participagdo da crianga na gestdo da vida na sala de
infancia.

Na sala em questdo, as criangas t€ém oportunidade de assinalar a area para onde
querem ir trabalhar no mapa de actividades, mapa que preenchem sozinhos ou com a
ajuda de um par ou adulto. Ao escolherem uma determinada darea, as criangas
demonstram o trabalho especifico que querem realizar naquele dia e tomam consciéncia
que o espago respeitante a cada area impde limites no que concerne ao numero de

elementos que ai pode trabalhar ao mesmo tempo.

Através do portefolio, de novo, se ilustra a iniciativa da crianga quando se vé
confrontada com o limite de elementos respeitante a cada area: “Dai que as criangas,
frequentemente, desprendessem por momentos o olhar do mapa e olhassem para todo o

espago da sala até conseguirem definir um novo plano (p.28).
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A reformulacdo do plano de trabalho depende da organiza¢dao dos espacos e dos
materiais. Tomando como base esta dimensao pedagdgica deve referir-se que” isto s6 €
possivel porque, por um lado, as criangas conhecem os objectos de que podem dispor e
as suas possiveis utilizagcdes e, por outro, porque a sala estda bem organizada, com
material acessivel e etiquetado, exactamente para favorecer a autonomia das criangas
(portefolio: 28).

Estas circunstancias implicam que a participagdo activa das criangas nao pode ter
lugar sem a organizag¢do de um espago e materiais relacionados com a actividade normal

e saudavel dessa participagdo (Niza, 1998; 2007; Oliveira-Formosinho, 1996).

E importante referir que existe nesta sala um constante apelo a reciprocidade:“se
ndo ouvires o teu amigo, ele também nao te vai querer ouvir a ti” ou “se ndo estimares o

teu amigo, ele ndo vai querer trabalhar contigo” (notas de campo, 18 € 26 de Margo, 10 de Abril

e Junho).

Todavia, relativamente a forma como a estagidria lida com as transgressoes das
criancas, € possivel dizer que oscila entre o exercicio da reciprocidade e a repreensao

directa.

A seguinte nota de campo ilustra a forma como Maria enfatiza a repreensao

directa e pouco carinhosa:

“- Na hora de arrumar, o Luis coloca, de uma forma natural e distraida, as tesouras
na caixa transparente que a Maria tinha em cima da mesa. Com voz de repreensdo e
num tom duro, diz-lhe: “Olha, Luis, eu trouxe para aqui duas tesouras, s6 duas, para
trabalhar com os meninos. Tu vais arrumar os teus materiais, esta bem? E, pegando nas
tesouras que o Luis tinha colocado na caixa, coloca-lhas na mao.” (nota de campo, 18 de
Marco, 2003).

Nao faz sentido apelar as responsabilidades da crianga num tom de voz rispido,
quando se pretende fomentar valores democraticos como a interajuda, a solidariedade e

o respeito pelos outros.

Na seguinte nota de campo, novamente a regra por ela proposta reserva para o
adulto o lugar central da comunicacdo e assinala a crianca o papel de ouvinte e

respondente:

“- Na actividade em pequeno grupo, a crianga levanta-se da cadeira para aceder ao

material que estava proximo da estagiaria. Mas esta diz-lhe:*“Olha, Joana, senta-te
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direita na cadeira.” E acrescenta, endurecendo a voz € com uma expressdo facial
9
fechada: “Nao ¢ assim que se senta, senta-te direita!” pois a crianga tinha-se sentado

sobre as pernas. (nota de campo, 1 de Abril/2003).

Persiste novamente a dificuldade profissional de empatia, configurando-se
claramente uma pedagogia de controlo, através da qual Maria providencia a lei e a
ordem (Oliveira-Formosinho e Lino, 2008; 2001). Para Maria, o mais importante
naquele momento era instruir as criangas e para tal estabelecer regras de comportamento

que lhe permitissem actuar sem perturbagdes no seio do pequeno grupo.

Mas, em tempo de grande grupo, a interac¢do de Maria ¢ muito diferente.
A.estagidria procura fazer apelo a reciprocidade, no sentido de instaurar a ordem, que s6
foi estabelecida totalmente com a entrada da educadora na sala, conforme extracto

recolhido na filmagem:

“- Para combinarmos uma coisa..., era uma coisa tao simples. Era preciso fazer
tanto barulho?” Pergunta Maria, de pé e com os bragos cruzados, num tom repreensivo,
mas leve. Depois, amacia a voz e estendendo o seu brago direito e assinalando para
baixo e para cima com o indicador diz: “Se ndo ouvirmos os nossos amigos, eles
também ndo nos vao querer ouvir. Olhem, ndo conseguimos falar um de cada vez?
Carlos, Carlos, olha para mim, ndo conseguimos falar um de cada vez para
combinarmos quem vai para a area da casinha?” — “Eu! Eu!” erguendo-se de novo
varias vozes. — “Olhem e ainda para mais Maria estava a acabar de ler o qué?” — “A
cozinha”, diz uma crianca — “O didrio!” Diz Maria num tom de voz pesaroso. ” Olhem,
e se fossemos acabar isto rapido, podiamos ir para o mapa e escolher a area que
querem trabalhar. Olhem, deixem a Maria acabar de ler”, diz com voz de stplica. —
“FEu sou o cozinheiro”, diz uma crianga —“Sou eu”, diz outra. — “Olhem, podem ser os
dois e podem-se ajudar um ao outro, ndo ¢€”, pergunta Maria — “Sim”, diz uma crianga —
“Eu posso fazer a comida”, diz outra. — “Oh va la, ajudem-me”, pede Maria pois alguns
falam ao mesmo tempo. — “Luisa, va la, ajuda-me”, diz Maria ja com voz de stplica.”

(Filmagem da leitura do Diario de Grupo, 26 de Maio/2003).

Convém referenciar, ainda que brevemente, que a instabilidade gerada foi
consequente da confusdo temporal que as criangas fizeram aquando da leitura do Diério

em torno da coluna o que gostamos de fazer - “ Eu fiz de conta que era o pai e o Rui era
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o filho.” A interpelacdo da estagiaria fez com que as criangas confundissem os tempos

curriculares e julgaram ser o tempo da planificagao das actividades e projectos.

O Diario ¢ mais uma prova da partilha do poder do adulto na regulagdo da sala de
infancia e, neste contexto, compreende-se que Maria desempenha o papel de amiga
critica no sentido de estabelecer a seguranca, interajuda e a co-responsabilizagdo, por

parte das criangas.

A analise decorrente da perspectiva de Piaget (1984) implica que, para se
encorajar os comportamentos socio-morais, ¢ fundamental a atitude do adulto. Nesta
linha de pensamento, a supervisora cria um envolvimento amplo, no qual as criangas e a

estagiria se situam e se inserem, conforme extracto recolhido nas filmagens:

“- No tempo curricular das Comunicagdes existe um momento em que varias
criancas conversam entre si. — “Assim ndo falamos, pois ndo, Diogo? Diz!” Acentua a
educadora baixinho para a crianga. —“Assim ndo falo”, repete o Diogo. — “Eu também
ndo falo”, refor¢ca o seu companheiro de actividade conjunta. — “Isso mesmo. Olhem, o
Diogo diz que assim ndo fala”, repete a educadora. — “Olhem, eu fazia como o Diogo.
Se ndo me ouvissem, eu também ndo falava”, acrescenta Maria. Progressivamente, todos

se calam.” (Filmagem das Comunicagdes, Junho, 2003).

Nesta situagdo, o adulto funciona como modelo positivo nas interac¢des, fazendo
avangar o trabalho e criando condigdes que permitem garantir o comportamento social e

moral do grupo (Vieira, 2004).

Em resumo, no ambito da autonomia, Maria abandona progressivamente o poder
para se colocar na perspectiva das criancas e adoptar uma atitude flexivel e aberta as
suas ideias e intengdes. Permite assim a crianga escolher e apoia a sua escolha,
encorajando-a a ter ideias proprias e a assumir responsabilidades. Porém, no apoio a
resolucao de conflitos interpessoais, oscila entre a reciprocidade e a repreensao directa,

area onde o posterior exercicio da profissdo necessita de conquistar ganhos.

Depois desta descri¢gdo passa-se a analisar a estimulacdo concedida a crianga,

através dos dados recolhidos no portefolio e nas filmagens.
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4.4.4.3 Estimulacdo: um processo de intervenciao dificil

No ambito da aprendizagem da estimulacdo, Maria apresenta uma interac¢ao
educativa que oscila entre uma intervengdo que apoia as reais necessidades das criancas
e uma intervencao que as enclausura na logica da “escolariza¢ao”, em grande medida

estranha e desconectada das experiéncias quotidianas.

Na verdade, supervisora e Maria apresentam posturas diferentes no que diz
respeito a estimulacdo da linguagem escrita. Maria considera que deve apoiar estas
criancas de modo a estimular a aprendizagem da divisdo silabica e das letras. Para a
supervisora, 0 mais importante ¢ incentivar o conhecimento de palavras significativas,

como, por exemplo a palavra “mae”.
O seguinte extracto, retirado das filmagens, ilustra essas preocupacoes:

“-(...) “Eu ontem fiquei em casa”, diz a Carolina. — “Fiquei em casa. Ficaste em
casa com quem?” Pergunta Maria — “Com a mae”. — “Queres que escreva assim: Eu
ontem fiquei em casa com a minha mie?” E Maria comeca a escrever. — “E uma coisa
muito importante, ndo ¢? Poder ficar em casa com a mde”, acrescenta a educadora. —
“Ontem fiquei”, diz Maria que acrescenta: “fiquei em casa com quem? Ajudas-me,
ontem fiquei e mais?” A crianga ndo responde. Maria continua escrevendo, soletrando:
“ca-sa. Olhem escrevi casa, olhem ca-sa “‘e continua, perguntando com “a?” — “Mae”,
diz uma crianca — “Falta a mae”, diz Maria — “Olhem mde, como se escreve”,
acrescenta a educadora — “A palavra mde, m-a-e e leva uma coisa engragada, olhem”,
diz Maria chamando a aten¢do para o acento. — “Olhem que pequenina”, diz a
educadora — “Quem disse isto?” Pergunta Maria, virando a folha para todos verem. — “4
Carolina”, respondem alguns. — “Vou escrever o nome de quem disse o texto”, diz
Maria que comega a soletrar “Ca-ro-li-na.” E as criangas também soletram o nome mas
fazem-no mais depressa do que Maria — “Olhem que demora muito mais tempo a

escrever que a falar”, acrescenta a educadora. (...)” (Conselho, escrita de textos livres, 26 de

Margo, 2003)

Nao ¢ facil agir numa perspectiva integrada, mas ¢ no contexto de exposi¢ao das
novidades das criangas que a estagiaria medeia porque ajuda o discurso a ser trabalhado,
procurando a colaboragdo dos pares, a organizagdo das ideias no espago € no tempo, o
enriquecimento do que se quer verbalizar e o desenvolvimento do vocabulario. Maria

ndo s6 inclui a experiéncia e as vivéncias da crianca no ambito de objectivos mais
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amplos como também procura aproveitar os didlogos para, verbalizando enquanto

escreve, ajudar a tomada de consciéncia de que a escrita codifica a fala (Niza, 1997).

O momento da escrita dos textos livres (Freinet, 1973) constitui, assim, uma boa
oportunidade para Maria conduzir as criangas a contactarem com a linguagem escrita e
para comecarem a adquirir “mecanismos de base” (Grave-Resende e Soares, 2000)
acerca deste codigo e das suas relagcdes com a linguagem oral. Mais concretamente, ¢
apresentado um outro excerto das filmagens que ilustra a tendéncia da Maria para a

promocgao da aprendizagem das letras:

“- O meu avo veio buscar-me ao colégio”. (...) — “Olha, olha o meu avo”, repete
Maria. — “Veio buscar-me”, diz o Bruno. — “Espera ai’, responde Maria enquanto
escreve e que depois diz: “Olha outra vez a palavra avo, a-vé”, repete soletrando. “Diz
la entdo Bruno”. — “Veio buscar-me ao colégio”, diz o Bruno muito baixinho. — “Diz
mais alto”, retorque Maria. — “Veio buscar-me ao colégio”, responde outra crianga —

“Veio buscar-me ao colégio”, repete a educadora. — “Olha “veio”, diz Maria enquanto

escreve — “Ao colégio”, diz uma crianga — “Buscar”, diz a Maria. — “Colégio”,
acrescenta outra crianca. — “Buscar”, diz Maria: “esta quase a acabar, olha, agora
vamos escrever que palavra?” — “Colégio”, responde uma crianca — “Boa!” Diz a

educadora que acrescenta:” Isto porque a Luisa estd ali atenta. Olha e ndo se esquece

’

da novidade do Bruno.” — “Co-lé-gi e vamos acabar com qué?” Pergunta Maria, com
“0”? — O “¢”, responde uma crianca. — “Esta bolinha e faz o gesto no ar, que letra é?”
— “A4 bolinha é o “a”, responde outra crianga — “Um “a”? O “a” é a que tem uma
perninha. E a bolinha sem perninha? E 0?” —“O “6”, responde uma crianga — “O “0”,
muito bem” e lé: “o meu avo veio buscar-me ao colégio. Quem disse isto? “ — “O
Bruno”, respondem algumas criancas. — “Entdo deixa-me escrever aqui e disse isto no

dia? Dia 10 de Abril de 2003. Ficou bonito, ndo ficou, Bruno?”, virando o texto para

lhe mostrar” (Conselho, escrita de textos livres, 10 de Abril, 2003).

Convém referir que, sem a ajuda, apoio e reflexdo da supervisora, facilmente as
interaccoes da estagiaria poderiam resvalar para uma estimulagdo didactica, para uma
mera transmissdo de conhecimentos, tornando o conhecimento pouco significativo e
burocratizado. O tempo da escrita dos textos livres ¢ uma forma de valorizagdo publica
de algo que foi significativo para aquela crianga e que, porque partilhou com os pares e

com os adultos, se transformou em algo importante para todos. Dai que, geralmente, as
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criangas queiram ver as suas novidades escritas pois tém noc¢do que, depois de

ilustrarem o seu texto, este sera afixado na parede.

Para Niza (2001), ¢ fundamental a valorizagao do quotidiano como um processo
objectivado em escrita, quer como operador do conhecimento quer como memoria.
Entende-se que Maria, no secretariar do quotidiano (Niza, 1998), transmite uma
apreciagdo positiva da supervisora do terreno dado que “este habito de escrever tudo o
que de mais relevante dizem as criangas, bem como datar as ocorréncias, aprendi-o com
a educadora com quem estou a estagiar e facilita quer o meu trabalho com as criangas

quer a documentacdo dos aspectos mais significativos da sala.” (portefolio, p.19).

Na perspectiva de Vygostky (1991; 1996) esta declaracao significa que candidata
a educadora menos experiente aprende e constroi conhecimentos com o apoio da
educadora mais experiente. Ao participar no registo, a estagiaria aprende a reconhecer
0s progressos € as realizacdes das criangas, a desenvolver o sentido de participagdo e a
levar a cabo processos de documentagdo consentaneos com o modelo pedagogico que

pratica (Niza, 1998; 2007).

Maria ndo fez apenas uma aprendizagem guiada no secretariar do quotidiano
como 1€ e interpreta outros dados da experiéncia que tem potencial de crescimento tanto
para a crianca como para a sua aprendizagem profissional:* no geral verifiquei que (...)
0s projectos nao surgem da imposi¢ao dos adultos mas sao reflexo dos interesses das

criancas (portefolio, p.18).

. 0 . . . e, .

No decurso do trabalho de projecto’ (Oliveira-Formosinho, 2001a), a estagiaria,
apercebendo-se do interesse das criancas para o estudo do hamster oferecido por uma
mae de uma crianga, incentiva e apoia a pesquisa conjunta, alargando e estendendo os

conhecimentos das criangas:

“- Olha Ana, sdo hamsters russos e a Russia fica aqui’, diz Maria apontando no
globo. — “A Russia é isto tudo, e diz, continuando a ler: “conhecem-se facilmente pela
lista negra no dorso, nas costas. Os hamsters, na Russia, tém esta listinha nas costas. O
nosso hamster tem esta listinha nas costas?” Entdo Maria pega na gaiola e coloca-a no

centro da mesa. — “Eu ndo vejo”, diz uma crianga. — “Sentem-se, shhh... O nosso

7°0 trabalho de projecto em torno do hamster desenvolveu-se na linha de Katz e Chard (1997).
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hamster tem uma lista? Vamos ver” E as trés criancas debrucam-se sobre a gaiola. —
“Ndo tem, ndo tem a lista”, diz Maria que volta a colocar a gaiola no sitio. (...) Depois
Maria aponta uma imagem e pergunta:’Este aqui, é um hamster de pélo, como? E
apontando para o quadro afixado na parede, diz: sem pélo, de pélo curto ou pélo
longo? Ana, olha para ali, sem pélo, de pélo curto ou de pélo muito grande?” O Luis
sai da mesa, dirige-se para o placar, d4 um pequeno salto e diz: “Deixa ver, deixa ver!”
Retorna a mesa, na area da biblioteca, e diz: “Sem pélo, sem pélo.” (Actividade em pequeno
grupo, 26 de Margo, 2003).

Maria incentiva aqui a constru¢do do conhecimento, procurando garantir que as
relagdes que as criangas estabelecem sejam realmente relevantes e ndo arbitrarias, isto &,
que tenham ndo apenas um valor individual-particular, mas também sociocultural. Deste
ponto de vista, pode-se considerar que a estagiaria actua ao nivel do desenvolvimento
proximo (Vigostky, 1991; 1996). Num ambiente educativo securizante, a estagiaria
recorre a materiais de apoio variados - globo, livro, hamster -, ajudando o grupo de
criangas a ter ao seu alcance materiais apelativos, adequados e necessarios para as suas
descobertas e experiéncias. Também Freinet (1973) enfatiza a importancia de
proporcionar a crianga experiéncias que a envolvam activamente na manipulagdo e
exploracdo dos materiais, que sdo centrais para a aprendizagem e constru¢ao dos

conhecimentos.

