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1 - Empenhamento do Adulto: revisdo dos estudos empiricos
Nas duas Ultimas décadas, a preocupacdo com as interaccdes da educadora com af(s) crianca(s)
em salas de educacdo de inféncia tornou-se uma realidade incontornével. As razées que corro-
boram essa constatacdo sGo multiplas. Entre outras, citaremos a necessidade de auto-vigiléncia
dos estilos interactivos porque nem todos s@o igualmente promotores do exercicio da agéncia da
crianca (Oliveira-Formosinho, 2008). Outra razdo, igualmente relevante, reside no reconhecimen-
to da importéncia critica das experiéncias educacionais durante os primeiros anos de vida para o
desenvolvimento subsequente da crianca, sabendo-se que as interaccdes e as relacdes sdo cen-
trais para a qualidade dessas aprendizagens.
Evocando Laevers (1994), o autor da Escala de Empenhamento, bem como Pascal e Bertram
(1997, 1999, 2000) reconhecidos utilizadores da mesma, destacam-se explicitamente os trés am-
bitos de accdo do educador que sGo observados:
“Sensibilidade: Referente & atencéo do adulto face aos sentimentos e bem-

estar da crianga, incluindo elementos de sinceridade, empatia, capacidade de

resposta e afecto.

Estimulacdo: Refere-se & forma como o adulto intervém num processo de apren-

dizagem e conteddo de tais intervengdes.

Autonomia: Refere-se ao grau de liberdade que o adulto dé & crianca para ex-

perimentar, fazer juizos de valor, escolher actividades e expressar ideias. Inclui

também o modo como o adulto gere os conflitos, os regulamentos e as questoes

comportamentais.” (p.23).

A escala mede os niveis de empenhamento a partir da auséncia ou presenca de um conjunto de
sinais que compreendem as seguintes dimensdes: a sensibilidade, a autonomia e a estimulacéo.
Através de um continuum de 5 niveis, esta escala permite evidenciar o estilo da educadora desde
totalmente néo facilitador (nivel 1) a totalmente facilitador (nivel 5), sendo considerado o nivel 3
como nivel intermédio. Por ineréncia, existem mais dois niveis intermédios: o nivel 2 de tendéncia
ndo totalmente facilitadora e o nivel 4 em que predomina o nivel facilitador mas com algumas

ocorréncias n&o totalmente facilitadoras. Quando ndo se dispée de informacdo é assinalado

“Néo observado” (NO).

1 Escola Superior de Educacdo de Braganca.



Assim sendo, afigura-se pertinente apresentar a revisdo dos estudos empiricos disponiveis tendo
em conta a relevéncia que fornecem sobre a interaccdo do educador de infancia.

Um primeiro conjunto de estudos evidencia que a interaccGo educativa dos educadores infancia
é claramente marcada por uma hierarquia de dimensées. Os estudos realizados por Oliveira-
Formosinho com educadores estagidrios (2002, 2003) e com profissionais experientes, através da
criacéo de grupos que se contrastam em dimensées diversas (2000, 2001, 2003, 2004) revelam
um perfil de interaccdo que valoriza a dimenséo sensibilidade do adulto e a dimensé&o autonomia
concedida & crianca face & estimulacéo efectuada pelo adulto no decurso das experiéncias de
aprendizagem. Contrariamente, o perfil inglés revela que a dimensao estimulacdo toma o lugar
da dimensdo autonomia (Pascal e Bertram, 2003, Mould, 1998).

Os estudos de Oliveira-Formosinho (ibid) salientam ainda que todos os grupos (estagidrios e
profissionais), na dimensdo estimulacéo, se situam abaixo do valor definidor da qualidade, que é
segundo os autores da escala, o ponto 3,5. Evidencia-se, deste modo, a significativa dificuldade
associada & estimulacdo do adulto concedida na aprendizagem da crianca. A competéncia profis-
sional de estimular a accéo e o pensamento da crianca, alargar os seus interesses, ampliar as suas
realizacdes é muito importante, mas de lenta construcdo profissional. Esta competéncia interactiva
¢ dificil, mas sendo central, deverd ser conquistada (Oliveira-Formosinho, 2000).

A complexidade deste processo é igualmente reconhecida nos estudos desenvolvidos por Helena
Luis (1998) e Maimone e Tomas (2005). Os estudos destas autoras mostram ainda estilos educativos
ndo sé com uma sensibilidade precdria do adulto para com a crianca como pouco promotores da
autonomia da mesma Nesta perspectiva, Helena Luis (1998) destaca que a capacidade de inicia-
tiva das criangas ndo é reconhecida de modo activo, nem tdo pouco as criancas séo implicadas
na elaboracéo das regras e na resolucéo de conflitos.

