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Talvez ndo tenhamos conseguido fazer o melhor,
mas lutdmos para que o melhor fosse feito...

N&o somos o que deveriamos ser

N2#o somos ou iremos ser.

Mas gracas a Deus,

N&o somos o que éramos.

Martin Luther King



Resumo

Com este estudo objectivamos criar uma melhor compreensdo das dificuldades
com que se confrontam os educadores em relagdo a problemitica da avaliagdo em edu-

cacio de infancia e perceber como se avalia o desenvolvimento das criangas.

Para o efeito utilizamos uma investigacdo de natureza qualitativa, arquitectada a
partir da observagdo naturalista em trés salas de Jardim-de-infancia no distrito de Evora.
Suportamos este estudo de caso num conjunto de procedimentos qualitativos (caracteri-
zagdo dos contextos educativos e dos fendmenos que ocorrem no processo ensino
aprendizagem) sustentados por diversos instrumentos (técnicas de observagdo e de ana-

lise).

Este percurso investigativo, permitiu uma recolha de sinais que, depois de devi-
damente identificados, tipificados e caracterizados, nos ofereceram dados referentes aos
contextos e a acgdo educativa (nas suas vertentes organizacionais, relacionais e pedago-
gicas), as necessidades emergentes das criangas € ao seu desenvolvimento (nos aspectos
fisicos, emocionais € cognitivos), para além de salientar evidéncias sobre o objecto que

constitui o enfoque desta investigagdo, ou seja, o processo de avaliaggo.

A observacio revelou-se uma estratégia privilegiada para a construgéo do diag-
néstico de necessidades diferenciadas da crianga, processo imprescindivel para que se
avalie o desenvolvimento, pesem embora os factores de constrangimento que lhe estéo
subjacentes em termos da acgdo educativa e das necessidades de formag@o dos agentes

educativos.

Em termos filoséficos e pedagdgicos, sustentamos a nossa investigagdo no pen-
samento de Luis Barbosa, mentor da nova Escola Sensivel ¢ Transformacionista. Esta
escola, cujos principios abragamos, radica os seus fundamentos na ideia de que toda a
escola deve ser o “Observatério de Caracterizagdo de Necessidades Educativas das

Criangas e Formativas dos Agentes de Ensino”.

Palavras-chave

Avaliagio, Educagio de infancia, Desenvolvimento humano, Observagao, Formagéao.
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Abstract

To evaluate in early childhood education — from the possible to the
ideal. A study case.

This work intends to contribute for a better understanding of the difficulties that
kinder garden teachers face in early childhood education evaluation and also to under-
stand how children development can be evaluated.

To that purpose we used a qualitative research built upon naturalistic observation
on three kinder garden classrooms in Evora’s District. The proceeding terms of this
study case where supported by a group of qualitative procedures (the educative context
characterization and the teaching/learning process phenomena).

This research path allowed us to collect signals that, after proper identification,
typification and characterization, offered us context and educative action data (in their
organizational, relational and pedagogical facets), children emergent needs and devel-
opment (either in cognitive, emotional and physical aspects) and also enhanced evi-
dences about what creates the focus of this investigation, which is, the evaluation proc-
ess.

Observation revealed to be a privileged strategy in building children differenti-
ated needs diagnosis, as a vital process in development evaluation, regardless to under-
lain constraint factors of the educative action and the needs of educative agents’ train-
ing.

In philosophical and pedagogical terms, we anchor our research in the thoughts
of Luis Barbosa, mentor of the new Sensitive and Transformationist School. This
School, which principles we embrace, believes that every school must be an Observa-

tory of Caracterization of the Child’s Educative Needs and Teaching Agents’s Training.

Key Words

Evaluation, Early childhood education, Human development, Observation,
Training.
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Introdugiio

Introducao

Nos 1ultimos anos tem vindo a ser dada uma maior aten¢fio ao papel desempenhado
pela avaliagfio na educagfio de infancia. Esta mudanga surge em consequéncia de uma nova
forma de conceber a educag¢do das criangas pequenas e da prépria forma de entender o processo
de avaliagdo, como elemento fundamental para a tomada de decisdes ¢ para o aperfeigoamento
das préticas educativas. (Cardona, M. (2005, p.3)

Educagéo pressupde avaliagfio. Tal como Cardona, Sousa (1997) afirma que a
avaliagdo do modo como se processa o desenvolvimento da crianga “é fundamental para
que se possam programar as estratégias mais adequadas™ (p.9), tomar decisdes e aperfei-
coar a acgdo educativa. No entanto, a avaliagfio revela-se um problema fundamental tan-

to ao nivel das préticas como ao nivel da investigacfio e até das politicas educativas.

O muito que se reflectiu sobre educagfo de infincia nos Gltimos anos nfo exerceu
em nods um efeito de desinvestimento nem da perda de uma visdo critica sobre a situagio,
nem sequer as ultimas politicas referentes a educagfo infantil (no sentido de a menorizar
com medidas como as alterages ao calendario escolar para a educacfio de infincia, o
aumento da carga horéria dos jardins de inféncia da rede publica, 0 aumento do tempo
para a reforma, entre outras) nos levaram a um estado depressivo e desprovido de esti-
mulo, como se qualquer iniciativa de aperfeicoamento fosse um desejo impossivel ou
uma utopia. Pelo contrério, acreditamos que este ¢ um bom momento para fazermos uma

reflex@io sobre os desafios que a avaliagdo em educagio infantil enfrenta.

Parece hoje, mais do que nunca, ndo haver divida alguma sobre a importncia
que os aspectos da avaliagio adquirem no dmbito da educagdo em geral, neste caso da
educacéo de infincia e, mais ainda, quando se percebe a imensidade de questdes que sdo

colocadas pelos educadores de infincia.

Sabe-se que a avaliagio regula o sistema de ensino/aprendizagem. E consensual
que, sem avaliagdo, nio se pode planear e conceber estratégias adequadas, perceber ¢
apreciar os resultados das estratégias concebidas em fun¢fio de determinados pardmetros.
Na educagéo de inféincia o panorama n#o se altera, apresentando-se a avaliagio como um
campo onde ha duvidas, muito questionamento e crengas diversas: por um lado, aqueles

que para quem a avaliagéo ¢ objecto de recusa com receio que seja selectiva, catalogante,
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escolarizante, por outro aqueles que a utilizam na perspectiva dos pré-requisitos, muito
marcada por estigmas comportamentalistas que se encostam muitas vezes em visdes este-
reotipadas, mais preocupados em avaliar o produto das actividades produzidas do que em
“diagnosticar indicadores das reais dificuldades que as criangas sentem quando sujeitas a

processos de aprendizagem” (Barbosa, 2006, p.6).

Ao nivel das orientages do Ministério da Educagéo cada vez mais se fala de ava-
liag#o, tornando-se esta questéio de interesse nfio s6 educacional, mas também politico ¢
social. No entanto, tanto a investigaco como as politicas educativas t€m sido parcas na
produgdo de instrumentos suficientemente fidveis sendo muitas das ideias afloradas
recorrentes. No caso da educagfio de infincia, é deixado ao critério do educador como,
quando e sobre o que avaliar, sabendo-se de anteméo que em educagéio de infincia a ava-
liacdio tem especificidades proprias pois coloca-se num campo integrador de saberes, ou
seja, o educador tem que trabalhar com instrumentos transversais, com a globalidade

para dominar o todo da crianga.

Porém temos consciéncia de que a avaliagio que se realiza no pré-escolar comega
ja a revelar a tendéncia, subjacente a todo o sistema educativo, de escoar o factor huma-
no, ou seja, comega a ficar demasiado técnica, demasiado orientada por preocupagdes
escolarizantes perdendo as preocupagdes de ajuda & crianga, correndo o risco dos educa-
dores passarem a trabalhar para cumprir pardmetros apresentados pela avaliagdo especi-

fica e nfio para o desenvolvimento harmonioso da crianga.

E obvio que os posicionamentos em torno desta questfo sdo muito diversos e, em
alguns casos, opostos. N&o queremos, no entanto, oferecer um esquema de diferentes
posturas em torno do tema da avaliag@o. A nossa inteng@io ¢ mais modesta: gostariamos
de reflectir sobre aqueles que consideramos serem os eixos basicos sobre os quais se
articula e desenvolve a avaliagdo em educagfo, tendo um enfoque na educagéo de infan-

cia e como esses €ixos ai se projectam.

De facto, acreditamos ser imprescindivel que se avalie, numa perspectiva forma-
tiva. No entanto somos dos que se interroga sobre como avaliar o desenvolvimento das
criangas de forma vélida e eficaz, sem que a educag@io de infincia se transforme em
mais um nivel de ensino didactizante, imbuidos da preocupagéo de tipificar com exacti-

ddo os fenémenos educativos e de diagnosticar as reais necessidades educativas.
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Assim, enquanto agentes educativos activos no terreno, urge a necessidade de
investigarmos, uma vez que este problema nos afecta e consideramos que, néo o podendo
contornar, teremos de o analisar numa procura de parimetros de forma a melhor lidar
com o “dilema” que todos os anos se nos apresenta e ainda por sentirmos a necessidade
de desenvolver uma gestualidade formativa em avaliagfio e particularmente no trabalho

quotidiano, pois s6 assim faz sentido.

Assim, foi neste cendrio de inquietagdio, emergente da nossa experi€ncia profis-

sional preocupados com a problematica, que levantamos a seguinte hip6tese:

Se as grelhas de avaliacdo utilizadas na maioria das situacoes educativas sdo
tio pormenorizadas ao avaliar competéncias especificas de aprendizagem, entdo as
competéncias transversais ao nivel da dimensdo afectivo e emocional da crianca, esca-

pam a compreensdo dos agentes educativos.

Desta forma, o objectivo deste estudo € criar uma melhor compreenséo das difi-
culdades com que se confrontam os educadores em relagéo & problematica da avaliagio

em educacfo de infincia, para que

1. O educador “tome consciéncia do sentido das suas tomadas de decisdo” (Bar-
bosa, 1997, p.77) sensibilizando-os para a importincia da avaliagdio, ¢ ajudando-os na
resoluciio de problemas apresentados por este aspecto no desempenho profissional, de

forma a, posteriormente,

2. Se intervenha na formacéo dos educadores que participam nesta investigagéo,
contribuindo para a sua valorizagfio e desenvolvimento profissional implementando os
principios filosoficos da Escola Sensivel e Transformacionista norteados pela preocupa-
¢do que o educador passe a ser capaz de avaliar, com mais facilidade, quer o sistema
educativo, quer os processos de ensino/aprendizagem, quer ainda os produtos da educa-
céo (Barbosa, 2001).

3. E, prospectivamente, se desenvolva um grupo de investigacio e reflexdo for-
mado por agentes educativos preocupados em desenvolver um instrumento de avaliagio
formativo, construtivo que sirva os principios da Pedagogia de Ajuda (conceito que ana-

lisaremos no Cap. III).