No tempo das Comunicagdes, Maria também incentiva e apoia a partilha de
experiéncias da crianga, sublinhando no processo de ensino-aprendizagem o principio
estratégico da intervengdo para a comunicacao (Niza, 1998, 2007), conforme extracto

recolhido nas filmagens:

“- (...) “Onde estavam os ratinhos?” Pergunta Maria. — “Estavam no livro”,
responde a Ana. — “Queres ir buscar o livro onde encontraste os hamsteres? Mostra o
livro, mostra a capa”. A crianga vira o livro para todos. — “Isso! Olhem, vocés sabem
qual é o titulo deste livro? O titulo?” — “Ndo!” Respondem alguns. — “Sabes, Ana, qual
¢ o titulo deste livro? Onde esta o titulo, Ana? Ora mostra aos amigos, onde estd o
titulo do livro”. A Ana vira o livro para todos e aponta o titulo com o indicador. —
Boa!” Diz a educadora. —“Qual é o titulo, Ana? Sabes o que é que diz nessas letras
gordinhas?’ — “Eu sei”, diz a Joana. — “Oh, Joana, sabes?” — “Cor de laranja”,

responde a Joana. — “Cor de laranja?” Exclama Maria. — “As letras sdo cor de laranja”,
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acrescenta a educadora. —“ O que estd escrito, o que querem dizer aquelas letrinhas?

Diz hamster”, acrescenta Maria.” (Conselho, Tempo de Comunicagdes, 26 de Marco, 2003).

Na esteira de Niza (1998) acentua-se aqui“o valor motivacional e civico que
constituem a cooperacao € a comunica¢ao ndo so6 na constru¢do dos saberes individuais,
pelo esfor¢o de cada aluno, para ensinar o que aprendeu, clarificando e pondo a prova
essas aprendizagens, mas sujeitando-as a partilha como exercicio solidario” (p.144). A
valorizacao social dos saberes e dos produtos gerados pelas criancgas, através do apoio e
orientagao de Maria, ndo s6 da sentido social as aprendizagens como ajuda a estruturar

0 conhecimento.

O mesmo espirito se verifica na promoc¢do da tomada de consciéncia da crianca
sobre a cadeia de operagdes para obten¢ao de um determinado resultado. O momento
das comunicagdes permite as criangas a possibilidade de reflectir, de lembrar o produto
da sua actividade. Da mesma forma que as criancas sdo estimuladas na sua iniciativa
pessoal, elas t€ém também de ser responsaveis pelo trabalho em que se empenharam,
expondo-o ao grupo. Assim, as criangas mostram ao grupo o que fizeram, como fizeram
e com quem fizeram o trabalho. E neste momento de reflexio pos-activa sobre as tarefas
executadas e percursos percorridos que também se torna explicito o papel do adulto no
criar de situagdes que desafiam o pensamento, ac¢do e linguagem da crianga, como

ilustra o seguinte extracto da filmagem:

“- No Conselho, a educadora diz: “Eu gostava de ouvir a Joana e sabem porqué?
Porque eu vi a Joana com um sorriso na boca. Ela gostou daquilo que fez. E se tu te
esqueceres de alguma coisa, a Maria estda aqui para ajudar. Va ld, vamos ouvir a
Joana”. Debruga-se um pouco e, num tom de voz mais baixo, diz-lhe:”Tens de falar
alto porque se falares baixinho pensam que podem falar porque ndo ouvem ninguém,
percebes? Tens que falar alto para eles saberem: alto, a Joana esta a falar’. — “Eu fiz
uma ponte sozinha.” — “Olhem a Joana fez uma ponte sozinha. Tu também fizeste uma
ponte Rui, vamos ver se ela é igual a tua? Fala-nos da tua ponte, va la.” — “Eu também
fiz”, diz o Rui — “Mas ndo era igual”, responde a Joana. — “Shh, ndo era igual. Vamos
ouvir como a ponte da Joana foi feita?’ — (?7) — “Fizeste uma ponte com qué? Pode ser
que te ajude. Como é que tu fizeste a ponte?” — A crianga ndo responde. —“Queres
ajuda?” — A crianca diz que sim. — “A Maria ajuda.” — “Joana, como se chamam
aqueles ganchinhos que nos utilizamos para fazer a ponte? Eram clipes, clipes.” —

“Clipes”, repete a Joana. — “Fiz uma ponte com clipes”, escreve a educadora que
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acrescenta: “Se calhar... vocés ja viram uma ponte feita com clipes?”’ — “Pequeninos”,
acrescenta a Joana. — “Pequeninos”, repete a educadora e acrescenta:”’Vocés gostavam
de ver?” — “Sim”, respondem algumas criancas. — “Queres mostrar aos teus amigos
como é que fizeste essa ponte?” A crianca levanta-se para buscar os materiais. —
“Olhem, pode ser que, se gostarem do que a Joana esteve a fazer hoje, amanhad podem
planear trabalhar na drea das experiéncias com os imans. Esperem la, ela vai
mostrar”. Todas as criancas silenciam e observam a feitura do trabalho de Joana com a
ajuda da Maria. Entretanto, a educadora diz: “Esperem um bocadinho, é preciso tempo
para fazer uma ponte. Ndo é uma coisa que se fa¢a assim a correr, pois ndo? Tu
também fizeste a tua a correr? Ndo, pois ndo? E preciso pensar primeiro”. Depois de
construida, Joana levanta-se e mostra aos colegas que, depois, batem palmas. (...)
“Olha, o que ¢ que ajudava os clipes a fazerem a ponte sem cair?”’ Pergunta a
educadora. — “E com uma cola”, responde uma crianca. — “Estdo juntos”, responde a
Joana que acrescenta: “Estdo a segurar os outros.” — “Seguram-se uns aos outros, mas
0 que é que ndo os deixa cair?” Pergunta a educadora. — “O que é que os segura aqui
nas pontas?” Pergunta Maria. — “Como se chamam estas pedrinhas pretas?” Pergunta a
educadora que acrescenta:”’Qutra palavra dificil. Os clipes estdo seguros por estas

pedrinhas pretas que se chamam imans”. (filmagem do Tempo das Comunicagdes, 1 de Abril,

2003).

Este extracto salienta a importancia da estimulacdo para o sucesso da crianga na
concretizagao das actividades e experiéncias e para a realizagdo de aprendizagens com
significado. Os adultos estimulam a crianga a partilhar com os pares o resultado do seu
esfor¢o e dedicagdo, tornando evidente a celebragdo das conquistas. Cria-se assim um
sistema regular de partilha, comunica¢ao, interajuda e o sentido de pertenga ao grupo. O
apoio providenciado pelo adulto assenta no principio de continuidade defendido por
Dewey (1971), isto €, parte dos interesses e das experiéncias do quotidiano das criangas

e considera-os o ponto de partida para a planificagdo educacional.

Neste horizonte, também os momentos de ensino sdo realizados para regular e
aperfeigoar, e ndo como direc¢ao aprioristica das aprendizagens, como ilustra o seguinte

extracto da filmagem:

“- Olha, Carlos, estiveste a trabalhar nesta mesa com a Maria e outros meninos.
Queres contar aos amigos o que fizeste nesta mesa?”’ Pergunta Maria. — “Quero fazer

com esta caixa de ovos um crocodilo”, diz o Carlos que tem a sua frente a caixa de
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ovos. — “Queres fazer um crocodilo com essa caixa de ovos. E o que comegaste a fazer
hoje?” — “Depois pintei o crocodilo da caixa de ovos.” — “Pintaste a caixa de ovos. E
agora faltam muitas coisas? O que é que falta?” — “Fazer os dentes”, responde Carlos.
— “Fazer os dentes e a lingua”. Acrescenta outra crianga. — “E os olhos”, diz outra. —
“Olhem, olhem, a Carolina esta também a ajudar”. Acrescenta Maria. — “E o “cropo”,
diz uma crianca. — “E as pernas”, diz outra. (...)” (Filmagem, Tempo das Comunicagdes, 27 de
Maio, 2003).

Tal como salienta Freinet (1973:12) “ O centro da escola ndo é mais o professor,
mas a crianga”. O apoio de Maria ¢ discreto, constante, securizante, ndo intromissivo e
desafiador. A estagiaria mostra-se disponivel para registar as mensagens das criangas e
animar a circulacdo exploratéria das ideias para a hetero-avaliagdo do trabalho, que ¢
socialmente sustentada e direccionada em processos de ajuda. De facto, o que estd em
causa ¢ a percepcao de que as criangas ndo sao meras respondentes mas intérpretes e
renovadoras do empenhamento activo e individual do colega, constituindo momentos de

aprendizagem e conhecimento.

Os momentos destinados a escolha e planificagdo das actividades permitem as
criancas realizarem actividades com metas e objectivos previamente definidos,

assumindo uma atitude de responsabilizag¢ao pelas decisdes tomadas (Dewey, 1971).

Toda a orgénica e dindmica desta sala mostra uma pratica educacional bem
definida e coerente, onde ¢ dada a crianca a oportunidade de alargar os seus
conhecimentos e construir, de forma activa, a sua propria aprendizagem (Piaget, 1977;

Vigotsky, 1988).

No seguinte extracto da filmagem do Diario de Turma, o mesmo cendrio ¢ similar:
destacam-se os pares como informantes da regulacdo formativa que decorre da
exposicao das produgdes. A interpelacdo do adulto vai no sentido de clarificar as
sugestoes e de estimular a cooperacao ¢ a interajuda:

“- A estagidria diz: Va la, so nos falta ler a ultima frase do Diario “Ontem cortei

99 ¢

com uma tesoura o meu caracol e depois pintei.” “Quem é que estd a fazer um caracol
nesta sala?’ — “E a Andreia”, responde uma crianca. — “E a Andreia, sim senhor”.
Entretanto, a educadora coloca o caracol a frente da crianca. — “E os corninhos?”
Pergunta uma crianga. — “Olhem, o André esta a dizer que lhe faltam os corninhos. Ja

terminaste?” Pergunta a educadora. — “E os olhos? Eu ndo vi os olhos”, diz outra
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crianga. — “Também lhe faltam os olhos”, acrescenta a educadora. — “Os olhos, a boca e
o nariz”. Interpela de novo o André. — “Olha, Andreia, estis a ver a ajuda que eles
estdo a dar?” Pergunta a educadora. (...) Ou¢am la uma coisa. Oh Andreia, os teus
amigos quando olharam para o teu caracol disseram assim: O Carlos disse que lhe
faltavam os olhinhos. O André disse que lhe faltavam os olhos, a boca e o nariz. Tu ja
tens aqui uma ajuda para o teu trabalho de hoje. Vais terminar o caracol hoje,
queres?” — “E os ouvidos”, diz o Antonio. — “E os ouvidos. Olha tantos pormenores.
Achas que vais precisar de ajuda, Andreia? Achas que vais precisar de ajuda para
terminar o teu trabalho? Olha, Antonio, ela diz que precisa de ajuda, esta bem?” — “Eu
vou fazer a minha formiga”, responde o Antonio. — “A4 tua formiga? Olha, pode ser que
enquanto fazes a formiga tu possas ajudar porque ela ndo se pode esquecer, que achas?
Pode ser?” O Antonio anui com a cabecga. — “Esta bem, Andreia? Ele vai-te lembrando
o0 que tu ndo podes esquecer no teu caracol, esta bem?” A Andreia anui com a cabega. —
Olhem, acham que trabalhamos muito esta semana? Pergunta Maria mostrando o cartaz
para todos. E acrescenta: “Eu acho que sim, a Maria escreveu tanta coisa. Eu acho que

trabalhamos muito”. Depois levanta-se para afixar o Didrio de Turma.” (Filmagem,

Avaliag@o em Conselho, 26 de Maio/2003).

Sublinhe-se entdo que € no social que a crianca individualmente se manifesta e,
neste sentido a valorizacdo do trabalho das criangas ¢ também conseguida porque
partilham com os pares o resultado do seu esforgo e dedicagdo que, por vezes, se insere
num didlogo, em forma de avaliacdo, para lancar novas actividades e projectos (Niza,
1998; 2007). E esta reflexdo critica que faz avangar o grupo, criando condigdes para o

jogo democratico que se experimenta no interior do grupo.

O Diério ¢ mais uma prova da partilha do poder do adulto na regulagdo da sala.
De acordo com Freinet (1973), o estimulo a livre expressao e a liberdade de avaliagao
formativa nao pressupde permissividade porque essa liberdade compromete ambos os
intervenientes na interac¢do: para a crianga, refor¢a o compromisso de comunicar ao
grupo as suas realizagdes e descobertas e, para o adulto, garante o compromisso de

ajudar em todos esses processos.

De facto, isto revela como o microssistema ¢ também lido e interpretado pela
estagiaria: “estas criancas, em particular, reconhecem que podem participar, intervir,
decidir na organizagdo do espaco, do tempo e dos materiais ¢ na planificagdo e

avaliacdo da actividades e dos projectos (...) mesmo as criangas mais novas ja se
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aperceberam que tém direitos e deveres que devem ser responsavelmente cumpridos na

pratica comunitaria.” (portefolio:34).

Isto requer da educadora uma atitude de abertura e aceitagdo perante as escolhas e
decisdes das criangas, que sao consideradas como sujeitos de direitos na organizacao de
um clima educacional que promove a construcdo activa, individual e cooperada de

conhecimentos e saberes.

Resta apenas sublinhar que, sobretudo no tempo curricular da Avaliagdo em
Conselho, a estagiaria ndo facilita a estimulagdo das criangas quando se antecipa as
mesmas. Tendo em conta o facto de ser ela a explicar e a verbalizar para o grupo o que
uma crian¢a fez e como fez, a oportunidade de potencializar o desenvolvimento do
pensamento reflexivo das criangas ¢é-lhe retirada. Para uma melhor compreensao do que

se acabou de dizer, apresenta-se o seguinte extracto da filmagem:

“-(...) A estagiaria, olhando a crianga, pergunta: “Queres ir buscar o teu ouri¢o —
cacheiro? Para explicares como fizeste?” Maria pega nele e diz: “Olha, Maria ja deitou
verniz também. Esta brilhante, ndo esta? Estd bonito. Maria pegou num pincel e deitou
por cima para ficar bonito. O da Antonia também ja tem” e pega no outro animal. “Sdo
dois ourigcos-cacheiros, mas sdo tdo diferentes, ndo sdo? Olhem, foram feitos de
maneira diferente, sabem?” — “Quero mexer”, dizem algumas criangas. — “Quero
mexer”, repete uma crianca que estd ao seu lado. Maria mostra-lhe e diz: “E de

plasticina, vocés ndo sabem o que é a plasticina?” (...)” (filmagem, Leitura do Didrio de

Turma, 26 de Maio/2003)

Nesta dinamica interactiva, Maria ndo incentiva os processos reflexivos da crianca
podendo mesmo dizer-se que se sobrepde ao tempo da crianca e impde a sua voz. Nesta
situacdo, adopta um tipo de interac¢do que retira o direito a livre expressao da crianga,
ndo permitindo a esta envolver-se, através da reflexdo sobre o modo como progride o

seu trabalho e como pode ser melhorado.

Porém, no dominio especifico da estimulagdo, ¢ possivel afirmar que Maria
motiva as criangas para que atinjam niveis de realizacdo que ndo alcancariam por si sOs

(Vygotsky, 1991; 1996).

Maria apoia, no tempo curricular das actividades e projectos, os interesses da
criancga e ainda estimula a interac¢do de pares (Piaget, 1984) a partir das suas relagdes

de amizade e de vinculos sdcio-afectivos. O desafio constante de questdes abertas tais
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como “queres escolher um amigo para ir contigo? ou “que amigo queres levar?” — faz
com que o jogo-trabalho (Freinet, 1974) permita o confronto de ideias e a construgdo do

conhecimento.

Em sintese, poder-se-a afirmar que, nesta sala de actividades, foi a gramaética
pedagoégica que permitiu a Maria desenvolver o verdadeiro sentido da atitude

encorajadora apesar de ainda ndo conseguir aplica-la oportunamente.

4.4.5 A percepcio dos ganhos e das dificuldades

Para uma visdo complementar da jornada de aprendizagem ¢ necessario convocar
as percepcdes dos ganhos e das dificuldades, no ambito da interaccdo educativa. Para
isso, realizar-se-4 uma analise das entrevistas efectuadas a estagiaria e a supervisora do

terreno.

Os dados da entrevista realizada com a educadora-supervisora apontam

claramente em dois sentidos.

Primeiro, assinalam uma boa fundamentagdo teodrica, bastante autonomia e uma
incorporagdao facil dos instrumentos reguladores (Mapa das Presencas, Mapa das
Actividades, A Folha de Comunicagdes ¢ o Diario de Grupo) da vida na sala de
infancia.

Paralelamente, a supervisora reconhece que o confronto com um modelo
curricular pouco conhecido da estagidria foi o motivo para a passividade que

inicialmente a caracterizara no percurso da sua aprendizagem profissional.

No que diz respeito as dificuldades, considera como aspecto menos positivo o
facto de Maria prolongar, em demasia, a escrita dos textos livres. Sublinha que ¢ uma
construgdo paulatina e que as criangas ndo precisam de aprender de imediato a sua

finalidade.

Salienta que a formanda precisa de encontrar sobretudo “o equilibrio nas
cedéncias e o equilibrio nas exigéncias”. Relativamente ao comportamento de
transgressao aponta a necessidade de aprender que “mesmo chamando a atencdo para as
regras da sala e leva-las a cumprir com aquilo que se tinha combinado, se faz com mais
docilidade porque elas sdo pequeninas.” E possivel reconhecer que o desafio para Maria

se situa no ambito da sensibilidade. Neste dominio, pode dizer-se que, para tal, se torna
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fundamental ser mais afectiva e calorosa aquando da resolu¢do dos conflitos

interpessoais.