Outra ideia chave que emerge de alguns estudos é a compreens@o de que as competéncias inte-
ractivas ndo dependem de fracos intrinsecos e imutdveis da personalidade mas sim de prolonga-
dos e sequentes processos de aprendizagem profissional reflectida (Oliveira-Formosinho, 2002;
2003; Pascal e Bertram, 2003, Kalliala e Tahkokallio, 2003; Mould, 1998)

Passa a analisar-se um estudo que mostra a relacdo entre a qualidade das interaccées como ca-
racteristica profissional e o envolvimento das criancas nas situacdes de aprendizagem.

Neste estudo, Oliveira-Formosinho (2004) analisa a relag@o entre o empenhamento do adulto
e o envolvimento das criancas nas actividades e projectos. O primeiro grupo, que pratica uma
pedagogia de cariz construtivista, é constituido por 105 criancas e 28 educadoras com formacéo
especializada e com apoio sustentado as prdticas educativas. O segundo grupo, que pratica uma
pedagogia tradicional, é constituido por 120 criancas e 30 educadoras que ndo tém formagéo
especializada nem beneficiam de apoio sustentado no terreno.

A andlise dos resultados demonstra que h& um paralelismo entre os dois grupos no que se refere

a configuracdo do perfil do empenhamento. Contudo, o primeiro grupo situa-se em todas as



subescalas acima do ponto de entrada na qualidade, resultado que néo se verifica no segundo
grupo. Também no primeiro grupo, o envolvimento das criancas se situa claramente acima da mé-
dia da qualidade (ponto 3.5) enquanto o segundo grupo se situa, apenas, no limiar desse ponto.
Verifica-se uma correlac@o 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 interaccéo esté asso-
ciado & implicagé@o, ao envolvimento de forma sensivel, autonomizante e estimulante da crianga
nas actividades e projectos e, por outro, que essa associacdo varia nos dois grupos, mostrando-se
positiva e elevada no grupo que pratica uma pedagogia construtivista.

Concluindo, Oliveira-Formosinho (2004) realca que para a educadora garantir o direito de ensi-
nar se deve assegurar o direito a aprender. Salienta que a formacédo é um meio para garantir que
as educadoras aprendam e as criancas fambém.

Este estudo revela-se de grande importancia pois evidencia que o direito da crianca ao envolvimento
no aprender exige que se desenvolvam interaccées de qualidade e estas requerem oportunidades

de aprendizagem profissional das educadoras.
2- Metodologia

2.1. Obijectivos de partida deste estudo

Considerando que a qualidade de processo em salas de educag@o de inféncia é, em larga me-
dida determinada pelas interaccdes que ai ocorrem entre educadoras e criancas, este estudo
centrou-se na andlise deste aspecto especifico da qualidade do processo, procurando analisar
o perfil de empenhamento das educadoras participantes e identificar questées para discussdo e

implementacdo colaborativa posterior.

2.2. Contexto

Neste estudo participam quatro educadoras de inféncia licenciadas que trabalham em quatro
salas de jardim de inféncia, pertencentes a uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social,
sem fins lucrativos, do concelho de Braganca. O tempo de actividade profissional das educadoras
varia entre os seis e os trés anos de servico.

As criancas estavam distribuidas por trés grupos horizontais (um grupo de trés anos, outro de qua-

tro anos e ainda outro de cinco anos) e um grupo vertical.

2.3- Instrumento e procedimento
O instrumento de investigacdo privilegiado neste estudo, tal como sublinhado anteriormente, foi

a Escala de Empenhamento do Adulto (Laevers, 1994). As observacdes foram realizadas pelo ele-



mento externo e pelo elemento de apoio?, que desenvolvem reflexdo profissional cooperada sobre
o quotidiano praxiolégico.

Realizaram-se quatro sessdes por adulto (em dois dias diferentes, duas manhas e duas tardes),
e cinco observacdes de dois minutos por sessdo, perfazendo um total, por adulto, de 20 obser-
vagdes. Assim, o total de observacdes por sessGo e por adulto é de quinze minutos mais cinco
minutos para atribuicdo das cotacdes. Para as quatro sessdes de observacdo forma necessdrios
sessenta minutos e para o grupo fotal gastaram-se duzentos e quarenta minutos As observacdes
foram registadas na folha de observacdo do empenhamento do adulto e realizadas nos periodos

da rotina diéria em momentos de iniciativa do adulto e da crianca.

2 O elemento de apoio é uma supervisora institucional da pratica pedagégica que conhece profundamente as idiossincrasias do contexto e que

desenvolve no mesmo o seu projecto de doutoramento.