Para objectivar as premissas que norteiam este estudo, recolheram-se dados que

permitiram:
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e Coligir a literatura da investigag¢do existente, na qual sfio demonstrados os
pressupostos tedricos orientadores da educagio de infincia, avaliagfio,

Escola Sensivel e Transformacionista e suporte investigativo;
e Fornecer uma descrigfio objectiva do tipo da metodologia utilizada;

o Identificar problemas contemplados na avaliagio que possam interferir

com a existéncia de programas de educagfo de infancia de qualidade.

Partimos para a investigagéo tendo como suporte a linha de investigagiio de Bar-
bosa, que largamente referimos e prefaciamos ao longo deste trabalho, e 0 novo modelo
de escola que preconiza e ao qual aderimos incontestavelmente por convicgdio e identifi-
cacdo — A Escola Sensivel e Transformacionista — onde o diagnéstico de necessidades
educativas, referente dialéctico do nosso suporte teérico, assume um papel preponderan-
te na organizagdo da acglio educativa e avaliagio, partilhando assim a necessidade de
transformar as organizagSes educativas em observatérios de necessidades educativas dos

alunos e formativas dos professores.

Propomo-nos, entfo, aprofundar este conceito fazendo uma investigacfio em trés
salas de Jardim de infincia que utilizam dois instrumentos de avaliagio considerados de
qualidade, e perceber em que medida a avaliagfio tem ou n#io, por parte dos educadores,
um acompanhamento, isto ¢, se é uma avaliagdo continua onde se faz o levantamento de
necessidades para que depois se desenvolvam estratégias de intervengfo e ajuda, ou uni-

camente uma avaliagdo final ligada ao balango, a fiscalizagéo e pouco 4 aprendizagem.

Paralelamente, através da observa¢fio naturalista faremos o levantamento dos
sinais emitidos pelas criangas, que permitam organizar indicadores dos actos e factos
educativos, no sentido de perceber de que forma os instrumentos de avaliagio vdo dar
resposta as necessidades educativas das criangas e pedagdgicas dos educadores. Poste-
riormente esses dados serfio triangulados com as avaliages feitas pelas educadoras e
resultados da Técnica de Espelhamento, o que nos permitira reflectir na “relagfio estreita
entre esses sinais e as estratégias que cada agente de ensino implementa em fungdo dos
actos e factos educativos experienciados durante o desenrolar das situagSes pedag6gicas”
(Barbosa, 1997, p.77).

O presente trabalho organiza-se em duas partes: a primeira diz respeito & apresen-
tagdo do quadro teérico que sustenta a problematica da investigacio, dividindo-se em

trés capitulos. Na segunda parte descreve-se a metodologia seguida, os procedimentos
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metodolégicos, € apresentam-se ¢ discutem-se os resultados da anélise das informagdes
recolhidas.

O primeiro capitulo inicia a revisio da literatura fazendo uma abordagem com-
preensiva e mais aprofundada a educagfio de infancia, dedicando uma especial atengdo a
analise do educador de infancia, actor principal neste cendrio educativo. De forma a
contextualizar as educadoras de infincia que participaram no projecto, aborddmos ainda

neste capitulo, os modelos curriculares que norteam a sua prética educativa.

O segundo capitulo introduz e desenvolve a questdio da avaliagdo em educacdo,
contextualizando € apresentando alguns dos modelos de avaliagdo que foram surgindo ao
longo dos tempos. Desta forma abre campo para a problematica da avaliagdo em educa-
¢iio de infincia, onde se desenvolvem questdes particulares que a diferenciam da avalia-
¢do dos outros niveis de ensino, percorrendo estratégias, instrumentos € procedimentos

do processo.

O terceiro capitulo constitui um dos enfoques principais da revisdo da literatura e
reside na explanagfo dos principios fundantes da andlise dos contextos educativos que
norteiam o novo modelo de escola defendido por Barbosa, com o qual partilhamos a
necessidade de transformar as organizagdes educativas em observatorios de necessidades
educativas dos alunos e formativas dos professores, integrando em si todos os pressupos-

tos tedricos que regem uma nova atitude face & educagéo actual.

A segunda parte faz o enquadramento metodolégico do estudo e sédo apresentadas
as opgdes, designadamente o estudo de caso, os procedimentos onde se desenvolve a
caracterizagiio, a observagdo e o espelhamento, se analisam os dados, se apreciam e dis-

cutem os resultados.

Finalmente elaboram-se as conclusfes ¢ apresentam-se sugestdes para investiga-
¢oes futuras, que, tendo emergido desta jornada de aprendizagem e desenvolvimento

pessoal que abragamos, importa prosseguir.
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Capitulo | — A educagéao de infancia

O prop6sito deste capitulo é analisar, numa primeira instincia os conceitos de
educagiio de infincia e educagfio pré-escolar de forma a justificar a nossa terminologia.
Seguiremos para uma abordagem compreensiva ¢ mais aprofundada da educacfio de
infancia, onde serdio analisadas fungdes, objectivos, efeitos, estrutura e condigdes da
educagfio pré-escolar. Dedicaremos outro ponto & andlise do educador de infincia pois
entendemos que, no cendrio da nossa pesquisa, tem um papel fulcral e, de certa forma
decisivo pelo que estdo em causa o seu perfil, o seu desenvolvimento profissional e,

inequivocamente, a sua qualidade de vida enquanto profissional/individuo.

Por outro lado, e porque se prende com a eficécia e a qualidade do processo ensi-
no aprendizagem, importa perceber as linhas que orientam, na teoria, a pritica pedagogi-
ca destes agentes de ensino. Neste sentido, faremos uma abordagem ao curriculo como
plataforma para introduzir quatro dos modelos curriculares de educagéio pré-escolar em
vigor no contexto pré-escolar portugués, pois entendemos que prevalecem ndo s0 na
actual formagdo inicial dos educadores de infancia, mas também sfo os que mais repre-

sentativamente séo aplicados nos jardins-de-infincia portugueses.

1. Dois conceitos: educacao pré-escolar e educagao de
infancia
Os conceitos de educagéo pré-escolar e educagfio de infincia tém sido alvos de

interpretagdes diversas explicados muitas vezes como sinénimos. No entanto, em nosso

entender sdo dois conceitos que implicam realidades diferentes, mas néo antagénicas.

Assim, de acordo com vérios autores como Mialaret (1976), Marques (1986) e
Bairrdo (1998), educagdio pré-escolar engloba o periodo de educagéio formal da crianca
que vai desde o nascimento até a idade de entrada no 1°. Ciclo do ensino basico, ou seja,
dos 0 os 6 anos. No entanto Bairrdo (idem) divide este periodo em duas fases, a que vai
dos 0 aos 3 € a que vai dos 3 aos 5, sendo que na primeira “os cuidados de socializagéo
ou treino (...) tém caracteristicas nitidamente informais (creche, ama, etc.) ” e na segunda
“esses cuidados assumem caracteristicas mais formais e (...) estdo condicionados pela

fase escolar que se avizinha” (idem, ibidem, p.81).
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Esta forma de entender a educag8io pré-escolar nfio ¢ consensual, havendo por
vezes a ideia que pré-escolar representava o ultimo ano do Jardim de inféncia, ou o ano

preparatério 4 entrada no 1° ciclo, muitas vezes denominado pré-primaria.

Mais recentemente, e de acordo com Bennett & Pitman (1998) a educagéo pré-
escolar debruga-se sobre as criangas de idades compreendidas entre os 3 € os 5/6 anos.
Segundo a legislago em vigor, temos o Decreto-lei n.° 147/97, que define a educagéo
pré-escolar como “a primeira etapa da educagéo basica, destinando-se a criangas com
idades compreendidas entre os 3 anos e a idade de ingresso no ensino basico”. No Artigo
2.° da Lei-Quadro da Educagiio Pré-Escolar, que consagra o ordenamento juridico deste
nivel de ensino, a educagfio pré-escolar é definida como “a primeira etapa da educagdo
basica no processo de educagdo ao longo da vida”, sabendo-se que a rede piblica de jar-
dins de infincia s6 contempla criangas a partir dos 3 anos (Artigo 4.° do Decreto-Lei n.°

147/97) até aos 6 anos.

Desta forma a educagio pré-escolar aparece-nos como um periodo preparatério
—para a entrada no ensino obrigatdrio e, de certa forma a carga institucional que apresen-
tam as duas valéncias Jardim de infincia (que compreende criangas dos 3 aos 5-6 anos) ¢
Creche (que compreende criangas dos 3 meses aos 3 anos) vem dar razéio ao conceito de

pré-escolar.

J4 o conceito de educagdo de infincia nos parece ter uma forma mais abrangente,
holistica, abarcando “o inicio dum processo que se inclui no crescimento ¢ desenvolvi-
mento da espécie humana” (Gameiro, 2004, p.97). Lopes da Silva (s.d.) citada por
Homem (2000), faz a distingio nitida dos dois conceitos:

A educaggo pré-escolar é percepcionada como uma extenséo, para baixo, do ensino
bésico, pondo o acento no seu carécter preparatdrio para a escola, enquanto que a educagio de

infincia é vista como centrada no desenvolvimento da crianga e uma resposta especifica as

suas capacidades e necessidades. (p.23)

Para Barbosa', educagfio de inféncia designard entfio, o “processo orientado para
influenciar o desenvolvimento dos seres humanos desde que nasga até que atinja os onze
ou doze anos”, ou seja, a formag#o holistica, de cardcter familiar e extra familiar, a que a
crianga estd sujeita desde o bergo, prolongando-se pela Creche, Jardim de inféncia, e

posteriormente, o ensino obrigatério.

! Barbosa, L. (2003). Programa de Mestrado “A crianga em diferentes contexios educativos™. Documento policopia-
do. Universidade de Evora.
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Esta defini¢fio, ao extrapolar os limites do ensino, abre a possibilidade de relacio-
narmos o objecto da didactica com aquele que vem a ser o objecto da educago infantil, e
que caracteriza a educagfio da crianga de 0 a 6 anos em institui¢des de educagéio e cui-
dado.

Por sua vez Zabalza (1987), acrescenta, definindo educagdo infantil como um sis-
tema, composto por um “conjunto de elementos (factores, agentes) que actuam solida-
riamente tendo em vista uma ideia comum” (p.9) constituido por diversos conjuntos dife-
renciados, ou subsistemas com identidade e sentido préprios, mas que se condicionam

mutuamente:

e  Meio sécio-ambiental de pertenca;

e  Caracteristicas dos sujeitos;

¢ Acgfo educativa propriamente dita;

¢ Mecanismos institucionais e/ou marco normativo (legal, politico, organizativo), que

determina a intervengfo escolar (idem, pp.9,10).

Estabelecida a diferenciagdo e tendo a legislagfio em vigor como suporte, referir-
nos-emos indistintamente & creche e pré-escola como instituigdes de educagfo infantil,
sem, contudo, ignorar a distingfio das suas origens e configuragdes, € & educagéo pré-
escolar como a educagdio formal que se destina a criangas a partir dos 3 anos de idade até
a entrada no ensino bésico, que representa o campo de ac¢fio dos educadores de inféncia
que trabalham na rede publica do Ministério da Educagéo ¢ onde o Jardim de infancia é a

modalidade institucional.