Todavia, ¢ de salientar que Maria declara ter sentido progressos no ambito da
sensibilidade porque respeita mais a voz da crianca. Parece existir, da parte desta
estagidria, uma consciéncia apurada do monopolio da sua voz numa fase inicial. Realca
ter crescido nos gestos sociais positivos, afirmando:“seguro-as na mao para elas terem
mais confianca para falarem”. Considera ainda que ja4 ¢ capaz de esperar quando a
crianca nao responde prontamente e que procura “ langar desafios, de as colocar em
situagdes de conflito no dominio cognitivo”. De facto, conseguiu libertar-se mais da

tarefa, criando um clima de maior partilha e envolvimento por parte das criangas.

No que diz respeito as dificuldades, destaca o dominio da gestdo em grande
grupo, quando refere: “nos, para prestarmos uma atencdo individual a uma crianga,
vamos correr o risco de perder o controlo do grupo”. Em sintese, centrar a atencdo no
grupo e em cada crianga em particular, sustentanto, simultaneamente, o envolvimento

de todos e de cada um, € uma competéncia interactiva ainda dificil para a estagiaria.

4.4.6 O perfil interactivo

Considerando a compreensao da aprendizagem profissional ao nivel da interac¢ao
educativa como um dos grandes objectivos, importa desenvolver uma andlise global do

perfil interactivo da estagiaria Maria.

Maria conseguiu libertar-se mais das tarefas, passando a ouvir cada crianga e
tornando-se capaz de contribuir para uma atmosfera de respeito mutuo e de maior

partilha e envolvimento por parte das criangas.

No ambito da sensibilidade, as maiores dificuldades de Maria situam-se ao nivel
da empatia, necessitando ainda ser mais calorosa e de desenvolver a sua percepgao face
as reais preocupacdes da crianca. Apesar de se esforcar por estabelecer o equilibrio dos
proprios desejos com o das criangas, ndo consegue, no entanto, envolver-se totalmente
em relagdes de paridade que melhor se adequam aos interesses e necessidades que a

crianga evidencia.

A auséncia de empatia com as criancas reflecte-se a nivel da estimulacdo. A

estagiaria ainda hesita na intervengdo, ndo conseguindo corresponder as reais
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necessidades das criancas. Os dados deste estudo permitem perceber que Maria, por
vezes, se antecipa € comunica a crianga 0 que aconteceu ou o que vai acontecer. Nesta
linha de ideias, pode mesmo dizer-se que se sobrepde ao tempo da crianca, impondo a
sua voz. Nesse sentido, evidencia que se centra nos objectivos e propdsitos que
previamente definiu mas revela simultaneamente um esfor¢o para desafiar sem impor,
mantendo-se receptiva a partilha das descobertas e conquistando uma forma de

negociag¢ao adequada com cada crianga € com 0 grupo.

No dominio especifico da autonomia, a estagidria apresenta uma conquista no
ambito da partilha de poder e iniciativa com as criancas. Demonstra uma atitude de
abertura e de aceitacdo perante as escolhas e decisdes das criangas, consideradas
sujeitos de direitos na organizacdo de um ambiente educacional que promove a
construgdo activa, individual e cooperada de conhecimentos e saberes. Neste horizonte,
pode dizer-se que Maria absorveu o espirito de partilha e de expressdo livre que se
vivencia na sala. Porém, ndo recorre com sistematicidade a estratégias que promovam a
resolucdo dos conflitos interpessoais das criangas pois, ora demonstra atitudes de

reciprocidade ora apresenta atitudes de repreensao directa.

4477 Uma sintese sobre a aprendizagem da interaccio

educativa

Os dados apresentados e analisados permitem afirmar com alguma confianca que
a gramatica pedagogica e o papel da educadora do terreno foram determinantes na
reformulagdo das ideias prévias da estagidria, criando condi¢des positivas para que a

educadora-estagiaria iniciasse praticas socio-construtivistas.

Assim, de uma pedagogia transmissiva tradicional assente na convic¢ao da logica
dos saberes que ignoram a crianca como sujeito de direitos (Oliveira-Formosinho,
2007b), Maria foi evoluindo para uma interac¢ao sociocentrada, radicada no Conselho
que institui e reinstitui uma educagao de respeito, de voz, de participagdo para e com as

criangas (Niza, 2007).

Da voz da educadora-estagiaria sobre o impacto da aprendizagem profissional

ressaltam os seguintes beneficios:

“ (...) o principal legado que a experiéncia de estagio me deixou foi ter-me

tornado numa melhor democrata e, consequentemente, numa melhor cidada, o que esta
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directamente relacionado com a constante partilha de poderes e de saberes a que a

experiéncia naquela sala de actividades me habituou” (portefélio, p.35).

Neste contexto, considera-se importante frisar o papel preponderante da
supervisora no aprofundamento tedrico/pratico da gramatica pedagogica, juntamente
com a estagidria, de modo a construir uma aprendizagem profissional com coeréncia e
congruente com as necessidades que identifica no quotidiano de praticas. Descobre-se,
assim, que a supervisora assume que o direito da estagiaria a aprendizagem ¢ correlativo
do direito da crianga a aprender. A propria supervisora assume o seu direito a aprender
pois esta a fazer a parte curricular do mestrado, no IEC-UM, e beneficia da pertenca a
rede de formacdo da Asociacdo Crianga onde se fazem aprendizagens cooperadas sobre
“gramaticas pedagdgicas” e o seu papel na supervisdo de estagios (Oliveira-

Formosinho, 2005; 2002f).

Pode entdo concluir-se que a gramatica pedagodgica se apresenta como um
referencial para a melhoria da qualidade de aprendizagem das criangas e para o
crescimento profissional dos adultos. Na esteira de Oliveira-Formosinho (2005) pode
dizer-se que a “gramdtica pedagodgica” ¢ substantiva para a aprendizagem das

estagiarias.

E ainda importante salientar que a organizagdo das praticas ndo ¢ uma mera
aplicacdo mecanicista de um modelo pedagdgico mas uma escolha fundamentada e
reflectida, que liga a teoria e a pratica, para a construgdo e reconstru¢ao da pedagogia da

infancia (Oliveira-Formosinho, 1998a).

4.5 O quinto caso: a jornada de aprendizagem de Graca

Este estudo de caso passa pelas fases de descricdo e interpretacdo dos dados
baseados nos processos analiticos referidos no capitulo metodologico. Também ¢
apresentado com uma estrutura idéntica a verificada nos restantes casos. O processo de
aprendizagem da estagidria estd associado a um determinado contexto, espacial e
temporal, que importa, descrever previamente. Segue-se o estudo da integracdo da
formanda no contexto supervisivo, recorrendo a andlise dos dados resultantes do
portefolio reflexivo e das notas de campo. Esta fase permite uma clarificagao essencial
para prosseguir para o passo seguinte, no qual se procura identificar os apoios a

aprendizagem profissional, resultantes da analise das entrevistas, do portefolio reflexivo
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e das notas de campo. O conjunto das andlises precedentes define o caminho necessario
para alcangar o objectivo central deste estudo, ou seja, a interacgdo estagiaria-crianga,
cuja andlise resulta dos dados recolhidos através das filmagens, notas de campo e
portefolio reflexivo. Estes passos permitem estudar as conquistas e dificuldades na

jornada de aprendizagem profissional, através da analise das entrevistas.

As conclusdes como desfecho da andlise, permitirdo tecer consideragdes sobre o
perfil da formanda ao nivel da interaccdo adulto-crianca e elaborar reflexdes sobre a

formacgao pratica a este nivel.

4.5.1 Breve contextualizacido da sala onde realiza o seu

estagio

Graga ¢ a ultima protagonista deste estudo multicontexto e realiza o estagio final
num jardim-de-infancia publico que esta integrado em parte do edificio do 1° ciclo do

ensino basico.

O grupo de criangas da sala ¢ um grupo heterogeneo, sendo constituido por vinte e

quatro criangas, com idades compreendidas entre os trés e os seis anos de idade.

O espaco fisico da sala estd dividido em areas de trabalho bem definidas, mas
apenas identificadas com o numero de criancas que as podem frequentar, em
simultaneo. Existem nesta sala, tal como se pode observar na planta da mesma (ver
Anexo 5, p. 295) as areas das construgdes, dos jogos, da expressao plastica (recorte e
colagem, desenho, pintura, plasticina), da casa e da biblioteca. Todas elas tém materiais

suficientes e acessiveis as criangas.

Nas paredes, visionam-se alguns quadros que ajudam na organizagdo da sala e do
grupo: Quadro do Tempo, Quadro das Tarefas da Sala, Calendario com os Aniversarios.

Também espelham alguns trabalhos que reflectem as vozes dos adultos:

A rotina diaria compreende os seguintes momentos: tempo de circulo, higiene
corporal e lanche, recreio, tempo de pequeno grupo, trabalho nas areas e tempo de
revisdo. O lanche antecedia o recreio e era feito depois de uma cuidada higiene pessoal,
com particular relevancia a lavagem das maos. Este momento de higiene era antecido

pela formagao das criangas em fila de acordo com o género.
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Os tempos de grande grupo sdo realizados ao inicio da manha e da tarde e sdo
destinados ao acolhimento, a leitura de histdrias, cang¢des, exploracdo de jogos ao nivel
dos sentidos e da consciéncia linguistica. Na generalidade, eram tempos da iniciativa do

adulto.

Para os tempos de pequeno grupo, a supervisora dividiu as criangas, formando trés
subgrupos: os grandes, os médios e os pequenos. Esta organizacdo ¢ justificada pela
necessidade de garantir apoio e sustentagdao a todas as criangas. Os grupos sao assim
constantes e recebem a orientagdo do mesmo adulto. Em geral, a educadora apoia o
grupo dos grandes e a estagiaria o grupo dos médios e pequenos, apesar de esta ter
realizado algumas actividades orientadas com o grupo dos grandes e de“oscilar” entre

os trés grupos nos tempos de educacao fisica, que se realizava em espago proprio.

Nos tempos de pequeno grupo, as criangas participam em actividades iniciadas
pelos adultos. O tempo de trabalho nas areas, posterior ao planeamento com as criangas,
¢ também realizado de forma alternada. E um tempo de iniciativa da crianca, no qual

transparece o seu poder de decisao e escolha.

Todas as criangas conheciam a rotina e sabiam quem trabalhava em pequeno

grupo e quem trabalhava nas 4areas.

Na interligacdo com a familia, ¢ possivel afirmar que se restrige as reunides
formais e ao horario formal de atendimento preconizado nas primeiras Segunda e Terca-

Feira de cada més.

Com esta breve descri¢do que apoia a contextualizagdo da sala onde a estagiaria
desenvolve a sua aprendizagem, passa a analisar-se a sua integracdo usando-se os dados

do portefolio reflexivo da estagidria e as notas de campo da investigadora.

4.5.2 O inicio da aprendizagem profissional

A estagiaria afirma no seu portefolio que o processo de integracao: “comegou com
muitas dividas, muitos receios, muitas expectativas” (p.28). A iniciagdo a pratica
profissional configura-se assim como um momento de inseguranga, incerteza e

vulnerabilidade.

Especificamente na entrevista, Graga confessa as dificuldades sentidas na

iniciacdo do estdgio. Uma dificuldade sentida ¢ originada pela pressdo que algumas
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criangas exercem sobre ela uma vez que a confrontavam no sentido de “Tu ndo és a
minha professora, ndo fazemos o que dizes”. Este tipo de confrontos contribuiu para a

inércia e inactividade que a caracterizou, inicialmente.

Outra dificuldade situa-se no ambito da sensibilidade a crianca pois, segundo a
estagiaria “ (...) inicialmente ndo era capaz de trabalhar porque as criancas ndo me
ouviam e eu nao sabia ouvir as criangas.” Ao contrario das outras dimensdes da
pedagogia, que podem ser antecipadamente pensadas e reflectidas, a sensibilidade da
estagiaria requer a escuta activa da crianga (Rinaldi, 1999; 2001; Malaguzzi, 1999;
Oliveira-Formosinho, 2007b), momento a momento, para fazerem decisdes e opgdes

que melhor se adequem aos interesses e necessidades que a crianga evidencia.

A supervisora, por seu turno, aponta como factor inibidor da integragdo a timidez
da estagiaria em avangar com algumas actividades. A seguinte expressao ¢ testemunho
do apelo da supervisora nesta fase de inicia¢do:“tens de ser mais dindmica” (notas de
campo, 26 e 30 de Margo). Deste modo, a supervisora insiste no papel da agéncia individual
na implicagdo das actividades mas nao assume uma aprendizagem guiada as

experiéncias de trabalho.

Os constrangimentos que se jogam nesta inicia¢ao dissipam-se com o decorrer do
tempo e, segundo a supervisora, houve “um crescimento ascendente” quer a nivel
pessoal quer a nivel profissional, uma vez que a estagiaria apresenta atitudes de maior

seguranga e iniciativa na ac¢ao educativa.

Com esta descricdo, que apoia a integragdo na sala onde a estagiaria desenvolve a
sua aprendizagem, passamos a analisar os apoios supervisivos, utilizando-se os dados
das entrevistas efectuadas a supervisora e a estagiaria, bem como os dados do portefolio

reflexivo de estagio.

4.5.3 Apoios supervisivos

Na entrevista Graga revela ter sofrido influéncias positivas no decurso da
formacao inicial para a constru¢do das competéncias ao nivel da interac¢do, destacando
os saberes tanto das “aulas tedricas” como das “experiéncias praticas”, realizadas antes

da pratica pedagogica final.
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Salienta que, na fase pré-estagio, existe a possibilidade de observar ndo sé os
aspectos positivos como também os negativos. Dai referir que: “eu quero fazer igual a
isto, mas nao quero fazer igual a isto.” Sublinha assim a ideia de que a fase do pré-
estagio integra a influéncia das aprendizagens observacionais (Formosinho, 2001; 2002;

Oliveira-Formosinho, 2002b).

Assinala também, embora de forma ndo aprofundada, que “na acc¢do se aprende
melhor”. Para Graga, a ideia de “tentativa e erro” no ambito da interac¢do com as
criancas torna-se fundamental para descobrir novas formas de ac¢do, uma vez que “se

ndo resulta, no proximo dia experimenta-se outra coisa”.

Configura-se claramente a valorizagdo da experiéncia, esquecendo, no entanto,
que a experiéncia, por si sd, ensina muito pouco (Dewey, 1971). De facto, Graca nao
esclarece porqué e muito menos informa sobre qual o comportamento que podera
resultar, valorizando, deste modo, a experimentagcdo empiricista, intensa e sucessiva, até

encontrar uma solugdo que se revele eficaz (Formosinho, 1987).

Considera ainda que o estudo dos modelos pedagdgicos construtivistas (Oliveira-
Formosinho, 1998b; 2007b) trouxe beneficios claros para a aprendizagem da interacgao

educativa.

Acentua a importancia das filmagens para a andlise das dinamicas interactivas
encetadas. Reforca ao nivel do curriculo de supervisao a realiza¢ao de dois videos — um
no momento inicial e outro no momento final do estadgio. Estes videos mostram a ac¢ao
da estagidria num momento pré-determinado da rotina diaria acordado em conferéncia
de supervisdo e cuja utilizagdo visa a analise, a reflexdo e a projeccdo da interac¢do em

cooperacao (Oliveira-Formosinho, 2001b).

Ainda segundo a entrevistada, a supervisora do terreno ocupa um papel
preponderante para a sua aprendizagem profissional. A relagdo positiva criada com a
supervisora, bem como a dindmica de trabalho na sala de infincia sdo assumidas como
condi¢des imprescindiveis para o percurso de aprendizagem profissional, conforme

extractos recolhidos no portefolio:

“(...) todo o apoio, a interajuda, a sensibilidade em reflectir comigo sobre as
minhas dificuldades e sobre os aspectos positivos da minha pratica” (portefélio, p.11). Em

outras palavras, segundo a estagidria, “pude contar com a colaboragdo de uma
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educadora que ndo se impunha, mas reflectia comigo novas formas e estatégias de

colaboragdo” (pag:11)

Torna-se evidente que os apoios se inscrevem tanto no contexto vivencial
imediato de caracter profissional (a sala do jardim de infancia) como na instituicao de

formacao (a Universidade)

Atendendo a entrevista da supervisora, entende-se que esta valoriza a mutua
colaboracdo e a reflexdo cooperada das experiéncias educativas. Nesta analise estd
presente o didlogo permanente com a estagidria, procurando, nao obstante as diferentes

fungdes, atingir os mesmos objectivos (Alarcao e Tavares, 2003).

A andlise das notas de campo, retiradas pela investigadora nas reunides de
supervisao, mostra que a colaboragdo incide em trés aspectos: (a) na planificacdo da
actividade educacional; (b) na clarificacdo dos problemas surgidos no decurso da
interaccdo com as criangas; (c) na pertinéncia de alguns desafios a aprendizagem

profissional.

As actividades que se realizam nesta sala, nos momentos de grande e pequeno
grupo, sao sempre objecto de planificacdo pela educadora e pela estagiaria. As seguintes
notas de campo ilustram que elas devem ser planificadas com base num enquadramento

tematico:

a) a estagiaria e a supervisora assinalam os materiais € jogos a incrementar,

ligados aos diferentes sentidos: gosto, visdo, audi¢do e tacto (notas de campo,

24 ¢ 26 de Margo/2003);

b) a supervisora refere que, como a visita a0 museu nao esta enquadrada no
tema sobre a alimentacdo, entdo as criancas poderdo fazer o registo
colectivo sobre a visita ao centro de satde e do museu um registo
individual™;

c) a supervisora pergunta a estagiaria se tem alguma cancdo ou historia

ligadas a saude” (nota de campo, 31 de Margo/2003);

d) Graga refere: “pensei em sombras chinesas mas nao estd ligado a Pascoa”
u i : a0 na ja-se u istoria li
A supervisora responde: “entdo ndo, arranja-se uma historia ligada ao

coelhinho” (nota de campo, 2 de Abril/2003).
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A colaboragdo estreita entre a estagiaria e a supervisora do terreno na elaboracao
da planificagdo semanal assume contornos positivos para a estagidria. Esta refere
mesmo que “o planear em colaboragdo com a educadora fazia parte do meu processo de
desenvolvimento profissional e constitui uma das etapas mais significativas do meu

trabalho.” (portefélio:11).