2.4- Apresentagdo e discuss@o dos resultados

Na tabela seguinte sdo apresentados os dados referentes & escala de empenhamento.

Tabela 1 - Frequéncia e percentagem dos comportamentos observados nas educadoras.

Nivel d Sensibilidade Autonomia Estimulacédo
ivel de
Educadora
empenho Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia %
1
2 2 10 11 55 10
1 3 17 85 9 45 10 50
4 1 5
5
NO 8 40
1
2 3 15 4 20 6 30
9 3 16 80 10 50 8 40
4 1 5 1 5
5
NO 5 25 6 30
1
2 6 30 2 10
3 3 12 60 9 45 11 55
4 8 40 5 25 5 25
5
NO 2 10
1
2 2 10 1 5
4 3 10 50 11 55 12 60
4 10 50 7 35 5 25
5
NO 2 10

Analisando o conteddo da tabela é possivel verificar que a escala de empenhamento contempla
niveis de pontuacdo de 2 a 4. Significa que a intervencdo das educadoras no processo de apren-
dizagem das criancas nédo apresenta caracteristicas de total falta de empenhamento nem carac-
teristicas de total empenhamento. E também possivel constatar pequenas variacdes nas caracte-
risticas do estilo de mediac@o da accdo educativa das educadoras de infancia. Na linguagem de
Bronfenbrenner (1987) as variagdes nos processos sdo uma fungéo conjunta das caracteristicas do
ambiente e da pessoa. Afirma a importéncia da influéncia tanto das caracteristicas da educadora,

enquanto pessoa e profissional e em conexdo com as caracteristicas do grupo de criangas, como

das caracteristicas fisicas e simbélicas do contexto e de suas interaccdes bidireccionais.



Grafico 1 - Frequéncia global das dimensées de empenho observadas nas educadoras
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Pela leitura do grdéfico 1, onde se apresenta a frequéncia global nas trés subescalas (sensibilidade,
autonomia, estimulacéo), a andlise dos resultados mostra que a frequéncia da sensibilidade é mais
elevada do que nas outras duas subescalas, a da autonomia e da estimulacéo, que aparentemente
se apresentam préximas. E importante realcar que a frequéncia de ndo observacao de comporta-
mentos relativos & dimensdo estimulacdo é mais elevada do que a frequéncia conjunta dos niveis

2 e 4 dos comportamentos de estimulacéo.

Tabela 2 - As médias do empenhamento global

Dimensoes Média
Sensibilidade 3,19
Autonomia 2,87
Estimulacdo 2,98

A andlise da tabela 2 evidencia uma pontuacdo considerada suficiente na subescala da sensibi-
lidade e insuficiente nas subescalas da autonomia e estimulacéo. A este respeito pensamos ser
pertinente explicitar algumas consideracdes que se passam a apresentar.

No dmbito da sensibilidade importa sublinhar que as educadoras mostraram ser sensiveis ao bem-
estar emocional das criancas e prontas a dar resposta s suas necessidades. Porém, as interaccoes
encetadas ndo revelam uma escuta activa da crianca, o que significa, entre outros aspectos, que
ndo reconhecem a competéncia da crianca e ndo a envolvem em parceria e colaboracdo no

seu préprio processo de aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 2007). Nos momentos de grande



grupo, apesar de facilitarem oportunidade & crianca de comunicar as suas ideias e opinides, ndo
as infegram nas propostas educacionais que apresentam. Assim, em pequeno grupo, as criancas
realizam as actividades previamente planeadas para a concretizacéo de um produto final, também
previamente definido. Embora, neste dmbito, procurem ouvir a crianca, verifica-se, contudo, que
esse ouvir ndo é infegrado na inferacc@o e na comunicacdo que se desenvolve.

Relativamente & autonomia, é possivel discernir a iniciativa da crianca mas em tempos
pré-determinados. Em termos de rotina didria pode observar-se uma separacdo entre o tempo
do adulto (isto é, 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 dreas).

Convém ter ainda presente que foram observados poucos casos de explicacdo das regras ds crian-
cas. Além disso, pudemos também constatar a auséncia de quadros de regras reguladores como
referéncia colaborativa de sécio e auto-regulacdo (Oliveira-Formosinho e Aratjo, 2004).

No que se refere & estimulacdo, salienta-se uma tendéncia didéctica perceptivel pelo uso de ques-
tdes de resposta Unica para aferir conhecimentos, tendo em vista o “sucesso educativo”. Este su-
cesso confunde-se com a aquisicéo de conhecimentos e saberes considerados Uteis e necessdrios
para o desempenho posterior.