1.1. Fungdes da educacdo pré-escolar

Tradicionalmente, a familia detinha em si a fungfio da educacgéio das criangas, €
era a mie que assegurava o principal papel, estando esta normalmente inserida numa
familia alargada. Com a revolugéo industrial, € 0 que esta implicou em termos do papel
social da mulher e consequentes necessidades, a organizagfio da estrutura da familia veio
a sofrer varias altera¢des, sendo uma das consequéncias a necessidade de entregar as
criangas aos cuidados de outrem, nascendo assim as primeiras instituigdes infantis —

escolas infantis ou jardins-de-infancia (Lemos Carvalho, 1996).

Desta forma, e segundo a mesma autora, a educagéio pré-escolar comegou por ser
uma medida compensatdria com objectivos de caracter assistencial, ou seja, pretendia-se

“suprir caréncias ao nivel das necessidades humanas mais bésicas e atenuar/emendar os
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efeitos de ambientes familiares desfavorecidos em termos socio-econémicos e deficien-
tes em termos educativos” (Homem, 2002, p.25) e, simultaneamente, segundo Silva
(1982), exercia o papel de guarda que se revelou necessdrio devido ao acesso das mulhe-
res ao mundo de trabalho e & desestruturagiio do nucleo familiar, consequéncia das
migragBes para os centros urbanos na procura de melhores oportunidades, que tiveram

como implicagdes o isolamento da familia.

Presentemente, apesar de ainda se verificar esta necessidade de guarda, ja ¢ reco-
nhecido pela familia o contributo da educagfio pré-escolar para o desenvolvimento psi-
colégico da crianga e o seu valor educativo, sendo a sua procura feita ja com base nestes
novos critérios, como vem referido nos documentos-sintese da Eurydice (1997). Por
outro lado, outro aspecto que influencia bastante o acesso a educagio pré-escolar, pren-
de-se com o desenvolvimento da pedagogia, que veio exercer uma influéncia signi-
ficativa na intencionalidade da educagfio de infancia e no “pensamento da época, reno-
vando uma atengdio centrada sobre a educagfio da crianga, perspectiva que se desenvol-

veu no seio de uma classe média mais informada e exigente” (Lemos Carvalho, 1996,
p-12).

Importa ainda destacar que a creche e o Jardim de inféncia se diferenciam essen-
cialmente da escola quanto s fungdes que assumem num contexto ocidental contempo-
rineo. Segundo Bairrfio & Tietze (1995), os programas pré-escolares em institui¢do tém

normalmente trés funges:

1. Funciio educacional, que tem em vista preparar a crianga para a escola,
através do ensino de competéncias pré-académicas ¢ académicas;

2. Funcio de socializagfio, proporcionando estimulagio social e oportuni-
dades de interacgéo e desenvolvimento do auto-conceito;

3. Funcio de prestagiio de cuidados, que tem em vista proporcionar um
ambiente seguro e saudavel na auséncia dos pais.

Verifica-se que, particularmente na sociedade portuguesa actual, estas fungdes
apresentam, em termos de organizagdo do sistema educacional e da legislagdo propria,
contornos definidos. As peculiaridades da crianga nos primeiros anos de vida, antes de
ingressar na escola, enquanto ainda ndo ¢ “aluno”, mas um sujeito/crianga em constitui-
¢o, exige pensar em objectivos que contemplem as dimensdes educacional e também as

dimensdes de cuidado e outras formas de manifestagdio € inser¢io social proprias deste

momento da vida.

10
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Ainda segundo os mesmos autores, os sistemas pré-escolares em instituigio
desempenham, em todos os paises da Comunidade Europeia, mais do que uma destas
fungdes, diferindo entre si na prioridade que dfo a cada uma delas. No entanto estas fun-
¢Oes cada vez se vio esbatendo mais, havendo uma complementaridade que se pode jus-
tificar, na maior parte das vezes, com a intencionalidade da acgdo pedagogica dos educa-
dores de infancia os quais, apesar de ainda se verificarem algumas distingdes ao nivel do

acesso a formacfo continua, tém a mesma formagéo inicial.

Bairriio & Tietze (1995) dividem os programas pré-escolares, em duas grandes

categorias:

1. Programas orientados para o bem-estar geral da familia e da crianga —
ligados & necessidade social do trabalho feminino e ao afastamento das
familias, que asseguram essencialmente a custodia das criangas € a sua
socializagdo, os quais se aplicam principalmente as criangas dos 0 aos 3
anos, que frequentam a creche.

2. Programas destinados a complementar € enriquecer as experiéncias edu-
cacionais das criangas — apresentam uma intencionalidade pedagégica e
s30 mais orientados para o desenvolvimento da crianga, preocupando-se
com as aprendizagens significativas e vocacionando-se principalmente

para as idades dos 3 aos 6 anos.

J4 Zabalza (1987) vai mais longe ao distinguir duas fungGes distintas, mas néo
opostas, da educagdo de infincia. A primeira, fungio social, prende-se com a relagdo
escola-sociedade, procurando formas alternativas de dar uma imagem mais construtiva
da infancia e de forma integrada. A segunda, fungdo relativa aos sujeitos, estd intima-
mente ligada e comprometida com o desenvolvimento da crianga enquanto pessoa € aos
seus direitos enquanto cidaddo (direito a individualidade, vitalidade, a uma cultura séria
e rigorosa e a uma disciplina ética, tal como define o relatério Faure patrocinado pela
UNESCO de 1970).

Dentro da fungdio relativa aos sujeitos o mesmo autor distingue ainda vérios

aspectos sobre os quais a educagio infantil tera de se debrugar e ter em conta:

11
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e Necessidade da educacfio infantil, que se prende com a necessidade de

uma “intervengfio tempestiva? nas condigdes 6ptimas quanto 3 idade e,
sobretudo, quanto aos momentos evolutivos da crianga” (Zabalza, 1987,
pp.68.69);

e Cultura de pertenca, a que a escola néio pode deixar de ser sensivel, pois
cada crianga traz consigo todo um background cultural que se prende
com a lingua materna, percepgio da realidade ¢ formas de comporta-
mento proprias e toda uma aprendizagem que “actuard como input ou
precondicionamento da intervengéo escolar” (idem, ibidem, p.69);

e As disciplinas escolares, que no imbito da educagio infantil possuem

uma dimensdo diferente do resto da escolaridade, mas ndo menos
importante. A crianga deve ir sendo gradualmente habituada a manusear
“recursos operativos e de representagdo diferenciado” (idem, ibidem,
p.71), experimentando a realidade com base em codigos diversificados
e concordantes com o seu desenvolvimento;

e As caracteristicas pessoais do educando sdo um aspecto que diz respeito
a0 nivel de desenvolvimento de cada um, recursos de caracter intelec-
tual e pessoal, onde a competéncia linguistica de cada um ¢é da maior
importincia para que a interacgdo linguistica e o jogo percepti-
vo/comunicacional entre os diversos actores sejam adequados;

e A realidade fisica e social que estd intrinsecamente ligada as caracteris-

ticas pessoais da crianga na medida em que se refere 4 importéncia que

o contexto social da crianga deve ter como recurso didéctico.
1.2. Estrutura e condigbes da educagao pré-escolar:

1.2.1. O Jardim de infancia
O Jardim de infincia é o contexto formal, hoje generalizado, dos servigos de

atendimento 2 crianca na idade pré-escolar. Dependendo do seu enquadramento institu-
cional, pode apresentar algumas caracteristicas diferentes a nivel da organizagdo e pres-

tagio de cuidados e ao nivel da sua perspectiva educativa.

2 Intervengdo tempestiva — aquela que se produz no momento adequado para o desenvolvimento de certas capacida-
des e/ou habilidades (Bloom, 1964, in Zabalza, 1992)

12
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Assim, baseados em Bairrio & Tietze (1995) e Vasconcelos (1990), podemos

situar, comparativamente, os dois tipos de Jardim de infancia segundo critérios de fun-

cionamento:
Perspectiva educativa Perspectiva sécio-educacional
£ Ministério da Educagfio (M.E.) - Ministério da Solidariedade e Seguranga
= Social (M.S.S.S.)
(=]
Z Dio prioridade as criangas mais velhas - Seguem critérios de ordem social
3
5 horas di4rias de componente lectiva efecti- - Funcionam mais de 6 horas
va - Podem ter creches e tempos livres associados
Pode haver prolongamentos, dependendo das (edificios maiores)
necessidades demonstradas pelas familias -  Encerra um més no Verdo
- Encerram no periodo de Verfio um més ¢ -  Projecto educativo de acordo com a direc¢fio
£ meio e uma semana no Natal e na Pascoz - Racio educador/crianga ¢ de cerca de 1/27,
§ (Lei-Quadro da educagio pré-escolar, art sejam grupos homogéneos ou heterogeneos,
£ 19.°, alineas a) e b)) a partir dos 3 anos, variando segundos 0s cri-
E O educador tem um projecto educativo pré- térios das direcgdes.
prio e/ou integrado no projecto educativo dc
Agrupamento de Escolas
Récio educador/crianga ¢ de 1/25 se sdc
grupos heterogéneos ou de mais de 3 anos.
ou 1/15 se sdo grupos homogéneos de 3 anos
&2 Gratuito. - Pagamento, na maioria dos casos com crité-
£ E rios de rendimentos familiares
- Pessoal auxiliar com categorias diversifica-
= O educador ¢ acompanhado por um auxilia1 das
% da acgdio educativa - Pessoal em regime de rotatividade
A - Educadores com menor acesso a formagéo
continua
g Educagdo Itinerante . : .
5 Animagfio Infantil e Comunitéria - g::g:;s de Actividades de Tempos Livres
s Centros de Actividades de Tempos Livres

Quadro 1 — Critérios de funcionamento dos J ardins-de-infincia’

Os jardins de infancia sob a tutela do Ministério da Educacdo (M.E.) distribuiam-
se maioritariamente por zonas rurais e populagdes carenciadas de estruturas de natureza
cultural e social (Lemos Carvalho, 1996, p.29). No entanto, nos ultimos anos, tem-se
vindo a verificar o encerramento de Jardins-de-infincia em zonas necessitadas, pelo fac-
to de estes ndo conseguirem ter um ntmero superior a 10 criangas. Este facto acaba por
ser compensado pela Educagdo Itinerante, que vem suprir as necessidades dessas crian-
¢as, fazendo um atendimento médio diario de cerca de 2h 30m em salas cedidas pela

comunidade.

3 Fonte: Bairrio & Tietze (1995 p.28), Vasconcelos (1990)
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Grande parte dos jardins de infancia da rede publica funciona em salas devolutas
de escolas de 1° ciclo do ensino basico, havendo no entanto, ja muitos edificios construi-
dos de raiz, para o efeito. Existem ainda, normalmente em zonas rurais, jardins-de-infan-
cia que funcionam em salas adaptadas de Juntas de Freguesia, de Centros de Dia ou

outros, por vezes em condigdes que ndo satisfazem os requisitos minimos recomendados.