Sublinhe-se, porém, que a planificacdo ndo ¢ elaborada com base no
reconhecimento daquilo que a crianca j& faz, nem para conceber actividades que para
ela tenham significado (Dewey, 1971; Freinet, 1973) e que, simultancamente,

constituam um desafio real as suas capacidades (Vigostky, 1991; 1996).

Este contexto representa, na sua esséncia, apenas o trabalho colaborativo dos
adultos no processo planificagdo-accao, utilizando, diariamente, tarefas previamente

preconizadas.

Ao nivel das dificuldades da estagiaria no decurso das interac¢des educativas, a
interpelacdo da supervisora vai no sentido de explorar significados e clarificar os

problemas:
a) “Vique houve confusdo, o que aconteceu?” (nota de campo, 31 de Margo/2003);
b) “Passou-se algo com o Rui, o que f0i?” (nota de campo, 2 de Abril/2003);

c) “As vezes ¢ preciso ndo insistir naquilo que queremos fazer e seguir e

aproveitar o que eles dizem.” (nota de campo, 21 de Maio/2003).

A valorizagdo da pessoa (Novoa, 1992) parece ser preocupacdo dominante para
retirar uma interpretacdo integrada e ndo isolada das experiéncias pedagogicas da
estagiaria no decurso da resolu¢do dos conflitos interpessoais, que ocuparam um papel

determinante na sua aprendizagem profissional.

Em diferentes momentos, a supervisora demonstra ainda a preocupagdo em
desafiar a estagiaria para uma aprendizagem profissional que tenha em conta as

diferentes faixas etarias, como ilustram os seguintes excertos das notas de campo:

a) “Tens de ligar as idades. Com que grupo preferes trabalhar?” (nota de campo,
31 de Mar¢o/2003);

b) “A tua aposta tem sido no planear, fazer e rever o que nao implica grande

planificacdo de acordo com a idade. Tens de comecar a trabalhar em
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grupos e para todos. Trabalhar com os trés anos ndo ¢ a mesma coisa que

trabalhar com os de cinco.” (nota de campo, 2 de Abril/2003);

¢) ”Como correu a sessdo de movimento com os grandes?” (nota de campo, 21

de Maio/2003)"".

Existe a preocupacgdo com que a intervenc¢do da estagiaria se realize com todas as
criangas e ndo apenas com algumas embora recaia especificamente sobre a transferéncia

directa e automatica da faixa etdria da crianga para a situagao educativa.

Neste contexto, existe um clima de acolhimento, de didlogo, de abertura, de
cordialidade e de colaboragdo. Porém, perante as dificuldades sentidas na resolucao dos
conflitos interpessoais, a estagiaria recorre a auxiliar da ac¢do educativa. O recurso a
auxiliar de educacdo revela-se particularmente interessante mas o seu esclarecimento e

compreensdo requerem a descri¢cdo da interaccao educativa de Graga.

4.5.4 A interaccdo educativa

Num primeiro ponto, deste caso, far-se-4& uma clarificacdo introdutoria que se

julga pertinente para a subsequente analise da interac¢ao educativa de Graga.

Neste contexto, a rotina diaria proporciona o processo planear-fazer-rever
(Hohmann e Weikart, 1997) mas apresenta-se mais ao nivel da linguagem do que

propriamente ao nivel de uma clara mudanca das praticas.

Acerca do tempo de planeamento, a educadora revela que “enumera algumas
areas e pergunta quem quer la trabalhar”, isto ¢, enfatiza a escolha da 4rea mas nao
encoraja a crianga para a execu¢do de um plano de trabalho. O tempo de planeamento

limita-se, assim, a escolha pelas criancas da respectiva area de trabalho.

Por outro lado, a estagiaria elucida no seu portefolio que “Quando cheguei a esta

sala para dar inicio ao meu estagio nao era ainda trabalhado o momento de rever”

(portefolio: 20).

71 ~ . . , . . L, .

As sessdes de movimento eram realizadas em espago proprio e de acordo com as faixas etarias. No
mesmo dia, um adulto fazia a sessdo de movimento com o grupo dos grandes ou o grupo dos médios e
pequenos enquanto o outro adulto permanecia na sala com as restantes criangas. Havia o cuidado de se
revezarem.
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De facto, de uma forma simples, o tempo de rever baseava-se no questionamento
da educadora sobre o cumprimento de trabalho das criangas, como revela a seguinte

nota de campo:

“- A educadora, de forma descontraida, em grande grupo, questiona sobre o tempo
de trabalho: “Quem foram os meninos que cumpriram os seus planos de trabalho?”
Colocam-se alguns dedos no ar. “E quem nao cumpriu?”’ Colocam-se mais dedos no ar.
Virand i lad <P a iste?” —

irando-se para a crianga que estava ao seu lado, pergunta: “Por que ndo cumpriste?
“Porque nao ajudei a Joana”. — Ah, tinhas ficado de ajudar... e tu, Rui?” — “Porque

tocou 1ogo.” (nota de campo, 26 de Margo/2003).

O tempo de rever limitava-se, assim, ao levantar dos dedos e a justificacao sobre o

cumprimento do trabalho previamente escolhido.

O planeamento e a revisdo, ja anteriormente referenciados, sdo realizados em
fun¢do da organizagdo dos grupos, alternando os dias. Porém, existia um dia em que o
planeamento se efectuava com todas as criancas. Por isso, aquando da realizacdo
conjunta do planeamento, a “pseudo-escolha” (Epstein, 2002) ¢ a solucdo encontrada,

como ilustra a seguinte nota de campo:

“-A supervisora pergunta:“Quem quer ir para a area da biblioteca, da casa e do faz
de conta?” Levantam-se alguns dedos no ar. “Esses meninos vdo com a Graga para a

mesa, os restantes ficam comigo na manta”, acrescenta a supervisora” (nota de campo, 21
de Maio/2003).

O motivo de tal organizacdo €, sobretudo para o adulto, um caminho para o
controlo. Citando a clarificagdo que € proposta pela supervisora: “Noés, ndo fazemos o
planeamento, as duas, porque assim ndo sabem para que area ir, nem nds”. (nota de campo,
26 de Margo/2003), pode afirmar-se que evidencia fragilidades e tensdes referentes aos

espacos de liberdade, numa clara assun¢ao do principio de nao transformabilidade.

Assim, enquanto a supervisora do terreno apoia o grupo dos grandes na realizagao
de tarefas previamente determinadas, Graga assume o ciclo planear, fazer e rever com o

grupo dos médios e o grupo dos pequenos.

\ 7

Para uma melhor compreensao, procede-se a analise da sensibilidade ao nivel da
interaccao educativa da estagidria, através dos dados das notas de campo e das

filmagens.
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4.54.1 Sensibilidade: a interaccido calorosa

As criangas que frequentam esta sala t€ém, diariamente mas de forma alternada,
oportunidade de escolher actividades e jogos que pretendem realizar durante o tempo de
trabalho nas areas. Os momentos de planeamento constituem, deste modo, espacos e
tempos de antecipacdo da ac¢do, onde a crianca elabora planos de actividades e
experiéncias que vai realizar no momento seguinte da rotina diaria - o tempo de trabalho

nas areas.

Nos tempos de planeamento, Graga manifesta sempre a tendéncia de envolver as
criangas, através da voz, dos gestos e do olhar, num ambiente de proximidade
(Hohmann e Weikart, 1997). Atente-se as notas de campo que comprovam a forma

como a linguagem corporal apoia e sustenta a comunicagao:

“- A medida que as criangas saiam do circulo, no tempo do planeamento, Graga
apoia as maos no chao e imprime um movimento suave dos quadris para se aproximar

das restantes, numa atitude receptiva encerrando, de novo, o circulo.” (notas de campo, 20,

24 e 30 de Margo, 2003).

Este movimento simples, que decorre suave e discretamente, engloba a

necessidade de proximidade fisica para sentir o grupo mais receptivo a sua intervengao.

Nestes tempos, Graga apresenta um tom de voz positivo, procurando, de uma
forma meiga e paciente, ajudar a crianga a definir e estruturar os interesses pessoais € a

respeitar a sua vez, conforme extracto retirado da filmagem:

“-Vdo pensar um bocadinho”, diz Graca de uma forma doce e baixa enquanto
algumas criangas conversam para o colega do lado. Depois alteia meigamente um pouco
a voz, dizendo:”Os que ja sabem, esperam um bocadinho e os outros vdo pensar o que
querem fazer” — “P’ra casinha”, responde a Joana. — “Eu ndo perguntei ainda, Joana.
O que é que eu disse? Sh, sh” Estabelece-se, em seguida, alguns segundos de siléncio. —
“Ja pensaram?” Pergunta Graga — “Ja”, respondem alguns em coro. — “Sh, baixinho!”

’

— “Eu queria ir para a casinha.” — “Joana, Joana, tens que esperar pela tua vez, esta
bem? Quando eu perguntar, tu dizes, esta bem?”, responde a estagiaria com voz meiga e

compreensiva.” (filmagem, 20 de Margo, 2003)

Valoriza a importancia da criagdo de um clima social positivo com interac¢des

que revelam a dimensdo ludica e a linguagem gestual, fomentando na crianga o
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aprisionamento a voz do adulto, conforme extractos retirados das notas de campo e das

filmagens:

“- O que ¢ que eu disse? Sh. Sh..., vamos fechar a boquinha a chave”, diz a
estagiaria com um tom de voz carinhoso. E gesticula com a mao, fazendo de conta que a
fecha para, em seguida, fingir meter a chave no bolso da bata. Quase todos a imitam,
havendo uma crianca que se desloca para colocar a chave no bolso da sua bata.
Estabelece-se, em seguida, alguns segundos de siléncio. — “J4 pensaram?”, pergunta

Graca.” (nota de campo, 20 de Margo, 2003);

“- A estagiaria diz:”Entdo, Rodrigo, lembras-te do que fizeste?” — (7) — “Estiveste
a dormir? E como é que fizeste? Fizeste”, e coloca a cabeca sobre as maos unidas e
ligeiramente inclinadas sobre o seu lado direito, fecha os olhos e ressona baixinho. ” Foi
assim?”, pergunta de novo. Como as criangas falam entre si, acrescenta: — “Vamos fazer
todos?” As criangas envolvem-se no jogo, excepto uma. Graga tenta que ela entre no
jogo, dizendo: “Olha Tiago, estamos todos a dormir.” A crianga reage em conformidade
(...) “Tu, depois, dizes o que é que fizeste, agora queremos saber o que ele comeu, o
que ele comeu”, diz Graga fazendo os gestos com a mao, havendo duas criangas que a

imitam “(filmagem, 21 de Maio, 2003)

Para Graga, a linguagem gestual ¢ um apoio na dinadmica interactiva pois
considera que aumenta o nivel de intercAmbio que estabelece com as criancas. Nesta
linha, afirma no portefolio: “exemplificava com gestos, sempre que possivel e
necessario, o que as criangas diziam, de forma a visualizarem melhor o que cada uma
referia” (p.22).

Neste sentido, Graga estabelece interac¢des de seguranca e cumplicidade mas
revela uma sensibilidade precaria a crianca uma vez que nao contribui para o seu
crescimento pessoal. Reduz tendencialmente o seu papel a proximidade fisica, ao afecto
de natureza ludica, ignorando a vertente inquiridora e reflexiva da sua intervencdo em

fazer crescer as criangas na sua capacidade de acreditar e confiar nos outros, de sentirem

empatia e auto-confianca (Hohmann e Weikart, 1997).

A interaccdo da estagiaria, no ambito da sensibilidade, prende-se na criacao de
“elos™ afectivos, gestuais que comprometem a crianga nas intengdes € propositos do

adulto.
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Por conseguinte, o papel de Graca €, basicamente, o de criar situagdes ludicas, de

uma forma paciente, como evidenciam as seguintes notas de campo:

“- Graca acompanha os mais pequenos na hora do lanche. Baixando-se ao nivel
das criangas e falando num tom de voz baixo e macio, reforca as criancas que tém
dificuldade em comer. Entdo, pega na colher e transforma-a num avido para a crianca

comer o iogurte.” (nota de campo, 24 de Margo, 2003);

“- Durante o tempo de trabalho, Graca inicia a interac¢gdo com a crian¢a como
companheira: bateu a porta, construida pela crianga em plasticina. Curiosamente, a sua
atitude fez com que estimulasse a crianga a resolver o problema: colocou uma bolinha,

7259

dizendo que era a campainha.’”” (nota de campo, 26 de Maio, 2003)

Freinet (1974) adverte que a actividade ludica, reduzida a mera ideia de
entretenimento, ndo favorece o desenvolvimento da crianga. Distancia-se assim da
criagdo de um clima de apoio interpessoal e ingressa, de novo, de uma forma meiga e
paciente, no tempo da crianga. Deste modo, revela-se de enorme importancia o seguinte
extracto da filmagem em torno da revisdo, uma vez que reflecte um ingressar de tempo
que nao se situa na esteira de Rinaldi (1999) e de Malaguzzi (1999) para activar as
competéncias das criangas, num processo activo de busca de pistas e de sinais que

requerem exploracao.

“- A crianga continua brincando com a plasticina e diz: “Uma cobra, isto é uma
cobra.” — “Vamos ter que guardar a plasticina aqui dentro”, diz a Graga, aproximando-
lhe a caixa para ele meter. — “E uma cobra muito grande”, diz o Miguel — “E muito
grande, vamos ver se cabe ai dentro?”, diz a estagiaria. — “Vamos ver”, diz Miguel. —
“Ora tenta, Luis, a ver se cabe ai dentro. Tens de lhe pegar pela cabe¢a, ora vamos la,
isso.” Diz Graga, muito baixinho, ¢ de uma forma incentivadora. Fecha a tampa e

acrescenta: “Isso, vai dormir, a cobra vai dormir. Queres ir por a plasticina no

armario?” — “Nao, ainda falta uma coisa”, diz Luis tornando a retirar a plasticina para
fora. — “Ah, ainda falta mais. E o que fizeste mais?” — “Fiz um gato.” — “Uau, fizeste um
gato!”, exclama Graca — “F depois fiz...” — “Queres contar ou ndo, Luis? E que a Carla

também tem que contar, falar de (?)”. A crianga continua brincando, fazendo de novo a

72 ~ A . . ~ . . . ~ .
Este exemplo ndo se enquadra no ambito da estimula¢do porque foi um simples acaso, ou seja, ndo foi
intencional, ficando Graga surpreendida com a reac¢do da crianga.
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cobra. — “E o Miguel”, diz o Luis continuando a brincar com a plasticina. — “Mas o
Miguel ja falou, ndo falou? Agora és tu que tens de contar o que é que fizeste no teu
tempo de trabalho. Essa cobra que estds a fazer agora, so que agora estds a contar o
que é que tu fizeste no teu tempo de trabalho e vamos guardar o material, vamos
guardar Miguel. Vamos por aqui, vamos guardar a cobra”, diz a Graga segurando a
caixa. E acrescentando: “Ora tenta la, direitinha, prontos agora vamos fechar isto, va
la. Pronto agora vai dormir. Fecha la e vai por no lugar depressa para veres o que a

Carla fez.” (filmagem, 26 de Maio/2003).

Este extracto da filmagem ajuda a clarificar que Graga apenas deixa discorrer as
ideias da crianga, limitando-se, discretamente, através de parafrases, a reajustar a
sequéncia interactiva face aos propodsitos do tempo de revisdo. A sensibilidade
manifesta-se ao nivel da comunicagdo com a crianca, no tom de voz adequado.
Contudo, as suas mensagens ndo sdo integradas nas interaccdes da estagidria.
Evidencia-se que desvaloriza as conquistas da crianga e que desvaloriza a oportunidade
de esta partilhar com o grupo o que tem para dizer, para contar, para partilhar e ensinar
(Rinaldi, 2006). Neste sentido, ndo cria oportunidades de aprendizagem e de construgao

do conhecimento.

Neste contexto, observou-se pouca partilha dos materiais nos tempos de rever e
nunca se observou a participagdo ¢ o envolvimento activo da estagiaria nos jogos e
brincadeiras das criangas. As ac¢des das criangas, no ambito do jogo e das brincadeiras
em que se envolvem quando estdo nas areas, ndo sdo muito valorizadas. Os adultos
circulam pela sala numa atitude de supervisionamento onde ndo ha envolvimento

activo.

Distancia-se assim das propostas dos trés modelos curriculares — High-Scope,
Movimento da Escola Moderna e Reggio Emilia — e da perspectiva Pedagodgica da
Associacdo Crianga que salientam a importincia da escuta activa da crianca e do

compromisso de apoiar a brincadeira das criangas.

Malaguzzi (1999) salienta ainda a importancia do tempo da criangca para a
interac¢ao educativa do adulto ao nivel da sensibilidade.Neste contexto, ¢ fundamental
clarificar os sentidos retirados do portefolio da estagiaria e das seguintes notas de

campo:
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a) Apenas a apontar que o tempo destinado a sequéncia planear-fazer-rever ¢

curto, possibilitando pouco tempo de trabalho nas &reas e revisao”

(portefolio, p.23);
b) Demorei muito tempo no planeamento (nota de campo, 24 de Margo/2003);

¢) A Graga demora imenso no tempo de planear. Faltavam apenas 12 minutos
para terminarem o tempo de trabalho quando a ultima crianca foi,

finalmente, para a area pretendida (nota de campo, 26 de Margo, 2003);

d) So6 conseguiu fazer a revisdo com trés criancas de um grupo de oito e
fazendo a revisdo com a terceira ja apds o toque de saida. Mais de metade
do tempo foi dedicado a seguir as conversas das criancas € a tentar captar
as criangas para a revisdo. Terminou, dizendo:”Hoje fiz a revisdo com

alguns meninos, amanha fago com outros.” (nota de campo, 21 de Maio, 2003)
Sao varios os obstaculos que pdem em causa o valor educativo do tempo de rever.