As educadoras mostram ainda a tendéncia em antecipar-se & crianca. Sem divida que abordar
a estruturacéo do tempo da crianca (Malaguzzi, 1999) é uma competéncia interactiva dificil,
mas que deve ser conseguida pelas educadoras para a promocéo de pensamentos e realizacdes
auténomas das criancas. Refira-se também que a planificacdo ndo é elaborada com base no
reconhecimento daquilo que a crianca & faz, para conceber actividades que para ela tenham
significado (Dewey, 1971; Freinet, 1993), e que, simultaneamente, constituam um desafio real as
suas capacidades (Vigostky, 1991, 2007).

Como resultados mais salientes deste trabalho em colaboracéo deve-se sublinhar a necessidade
de uma maior consciencializacdo das educadoras em torno dos modos de acgéo que valorizem
a escuta activa da crianca, bem como a sua participacdo no processo de ensino-aprendizagem.
Neste sentido, é necessdrio construir formas colaborativas de pensar o quotidiano da sala de ac-

tividades de forma a conceder & crianca pequena a agéncia de que necessita.

3 — Implementacéo colaborativa dos planos de accéo

Tomando como referéncia estes dados o plano da accdo focalizou-se inicialmente na (re) orga-
nizacdo dos espacos e no debate de estratégias com o propésito de desenvolver experiéncias de
aprendizagem onde as criancas pudessem escolher as suas préprias actividades ndo excluindo o
envolvimento dos adultos no sentido de ampliar e desenvolver os interesses do grupo.

Os processos utilizados para concretizar a tomada de consciéncia sobre o espaco enquanto di-

mensdo fundamental, na promocdo da autonomia das criancas, situaram-se ao nivel da reflexéo



critica em torno da documentacéao fotogrdfica recolhida em cada sala, bem como na leitura dos
contributos da proposta pedagégica de Hohmann e Weikart (1997).

Progressivamente, e em ritmos diferenciados, as educadoras descobriram algumas fragilidades,
nomeadamente no que respeita: ao reduzido ndmero de dreas de aprendizagem; a auséncia de
identificacdo e limitacdo ecoldgica das mesmas; & fraca delimitacdo de algumas éreas e & preo-
cupacgdo excessiva com a criacdo da “drea do projecto”® onde se apresentavam as vivéncias do
tema em estudo. Acresce ainda referir o cuidado das educadoras na alteracéo frequente do espa-
co como estratégia de envolvimento das criancas e como justificacdo inadequada da flexibilidade
das dreas.

Daqui resultou uma implicacéo clara de todas as educadoras e entusiasmo para a mudanca. Num
primeiro momento, as modificacées surgem Unica e exclusivamente da parte do adulto sem inte-
grar as necessidades e interesses das criancas. Logo, nesta fase desenvolveram-se mudancas aditi-
vas. Foram recolhidos novos dados e com o apoio e incentivo da equipa, as educadoras revelaram
uma mudanga mais positiva, assumindo a importancia da reflexdo contextualizada e partilhada na
definicdo da intencionalidade educativa tendo como horizonte a agéncia da crianca.

Emergiu ainda da reflexdo conjunta a intrinseca ligacéo da gestdo dos espacos com os tempos, as
interaccdes e as relacdes interpares. Parece ter havido paulatinamente, por parte das educadoras,
a consciéncia de que estes processos sdo complexos e que entrecruzam diferentes dimensoes da

pedagogia da infancia.

5- Consideracées gerais

A linearidade das temdéticas que se abordam, a sobrevalorizac@o dos contetddos, a centracdo nas
propostas do educador e a preocupacdo com os produtos parecem dar lugar a preocupacdes
focadas na andlise dos processos e na construcdo partilhada das experiéncias de aprendizagem.
Embora o pulsar de cada sala revele olhares, ritmos e modos diferenciados de accéo, as preocu-
pacdes das quatro educadoras confluem na necessidade de dar sentido ao espaco, ao tempo, aos
interesses da crianca e & sua prépria intencionalidade educativa.

Passo a passo é necessdrio saber contextualizar e estimular as educadoras na procura de outros
saberes e alternativas. Esta reconstrucdo, requerendo aprendizagens em dominios especificos, é
naturalmente complexa porque envolve a inter-relacdo com outras dimensdes da pedagogia da
infdncia meta que exige tempo de experiéncias significativas e requer apoio, numa atmosfera de

abertura e empatia, para que a oportunidade de crescimento profissional seja bem sucedida.

3 O projecto é concebido como uma planificagdo a longo prazo que determina os contetdos a desenvolver em cada tema, confundindo-se com

a concepcdo de programa.
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