Por outro lado, quando estes jardins-de-infincia nfio conseguem assegurar um
prolongamento de horério extracurricular, somente as familias que podem contar com
algum familiar para assegurar a guarda da crianga apds o horério lectivo, mantém os
filhos na rede publica. Caso contrdrio, a alternativa € recorrer as ofertas privadas e
pagando, pois, na maioria dos casos, o horério do Jardim de infincia nfio € compativel

com o horério de trabalho dos encarregados de educagéo.

O Ministério da Educagio proporciona também, para zonas com um namero de
criancas reduzido onde nfio existe jardim de infancia, a Educag@o Pré-Escolar Itinerante
(E.P.E.]). Esta valéncia educativa, partindo da premissa que a educagéio pré-escolar deve
ser acessivel para todas as criangas, vem possibilitar o acesso das criangas que vivem em
meios isolados a uma acgéio educativa complementar, assegurada por educadores que se
deslocam as localidades (duas ou trés localidades) e, em espagos cedidos pela comuni-
dade, desenvolvem a sua acgéio educativa com ritmos regulares, articulando entre manhas

e tardes, proporcionais ao niimero de criangas existente em cada localidade.

1.2.2. Racio adulto-crianca
Outro dos aspectos que julgamos de maior importéncia na educacio de inféncia, é

o racio adulto-crianga, que por si s6 pode influenciar o melhor ou pior atendimento.
Como se verifica no Quadro 1, na rede puiblica a propor¢éio de educador por criangas € de
1/25, pois, tal como refere o artigo 10° do Decreto-Lei n.° 147/97 de 11 de Junho, “cada
sala de educagéo pré-escolar deve ter uma frequéncia minima de 20 e maxima de 25
criangas”. Por seu lado, nalguns casos de Jardins de infancia tutelados pelo M.S.S.S. esse

nimero por vezes néo € respeitado, levando a uma lotag&io superior.

O Ministério da Educagéo publicou em 1997 o relatério realizado pela “Task
Force” Recursos Humanos, Educacdo, Formagdo e Juventude da Comissdo Europeia,
que estudou os efeitos da educagfio pré-escolar onde, relativamente ao racio adulto-
crianca na sala de jardim de inféncia, refere que, “quanto mais elevado € o nimero de

pessoas (...) mais aumenta a proporgdo de actividades educativas, e diminui de simples
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cuidados as criangas” (p.29), verificando-se que o contrério faz diminuir as iniciativas
verbais das criangas dirigidas ao adulto e, por outro lado, o mimero de iniciativas dos
adultos para as criangas aumentam, limitando a exploragdo ¢ a criatividade da crianga,

nfo s6 com Os seus pares, mas também na sua relagio com o espago € materiais.

Ainda sobre esta questfio, verifica-se que quando o tamanho do grupo ¢ dema-
siado grande, as interacgdes adulto/crianca séo pobres, a atengdo dos educadores a crian-
¢a diminui devido a necessidade de lidar com demasiadas exigéncias simultaneamente, o
que compromete ndo s6 a qualidade dos cuidados como o bem-estar da crianga pois,
segundo Hohmann & Weikart (1997), “o apoio constante ¢ atento de adultos é decisivo
no florescimento das vérias potencialidades da crianga: crescer, aprender e construir um

conhecimento pratico do mundo fisico e social” (p.65).

1.2.3. Organizagdo do ambiente educativo
O espago — A organizagdio dos contextos de aprendizagem na educagéo infantil

possui caracteristicas muito particulares relativamente aos outros niveis de ensino,

nomeadamente o espago interior onde a crianga passa a maior parte do seu tempo.

Como diz Zabalza (1987), o “espago fisico exerce sempre um papel activo no
processo educativo” (p.122), pelo que se torna necessério que este seja diferenciado e
especializado (que as criangas identificam ndo s6 pela fungdo mas também pelas activi-
dades que af se realizam), amplo e de facil acesso para que possibilite a autonomia € a
atencdio individual a cada crianga. Deve ainda ter em conta toda uma organizacéo e deco-

ragio que promova a alegria, a vontade de estar na escola e a capacidade motivacional.

Para que se cumpram estes aspectos de tdo grande importéncia, o espago deve ser
rico em materiais de qualidade (estética, funcional e estrutural), estruturado em éareas de
interesse para que, a0 enriquecer os componentes no que se refere a variedade do esti-
mulo e situagdes, se amplie o espectro de experiéncias possiveis de forma a integrar dife-
rentes niveis de desenvolvimento (cognitivo, fantastico, motor, social, estético, moral,

entre outros).

Normalmente o espago do Jardim de infincia € um reflexo das crengas do educa-
dor e sua atitude face ao entendimento da educago infantil e as necessidades globais das
criangas, constituindo em si uma mensagem curricular. Mas, independentemente do
modelo educativo, é consensual que este deve ter sempre em conta as necessidades da

crianga e ainda aspectos de ordem arquitectonicos, culturais, estéticos, de seguranga,

15



Capitulo 1 — A educagdo de Inféncia

higiene e também de tipo didéctico oferecendo miiltiplas oportunidades de aprendiza-

gem.

Relativamente ao espago exterior entende-se que este “é igualmente um espago
educativo” (Lopes da Silva, 1997, p.38) pelo que devera ter preocupagdes idénticas, ten-
do em conta a sua especificidade e toda a dindmica inerente. Assim, devera incluir mate-
riais e equipamentos que correspondam a critérios “de qualidade, com particular atengdo
as condigdes de seguranga” (idem, p.39). No ponto 3 deste Capitulo apresentaremos
alguns modelos curriculares e as suas opgdes relativamente aos espagos interior e exte-

rior.
O tempo:

O tempo educativo contempla de forma equilibrada diversos ritmos e tipos de activi-
dade, em diferentes situagdes — individnal, com outra crian¢a, com um pequeno grupo, com
todo o grupo — e permite oportunidades de aprendizagem diversificadas, tendo em conta as
diferentes areas de contetido. (Lopes da Silva, 1997, p.40).

Uma rotina di4ria sistemética que organize o dia permitindo um quotidiano esta-
vel e previsivel, tem efeitos positivos sobre a seguranga e autonomia das criangas, ao
mesmo tempo que serve de referéncia temporal. Desta forma, a rotina diéria devera ir de
encontro aos interesses da crianga de forma a apoiar a sua iniciativa, as suas necessidades
pessoais e de grupo, ao mesmo tempo que proporciona espagos de experiéncia e oportu-

nidades educativas diversificados.

Por outro lado, uma organizagdo do tempo estruturada oferece autonomia e con-
trole as criangas, permitindo que o adulto possa com elas interagir, apoiar ¢ encorajar,

liberto da necessidade constante de as gerir.

Tendo em conta a capacidade, ainda limitada, da crianga se concentrar demasiado
tempo na mesma tarefa ou actividade, a rotina diéria deve contemplar uma articulagfo de
periodos de maior actividade com periodos de maior calma € ateng8o, periodos de grande
grupo com periodos de pequeno grupo, possibilitando ainda que as criangas possam ter

momentos individuais.

A equipa educativa — E importante que os elementos que constituem a equipa
educativa, normalmente composta por educador e auxiliar, estejam de acordo sobre os
objectivos ¢ os métodos de trabalho (Ministério da Educacfio, 1997a). O trabalho em

equipa devera ser (a) activo — os adultos séo aprendizes activos e ao por em grupo as
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observagdes feitas das criangas, utilizam aquilo que sabem e constroem praticas educati-
vas adequadas; (b) apoiante — os elementos da equipa devem utilizar uma partilha de
controlo equilibrada, tal como fazem com as criangas, de forma a criarem um ambiente
estavel e securizante, e (c) respeitador, onde cada elemento respeite as diferengas, capa-

cidades, habilidades e crengas dos outros.

O trabalho em equipa é um processo de aprendizagem pela acgfio que implica um
clima de apoio e de respeito mutuo. E preciso ter em conta que, segundo Hohmann &

Weikart (1995), um trabalho em equipa eficaz, ajuda a:

- Criar um clima de apoio entre adultos, que influenciard positivamente as inte-
racgdes das criangas pois, atender-se aos interesses dos adultos, proporcionando-lhes um
clima de pertenga, partilha, melhoria de desempenho e auto-estima, ajuda a que se con-

centrem nos interesses e inten¢des das criangas;

- Uma organizac¢do dentro e fora da sala, permitindo que os adultos déem um

apoio consistente e apropriado a cada crianga individualmente.

1.2.4. O envolvimento parental
Lilian Katz (1998) considera que um dos aspectos que influencia e define a quali-

dade da educaciio de infincia se refere & qualidade das relagdes entre pais e educadores,
“sendo que estas sdo mais positivas se os pais entenderem a complexidade do trabalho
dos educadores e os educadores por sua vez, entenderem e respeitarem os valores cultu-

rais de cada um” (Guerreiro, 2000, p.6).

O papel das familias no contexto educacional ¢ importante para a integragio ¢
desenvolvimento das criangas na medida em que valoriza o seu enraizamento sociocul-
tural. O educador traz a familia ao Jardim de infancia apoiando o seu envolvimento €
procurando criar um ambiente familiar, no sentido de ajudar a crianga a fazer uma apro-
priagfio da cultura a que pertence, pois, tal como diz Oliveira Formosinho (1996b), “as
criancas ndo sdo ilhas isoladas” (p.82). Provém de uma familia, que por sua vez esta
inserida numa comunidade e esta numa sociedade regida por uma cultura determinada.
Essa familia tem crencas, costumes € valores e a crianga entra no Jardim de infancia
com esta heranga cultural, com implicages ao nivel da linguagem, comida, danga,

musica, arte, vestuario, ente outros.

Tendo isto em conta, o educador poderd desenvolver estratégias no sentido de

efectivar esse envolvimento tanto no contexto do Jardim de infincia, como na comuni-
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dade, participando, intervindo, apoiando e respeitando as caracteristicas diferentes de
cada familia; envolvendo as familias nas actividades do Jardim de infincia e com estas

avaliando conjuntamente.

Da mesma forma podera intervir ao nivel micro, do proprio estabelecimento,
facultando & crianga (a) materiais que esta esteja habituada a utilizar em casa, ou que
veja os seus familiares utilizarem; (b) realizando actividades que tenham a ver com o
seu contexto cultural; (¢) criando espagos familiares, que reflictam as suas tradi¢Ges

culturais e (d) trazendo os familiares ao Jardim de Inféncia (Guerreiro, 2000).

1.3. Objectivos da educacao de infancia

Mialaret (1976) define trés grandes tipos de objectivos para a educagdo pré-esco-

lar: objectivos sociais, educativos e relativos ao desenvolvimento da crianga.

Os primeiros dizem respeito 4 organizag@o de uma vida social adaptada a crianga,
ampliando-a e contribuindo assim para a extensdo do seu horizonte psicologico com
referéncias democratas € nfo segregadoras; dizem respeito ainda a preparacgdo das crian-

cas para as etapas escolares seguintes (aquisi¢io de hébitos sociais e atitudes).