Um dos obstaculos ¢, sem duvida, a escassa motivacdo ¢ envolvimento das
criangas na tarefa, condi¢cdes essenciais a sua aprendizagem e desenvolvimento. Isto
significa que a estagidria evidencia uma preocupag¢do com a organizagdo da tarefa e
descura a atitude de observacao atenta aos interesses que a crianga evidencia. O seguinte
extracto da filmagem ajuda a clarificar que orienta e dirige a ac¢do da crianga para a

concretizacdo de objectivos e propdsitos previamente definidos:

“- No tempo da revisdo, uma crianca diz:“Olha, duas laranjas”. E aponta para o
tecto. — “Duas, qué? Ah, tem duas cores que é cor de laranja.” Diz a estagiaria. Mas,
como todas as criancgas olham para o tecto, Graga faz o mesmo, dizendo:”Pois tem, sdo
dois colares cor de laranja que sdo feitos de massinha. Tu fizeste um?” Outra crianga
diz apontando: “Hd um outro, e outro e outro” — “Isso ja fizeram outro dia. Agora
estamos a falar do que fizeram hoje.”, responde a estagiaria (...) “O, Tiago, senta-te ld,
nos depois conversamos sobre os colares. Senta-te na tua cadeira. Olha, Manuel (que
continuava de pé, apontando para os colares), agora estamos a falar com o Carlos,

depois falamos dos colares.” (filmagem, 21 de Maio, 2003)

Outro dos obstaculos deve-se ao facto de a estagidria ter de dirigir a atengdo para
os conflitos entre as acgdes das criangas, reflexdo a ser desenvolvida no sub-capitulo

seguinte.
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Finalmente, e talvez o mais relevante obstaculo, ¢ a estruturacdo e a organizagao
da rotina diaria. A rotina didria ¢ um importante recurso na construc¢ao das interacgoes e
relagdes. Recorde-se que o rever apenas se efectuava esporadicamente e somente com
uma questdo simples: quem cumpriu o seu plano de trabalho? Por outro lado, o
planeamento também era feito em grande grupo e com um niimero escasso de criangas.
Isto significa que os tempos de planear e de rever foram praticamente “encaixados” no
tempo de trabalho nas areas. Apesar de existir uma repeticdo sequente de tempos, a
constancia da rotina ndo integra tempos adequados para as criangas planearem,

concretizarem os seus planos e partilharem as suas acgoes.

Importa, ainda assim, salientar que Graca interage de uma forma calorosa,
comunicando os seus interesses e preocupacdes, através de gestos e tom de voz
positivos. A forma como a estagiaria reflecte o ambiente de seguranca e bem-estar
emocional proporcionado as criangas estd bem patente no seguinte extracto do
portefolio: “O carinho e a afectividade foram dois dos critérios usados como estratégia e

resultaram num complemento muito importante para o sucesso das interacgoes” (p.19).

Mas que repercussoes tera esta sensibilidade ao nivel da autonomia concedida a
crianca? E que se verd em seguida, através dos dados do portefolio reflexivo da

estagiaria, das filmagens e das notas de campo.

4.5.4.2 Autonomia: uma calorosa relacao de forcas

E através da articulacdo entre as dimensdes do afecto, do carinho e da resolucdo
dos conflitos sociais que se define o exercicio da autoridade de Graca. Neste caso, o
exercicio de autoridade ¢ um processo de identificacdo que desenvolve no ambito da
relagdo que mantém com a supervisora.A estagiaria considera como especialmente
positivo a “educadora cativar as criangas para as actividades pela expressividade que
impunha a sua linguagem e por ndo reforcar os eventuais conflitos que se faziam

registar entre as criangas’ (portefolio: 18).

A estratégia utilizada pela supervisora ndo favorece o desenvolvimento das
competéncias sociais necessarias a resolucdo autonoma dos conflitos sociais. Com
efeito, segundo Piaget (1984), a passagem da heteronomia a autonomia moral s6 ¢
possivel quando o adulto se envolve em relagdes de paridade com as criancas deixando

de exercer o poder e a coacdo, os quais ndo favorecem a superagdo do egocentrismo.
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Também Dewey afirma que a disciplina deve proceder da vida do jardim como um todo

e ndo directamente do adulto.

Ao contrario destes pressupostos, na mediagao dos conflitos ¢ Graga quem detém
o controlo, tendo as criancas uma atitude de submissdo a autoridade que ela exerce

sobre aquelas.

O seguinte extracto da filmagem ilustra que a estagidria inicialmente enceta
esforcos no sentido de envolver a crianga na regulagao do planeamento, depois recorre a

ameaca como estratégia reguladora do grupo e, por fim, utiliza a exclusao da crianga:

“- No tempo de planeamento, a estagiaria diz:”Rui, Rui! Olha, queres ser tu a
escolher? Mas ndo dizes o nome. Tens de dizer como eu disse ao Diogo o que tinha, vou
escolher uma menina que tem isto e isto, mas ndo dizes o nome.” — “Uma menina com
fita cor-de-rosa”, responde o Rui. —“Uma menina com fita cor-de-rosa. Mas ha duas
meninas com fita.” — “E a Isabel”, diz uma crianga. — “Faz o plano, Isabel.” (...)
Entretanto, o Rui levanta-se, e Graga chama-o: “Rui, olha, Rui”, diz com um ar muito
sério, fixando a crianga, mas depois desvia a atengdo para o Carlos que tinha, entretanto,
dado uma bofetada ao Rui.”Vem para a minha beira, sentas-te aqui ao meu lado”.
Enquanto ajuda o Carlos a sentar-se perto de si, o Rui conversa com o colega do lado.
Graga, entdo diz: “Enquanto os meninos ndo estiverem todos calados, ninguém faz o
plano e vamos ficar todos aqui sentados.” O Rui continua a conversar ¢ Graca, com a
cara fechada, diz:”Rui, ouviste o que eu disse? Enquanto os meninos ndo estiverem
calados, vamos ficar todos aqui sentados e ninguém vai trabalhar para as dreas.
Ouviste o que eu disse?” Entretanto, o Rui dirige-lhe a palavra mas Graga ndo lhe liga e
acrescenta: “Olha, Isabel, acaba de fazer o teu plano, mas interrompe dizendo “Rui!
Rui”” que se tinha deitado no chao e levantado as pernas para o ar. Depois de o acalmar,

¢ excluido do grupo (filmagem, 20 de Margo, 2003).

Graca mostra claramente uma pedagogia do controlo, uma pedagogia de
submissdo, centrada no exercicio da autoridade do adulto.Os resultados indirectos de tal
situagdo sao faceis de compreender bem como os seus efeitos imediatos: quando a
moralidade se adquire do exterior, ela permanece heteronoma (Lourenco, 1992; Vieira e

Lino, 2007).

E, pois, em torno da preserva¢do da ordem que se configura a dimensdo da

autoridade.
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Como se pode novamente constatar no extracto da filmagem seguinte, Graca nao
declina da autoridade, centra o controle na figura da estagiaria, salienta o afastamento
do grupo e a puni¢do, que se traduz na privacao de participar no tempo do planeamento,

e envolve, mais tarde, a crianga para pensar na ac¢ao desaquada socialmente:

“- A estagiaria diz: “Vamos ouvir agora a Joana. Vais para a casinha, e o que
vais fazer?” — “Vou cozinhar” — “E o que vais cozinhar? Vamos ouvir o que é que ela
vai cozinhar? O que serd?”, mas, como Rui continua a conversar, Graga, meigamente,
diz:”Vou tapar os ouvidos, tu ouves a Joana e depois dizes-me”. E coloca suas maos
sobre os ouvidos, aguarda alguns segundos e pergunta, virada para o Rui:”Ouviste o que
ela disse?” —“Batatas”, responde o Rui —“Sdo batatas, Joana?” Esta diz que sim, mas o
Rui continua dizendo:”batatas, batatas, batatas”, como se fosse uma ladainha. Graga,
volta-se para ele e pergunta-lhe:”’Olha, Rui, lembras-te do que é que tu prometeste?” O
Rui toca-lhe no cabelo com um movimento rapido, mas Graga ignora. Mas o Rui insiste
que ¢ ele a fazer o plano e aponta com o seu dedo indicador para si. — “Achas que és tu
a fazer o plano? Postaste-te bem? O que é que os meninos acham? Acham que ele hoje
se portou bem?” — “Portou! Portou”, responde uma crianga. — “Enquanto os meninos
ndo respeitarem os outros quando um menino estd a fazer o plano, demoramos muito
tempo”, diz Graga. O Rui bate-lhe na perna ao que a Sofia responde, exclamando:”Rui!”
E a crianga acrescenta:”Vamos ld depressa se ndo, daqui a bocado, sdo cinco horas e
ainda estamos aqui.” —“Eu ndo vou continuar depressa enquanto os meninos ndo se
portarem bem. Eu vou escolher a menina que estd a minha frente. Quem esta a minha
frente?” — “A Ana” Entretanto o Rui bate-lhe na mao e Graga segura-o e procura
desenvolver o planeamento, perguntando: “O que é que vais fazer? Espera um
bocadinho”, pois o Rui toca-lhe na cara. “Olha, Rui, sabes que os meninos estdo a fazer
o plano”. Mas o Rui retira-lhe a caneta do bolso da bata e espeta-lha em frente da cara,
dizendo:”tatardo”. Depois tenta escrever na sua bata e Graga ao retirar-lhe a caneta, diz-
lhe:”’Mostra a caneta! Olha, Rui, queres continuar o que estds a fazer ou vais prometer-
me que vais ouvir o que estdo a dizer os outros meninos?” — “Oh!” -diz o Rui aponta

‘,’

com o dedo contando-os:”um, dois, trés, quatro!” —‘Quantos meninos faltam?’ —

“Quatro meninos”, responde o Rui. —“F achas que fazemos mais depressa quando os

’

meninos estdo em siléncio ou estdo a falar?” —“Ndo vou falar mais.” — “Ndo vais falar
mais nada? Olha que quando os meninos dizem algo tém de fazer aquilo que dizem, se

ndo sdo mentirosos.” — A crianga ri-se alto e estende-se na manta, divertida com a
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situacdo. —“Rui, olha, eu vou fazer com que tu entendas, Rui!” E procura coloca-lo
devidamente no circulo, ao que ele resiste. Consegue levanta-lo e vai colocé-lo numa
cadeira perto da educadora. Volta para o circulo e continua com as restantes criangas no
planeamento. Quando termina com estas, fala discretamente com ele antes de ir para o

seu tempo de trabalho.” (filmagem, 24 de Margo, 2003).

Na mediagdo dos conflitos ¢ Graca que detém o controle, tendo as criancas uma
atitude de submissdo a autoridade. A ordem e a disciplina sdo impostas de forma
externa. As dificuldades manifestadas pelo Rui em compreender a razdo de aguardar a
sua vez, geralmente, ndo ocorrem quando o adulto tem o cuidado de aceitar os
sentimentos e as percepcdes das criangas, esclarecer e afirmar o problema sob todos os
angulos e envolver as criangas na solu¢cdo dos problemas (Hohmann e Weikart, 1997;
Oliveira-Formosinho, 1996, Lino, 1996). Graga, porém, considera que as criangas nao
tém o direito de sentir o que sentem e tenta induzir o pensamento da crian¢a com aquilo

que a autoridade adulta deseja.

Em geral, o Rui era o ultimo a planear apesar da recomendacdo feita pela
supervisora sobre a necessidade de esta crianca ser incluida nas primeiras escolhas.
Considera-se ainda pertinente referir que as criangas permaneciam sentadas cerca de
uma hora, em grande grupo, e continuavam sentadas para a realizagdo do planeamento

. . . ~ ~ 173 99 4
que se realizava a posteriori. E em funcao deste “longo sentar” que se poderd
compreender a dificuldade de auto-controlo por parte da crianga, que ndo poderd ainda

ser dissociada das suas caracteristicas idiossincraticas.

As experiéncias de aprendizagem profissional remetem a estagidria para a criacao
de estratégias que ndo favorecem o desenvolvimento das competéncias sociais

necessarias a resolu¢ao autonoma dos conflitos sociais.

Piaget (1984) alerta para que a coercdo socializa apenas superficialmente o
comportamento e refor¢a a tendéncia da crianga para depender do controlo dos outros.
Freinet (1973) adverte também que “por principio, toda a ordem sob forma de
autoridade ¢ um erro” (p.172) e explica ainda que,“os castigos sao sempre um erro. Sao
humilhantes para todos e ndo conduzem ao fim desejado” (ibid:198). Mas isto ¢ bem

evidente na abordagem da estagidria, como ilustram as seguintes notas de campo:

a) “Durante o planeamento, duas criancas batem-se. Graca isola-as do grupo,

sentando-as perto de uma mesa e solicita a auxiliar de educacao que as
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supervisione enquanto continua o planeamento com as restantes.” (nota de

campo, 26 de Margo, 2003);

b) “Graca conta que, na visita e na formacao da fila, o Rui queria passar a
frente de todos os outros meninos.Acrecenta que lhe disse para aguardar
mas a crian¢a nao acatou. Depois, explica: Segurei-o, arranhou-me, mas
ndo o larguei, coisa de que ndo gostou. Mas, depois de se ter acalmado, até

acabou por lanchar e portou-se bem” (nota de campo, 2 de Abril, 2003);

c) “A investigadora chega ao jardim e encontra trés criangas de castigo na
sala, sentadas na manta sob a supervisao de Graga. Tinham de permanecer

sentadas e caladas enquanto as restantes viam um filme noutra sala.” (nota
de campo, 26 de Maio/2003).

Nesta sala, parece existir a insisténcia para que a crianga siga sempre as regras €
directrizes dos adultos, contribuindo, deste modo, para o desenvolvimento de uma
moralidade conformista. Esta relacdo ndo oferece a possibilidade para a construcdo de
uma auto-estima positiva ou sentimentos morais cooperativos (DeVries e Zan, 1998) e,
neste contexto, as criangas ndo crescem na sua capacidade de acreditar e confiar nos

outros, de tomar a iniciativa e de sentirem empatia (Hohmann e Weikart, 1997).

A interac¢ao de Graca apresenta-se como uma restricdo ao desenvolvimento da
autonomia da crianca, do seu sentido de responsabilidade em relacdo aos outros,
tranformando-a num individuo sem direitos (Oliveira-Formosinho ¢ Lino, 2008; 2001;
Oliveira- Formosinho e Aratjo, 2008; 2004). O seu exercicio de autoridade ¢
consistente com a opinido da supervisora quando afirma: “nao intervenho, de propdsito,
para que possas resolver a situacao pois precisas de ser tu a conquista-lo e ele sentir que
tu também mandas” (nota de campo, 2 de Abril, 2003). Nesta linha de pensamento, a falta de
reflexdo e de clarificacio sobre metas e objectivos de resolugdo dos conflitos

interpessoais dificultam a construgdo de caminhos alternativos.

Concretizando, Graga perante os conflitos interpessoais, utiliza os seguintes

procedimentos:

a) tenta envolver a crianca nas estratégias dinamizadoras do planeamento e
do rever. Nestas situacdes, ao dar o controlo a crianga (Hohmann e

Weikart, 1997), o seu objectivo vai mais no sentido de evitar a
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destabilizagdo no grupo do que em ajudar a construir a autonomia da

crianga;
b) tenta ignorar, por vezes, as chamadas de aten¢do da crianca;

¢) faz intervengdes directas e, por vezes, muda de lugar a crianca que lhe

parece que esta a perturbar a actividade.

Caminha também para a exclusdo da actividade, como atitude punitiva, utilizando
duas vias complementares: por um lado, a retirada da(s) crianga(s) ¢ sempre
acompanhada do agente da autoridade (educadora de infancia, auxiliar da acg¢do
educativa e estagiaria) e, por outro, procura que as criangas reconhecam o erro e

compreendam a relagdo de causa e efeito entre o erro e o castigo.

Pode afirmar-se que Graga apesar da sua actuacao calma e paciente, utiliza muito

um poder coersivo.

Reconhece-se assim a aprendizagem de praticas centradas na punicdo e na
pedagogia de submissdo perante regras e normas, que tém de ser inferidas,

individualmente, pelas criancas.

A auséncia de partilha de controlo do poder, entre as criangas ¢ a estagiaria,
reflecte-se na organiza¢do da sala: ndo hd um quadro de regras como referéncia
colaborativa de sdcio e auto-regulacdo (Oliveira-Formosinho e Aratjo, 2008; 2004).
Reflecte-se também noutras situagdes do quotidiano da sala de infincia, nas quais ¢ a

autoridade do adulto que impde deixando pouco espago as criangas.

Nas actividades desenvolvidas em grande grupo, um dos critérios utilizados sobre
o direito a participar era “chamar quem esta mais caladinho”ou “quem se tinha portado
melhor” ou ainda o “pimpar” no sentido de escolher as criangas que levantam o dedo no
ar para participar. Os primeiros critérios eram igualmente sobrevalorizados para
determinar quem ocupava o primeiro lugar nas filas estabelecidas, de acordo com o

género das criangas, para efectuar a higiene diaria.
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Estas evidéncias permitem alargar a reflexdo noutra direccdo: a gestdo da

~ J 3 . .
assungdo das responsabilidades’”” das criangas no decurso da rotina.

Concretizando, a estratégia usual era retirar de um saco a fotografia de uma
crianca que seria depois colocada no quadro relativo a responsabilidade correspondente.
Em tempo de grande grupo, a crianca, para efectuar essa tarefa, era chamada pelo adulto
ou, entdo, escolhida por outra crianca, apos indicagcdo daquele. Esta experiéncia gera a

seguinte situacao, conforme registo recolhido nas notas de campo:

“- Uma crianga protesta por ser escolhido outra vez o colega pois ja tinha sido
sexta-feira. O adulto responde que a escolha tinha sido experimental e que ndo valia.
Acrescenta que a responsabilidade anterior tinha sido outra e, portanto, era distinta:

tocar o sino.” (nota de campo, 31 de Margo, 2003).

A voz da crianga sobre aspectos relacionados com a sua vida quotidiana prende-se
com as questdes de justica, mas ndo ¢ ouvida, ndo € escutada, nem tdo pouco reflectida.
Pelo contrario, o que ¢ justo confunde-se com o que ¢ poder, restringindo, assim, o

desenvolvimento da autonomia da crianga (Piaget, 1984).

Neste ponto, a questdo que se coloca ¢ o principio defendido por Dewey (1897)
que estabelece que a organizacdo da vida na sala deve criar condigdes para salvaguardar
a igualdade de oportunidades. Em todo este processo ¢ igualmente imprescindivel
desenvolver a rotagdo diaria de direitos e deveres (Oliveira-Formosinho, 1996, Devries
e Zan, 1998). Ora, neste contexto o cultivo da sorte ¢ um processo que nao contribui
para a concretizagdo destes principios, podendo mesmo afirmar-se que ndo existe uma
unica intervenc¢do onde as criancas sejam implicadas na elaboracdo de regras ou na
resolucdo de conflitos (Helena Luis, 1998). Nesta sala, a ordem e a disciplina sdo
impostas de forma externa, pela estagidria, na qual se centra a autoridade, o que nao
favorece o desenvolvimento de competéncias necessarias a resolu¢do autonoma dos

conflitos sociais.

Do mesmo modo, a estagidria torna as criangas como sujeitos reactivos quando as

desafia para experiéncias de aprendizagem pré-determinadas, inserindo-se numa

73 J . . , . . .

O quadro das responsabilidades indicava o género da crianga e envolvia as seguintes tarefas: tocar a
campainha para assinalar o tempo de arrumar; confirmar se as areas estdo em ordem; levar o sabonete ¢ a
toalha para a higiene diaria; marcar o tempo e o dia no quadro do tempo.
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perspectiva transmissiva de educacdo. Mas se a tonica, por um lado, ¢ colocada na
transmissdo de conhecimentos, por outro, ¢ concedida a verdadeira actividade a crianga,
isto €, Graga proporciona oportunidades as criangas de fazer escolhas e planos de ac¢ao

para as actividades auto-iniciadas e partilhar as suas realizagdes com os pares.

Realce-se ainda que ndo sé permite e apoia as escolhas pessoais da crianga como
também se liberta da preocupacdo de lhe lembrar, no tempo de fazer, o plano que a
crianca previamente tinha elaborado, como ilustra o seguinte extracto do portefolio:*
fui-me apercebendo que (...), durante o tempo de trabalho, tudo influencia as
experiéncias pessoais de cada crianca: desde os colegas que estdo na mesma area aos

materiais encontrados e que ndo tinham sido lembrados.” (portefolio, p. 21).

Parece poder dizer-se que pratica, simultaneamente, o constrangimento ¢ a
liberdade, uma vez que existe uma separagao entre o tempo do adulto, isto €, quando
propde actividades e orienta a crianca, geralmente em pequeno grupo, para fins
previamente estabelecidos, e o tempo da crianca, quando esta realiza as actividades
escolhidas livremente nas areas. Mas a livre escolha de actividades - tempo de planear -,
quando ndo sdao fundamentadas em estratégias colaborativas num ambiente de

aprendizagem desafiante, pode configurar uma rotina de ocupagao.

Mas como interage Graca ao nivel da estimulagdo? Convém, assim, analisar a

estimulagdo concedida a crianca, utilizando os dados das filmagens e das notas de

campo.

4.5.4.3 Estimulacido: a apeténcia académica

No que diz respeito a estimulacdo, procura-se primeiramente identificar as
oportunidades que Graga cria, de forma intencional, as criangas para apoiar os interesses
e necessidades que estas evidenciam, implicita ou explicitamente. Os extractos das
filmagens permitem analisar o tipo de questdes utilizadas pela estagiaria nos momentos

de actividades iniciadas pelas criangas:
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“_(...) Entdo, vais por os teus pais dentro da casa ou fora da casa?”’* — (?) — “E
mais? Vai estar um dia bom de sol ou de chuva?” “De sol”, responde a crianca.” E o

que vais fazer mais?” (filmagem, 10 de Margo/2003);

“- (...) Vais passear, e vais passear sozinha?”’ Pergunta Graga. “Ndo.” “Entdo?

29 ¢

pergunta a estagiaria” “Com os bebés.” “Quantos bebés, é que vais levar a passear?” A
crianga abre a mao.”Quantos sao?” Pergunta Graga. “Cinco.”, responde a crianga.(...) ”
Vais pintar uma menina e que mais? Onde vai estar essa menina?” Pergunta Graca.” Na
casa”, responde ela.”Essa menina vai estar dentro da casa ou ao lado da casa?”’. ”Ao
lado da casa.” “Ao lado da casa. E o tempo? Vai estar um tempo de chuva ou de

sol?”’(filmagem, 24 de Mar¢o/2003);

“- Vais trabalhar com a plasticina azul, nao é?”, diz Graga.- (?) —“Vais fazer um
bolinho? E um bolinho? Sera um bolinho de anos?” “Sim”, responde a crianga.” Vamos

todos comer o bolinho de anos, ndo é Antonio?” (filmagem, 26 de Maio/2003)

A estagiaria usa sobretudo questdes directas. Apesar de colocar perguntas
dirigidas, evidencia que as questdes colocadas visam descobrir o que a crianca deseja ou
pensa (Hohmann e Weikart, 1997), ou seja, procura estender o pensamento € a
linguagem da crianga a fim de obter uma melhor explicitagdo das suas intencdes

(Dewey, 2002).

Neste sentido, reconhece a centralidade da ac¢do da crianga para a constru¢ao do
conhecimento proprio (Piaget, 1978a; 1978b; 1984) e enfatiza o papel do contexto
social nesta constru¢do (Vygostky, 1991). As criangas t€ém opg¢do de escolha e de
decisdo no uso de materiais. Mas, para que as criangas tenham sucesso nas actividades
que realizam, ¢ fundamental que o apoio providenciado se adeque aos interesses que

estas evidenciam explicita ou implicitamente.

O seguinte extracto da filmagem ajuda a clarificar que Graca valoriza as intengdes

da crianga e que responde em conformidade com as suas preocupagoes:

“-(...) Vou acabar o desenho.”, diz uma crianca. “Vais acabar o desenho? Tinhas
dito que ias fazer a tua familia, ndo é?”, acrescenta Graga. “Ndo sei qual é o que eu

tenho de desenhar.” “O pai, a made e a filha”, responde uma colega. “Serd? Acho que

"Nota-se também aqui que a linguagem utilizada nio ¢ adequada.
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eram mais pessoas. Ndo te lembras que membro falta desenhar? Entdo vai buscar.”, diz
a Graga. Chega depois a crianga que se coloca no centro do circulo a frente da
estagiaria.”Ja pensaste? Pergunta Graga, virando o desenho para ela, acrescentando:
“Entdo, o que te falta desenhar?” “As flores.” “Falta-te desenhar as flores”. A crianga
indica com o dedo as figuras no desenho: “O pai, a mde, a minha irmd e eu.” “Mas
falta-te desenhar mais alguém na tua familia”, diz Graga. “O avo”, responde uma
crianca. “O avo e os passarinhos”, diz a crianga em causa. “Os passarinhos e as flores”,

acrescenta Graga, dizendo:”Entdo, vai acabar.” (filmagem, 31 de Margo/2003)

Este processo reconhece a agéncia activa da crianca nas aprendizagens que realiza
e nos conhecimentos que constrdi, desafiando e estimulando de uma forma real o

pensamento da mesma.

Mas, ao nivel da estimulagdo, um aspecto relevante em Graca ¢ a énfase nas
estratégias de indole didactica para dinamizar os tempos de planear e de rever. Na
utilizacdo das mesmas distinguem-se dois procedimentos de ac¢do progressivamente
inclusivos: ou utiliza a estratégia como fim, isto ¢, para determinar a ordem de quem
planifica ou a utiliza como meio ao servico da regulagdo dos comportamentos das

criangas.

A nota de campo e os extractos das filmagens mostram que, relativamente ao
primeiro procedimento, a estagidria interpela a crianga como incognita, a fim de
verificar um corpo pré-determinado de conhecimentos: as cores, as letras, os nimeros,

as figuras geométricas e a orientagdo espacial.

“- Graga diz:”Eu vou escolher um menino com sapatilhas verdes e de camisola de
gola alta verde. Quem serd?” “E este”, diz a crianga que esta sentada ao seu lado.”Es
tu?”, pergunta Graga “Sim”, responde a crianca levantando o bibe. (...)"Vou escolher
uma menina, vamos ver quem ¢ essa menina. Que tem o nome que comega por R.” —

“Sou eu”, responde uma crianga.”Es tu Isabel, o teu nome comeca por R?” (filmagem, 20

de Margo, 2003);

- No planeamento Graga pergunta:”’Qual ¢ o vosso lado esquerdo?” Levantam-se
diferentes bracos. Graca, depois, vira-se de costas para a roda e pergunta: “E qual ¢ o
meu esquerdo?” “E este”, indicam algumas criangas. Torna-se a virar e pergunta: “E,
agora, qual ¢2” “E este”, responde uma crianga. “Muito bem, eu vou escolher a menina

que estd a minha frente. Quem estd a minha frente?” (nota de campo, 24 de Margo, 2003);
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“- Graga diz: “Eu vou escolher um menino que tem um cartdo desenhado com dois
tridangulos azuis clarinhos.” “Eu!”, responde efusivamente uma crianga “E azul,
Cristina? Quem é que tem azul? Tridngulos?”, pergunta Graca.”E o Carlos.”, diz uma
crianca. “Ora mostra aos meninos.” (...) Agora vou escolher uma menina que tenha o
rectangulo vermelho. Um rectangulo, ndo. E um quadrado vermelho.” “E meu.” “E
teu? De que cor é o teu?” “E da cor do sol”, diz a estagiaria para ajudar a crianca Mas
a crianca ndo responde.”Entdo que cor é esta?’ “E amarela”, respondem em coro

algumas criangas ““(filmagem, 31 de Margo, 2003).

Os exemplos apresentados mostram, claramente, que as estratégias do
planeamento dirigem a ac¢do da crianca para a concretizagdo dos objectivos
previamente definidos. A estagiaria pretende que as criancgas aprendam “coisas” como
as cores, as formas geométricas, a orientacdo no espago. As estratégias apresentadas

seguem a orientacdo da estagiaria e as criancas ndo colaboram na sua realizacao

Quanto ao segundo procedimento, a utilizagdo da estratégia ¢ um meio ao servigo
da “disciplina”, tornando-se a crianca protagonista do planear unicamente quando

demonstra sinais de perturbagao:

“- Observando o decurso de conversas paralelas, Graca diz: “Olha, queres ser tu a

escolher? Mas ndo dizes o nome. Tens de dizer como eu disse o que tinha, vou escolher
. . . ~ . 99 ¢¢ :

uma menina que tem isto e isto, mas ndo dizes o nome.” “Uma menina com fita cor-de-

rosa”, diz a crianga. “Mas hd duas meninas com fita cor-de-rosa.”, responde Graga. “F

a Isabel”, acrescenta uma crianga.” (filmagem, 10 de Margo/2003);

“-(...) Olha, Carlota, ndo dizes o nome, vais escolher um menino que tem isto e
isto, mas ndo dizes o nome.” “Entdo um menino que tem umas sapatilhas, umas calgas,
e uma bata aos quadradinhos.” “Mas, olha, Carlota, ha muitos meninos que tém umas
sapatilhas, umas calcas, e uma bata aos quadradinhos, por exemplo, o Bruno, o
Carlos.” “Mas que tem umas cal¢as com esta cor.”, € aponta 0 menino que esta ao seu
lado. “Que cor é essa? E azul?”, pergunta Graga. “Ndo”, responde uma crianga. E outra

refere que:”E bege.” (filmagem, 31 de Margo/ 2003)

Uma vantagem deste tipo de estratégias ¢ a de que o conhecimento ¢ retomado
diversas vezes e, simultaneamente, permite dar tempo as criangas para a aprendizagem
dos mesmos através do contributo dos pares. Todavia, o “abuso” deste tipo de

estratégias nao ajuda a antecipar um didlogo genuino (Hohmann e Weikart, 1997) em
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torno das intengdes das criancas. Essa abordagem também ndo possibilita variagdes
espontaneas nem tdo pouco momentos de experiéncias colaborativas de envolvimento.
Em ultima instancia, torna mais central o papel do adulto na implementacao do

planeamento.

O mesmo espirito didactico também se evidencia nos tempos de revisdo. Nestes
tempos, a crianca deveria escolher, autonomamente, as experiéncias que considera
importante partilhar com os pares. Mas Graga, em vez de apoiar a dar sentido as
experiéncias do tempo de trabalho no seio do grupo (Hohmann e Weikart, 1997;
Epstein, 2002), centra-se nos contetdos a explorar, como ilustra o seguinte extracto da

filmagem:

“-(...) Carla, o que é que fizeste?” Pergunta Graga. — (?) “Vais buscar o trabalho
para ver como é que ficou? Olhem, vamos ver o que é que a Carla fez, vamos la.” A
crianga retorna ao grupo com uma mascara parcialmente pintada de castanho. — (?) —
“Mas o que é isto?”, pergunta Graga. “O porco.”, responde a crianga. “Olhem, vocés ja
repararam que os porcos ds vezes tém umas pintinhas mais escura?” A crianga que esta
ao seu lado retira-lhe a mascara e coloca-a em frente a sua face, fazendo:”Uh, uhu” —
“Os porcos ndo fazem isso!” Diz a Graca que acrescenta: “Ora mostra a mdscara para
ver em que orelha tem a pintinha. E na orelha direita ou na orelha esquerda?” Uma
crianca diz:”Deixa ver, deixa ver aqui”’. E pde-na na sua cara. “Depois, poes, deixa
agora ver aqui’, diz a estagiaria que insiste: “Em que orelha tem a pintinha escura?”
“E na outra!” Diz uma crianga, apontando.”Mas eu quero saber se é na direita ou na
esquerda?” “E direita.” “E direita? E direita, estd do nosso lado direito, estd do lado
direito do Jodo, do Carlos, do Francisco”, diz a Graga percorrendo todas as criangas da
mesa.”Ndo acabaste, pois ndo, Carla? Vais pintar todo da mesma cor? De que cor é
que ela pintou, Bruno? De que cor é que a Carla pintou?” “Castanho”, responde o

Bruno. “Entdo vai por no sitio, Carla.” (filmagem, 21 de Maio, 2003).

A estagiaria, em vez de envolver as criancas na revisao, dirige novamente a ac¢ao
das mesmas para a prossecu¢do de fins que previamente estabeleceu: a orientagdo
espacial. O tempo da revisdo insere-se numa perspectiva transmissiva de educacao,
totalmente centrada na figura da estagiaria. Deste modo, distancia-se dos pressupostos
defendidos por Freinet, Dewey, Associa¢do Crianga, uma vez que ndo ¢ dado a crianca

o direito de expressar livremente as suas ideias, opinides, sentimentos € conhecimentos,
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de reflectir e partilhar as experiéncias e realizagdes mais significativas com os pares € a

estagiaria (Hohmann e Weikart, 1997; Epstein, 2002).

Nesta sala, apesar de serem criadas oportunidades para, diariamente, as criangas
partilharem com outras criancas e o adulto as experiéncias que realizaram, verifica-se
que ndo sdo encorajadas a relembra-las individualmente no seio do grupo, como ilustra

novamente o seguinte extracto da filmagem:

“-(...) A Luisa pega na colagem e mostra-a aos colegas.”Ora o que temos aqui?
Mostra la”, diz a estagiaria virando a imagem para a crianga. Depois pergunta:”Diz ld
entdo o que é que recortaste.” “Cortei um rapaz, uma menina.” “Cortou um rapaz, uma
menina e... ora conta la”, ¢ Graga indica no sentido de a fazer contar. “Uma, duas,
trés.”.”Quantas meninas sao? Lembras-te quantas meninas cortaste? Ora vamos contar
outra vez.” E a crianga indica com o indicador e conta de novo:”Um, dois, trés.” “Entdo
quantas sao?”’- “Quatro.” “Nao, dois”, diz o Bruno.”Olha, senta-te direitinho”, diz a
Graca para o Bruno. “Ora entdo vamos la contar”, pegando na imagem virando-a para
as criangas ¢ assinalando com o seu indicador, pergunta:’Quantas meninas sdo?”
“Trés”, diz o Carlos.”Contei mal”, diz o Bruno “Contaste mal? Entdo vamos contar
outra vez”, diz a Graga virando-a para o Bruno. “Dois”, responde o Bruno. “Sdo duas?
Aqui temos duas meninas? Temos uma, duas, trés”, repete a Graga indicando na
imagem. Luisa, que tinha sido esquecida face ao seu momento de revisao, toca na sua
mao e diz-lhe: “Podemos passar”.” Podemos passar os recortes para os meninos verem?
Mas Graca decide insistir com o Bruno para a correc¢do do numero.”Como é que vés
aqui duas meninas, ora explica ld”. Entretanto, toca para a saida. Graga conclui,
dizendo:”Ora, a Luisa vai passar, diz la aos meninos o que é que tu recortaste aqui. Diz
aos meninos o que é entdo? Queres passar estes também, para os meninos verem?
Olhem, a Luisa esta a mostrar-nos o que recortou. O que vais fazer depois com estes
recortes, Luisa?” “Depois o pai natal vai (?)”, diz a Luisa. “E para levar para casa?
Para tu pedires os brinquedos ao pai natal, é7”’Acrescenta Graga A crianga anui com a

cabeca.” (filmagem, 26 de Maio, 2003).