Os segundos referem-se ao papel que a educagdo tem no desenvolvimento das
percepgdes, dos canais de comunicagio (para que se exprima, receba informagdo do
exterior ¢ se desenvolva), do corpo (da expressdo através do movimento, do gesto, da
actividade grafica, sonora e verbal onde a linguagem desempenha um papel muito impor-
tante) e da iniciativa, imaginag3io e espirito de pesquisa e descoberta. Ja os terceiros
abarcam a crian¢a em particular no seu aspecto geral (fisico, motor, social, afectivo, inte-

lectual) e nas especificidades do seu grupo etério.

A Lei-Quadro da Educagdio Pré-Escolar (1997) define, no artigo 10.°, os objecti-
vos da educagdo pré-escolar no contexto portugués, que, a nosso ver, véo de encontro as

trés dimensdes que Mialaret apresenta, os quais transcrevemos:

a) Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com base em experiéncias de
vida democratica numa perspectiva de educaggo para a cidadania;

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

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

d) Estimular o desenvolvimento global de cada crianga, no respeito pelas suas caracterfsti-
cas individuais, incutindo comportamentos que favoregam aprendizagens significativas
¢ diversificadas;
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¢) Desenvolver a expressdo ¢ a comunicagfo através da utilizagdo de linguagens miltiplas
como meios de relagio, de informagdo, de sensibilizagfio estética e de compreenséo do
mundo;

f) Despertar a curiosidade ¢ o pensamento critico;

g) Proporcionar a cada crianga condigdes de bem-estar e de seguranca, designadamente
no dmbito da saide individual e colectiva;

h) Proceder 4 despistagem de inadaptagdes, deficiéncias e precocidades, promovendo a
melhor orientagfio ¢ encaminhamento da crianga;

i) Incentivar a participagdo das familias no processo educativo e estabelecer relagtes de
efectiva colaboragfo com a comunidade.

Como se verifica, os objectivos assim definidos contemplam simultaneamente
preocupagdes de cardcter social, desenvolvimental e educativo, o que Homem (2002)
justifica como uma tentativa de tornar “mais educativos os contextos sociais e mais
sociais os contextos educativos” (p.27), tentando atender tanto ao bem-estar das criangas
como ao bem-estar das familias, conjugando assim os objectivos dos programas de cariz

estritamente educacional e os programas de socializagfio/cuidados.

Barbosa (1997, pp.11-12) salienta trés aspectos da tendéncia actual de pensar a
educaggio pré-escolar: por um lado, a ideia de que a educagéio pré-escolar deve ser o pri-
meiro nivel de ensino obrigatério, por outro lado a ideia de que o grande objectivo a
cumprir é o de preparar a crianga para o sucesso na escola e na sociedade e, tendo em
conta estas duas ideias, o aparecimento de orientagdes didactizantes que orientam o

desempenho nfo s6 das criangas, mas também dos educadores.

A nossa posigio nesta matéria faz-nos recordar que os objectivos da educagfo
pré-escolar nfio sdo antagénicos aos objectivos do ensino basico, mas ndo € por acaso
que aparece o termo educar no contexto da educagfio infantil, dando-lhe um caracter
mais amplo que o termo “ensinar” uma vez que este se refere, na generalidade, mais

directamente ao processo ensino aprendizagem no contexto escolar.

Assim, acreditamos que o aspecto cognitivo privilegiado no trabalho com o con-
tetido escolar, no caso da educagfo de infincia, ndo deve ganhar uma dimens&o maior do
que as demais dimensdes envolvidas no processo de constituigdo do sujeito/crianga, nem
reduzir a educagfio ao ensino, mas devera “saber manter em equilibrio a relagdo entre a
educagiio, a formagio e a cultura do educador ¢ a educagfo, a formagdo e a cultura que

cada crianga tem e vai adquirindo” (Barbosa, 1997, p.13).

Por sua vez, institucionalmente, a escola posiciona-se como o espago privilegiado
para o dominio dos conhecimentos basicos, enquanto as institui¢des de educagdo infantil

se posicionam sobretudo com fins de complementaridade a educagéo da familia. Por-
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tanto, enquanto a escola tem como sujeito o aluno, € como o objecto fundamental o ensi-
no nas diferentes areas, através da aula, a creche e o Jardim de infincia, t€m como objec-
to as relagSes educativas travadas num espago de convivio colectivo cujo sujeito € a
crianga dos 0 aos 6 anos de idade. A partir desta consideragfo, conseguimos estabelecer
um marco diferenciador entre escola, creche ¢ Jardim de inféncia, a partir da fungdo
social que lhes € atribuida no contexto social, sem estabelecer necessariamente com isto

uma diferenciagéo hierdrquica ou qualitativa.

Na educagfio das criangas menores de 6 anos em creches e jardins de infincia, as
relagdes culturais, sociais e familiares tém uma dimenséo ainda maior no acto pedagé-
gico. Apesar do compromisso com um “resultado escolar” que a escola prioriza e que,
em geral, resulta numa padronizaggo, estdo em jogo na educagdo infantil as garantias dos
direitos das criangas ao bem-estar, 4 expressdo, a0 movimento, & seguranga, a brinca-

deira, 4 natureza, ¢ também ao conhecimento produzido e a produzir.

No entanto esta indefini¢do do sentido da educagfio pré-escolar provoca, nas
palavras de Zabalza (1987), um “esvaziamento de sentido formativo préprio”, e o refor-
¢ar da “sua identidade e autonomia formativa” e, paralelamente, dos “lagos de conex&o
entre a escola infantil e o meio ambiente e entre a escola infantil e o ensino fundamental”

(p.17), consistindo um desafio a ter em conta.

De facto, a multiplicidade de factores que estfio presentes nestas relagdes, sobre-
tudo nas institui¢des responsaveis pelas criangas pequenas, exigem um olhar transversal
que tenha como objecto a propria relagiio educacional/pedagégica, expressa nas acgdes
intencionais que, diferentemente da escola de ensino formal, envolvem além da dimen-
sdio cognitiva, as dimensdes expressiva, ludica, criativa, afectivas, nutricional, médica,
sexual, entre outras, indo de encontro a Zabalza (idem) que defende que o grande objec-
tivo da educagéio é “a mudanga e o crescimento ou maturagfo do individuo, isto €, uma

meta mais profunda e complexa que a simples aprendizagem intelectual” (p.84).

Assim, acreditamos que a extensdo desta perspectiva pode influenciar a escola €

passar a ser considerada, como refere Barbosa‘, uma pedagogia da inféncia que contem-

“ Barbosa, L. (2003). Programa de Mestrado “A crianga em diferentes contextos educativos. Documento policopiado.

Universidade de Evora.
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ple as idades dos 0 aos 12 anos, periodo de formagfo plena, de desenvolvimento global,

n#o sectorial, da crianga.

Por outro lado os objectivos definidos na Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar
apontam para um trabalho transversal, multireferencial, direccionado para a necessidade
de um trabalho de equipa que inclua todos os adultos que fazem parte da vida da crianga
e os especialistas que apoiem o educador em situagdes especificas que este por si s6 néo

consiga fazer face. Sobre este assunto debrugar-nos-emos mais adiante.

1.4. Efeitos da educacao pré-escolar

A educagdo pré-escolar exerce indirectamente um efeito positivo sobre as crian-
cas. Como assinala Zabalza (1987), contribui largamente para o seu desenvolvimento
intelectual, “embora nfio seja omnipotente relativamente & sua evolugéo” (p.300) pois
factores que ultrapassam a influéncia dos jardins-de-infincia podem afectar, de uma

forma ou de outra, o trajecto de desenvolvimento da crianga.

No entanto, o mesmo autor (idem) reafirma a educagfo de infincia como uma
etapa fundamental para o desenvolvimento intelectual das criangas que a frequentam,
Tanto como potenciagdo de uma bem assente evolugfo nas suas fases anteriores como
na qualidade da compensagéo, em periodos o mais precoces possivel, dos deficits que algumas

criangas possam apresentar quando procedem de meios s6cio culturalmente desfavorecidos

¢/ou de contextos intelectuaimente hipo estimulados. (p.300)

Segundo o relatério da Eurydice (1997), baseado nos estudos de Beller (1983),
Lazar e Darlington (1979), Bronfenbrenner (1974), Schweinheart ¢ Weikart (1980) entre
outros, compilados e comparados no dmbito do Consortium for Longitudinal Studies, os
efeitos a curto prazo nas criangas que frequentaram o pré-escolar revelam-se basicamente
ao nivel da diminui¢do das taxas de repeténcia e na melhoria do desempenho académico
futuro, influenciando positivamente as competéncias intelectuais durante o periodo cri-

tico da entrada na escola.

Por outro lado, provoca efeitos positivos nas atitudes das familias, elevando as
suas expectativas em relagio & crianga e levando-as a apoié-las, o que se revela muito
importante no desenvolvimento e sucesso escolar da crianga. Outro dos aspectos signifi-
cativos que este estudo mostra refere-se aos efeitos benéficos que a educagio pré-escolar
tem para todas as criancas, independentemente do seu estrato social € ainda relativa-

mente as criangas que revelam necessidades educativas especiais ou defici€éncias com-
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provadas. Nestes casos “o fornecimento de informago sobre actividades educativas que
podem ser realizadas em casa” (Eurydice, 1997, p.18), proveniente da forte ligagio que o
pré-escolar mantém com as familias e comunidades, “tem um efeito significativo no

desempenho da crianga deficiente” (idem, ibidem).

2. O educador de infancia
Tendo em conta os aspectos anteriores pode inferir-se que o educador de inféncia

se veja, por vezes, limitado e desencorajado na sua acgfio pedagbgica, pela impoténcia
sentida perante determinadas condigdes e exigéncias. No entanto, como afirma Zabalza
(1998), é facto que o educador de infincia hoje em dia pode ser considerado “um dos
segmentos mais dindmicos e melhor formados para o seu trabalho em relaggo aos profes-
sores(as) em geral” (p.26).

Isto deve-se, em nosso entender, em primeiro lugar a sua formag@o e ao facto de,
ndio tendo um curriculo estabelecido se veja obrigado a ser ele proprio o seu construtor,
tal como vem definido no Anexo 1 do Decreto-Lei 241/2001 de 30 de Agosto, o que por

sua vez implica que esteja mais desperto para inovar, para saber mais.

O desenvolvimento deste capitulo aponta para exigéncias relacionadas com o per-
fil do educador de infincia, enquanto pessoa € actor/técnico educativo que, nas palavras
de Zabalza (1998) ¢ um profissional que sabe “fazer aquilo que é préprio da sua profis-
sdo: profissio vinculada a potencializar, reforgar e multiplicar o desenvolvimento equili-
brado de cada crianga” (p.40), e nfio mais “aquele” que substitui os pais enquanto estes

trabalham e “toma conta” das criangas.

Tal como define o Perfil Geral de Desempenho (Decreto-Lei n.° 240/2001) o edu-
cador de infancia, como todo o professor, devera ter um dominio excelente da cienti-
ficidade do seu campo de ensino, daf necessitar de formagio especifica para que domine
em pormenor como a crianga aprende, “quais os mecanismos e processos de aprendiza-
gem que possui, a fim de se conceberem programas de actividades que respeitem as suas

necessidades educativas™ (Gameiro, 2004, p.158).

Estes pressupostos remetem-nos para um perfil do educador multireferencial, que
se reinventa na sua acgfio, um profissional especialista cuja acgio “exige aquisi¢do e
treino sistematico de competéncias muito especificas, exigentes, requerendo elevado
nivel de conhecimentos metodolégicos, técnicos, cientificos, estéticos, filosoficos,

morais, éticos e, como nfio pode deixar de ser, humanos” (Barbosa, 1997, p.15) o que nos
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remete para um olhar a luz da Escola Sensivel e Transformacionista. Por este motivo,
optamos por aprofundar no Cap. IlI, o perfil do educador de infincia segundo os princi-

pios defendidos por esta nova linha de pensamento.

2.1. Desenvolvimento profissional do educador

Tendo em conta o leque de técnicas, competéncias e saberes que um educador
devera desenvolver, importa aqui referir que este, como qualquer profissional de educa-
¢do, tem de se orientar para a mudanga ndo s6 do acto educativo, como do proprio indi-

viduo e do contexto em que desenvolve a sua actividade.

O conceito “desenvolvimento” oferece-nos uma perspectiva evolutiva que supera
a tradicional colagem entre a formago inicial e o aperfeicoamento profissional adquirido
em momentos pontuais de formagio. Assim, o desenvolvimento profissional e pessoal do
educador, tal como dos professores em geral, ¢ promovido quando acontece um processo
de formagdo activa e reflectida, onde este se implica voluntariamente, com o qual se
identifica, construindo assim uma identidade e construindo-se, intrinseca e extrinseca-
mente, num caminhar para a qualidade da educagfo, tal como refere Dewey (1989), “el
mero conocimiento de los métodos no bastard; ha de existir el deseo, la voluntad de
emplearlos” (p.42).

Oliveira (1997) salienta que o termo desenvolvimento profissional se reporta,
mais especificamente, ao dominio de conhecimentos relacionados com o préprio ensino,
a accdio do respectivo acto educativo, as fun¢bes do professor e do aluno, bem como as
suas rela¢des interpessoais, s competéncias inerentes a pratica pedagoégica e, finalmente,
ao processo reflexivo sobre as suas préticas, o que vai de encontro ao definido no Perfil
Geral de Desempenho:

1. O professor incorpora a sua formago como elemento constitutivo da prética pro-
fissional, construindo-a a partir das necessidades e realizag@es que consciencializa, mediante a
analise problematizada da sua prética pedagdgica, a reflexfo fundamentada sobre a construgo

da profissdo e o recurso 2 investigagdo, em cooperagfio com outros profissionais. (Decreto -Lei
n.° 240/2001, art. V)

Cada profissional constréi o seu préprio desenvolvimento ao longo de toda a
vida, no seu proprio ritmo e em interacgéio com diferentes contextos, pelo que este mes-

mo desenvolvimento depende de contextos ecologicos que o potenciem. Ainda segundo
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Oliveira (1997), o desenvolvimento profissional abarca trés dimensGes fundamentais que

se inter-relacionam:

e Uma vertente do saber, relativa a aquisi¢do e organizagfio de conheci-
mentos especificos na drea das ciéncias da educagéo e da érea na espe-
cialidade de ensino, ou seja, a formagfio inicial e o investimento na
formagfio continua, que, no nosso entender, deverd ser vocacionada
para induzir no educador o interesse pela investigagdo, pois, como
defende Barbosa (1997), é necessario “cimentar os seus processos de
trabalho com saberes e perspectivas tipicas da investigagfio em edu-
cagéo” (p.77);

e Uma vertente do saber-fazer, relativo ao seu desempenho profissional
e relacionada com as atitudes do professor face ao acto educativo, com
os papéis € a implementagdo das actividades e estratégias de ensino;

e Uma vertente do saber fazer e saber tornar-se, isto €, a dimensdo
afectiva que abarca as percepgdes sobre o proprio professor e a sua
actuagio profissional, envolvendo uma componente de relagdes inter-
pessoais, assim como as suas expectativas e motivagdes associadas ao
desempenho das suas fungdes docentes ¢ a sua formag&o.

Associado ao conceito de desenvolvimento profissional e, uma vez que ndo

podemos conceber o desenvolvimento da competéncia pedagégica sem pressupormos,
por parte do educador, a descoberta de si proprio na relagéo educativa, surge o conceito

de desenvolvimento pessoal.

Referindo Machado (1996), o desenvolvimento da competéncia pedagogica pas-
sa, sempre, pela promogdo da maturidade psicossocial, pela reorganizagéo das imagens
de si e dos outros, das relagdes interpessoais e dos contextos em que se trabalha. Quando
nos referimos a desenvolvimento pessoal, falamos de um processo que “envolve a pessoa
do professor numa multiplicidade de vertentes, entre as quais se destacam as formas de
apreensdo e organizagdio dos conhecimentos, os valores, as crengas, as atitudes, os senti-

mentos € as motivagdes” (Oliveira, 1997, p.95).

Nesta perspectiva, o conhecimento do educador niio pode apenas ser alterado na
sua dimensdo cognitiva, devendo ter-se em conta “toda a sua dimensdo afectiva, na
medida em que ele nasce sempre de uma reflexdio feita em contextos interactivos™
(Machado, 1996, pp.6-7).
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2.2. A qualidade de vida do educador

Como se tem vindo a verificar ao longo deste capitulo, sdo muitas a exigéncias
que se pedem hoje em dia a um agente educativo, nomeadamente um educador de infan-
cia. Parte-se do principio que as pessoas que escolhem esta profissio, este rumo de vida
sdo, & partida, pessoas com valores humanos de qualidade que, juntamente com a forma-

¢o inicial, estdo aptas a abragar caminho tdo complexo e polivalente.

No entanto, um dos aspectos que raramente se aborda, ficando relegado para um
secundarissimo plano, diz respeito & qualidade de vida de qualquer professor. Pensamos
que, para que se desenvolva a profissionalidade saudavelmente, a qualidade de vida, tal
como nas organizagdes, é um aspecto a ter em conta pois alguns fenémenos constrange-
dores podem contribuir para que a dimenséo profissional e, consequentemente, a pessoal

e afectiva do educador, sejam afectadas negativamente.

Obter prazer naquilo que se faz, aprendendo ou ensinando, servindo-nos de meto-
dologias em que intervenha o elemento lidico, ¢ algo muito compensador e estimulante
mas ndo suficiente. A educaglio pré-escolar estd cada vez mais dissociada do actual
panorama educativo e, como € 6bvio, € causa de insucesso e desanimo. Como educado-
res, partilhamos constantemente os desabafos e o desencorajamento de tantos colegas,

cansados da desmotivagdo, da ignoréncia quase total.

Importa entfio esclarecer o que entendemos por qualidade de vida dos professo-
res. Zabalza (1998,) entende que sdo trés aspectos que determinam a qualidade de vida

dos professores:

A diminui¢dio da pressio psicolégica — como refere este autor, “a intensidade do
trabalho, a saturagfio de componentes emocionais, os imperativos de envolvimento emo-
cional, etc.” (P.27) sdo maiores em quem trabalha com criangas pequenas, € a exigéncia
de envolvimento pessoal e auto controle constante ¢ factor de pressdo psicologica. Isto
também acontece porque estes, principalmente no caso dos educadores da fungo publi-
ca, se deparam muitas vezes com lugares tmicos ¢ um grande numero de criancas, pesan-
do ainda os factores de ordem burocrética que o educador tem a seu cargo, tornando-se
uma responsabilidade acrescida. O mesmo autor sugere que o ideal seria uma equipe
organizada, com planeamento conjunto e uma distribui¢do do grupo por mais do que um

adulto responsavel.
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A disponibilidade e a dotagdo dos espagos — o espago do Jardim de inféncia é
um dos grandes protagonistas da educagdo infantil e a qualidade de vida e de trabalho
dos educadores depende da sua qualidade pois afectam a satisfagdo tanto das criangas,

como dos profissionais de educagéio que neles suportam o seu discurso pedagégico.

A carreira docente — a possibilidade de progressfio € mudanga de actividade ¢
outra componente bésica da satisfagdo profissional, uma vez que abre perspectivas de
desenvolvimento profissional. Deveriam surgir iniciativas no sentido de os educadores
poderem participar em equipas de pesquisa, criagdo de materiais, intercimbios com
outros colegas ou com colegas no estrangeiro, o que seria gerador de novas oportunida-

des de aperfeigoamento profissional e de reconhecimento publico (Zabalza, 1998).

Gameiro (2004) no seu estudo “A emergéncia de factores de stress na actividade
dos educadores de infincia” vai ao encontro de Zabalza ao afirmar que, para além da
valorizacio profissional, progressdo na carreira, a aposentagio, a incerteza perante o
futuro, a pouca estabilidade provocada pela mobilidade que os educadores enfrentam,
sio factores de stress, insatisfagiio profissional e desmotivagiio que, no contexto portu-

gués, se reflectem na qualidade de vida dos educadores.
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3. O curriculo
Para se poder compreender a nog¢fio de curriculo ¢ preciso identificar e definir

correctamente o conceito. No essencial, o curriculo é, segundo Zabaiza (1997) “todo o
conjunto de acgdes desenvolvidas na escola no sentido de “oportunidades para a aprendi-
zagem” (p.25), como consequéncia da sua intervengfio directa ou indirecta. Tal como

refere 0 mesmo autor, podemos distinguir dois tipos de teorias curriculares:

O modelo de planificagdo — que se baseia “na reflex@o sobre os passos a dar, na
previsdo dos seus efeitos e na organizagéio funcional de todo o processo como um con-
junto integrado” — e o modelo de investigagio — que se centra “na andlise a posteriori
dos resultados reais” (idem, ibidem). Como defende o autor, estas duas teorias implicam-
se mutuamente na medida em que o modelo de planificagdo se desenvolve baseado na
investigagdo, na andlise e reflexfio dos resultados e o modelo de investigagdo apoia o
primeiro no sentido em que faz previsdes, organizando uma viséio de conjunto do pro-

cesso a desenvolver.

Logo, depreende-se que nfo pode existir um curriculo sem que haja uma investi-
gacdo acertada e aprofundada sobre o mesmo, o que, de certa forma, implica que jamais
poder4 ser um elemento estanque, hermético do processo de ensino aprendizagem, mas
sim um processo dindmico e transparente, sensivel 8 mudanga, a construgéo permanente

€ & inovag#o.

O desenvolvimento do curriculo equivale a um plano de acgfio que faz a ligagdo
entre a intengdo (projecto educativo) e a acgfio (projecto didactico), onde se da resposta a
questdes como o que se vai ensinar, quando e como. Assim, se atendermos as compo-
nentes fundamentais do curriculo, segundo Ribeiro (1999), verificamos que se definem
pelo enunciado de finalidades e objectivos visados; por propostas de organizagdo de
conteudos de ensino; por sugestdo de modelos, estratégias e actividades que respondam
aos objectivos postulados e ainda por contemplar um plano de avaliagdo dos resultados

do processo ensino aprendizagem.