Apesar da integracao do material e do interesse das criangas, ¢ perceptivel que o
tempo de revisdo ndo ¢ usado para dar sentido as experiéncias realizadas no tempo de
trabalho (Hohmann e Weikart, 1997; Epstein, 2002). Pelo contrario, demonstra
controlar a conversa das criancas para aferir conhecimentos. Embora procure ouvir a

crianca, verifica-se que esse escutar ndo ¢ integrado na comunicagdo que desenvolve,
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salientando uma aprendizagem em fun¢ao da aquisicdo de capacidades pré-académicas
(Oliveira-Formosinho, 2002). Nao se observa uma intencionalidade para promover

praticas de colaboracdo e de cooperacao entre pares.

Os dados que a seguir se apresentam e analisam permitem clarificar um estilo

diferente de estimulag@o ao nivel da linguagem matematica.

“- (...) Uma crianga, no tempo de revisdo, diz:”Eu escrevi no quadro.” “O que é
ue escreveste no quadro’! u . “Um (?) e um nove. m u e um nove’
t dro?” Pergunta Graca. “Um (? 7 U ”
do.” “Um i do, fiz assim e assim V4 i Z u
“N Um i?” “N ” diz a crianca, fazendo gestos de um traco e
um semicirculo. “E o que é isso?” Pergunta Graga. “E um “a”, responde outra crianga.
“Sdo numeros ou letras?”’ Pergunta Graga. “Sdo letras, tem uma rodinha”, responde a

113

crianga em causa. “Oh, se tem uma rodinha ¢ um “ a”, diz outra.” Olha, vais escrever ao

quadro para nos vermos o que tu fizeste.” — “Oh, fez um “u”, diz uma crianga. “Serd

13

que é um “u”?”, pergunta Graca. “Um “0”, diz outra crianca. “Escreve para nos
descobrirmos o que é.” diz Graga.”E um nove”, responde outra. “Séo letras?”, Pergunta
Graga.“Ndo, sdo numeros.”, responde outra crianca. “Sdo numeros. Ele escreveu
quantos numeros?” “Dois.” “De dois numeros, o Carlos escreveu o 1 e 0o 9. Se nos
juntarmos o 1 e o 9, quantos ficam?” “Dezanove.” “Dezanove. Olha, Carlos, fizeste
mais alguma coisa?” “Também estive na casinha.” “Oh, o Carlos esteve na casinha. E
o que fizeste la?” “Levei para la o fantoche”, diz o Carlos debrugando-se sobre a mesa.
“Poe-te direitinho na cadeira. E que fantoche levaste?” “O urso.” “O urso? Mais

alguma coisa?” “Li um livro.” “Um livro? Lembras-te que livro era?” “O do Poncas.’

“O do Poncas.” “E meuw.”.”’Ah, o livro que deixaste aqui, é?”(filmagem, 21 de Maio, 2003).

Graga parte das experiéncias do quotidiano da crianca e gera oportunidades de
reflexdo num contexto de partilha e apoio, sustentado pelos pares e pelo adulto. A
partilha da realizagdo e da reflexdo incentiva uma atitude de curiosidade e de
questionamento perante as coisas, € envolve os pares na procura de respostas, ajudando

a crianga a perceber o sentido e o significado das experiéncias que realiza.

A educadora-estagiaria encoraja a crianca a comunicar aos outros as experiéncias
mais significativas que realizou durante o tempo de trabalho nas éareas e mostra
flexibilidade e abertura aos comentdrios dos pares. Demonstra ser sensivel aos

interesses e necessidades das criangas, escutando-as atentamente, promovendo
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experiéncias significativas no ambito da matematica e com impacto na sua

aprendizagem.

No entanto, a competéncia profissional de estimular a ac¢do e o pensamento da
crianca, alargar os seus interesses, alargar as suas realizagdes ¢ dificil para a estagiaria
uma vez que valoriza a estimulacdo didactica, como novamente ilustra o seguinte

extracto da filmagem:

“-(...) O que é que tens ai na camisa?” Pergunta o Bruno. Graca abre um pouco
a bata e o Bruno responde:”Letras!” “Letras”, repete Graca que acrescenta:” Conheces
alguma letra que eu tenho aqui, conheces alguma letra, Bruno?” Mas o Bruno olha
para o seu nome escrito na bata e Graga acrescenta:”Esse ai é o teu nome, mas aqui
conheces alguma letra que eu tenho aqui, conheces alguma letra?” “E o K.” “E o K e
depois?”, continua Graga. “E o 1.” “E depois?” “E o K.” “E a seguir ao K?” “E um é.”
“Sabes como se lé isto? Sabes como é que se lé, Bruno? Querem que eu diga o que diz
aqui? Querem que eu leia o que diz aqui? Diz Kickers, é uma palavra inglesa. Ndo é

um nome, ¢ uma marca da camisola.” (filmagem, 26 de Maio/ 2003)

Graga, sempre que possivel, procura transmitir e avaliar conhecimentos. A
interaccdo didactica integrada na comunicagdo da crianga acaba por reverter as
experiéncias que considera importante partilhar com os outros, tal como acontece nas

.. 75 . . . ~
actividades em grande grupo™. Pode assim concluir-se que orienta a acg¢do € o
pensamento da crianca para fins previamente estabelecidos, inserindo-se numa

perspectiva transmissiva de educagdo, totalmente centrada na figura da estagidria.

4.5.5 A percepcio dos ganhos e das dificuldades

Utilizam-se os dados das entrevistas efectuadas a supervisora e a estagidria para

compreender os ganhos ¢ as dificuldades na jornada de aprendizagem profissional.

"Observaram-se apenas duas actividades: a dramatiza¢do de uma historia e a exploragio e utilizagio de
uma balanga para pesar as criangas. Nesta Ultima actividade, a estagidria ajuda as criancas a fazerem a
leitura do peso respectivo com a interpelagdo de operagdes matematicas, dizendo: 20 e abaixo dois
tragos; 20 e acima 4 tragos...
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Na entrevista, inicialmente, a supervisora revela que a estagiaria cresceu de forma
ascendente em varias dimensdes. Afirma ter crescido no ambito da auto-confianca e da
iniciativa e elogia o seu temperamento calmo no decurso da resolugao dos conflitos
interpessoais. Realga ainda a capacidade de observacao e de auto-reflexao, sublinhando

« , . N . .
que “ (...) € bastante atenta a determinadas reac¢des das criangas, ao que dizem e ao que
fazem (...) procura agarrar essa observacdo que faz para depois trabalhar com essa

crianca e criar estratégias de intervengao” (entrevista, Maio/2003).

Subjacente a esta declaragdo, estd a preocupagdo com o atendimento a todas as

criangas e a intervengdo confiante e segura, sem os medos e ansiedades iniciais.

Por seu turno, a educadora-estagiaria incide sobre o processo de integragdo. Neste
contexto, especifica a dificuldade inicial em intervir, em ouvir a crianga e fazer-se ouvir.

Acentua ainda a dificuldade em ser reconhecida como figura de autoridade.

Quanto ao crescimento, afirma que se sente mais competente na interac¢ao com o
pequeno grupo do que com o grande grupo. Parece que, face ao grupo de maior
dimensdo, prespassa um sentimento de insatisfagdo porque ainda ndo se sente
totalmente capaz de envolver as criangas para as actividades. A dificuldade sentida na
resolucdo de conflitos interpessoais contitui uma oportunidade para a aprendizagem por
observacdo, nomeadamente a interac¢do da educadora porque “ndo chama a atengdo
deles para o aspecto negativo mas sim para a actividade que esta a desenvolver”
(entrevista, Maio/2003). Neste enquadramento, valoriza o papel da aprendizagem por
observagdo face a diminui¢do da ocorréncia de conflitos sociais no decurso das

actividades em grande grupo.

4.5.6 O perfil de interaccio

Apresenta-se agora uma visao global do perfil de interaccdo da educadora-

estagiaria.

No que diz respeito a sensibilidade, ¢ possivel reconhecer a importancia da
conjugacdo da linguagem verbal com a linguagem gestual. Esta articulagdo demonstra
mensagens explicitas de afecto e de cuidados para com as criancas. Neste caso, a
estagiaria interage de uma forma carinhosa e num tom de voz mais positivo, procurando
adequar o seu ritmo ao ritmo da crianga. Neste processo, reconhece-se uma atitude de

respeito face as escolhas e opgdes das criancas mas necessitando de equacionar a escuta
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activa da crianga, momento a momento, por se considerar a base da transformagdo a

operar.

Relativamente a autonomia, apresenta uma maior partilha de controlo ao nivel das
conversas que estabelece com as criangas mas necessita conseguir criar um clima de
maior partilha e envolvimento. O tempo educativo ¢ dividido entre as actividades auto-
iniciadas pela crianca e as actividades pré-determinadas pelo adulto. Nestas actividades,
as criangas nao tém possibilidade de escolha na sua realizagdo uma vez que devem

seguir as indicagdes ou instrugdes dos adultos.

E possivel também observar que demonstra praticas centradas na asser¢do do
poder, com énfase no castigo da crianca. O controlo firme tem uma conotagdo de
arbitrariedade e estd associado a comportamentos de submissao e passividade da parte

da crianga.

No que se refere as caracteristicas da estimulagdo ha uma maior energia e
vivacidade, mas ¢ perceptivel o abuso de estratégias de indole didactica, o que indicia a
preocupacdo com as competéncias pré-académicas. Observa-se que coloca questdes
directas para incentivar as criangas a constru¢ao de planos de ac¢do mais detalhados.
Necessita, porém de libertar-se do desafio predominantemente didactico para poder

ouvir realmente cada crianga e perceber quais as suas reais preocupagoes.

457 Uma sintese sobre a aprendizagem da interacgio

educativa

O perfil de interaccdo que aqui se desenha salienta caracteristicas de uma
pedagogia tradicional embora mais flexivel e aberta — pedagogia tradicional melhorada

(Moura, 2005).

Apesar da “organizacdo clara do espago”, condicao necessaria para a crianga ser
independente do adulto (Post e Hohmann, 1987; Hohmann e Weikart, 1997); apesar de
todas as criangas terem oportunidade de comunicarem as actividades mais
significativas, reconhece-se que nao existiu um efectivo lastro para compreender novas
imagens: a da crianca, a do adulto, a do processo de ensino-aprendizagem (Oliveira-

Formosinho, 2007b; 1998a).
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O tempo educacional estd organizado em torno de rotinas didrias que ora centram
a decisdo na crianca, quando esta realiza actividades livres nas areas, ora centram a
decisdo no adulto que propde actividades e orienta a ac¢do da crianca para fins
previamente estabelecidos. As oportunidades criadas para a escolha que a crianga
manifesta ndo sdo sustentadas numa relagcdo de parceria. As criancas tém oportunidades
de escolha, mas ficam entregues a si proprias na realizagdo das actividades e

experiéncias que iniciam.

Na interaccdo com as criangas, Graca assume um papel de transmissora de
conhecimentos, orientando-se por objectivos que visam a aquisi¢ao de capacidades pré-
académicas (Oliveira-Formosinho, 2002b). Para a acelera¢do destas aprendizagens,
utiliza ndo sO estratégias de indole predominantemente didacticas como, por vezes,
desvirtua os tempos de planeamento e revisdo com as criangas. Também inscreve a
ordem e a obediéncia para beneficio da crianga (Oliveira-Formosinho e Lino, 2008;
2001). Opta por assercdes de poder normalmente de natureza explicita e implicita, o que
nao favorece o desenvolvimento das competéncias sociais necessdrias a resolucao

autonoma dos conflitos sociais.

Este perfil de interac¢do da estagidria caracteriza-se pela centralidade da
pedagogia da submissdo e da transmissdo bem como por uma imagem de crianga como
tabula rasa, na qual inscreve a ordem sustentada de uma forma calorosa, que utiliza para

beneficio da crianga e para beneficio proprio.

Parece entdo poder concluir-se que se trata de uma pedagogia tradicional
melhorada (Moura, 2005), de clima social eminentemente positivo, com uma

flexibilidade mais abrangente e aberta e de teor menos directivo.
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Parte I1I1. Discussao

5 Conclusoes Gerais e Perspectivas de Futuro

Este capitulo ¢ reservado para as principais conclusdes e perspectivas de futuro.

Relembrando a questdo de partida que serviu de fio condutor da pesquisa: qual o
contributo da formagao pratica e sua supervisdo para a aprendizagem profissional das
estagiarias no ambito das interacgdes educativas consideradas como uma dimensao da

pedagogia da infancia?

O primeiro objectivo foi analisar o crescimento da interac¢do educativa das
candidatas a educadoras tendo como referéncia a gramatica pedagogica adoptada nos
contextos. O segundo objectivo foi estudar a relacao entre os contextos supervisivos e a
aprendizagem profissional. O terceiro objectivo foi identificar as semelhangas e
diferencas na aprendizagem profissional da interac¢do educativa das diversas

estagiarias.

Relembrando também as opg¢des metodologicas, a investigacdo seguiu uma
abordagem de natureza descritiva e interpretativa e o processo de recolha de dados
baseou-se na observacao, nas filmagens, nas notas de campo, no portefolio reflexivo das

estagiarias e nas entrevistas as estagiarias e supervisoras

A triangulagdo das fontes dos dados entre si com a teoria € com os actores
permitiu descrever e interpretar cinco jornadas de aprendizagem, no ambito da pratica
pedagogica final de uma licenciatura de educacdo de infincia realizada em contextos
supervisivos pedagogicamente diferenciados. No que se refere a orientagdo pedagogica
adoptada pelos contextos, foram considerados para o estudo dois contextos proximos do
socio-construtivismo (as jornadas de aprendizagem de Paula, Carla e Maria), um outro
contexto muito distante da op¢do pedagdgica anterior (a jornada de aprendizagem de
Rita) e um outro que adopta uma “pedagogia tradicional melhorada” (a jornada de

aprendizagem de Graca).
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O projecto de investigagdo, no ambito do qual se desenvolveu este estudo
multicontexto, encontra-se agora perante um conjunto de dados que permitem tecer

algumas conclusoes finais e perspectivas de futuro.

A sua redac¢do acompanha, primeiramente, os trés objectivos desta investigacao e
estd organizada em torno de trés pontos: (1) a interac¢do educativa das candidatas a
educadoras em fun¢do da gramatica pedagdgica adoptada nos contextos; (2) a relacdo
entre os contextos supervisivos e a aprendizagem profissional; (3) semelhangas e

diferencas na interac¢ao educativa das candidatas a educadoras.

Por ultimo, apresentam-se as perspectivas de futuro, referindo algumas reflexdes

que emergem do estudo multicontexto.

- A interac¢do educativa das candidatas a educadoras em fun¢do da gramdatica

pedagogica adoptada nos contextos.

O modelo ecolodgico e socio-construtivista de supervisdo da pratica pedagogica da
Licenciatura em Educagdo de Infancia do IEC da U.M. tem pressupostos de base ja
descritos anteriormente. Salienta-se a importancia de a formacao pratica se desenvolver
em contextos supervisivos que adoptam “gramaticas pedagogicas” sdcio-construtivistas,
respeitadoras dos direitos da crianga a participar na aprendizagem, promovendo assim

uma aprendizagem profissional situada na participagao.

No presente estudo, foi possivel constatar distintos paradigmas de formagdo das
candidatas a educadoras. Trés das jornadas de aprendizagem desenvolvem-se com
pedagogias explicitas: a pedagogia do MEM (com muitas influéncias da perspectiva da
Associagdo Crianga, por exemplo, na utilizagdo de instrumentos pedagogicos de
avaliacdo), no caso da jornada de Maria; a perspectiva pedagdgica da Associagdo
Crianga — a Pedagogia-em-Participa¢ao — no caso das jornadas de Paula e Carla; e duas
jornadas de aprendizagem com pedagogias de cariz tradicional, no caso dos estudos de

Rita e Graga.

E necessario compreender umas e outras quer para a aprendizagem da interac¢ao

educativa quer para os paradigmas de formagao presentes.

As pedagogias tradicionais constituem expressdes das tradi¢des académica e da

eficiéncia social referenciadas anteriormente em Zeichner (1983; 1993). Em
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conformidade com outros estudos (Oliveira-Formosinho e Lino, 2008; 2001; Maimone
e Tomas, 2005; Oliveira-Formosinho e Aratijo, 2008; 2004; Helena Luis, 1998), Rita e
Graga (estagiarias em salas transmissivas) mostram estilos educativos nao s6 com uma
sensibilidade precéaria para com a crianga como pouco promotores da autonomia da
mesma. Nesta perspectiva, aprenderam um papel de transmissora de conhecimentos,
orientando-se por objectivos que visam a aquisi¢do de capacidades académicas e a
compensagdo de défices. Aprenderam, sobretudo, um processo de ensino-aprendizagem
assente na rotina ¢ na autoridade. Aprender a fazer de outra maneira num contexto

adverso ¢ muito dificil sendo impossivel.

As pedagogias soOcio-construtivistas situaram as estagiarias no didlogo com o
construtivismo, com o interaccionismo, com os direitos das criangas e com a qualidade
de interaccdo com as mesmas. Assiste-se assim a uma nova janela de oportunidades
para a aprendizagem da interaccdo educativa das estagidrias. Nessa aprendizagem
reconhece-se que as suas supervisoras ndo as desafiam para uma mera aplicacdo
mecanicista das gramaticas pedagdgicas nem tao pouco se limitam a um confronto de
vontades mas acentuam uma escolha fundamentada e reflectida, que liga a teoria ¢ a
pratica, para a construgdo e reconstru¢do da pedagogia da infancia (Oliveira-
Formosinho, 2007b; 2005; 1998a). Com efeito, os dados salientam que a conquista de
uma “gramatica pedagdgica” se constitui em fonte de aprendizagem integrada para os
actores envolvidos: estagiarias, criangas e supervisoras. Todas saem beneficiadas
porque a reconstru¢do apoiada do conhecimento profissional pratico permitiu construir
um ambiente de aprendizagem efectiva, onde se reconhece a crianga como co-
construtora de conhecimento, identidade e cultura (Formosinho e Oliveira-Formosinho,

2008; Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2001).