Ora esta dindmica de ac¢do implica uma reflexdo sistematica da acgfio, que s6
podera existir com a investigag@io permanente, a construgfo e co-reformulagio activa
numa dialogia efectiva e permanente entre o que esta prescrito oficialmente e as necessi-

dades sentidas pelas familias, docentes, nfio docentes e as proprias criangas.
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Ainda segundo Zabalza (1998), a ideia de curriculo, presentemente, enfrenta trés

desafios importantes na educagfo infantil, no sentido de, cada vez mais contemplar no

seu desenho:

O planeamento dos processos € a sua organizagdo, articulando “intenc¢des claras,
sequéncia progressiva de propésitos e conteidos formativos, previsdo de recursos,
etc.” (idem, p.21), oferecendo uma intencionalidade educativa que vem contrariar a
anterior ideia de que a educagfo infantil se desenvolve unicamente em torno da
espontaneidade da crianga, sendo o papel dos educadores o de apoiar e aproveitar as
situagdes tornando-as interessantes e agradéveis. O planeamento dos processos per-
mite dar sentido as ac¢Ges que o educador pretende desenvolver e, da mesma forma,
dar sentido as ac¢des surgidas dos interesses das criangas no dia-a-dia e dar-lhes

continuidade.

A multidimensionalidade formativa, que se refere a riqueza de experiéncias que o
curriculo deve oferecer a crianga, atendendo ao desenvolvimento das capacidades de
cada uma delas em particular, e as variagSes inter-pessoais e intra-pessoais que cada
uma apresenta, tendo em conta que quanto menores forem as possibilidades ofereci-
das pelo contexto cultural do meio onde as criangas vivem, maiores devem ser as
ofertas, nas diversas areas de experiéncia e de contetidos formativos, que a educagdo

infantil devera proporcionar.

A continuidade que considera dois aspectos primordiais: A ligagéio entre o “intra-
escola e 0 extra-escola” com a incorporagéo da familia na escola de forma a permitir
a construgéio de uma cultura formativa comum e complementar, e a incorporagio dos
recursos do meio como “recursos formativos destinados a enriquecer as experiéncias
vivenciais das criangas e a facilitar a sua reconstrugfio por meio de processos cada
vez mais sofisticados” (Zabalza, 1998, p.23); e ainda a sua projec¢fio aos momentos e

etapas posteriores da escolaridade no sentido de contribuir para o projecto formativo

global transcendendo a identidade formativa da etapa, sem a minimizar mas ligando-
o as fases subsequentes do processo educativo de forma a prevenir que a nossa etapa
se torne “um odasis isolado e separado (...) do mundo escolar convencional” (idem,
p.25), pois segundo o mesmo autor “em nenhum caso podera ser planeado um pro-
jecto de ensino viadvel que ndo conte com o estabelecimento de projectos firmes na

etapa infantil” (idem, ibidem).
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Por outro lado, corroboramos a concepgdio de Spodeck (in Vasconcelos, 1993)
quando afirma que curriculo ¢ uma visio das criangas e da infancia, do seu futuro, que
determina o que lhes queremos ensinar estando assim relacionado com valores, valores
humanos, ou seja, 0 que queremos que as nossas criangas sejam, que tipo de pessoas clas
sejam e que venham a ser, pois, para além da satisfagdo das necessidades imediatas, a
educagfio relaciona-se com o modo como vemos a sociedade, com o tipo de pessoas que

queremos e tem de ser orientada para o futuro (no sentido de formar cidadfos).

“Uma boa educacéio é sempre um processo libertador” e, assim, o “curriculo de
educagdio pré-escolar é realmente um forma de educagdo global, uma forma de educagdo

libertadora porque toda a educagdo deve ser libertadora” (Spodeck, idem, p.7).

3.1. O modelo curricular

Como se verificou, e nas palavras da teoria curricular “pretende que o professor
saiba a base das justificagdes de tipo valorativo ou técnico, que adopta nas suas decisbes”™
(Zabalza, 1997, p.27). Assim, ¢ nossa convicgdo, apoiados na experiéncia profissional e
em autores de referéncia como Zabalza (1997), Marques (1986), Oliveira-Formosinho
(1996b), Spodeck (1993) entre outros, que o modelo curricular, como marco tedrico
geral e principios de organizagdo da componente pedagégica, vai dar coeréncia ¢ inten-
¢do as praticas educativas desenvolvidas, melhorando a qualidade dos processos, pois

fundamenta-os em termos psicologicos, pedagégicos e sociais.

Por sua vez, o modelo curricular ao oferecer uma base teérica ao educador, pro-
porciona seguranga no desenvolvimento das actividades e experiéncias em curso. Logo, é
decorrente que o modelo curricular permitira que, de forma sustentada, o educador

melhore no sentido em que, adequadamente,

e Vai organizar uma rotina di4ria sistemdtica que permita um quotidiano
estavel e previsivel, que, por sua vez, vai ter efeitos positivos sobre a segu-
ranga € autonomia das criangas;

e Organiza um ambiente fisico, baseado em critérios especificos, que per-
mita & crianga possibilidades de se desenvolver € experienciar multiplas
vivéncias significativas que potenciam o seu desenvolvimento;

e Vai planear e avaliar baseado em critérios validados cientificamente, o que

¢ da maxima importincia pois proporciona um acompanhamento eficaz do
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grupo ¢ de cada uma das criangas, para que vio progredindo no seu desen-

volvimento global.

No entanto falar em modelos educativos ndo significa, a nosso ver, que o educa-
dor se baseie numa estrutura rigida de acgdo, muitas vezes copiada de modelos importa-
dos de realidades que estdo muito longe da nossa. Significa sim, que o educador ao se
identificar com um modelo curricular, ao invés de copiar, o reinterprete e reajuste ao que

¢ o seu contexto, fundamentando e dando coeréncia & acgdo educativa.

No contexto educativo portugués, a maior parte dos educadores tendem a ndo
adoptar um modelo especifico, recolhendo de cada modelo aquilo que vai de acordo com
os seus principios, crengas, valores, praticas com que se identificam e que funcionam na
sala. Ora isto podera ter efeitos contrarios aos esperados, caso se tomem decisdes ou se

utilizem determinados instrumentos, cujo sentido se desconhece.

Nsio obstante, cada vez mais se estfio a implementar alguns modelos curriculares,
sendo mais relevantes os modelos de orientagfio cognitivo-desenvolvimentalista, ou seja,
modelos orientados pelas teorias de desenvolvimento da crianga, onde as competéncias
da crianga sdo abordadas por ordem de complexidade, do mais simples para o mais com-

plexo.

Destes, sdo dois os modelos curriculares mais fortemente contextualizados no
cendrio portugués’, importantes pela sua contribuigio para a qualidade da educagio pré-
escolar: 0 Modelo Curricular High/Scope, o Movimento da Escola Moderna (MEM).
Elegemos estes modelos, por um lado porque sdo referentes teoricos das educadoras que
participaram nesta investigaggo, por outro lado, porque nos importa conhecer o seu con-
tributo em termos de avaliago, dedicar-lhe-emos, de forma breve, o proximo ponto deste

estudo.

Pelas mesmas razdes, abordaremos ainda a Pedagogia de Projecto que, ndo se
assumindo como modelo curricular, ¢ uma corrente muito utilizada por alguns educado-

res, independentemente de adoptarem um modelo curricular ou nfo.

5 N2io fazemos referéncia ao Método Jodo de Deus, apesar de ser o “modelo portugués de escola infantil”, concebido
pelo pedagogo portugués Jodo de Deus Ramos, por ndo fazer parte ndo fazer parte dos modelos adoptados das educa-
doras que integram esta investigagdo. Apesar de termos conhecimento de modelos como o Waldorf ¢ Reggio Emilia,
estes ndo tém ainda muita representatividade no contexto educacional portugués.
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3.2. O Modelo Curricular do Movimento da Escola Moderna
(M.E.M.)

Este Modelo, cuja originalidade ndio “consistia apenas no facto de conferir a
crianga o seu papel activo na sala de aula” (Freinet, 1978, p.44), mas na descoberta de
“uma escola viva, prolongamento natural da vida em familia, da aldeia, do meio” (idem,
p.45), surge em Franga através de Célestin Freinet. Este autor valorizava o pensamento
da crianga, em detrimento do pensamento que o adulto Ihe tenta impor, defendendo o fim
dos manuais escolares que considerava “um meio de embrutecimento” (Freinet, citado

por E. Freinet, idem, p.48).

Como alternativa, desenvolve uma série de técnicas novas: (a) Tipografia na
escola, que desenvolve a expressdo livre, 0 pensamento e a escrita através do intercimbio
e do jornal escolar; (b) A Cooperativa escolar, com recolha de dados sobre o meio
ambiente e a integragdo de adultos na obra educativa; (c) Ficheiro escolar cooperativo,
ficheiros auto correctivos, biblioteca de trabalho, do cinema, da radio, (idem, pp. 469-
470), etc.

O MEM ¢ uma associagdo de professores dos véarios graus de ensino e baseia-se
num projecto de formag#o através da cooperagdo entre colegas, numa partilba de praticas
e trocas de experiéncias, acompanhadas por uma reflexfio e avaliagio continuas das
mesmas. Inspira-se em Freinet (técnicas de produggo na sala de aula e organizagéo social
cooperativa referentes a estrutura da classe), em Vigotsky e Bruner (valorizagdo do
grupo como promotor da socializago e acelerador do desenvolvimento pessoal). Vai
ainda buscar a Antdnio Sérgio o cooperativismo e a educagfio civica, tendo vindo a ser
adaptado e reestruturado através da reflexdo sistematica, partilha de saberes e experién-

cias dos professores.
Na perspectiva do MEM a escola ¢ uma comunidade de partilha de experiéncias,
um espago democrético de iniciagio as préticas de cooperagfio ¢ de solidariedade, privi-

legiado nas relagdes sociais e produgdo de cultura dentro e fora da sala de aula.

¢ E trazido para Portugal primeiramente por Alvaro Viana de Lemos que introduz nas escolas de Coimbra
algumas das Técnicas Freinet. Mais tarde, Maria Isabel Pereira traz uma imprensa escolar, iniciando-se entdo um novo
perfodo que vem a ter continuidade no Centro Infantil Hellen Keller.

Sérgio Niza, em 1963/64, implementa em Evora, numa escola primaria, um municipio escolar ¢ em 1965
organiza o primeiro estagio de Formagdo de Professores em Técnicas Freinet, no Ceniro Infantil Hellen Keller. Em
1966 ¢é fundado o Movimento da Escola Moderna Portuguesa ¢ na década de 70, desenvolvem-se projectos de estudo €
fundam-se nicleos regionais por todo o pafs. A sua constituigfio oficial acontece em 1976 com a publicagio em Diério
da Repiblica.
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3.2.1. Organizagao do espago
Relativamente & organizagio do espago educativo, a sala € dividida em seis éreas

(ou oficinas): biblioteca, escrita ¢ reprodugdo de escrita (que devera ter uma maquina de
escrever ou computador e impressora), ciéncias e experiéncias (que deveré proporcionar
que se mega, se pese, se observe, entre outros, € terd materiais que satisfagcam esses
objectivos), carpintaria e construgdes (utilizada para realizar construgdes relativas a pro-
jectos decorrentes), expressdo pléstica, faz de conta (onde estd normalmente a casinha
das bonecas e a arca com roupas € acessorios de dramatizagfio) € um espago central com
mesas e cadeiras dedicado as reunides de grande grupo (conselho) utilizado para planifi-
car, avaliar e para fazer comunicagdes. “Cada uma dessas 4reas devera reproduzir, por-
tanto, um estadio ou oficina de trabalho, em tudo aproximado dos ambientes de organi-
zagio das sociedades adultas” (Niza, 1996, p.148).