Vai entrar-se na segunda questdo que esta profundamente relacionada com a
primeira pois que “as gramaticas pedagogicas” (Oliveira-Formosinho, 1998a; 2007b)
referidas sdo parte integrante dos contextos supervisivos.

Passa-se entdo agora a segunda questdo — a da relagdo entre os contextos

supervisivos e a aprendizagem profissional.

Os resultados deste estudo indicam que a aprendizagem profissional ¢ contextual,
0 que, em outras palavras, ¢ dizer que estagidrias e contextos sao realidades

indissociaveis, isto ¢, hd interdependéncia e interactividade entre as aprendizagens
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profissionais das candidatas a educadoras e os contextos supervisivos. Assim sendo, ¢
pertinente desenvolver compreensdo sobre as especificidades contextuais que sustentam

as diferengas significativas ao nivel das aprendizagens das formandas.

Uma primeira condi¢do contextual prende-se com a qualidade dos espacos,

materiais e tempos pedagodgicos.

Os espagos e 0s materiais nos contextos socioconstrutivistas sdo diversificados,
plurifuncionais e ricos em qualidade e intencionalidade educativa, permitindo a crianga
efectuar de forma autonoma e independente diferentes tipos de aprendizagens (Oliveira-
Formosinho, Azevedo e Mateus-Aratjo, 2009). Consequentemente, ¢ muito diferente
estagiar em contextos supervisivos que privilegiam espacos apelativos e diversificados
de iniciativa, liberdade e autonomia de estagiar em contextos onde escasseiam as

oportunidades de aprender activamente e de uma forma participativa e democratica.

Os contextos tradicionais ndo s6 ignoram a importante fun¢do da organizagao do
espaco como também desenvolvem tempos pedagdgicos didaticos onde se
conceptualiza o acto de ensinar como acto de depositar, transferir, transmitir
conhecimentos através de uma cultura de passividade e dependéncia (Formosinho,
1987). Em contrapartida, nos contextos socioconstrutivistas desenvolvem-se tempos
pedagogicos onde a ética das relagdes e interacgdes permite desenvolver actividades e
projectos que valorizam a experiéncia, os saberes e as culturas das criangas (Oliveira-
Formosinho, 2009; 2008; 2007b). A rotina destes contextos encontra-se bem definida e
atende as necessidades e interesses de todas e de cada crianca, promovendo o respeito, a

colaboragdo e a partilha.

Uma segunda condigdo tem a ver com as relagdes inter-activas das dimensdes
pedagdgicas — espaco, tempo, interacgdes, observacdo e avaliagdo, planificagdo,

actividades e projectos, organizacao de grupos — (Oliveira-Formosinho, 2007b; 1998a).

Nos contextos socioconstrutivistas, todas as dimensdes curriculares se entrelagam
no ambito das finalidades educacionais, reforcando a igualdade de oportunidades, a

inclusdo das diversidades e a agéncia de todos os actores, tanto criangas como adultos.

De facto, o que ressalta neste estudo ¢ que os contextos sociocontrutivistas
desenvolvem as varias dimensdes da pedagogia como um todo coerente e congruente

com os principios educacionais, as crengas e os valores (Oliveira-Formosinho, 1998a).
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Esta coeréncia, consisténcia contribui significativamente para a complexificagao

das aprendizagens das formandas.

Em outras palavras, pode dizer-se que desenvolveram insights muito mais
significativos e fazem aprendizagem observacional sobre o espago € os materiais, o
tempo, as interacgdes entre pares e entre criangas e adultos, as actividades e os
projectos, a observagdo e a avaliagdo das criancas, a planificagdo educacional,
afastando-se da forma espartilhada e infecunda dos contextos tradicionais (Oliveira-

Formosinho, 2005).

Uma terceira condicdo prende-se com a presenca de um clima de interajuda,

colaboragao e partilha.

Nos contextos socioconstrutivistas, ser e pertencer estdo indissociavelmente
interligados na pratica quotidiana, englobando, de uma forma activa, todos os
intervenientes no processo educativo. (Formosinho e Oliveira-Formosinho, 2008;

Oliveira-Formosinho, 2008).

Em contrapartida, nos contextos tradicionais, percepciona-se que crianca € o
adulto nao se envolvem em propdsitos comuns porque a constru¢ao dos saberes nao ¢

realizada paralelamente com as criangas.

Uma quarta condicdo esta relacionada com a supervisora enquanto pessoa €

profissional.

Olhando para estes cinco estudos de caso em conjunto foi possivel constatar que
as supervisoras empenhadas numa rede de interacgdes e didlogo com a Associagdo
Crian¢a (Formosinho e Oliveira-Formosinho, 2008; Oliveira-Formosinho e Formosinho,
2001) promovem contextos educacionais de qualidade que favorecem a ocorréncia de
aprendizagens significativas junto das estagidrias. Sabe-se que o desenvolvimento
profissional se constroi no entrecruzar de factores de véria ordem, nomeadamente nas
oportunidades de formagdo (Azevedo, 2009; Craveiro, 2007; Oliveira-Formosinho,

2005; 2001¢;1998a; Parente, 2004).

Assim sendo, as educadoras, através das intervencdes da Associagdo Crianca
(Formosinho e Oliveira-Formosinho, 2008; Oliveira-Formosinho e Formosinho, 2001),
fortaleceram os seus saberes profissionais praticos, adensando uma cultura profissional
que torna as estagiarias mais conscientes da sua aprendizagem profissional e dos valores

e principios que a informam e norteiam.
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As percepgdes das estagiarias Paula, Carla e Maria, obtidas através das entrevistas
e do portefolio, confirmam a oportunidade de observar e experienciar praticas
pedagodgicas de elevada qualidade. Esta forma de olhar a constru¢do do conhecimento
profissional das educadoras permite realgar a necessidade de mais pratica profissional
supervisionada em salas que beneficiem de apoio sustentado no terreno (Oliveira-

Formosinho, 2004; 2003a; 2002b).

Sabendo que a aprendizagem profissional ¢ um processo contextualmente
interdependente, parece poder dizer-se que a qualidade dos contextos influencia

significativamente a qualidade da aprendizagem profissional.

No que se refere a terceira questdo, semelhancgas e diferencas na interac¢do
educativa das candidatas a educadoras, destacam-se as similitudes e¢ as diferencgas

analisadas nas dimensoes em estudo: sensibilidade, autonomia e estimulagao.

No ambito da sensibilidade todas as estagidrias mostram ser sensiveis ao bem-
estar emocional das criancas. Porém, as interac¢des encetadas demonstram uma
diferenca substantiva: Rita e Graga nao revelam uma escuta activa da crianga, enquanto
as estagiarias Paula, Carla e Maria demonstram, na generalidade, que a voz da crianga ¢
integrada na interac¢do e comunicagdo que desenvolvem, o que significa, entre outros
aspectos, que reconhecem a competéncia da crianca e a envolvem em parceria e
colaboracdo no seu proprio processo de aprendizagem. Este perfil de interac¢do das
estagiarias, que se caracteriza por uma sensibilidade face aos interesses e necessidades
da crianga ¢ uma competéncia que se desenvolve no longo percurso de desenvolvimento
profissional. Deste modo, requer da Carla ainda um processo continuo de aprendizagem
para alargar a escuta a todas as criangas. Também o perfil de Maria necessita de

desenvolver uma maior empatia para com as necessidades das criangas.

Relativamente a autonomia, a aprendizagem de Rita e de Graga ¢ orientada em
fun¢do do exercicio do poder e diferenciam-se dos estilos de interac¢do de Paula, de
Carla e de Maria, nas quais se verifica um equilibrio entre o poder da crianga e o poder
das estagiarias. De facto, os dados salientam uma diferenciagdo nas experiéncias de
poder vivenciadas pelas criancas que frequentam as salas com pedagogias de cariz

tradicional das salas com pedagogias sdcio-contrutivistas.

A questdo da autoridade e controlo do adulto tem sido debatida por varios

pedagogos que salientam a sua importancia para o desenvolvimento s6cio-moral.
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Freinet (1973) e Dewey (1953) salientam a importancia da partilha do controlo
entre o adulto e a crianga para a disciplina e a ordem social. Para Piaget (1984), ¢
central limitar a autoridade e a obediéncia ao adulto e permitir a crianca experimentar e

partilhar o poder e, assim, transitar do respeito unilateral para o respeito mutuo.

O controlo da autoridade ¢ também uma questdo central que atravessa as
propostas curriculares dos modelos pedagogicos High-Scope (Hohmann e Weikart,
1997), Movimento da Escola Moderna (Niza, 1997), Reggio Emilia (Malaguzzi, 1999;
1993) e que se situa a varios niveis: na organizacdo do espago ¢ dos materiais, na
estruturacdo da rotina didria, nos estilos de interaccdo e na abordagem dos conflitos
interpessoais. Os estudos da Associagdo Crianga (Azevedo, 2009; Oliveira-Formosinho
e Aratjo, 2008; 2004; Oliveira-Formosinho e Lino, 2008; 2001; Oliveira-Formosinho,
2004; 2003a; 2002b; 2001a) aprofundam e complexificam a compreensdo desta
tematica, reconhecendo as competéncias da crianga, os seus direitos e estudando as

condicdes favoraveis a partilha e a colaboragao entre criangas e adultos.

No que se refere a estimulacdo, verifica-se que as jornadas de aprendizagem de
Rita e de Graca sdo orientadas em fun¢ao de uma tendéncia didactica perceptivel pelo
uso de questdes fechadas para aferir conhecimentos, tendo em vista a escolaridade

obrigatoria.

Em contrapartida, Paula, Carla e Maria envolvem-se de forma activa e reciproca
nos jogos e brincadeiras das criangas; procuram perseguir os interesses das criangas € as
suas interacgdes proporcionam oportunidades de estender a ac¢do, o pensamento e 0s
conhecimentos que emergem na ac¢do quotidiana. Porém, mostram ainda a tendéncia
em antecipar-se a crianga, revelando que a estimulacdo concedida a criangca ¢ uma

competéncia dificil e lenta de desenvolvimento profissional.

As dificuldades sentidas permitem realcar que a aprendizagem da interacgao
educativa ¢ uma competéncia profissional sujeita a um longo percurso de aprendizagem
e de experimentagdo, facto alids evidenciado em toda a literatura (Oliveira-Formosinho,

2009; 2002b; 2000a; Pascal e Bertram, 2003; 2000; 1996).
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5.1 Perspectivas de futuro

Os resultados deste estudo multicontexto foram inequivocos no que respeita as
condigdes contextuais na qualidade da aprendizagem profissional, ao nivel da interacg¢ao

adulto-crianca.

A pesquisa revelou, também, quais as pedagogias que sdo mais relevantes para

uma iniciacao profissional promissora.

Os resultados obtidos demonstram a absoluta necessidade de se melhorar a
qualidade dos contextos onde se realizam os estdgios bem como de repensar e
redimensionar a importancia conferida institucionalmente ao papel da supervisora do
terreno e, consequentemente, ao tipo de formagao continua de que dispde no ambito da

pedagogia da infancia como sustentacdo primordial da transformacao do quotidiano.

Torna-se, assim, necessario repensar as praticas de supervisdo € compreender as
vantagens e implicagdes da formag¢do em contexto. Neste sentido, a relevancia de
construcdo de parcerias e de abertura e flexibilidade das intitui¢des de formacdo na
criagdo de condigdes efectivas de desenvolvimento profissional consunstanciam-se

como ingredientes imprescindiveis que deverao ser alvo de atengao.

Ser4 necessario, também, repensar a seleccdo das supervisoras e as politicas que
regulamentam os estdgios, nomeadamente a previsdo temporal para a sua realizagdo,

que pode ser considerada relativamente curta para tdo complexas aprendizagens.

Estas mudancas estdo claramente dependentes das opg¢des governamentais ao
nivel da legislacdo, criacdo e apoio de programas nacionais na formacdo dos
profissionais e na avaliagdo dos contextos educativos. Estdo também dependentes das
politicas do ensino superior para a formacdo de professores e da vontade cultural

profissional de aceitar reptos e desafios.

E importante lembrar, perante estes resultados, Oliveira-Formosinho (2003a;
2002b) que assere que ¢ fundamental proporcionar as estagidrias muitas aprendizagens
situacionais apoiadas e reflectidas no ambito da interaccdo adulto-crianca. Este ¢
processo longo que requer experiéncia e reflexdo, que exige pratica e saberes
interiorizados, que necessita tempo para aprender. Segundo a autora, requer o direito a

aprender para garantir o direito a ensinar.
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7 ANEXOS - Plantas das salas das estagiarias.
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7.1 Anexo 1

Planta da Sala de Actividades

onde a Paula e a Carla estagiam

Area das Ciéncias
e Experiéncias

L2 T[] [1]

Area dos
Jogos

Area « Escrita

\

8

Area da Biblioteca
:| 10

11

Plastica

Area da Expressao  [17

| 16

19

Area da Casa

[ 21 ]

3o|

Area dos Blocos
e Construcoes

27

—

——

Legenda:

1. Médulos com jogos
2. Espelho

3. Mesa

4. Armario

5. Bau

6. Mesa pequena
7. Radio-gravador
8. Sofa

9. Estante com livros
10. Tapete

11. Armario

12. Mesa pequena

13. Mesa

14. Mesa

15. Mesa

16. Armario

17. Armario

18. Grade de madeira

19. Cama

20. Mesinha de cabeceira

21. Cémoda

22. Mesa

23. Médulo: Lava-loicas e Fogao
24. Louceiro

25. Armario

26. Armario

27. Tapete

28. Tapete

29. Armario

30. Biombo em plastico pintado
pelas criangas
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7.2 Anexo 2

Planta da Sala de Actividades
onde a Rita estagia

Y

25

24

Area da Biblioteca

3
1112

Area da Casa

()

(6]

80

5o

23 11
22 21
Area dos Jogos
13
14
Area das
Construcotes
20 15
Area da ]
Expressao Plastica
Y 17 16
Legenda:
1. Biombo 10. Banca da loica 18. Mesa
2. Arca de madeira 11. Armario 19. Mesa
3. Guarda roupa fechado 12. Mesa redonda 20. Quadro preto
4. Cébmoda com espelho  13. Armario de madeira 21. Estante de livros
5. Cama 14. Estante com blocos 22. Estante com jogos
6. Mesa de cabeceira 15. Carpete de plastico com uma estrada 23. Estante com livros
7. Guarda roupa aberto  16. Estante com blocos e legos 24. Carpete
8. Maquina de lavar 17. Armario com materiais de 25. Estante
9. Fogao expressao plastica
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7.3 Anexo 3

Planta da Sala de Actividades

onde a Maria estagia

- No tempo de acolhimento;
- No tempo do planeamento;
- No tempo das comunicacgoées;

- No tempo de animacéao cultural;

- No tempo de avaliagdo em conselho.

- 4

LA
—~

A rrir
LI JL T [T JTL J0C 1

1|2|

Area do
§| Faz de Conta@

Area Central

9

Areadas | |1°

Construcdes

Il
[ ]12

Area dos Jogos
| 13

24
21 Area da Leitura 1
Areada Area das edaEscrita ] 15
Expressao Plastica Experiéncias 18 —
23 @ 20 19 16
! T T Tl T} |
| i i li il L |
Legenda:
1. Guarda-vestidos 9. Tapete 17. Bau
2. Cobmoda 10. Armario 18. Estante para livros
3. Mesinha de cabeceira 11. Mesa 19. Radiador
4. Cama 12. Espelho 20. Masseira
5. Mesa 13. Armario 21. Armario
6. Louceiro 14. Mesa 22. Bau
7. Modulo: Lava-loicas e Fogao 15. Mesa 23. Armario
8. Banca das ferramentas 16. Mesa 24. Mesa
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7.4 Anexo 4

Planta da Sala de Actividades
onde a Maria estagia

- No tempo de actividades e projectos

FT S,
6 8
Area do 9
§| Faz de Conta@
il 4 7 Areadas | |1°
_A Construcoes
—
[ 2 [ , [ 11 ]
[ i Area Central [ ] 12
X
— Area dos Jogos
13
— N, |
1 2 [
L1
21 Area da Leitura []
Arga da Aree_lAda_s e da Escrita I 15
Expressao Plastica Experiéncias 18 —
23 (22 20 | 19 16
I I T T 11
[ [ i i il t |
Legenda:
1. Guarda-vestidos 10. Armario 19. Radiador
2. Cémoda 11. Mesa 20. Masseira
3. Mesinha de cabeceira 12. Espelho 21. Armario
4. Cama 13. Armario 22. Bau
5. Mesa 14. Mesa 23. Armario
6. Louceiro 15. Mesa 24. Mesa
7. Modulo: Lava-loicas e Fogao 16. Mesa 25. Mesa
8. Banca das ferramentas 17. Bau 26. Mesa
9. Tapete 18. Estante para livros
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7.5 Anexo 5

Planta da Sala de Actividades
onde a Graca estagia

1 2 O 7 8
Area da Biblioteca .
6
10
o4 Area da Casinha
11
25 /
12
15| fd
\ 14
Area das 16
Construcdes
Area das
Expressbées Plasticas
- &
26| 26126 Area dos Jogos IT 19 18 O
Legenda:
1. Armario 11. Cama 21. Mesa
2. Quadro 12. Mesinha de cabeceira 22. Mesa
3. Tenda 13. Espelho 23. Mesa
4. Mesa pequena 14. Roupeiro 24. Carpete
5. Estante para livros 15. Biombo 25. Armario
6. Louceiro 16. Armario 26. Cestos com
7. Modulo: Lava loigas 17. Cavalete para pintura blocos diversos
e fogao 18. Bancada fixa com lava-loicas
8. Prateleira 19. Prateleiras para arrumacao
9. Mesa pequena dos trabalhos
10. Comoda 20. Prateleira com jogos
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