As paredes funcionam como expositores de trabalhos das criangas e ¢é onde se
encontram afixados todos os mapas de registos que ajudam na planificacfo, avaliagéio e
organizagdio da vida do grupo (Mapa de Actividades, Mapa de Presengas, Quadro de

Tarefas, Didrio e Plano Semanal).

3.2.2. Rotina diaria

A organizagio do dia divide-se em dois periodos — manhé e tarde. A manhé ¢
mais dedicada a planificagdio do trabalho, ao trabalho nas édreas de actividades. Este
periodo da manha culmina com uma reuniio onde se comunica o trabalho aos colegas.
Estas comunicagdes sio rotativas, para que haja oportunidade de todos apresentarem. O
periodo da tarde é dedicado ao grande grupo, podendo ser dinamizado pelo educador,
pelas criangas ou por um animador. Antes do final do dia faz-se o balango em conselho
onde se fala sobre o que foi mais significativo para cada um e donde surgem sugestoes
para o dia seguinte. Esta organizagdo ndo € nglda, servindo apenas como uma forma de

referéncia adaptéavel as caracteristicas do grupo de criangas.

3.2.3. O papel do adulto

Neste Modelo o educador assume-se como promotor de organizagéo participante,
dinamizador de cooperagfo, animador civico ¢ moral do treino democratico e auditor

activo, provocador da expresséo e atitude critica (Niza, 1996).
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3.2.4. A avaliagao

Apesar de ndo haver instrumentos especificos de avaliagdio da crianga, a avaliagio
¢ considerada como “uma fungfio de regulagdo formativa muito importante” (Maximino,
2000, p.41). Assim, os educadores que defendem este modelo socorrem-se de alguns
instrumentos do trabalho diario com as criangas para regularem a sua ac¢dio e o desen-

volvimento dos seus interesses.

Desta forma, os mapas de registos (Mapa de Actividades, Mapa de Presencas,
Quadro de Tarefas, Diério e Plano Semanal) colectivos e individuais; as comunicag¢es
aos colegas ou & comunidade; as ocorréncias significativas registadas no diério e o deba-
te e reflexdio realizado em conselho, aos quais fizemos referéncia anteriormente, sdo
tomados em conta pelo educador e servem mais tarde para informar os pais sobre as acti-

vidades desenvolvidas e os progressos realizados, em reunides trimestrais (idem).

3.3. O Modelo Curricular High/Scope’

O Modelo Curricular High/Scope, insere-se numa abordagem interaccio-
nista/construtivista do desenvolvimento, suporta-se nas teorias de Jean Piaget, € centra-

se no desenvolvimento da crianga em termos de estadios sequenciais de pensamento.

Este Modelo tem como suporte tedrico, a ideia de que a crianga aprende activa-
mente e constréi o conhecimento através das interac¢des que estabelece com tudo o que
a rodeia: pessoas, materiais e ideias. O Modelo High/Scope concentra-se no paradigma
cognitivo-desenvolvimentista, o qual defende que o desenvolvimento € sequencial e
organiza-se em estadios (Oliveira-Formosinho, 1996b), sendo que cada estadio represen-
ta uma estrutura qualitativa prépria, que por sua vez formam uma sequéncia inva-

riante de desenvolvimento universal.

Este desenvolvimento nfio é automatico, ou seja, nfio ¢ uma qualidade inata do
individuo, mas ¢ construido pelo sujeito em interac¢do com o ambiente, com o mundo
fisico e social, sendo indissociavel a experiéncia sensorial do raciocinio. Para Piaget
(1970), o sujeito constréi a inteligéncia e o conhecimento através de um processo

sucessivo e sequencial de equilibragdes® onde as invariantes funcionais do

7 Surgiu nos EUA durante os anos 60, com David Weikart (director dos Servigos Especiais de Apoio as
Escolas Piiblicas de Ypsilanti). Os primeiros passos dao-se inseridos num Movimento de Educagiio Compensatoria,
com o objectivo de servir as criangas em risco de bairros pobres de Ypsilanti (Michigan), e dar resposta as elevadas
taxas de insucesso existentes nos alunos do ensino secundario. Comegaram entfio a elaborar-se os primeiros programas
dirigidos a criangas do Pré-Escolar, a partir dos 3-4 anos, baseados nos estudos e teorias de Jean Piaget.
® Equilibragiio — Processo de desenvolvimento mental que deve ocorrer na resolugdo do conflito entre o uso de velhas
respostas para que 0 organismo se possa adaptar a novos problemas (Piaget, referido por Goulart, 1999, p.15).
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desenvolvimento — os mecanismos de assimila¢do® e acomodagfio'® — tém um papel vital
(p.63).

Nesta perspectiva, a finalidade da educagfio ¢é o desenvolvimento e, para tal, ¢
necessario que se apoie a crianga no processo de avangar para o estadio seguinte (pro-
cesso educativo), oferecendo e criando-lhe espagos de troca e situagdes, social e intelec-
tualmente estimulantes, para que esta possa construir a sua autonomia intelectual, como

auto-construtora do seu conhecimento.

3.3.1. Principios Basicos — Estrutura curricular
S3o cinco os principios curriculares que orientam as préticas dos educadores:

3.3.1.1. Aprendizagem pela accao
A aprendizagem activa ¢ uma das ideias chave que o curriculo apresenta: ¢ atra-

vés da acglio e interagindo com pessoas, objectos e ideias que a crianga constréi o seu
conhecimento. Para que isso acontega, é necessério que a crianga disponha de um meio
rico em materiais e interacgGes estimulantes para que se desencadeiem experiéncias acti-

vas que promovam o conhecimento do mundo que a rodeia.

A aprendizagem activa vem invariavelmente da iniciativa da crianga, da explora-
¢80 que ela faz dos objectos, dos espagos, das situagdes criadas, das questdes que coloca,

das experiéncias-chave, dos problemas que resolve e das novas estratégias que cria.

Para que a aprendizagem activa ocorra ¢ fundamental criar um contexto onde se
possa oferecer 2 crianga a oportunidade de agir directamente sobre os objectos; reflectir
sobre as acgdes; valorizar a motivagdo intrinseca, invengéo e produgéo e resolver proble-
mas.

Através da aprendizagem pela acgo — viver experiéncias directas e imediatas e retirar

delas significado através da reflexdo — as criangas pequenas constroem o conhecimento que as
ajuda a dar sentido ao mundo. (Hohmann & Weikart, 1995, p.5)

3.3.1.2. Interacgiio adulto-crianca
A interaccfio adulto-crianga cria na crianga uma confianga € empatia tal com o

adulto, que lhe permite expressar-se livremente e com confianga pois, como assinalam

9 Assimilagfio — Processo através do qual novos objectos e experiéncias sdo incorporadas em esquemas ja existentes
(idem).
10 Acomodagdo — Modificagio de esquemas como resultado de novas experiéncias (idem).
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Hohmann & Weikart (1995) “a aprendizagem pela ac¢fio depende das interacgdes positi-
vas entre os adultos e as criangas” (p.6). Esta forma de interac¢#io é sustentada pelo enco-
rajamento da iniciativa da crianga e dos grupos, estabelecendo-se relagBes verdadeiras
com a crianga, € pelo apoio do adulto nas brincadeiras e na resolugdo de problemas que

possam surgir.

A acgio do adulto ¢ assim, fundamental ao compreender, apoiar ¢ valorizar as
experiéncias que a crianga realiza, para que se tornem realmente significativas; a organi-
zar o ambiente e as rotinas destinados a aprendizagem estabelecendo um clima de inte-
racgdo positivo, encorajando as acgdes intencionais e ajudando na resolugdo de proble-
mas ¢ na reflexéio verbal por parte das criangas; apoia € valoriza ainda a observagio e
interpretagdo das acgdes de cada crianga, em termos dos principios desenvolvimentistas e
da sua incorporagfo nas experiéncias-chave do curriculo e planeamento de experiéncias
que sejam alicer¢adas nas suas acgdes e interesse. Ao mesmo tempo o adulto cria desa-
fios ao pensamento da crianga, provocando-lhe o conflito cognitivo, dando oportunidade

a que se construa o conhecimento e o desenvolvimento.

3.3.1.3. Contexto de aprendizagem
O curriculo High/Scope d4 grande importéncia aos espagos € materiais nas salas

do Jardim de infancia. O adulto organiza o espago em areas de interesse especificas —
exploragéio sensorial, construgdo, inveng#o, teatralizagfio e jogos simples — de forma a
irem ao encontro dos interesses da crianga (4rea da casa, 4rea das construgdes, area da

expresséo plastica, 4rea das brincadeiras com agua e areia, area da biblioteca, etc.).

As éreas s#o flexiveis podendo vir a ser alteradas ao longo do ano, de acordo com
as experiéncias e projectos que se vio vivenciando e a evolugéo dos interesses das crian-
¢as e estdio organizadas de forma a assegurar a visibilidade e possibilidades de locomo-
¢do entre os diferentes espagos, € a encorajar diferentes tipos de brincadeiras, sendo, esta
também, uma forma concreta de promover a capacidade de iniciativa da crianga, a sua
autonomia, permitir estabelecer relagdes interpessoais e ter maior envolvimento nas acti-

vidades.

Nas éreas organizadas os materiais estfio visiveis, ao alcance das criangas, eti-
quetados de forma a serem acessiveis e, mais uma vez, permitindo-lhes a autonomia. Os
materiais e objectos sdo numerosos de forma a permitirem uma grande variedade de

experiéncias lidicas e reflectem as vivéncias familiares das criangas. A sua arrumagio
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promove nas criangas a constituigio de ciclos de escolha-uso-arrumagfio de forma que,

devolvendo sempre os materiais ao seu respectivo lugar, da proxima vez encontra-los-8o.

3.3.1.4. Rotina didria
A rotina didria estrutura os acontecimentos do dia, estrutura o tempo do Jardim de

infancia. E flexivel, porque nfo dita a actividade da crianga, mas organiza-lhe o dia pro-
curando “fazer emergir a iniciativa da crianga, pedindo-lhe que determine as suas metas,
que lhe dé continuidade e que reflicta sobre elas nos vérios tempos em que se divide”
(Oliveira-Formosinho, 1996b, p.60). Por outro lado, € consistente e estavel ¢ a crianga

pode realizar muitas e variadas experiéncias em seguranga € sem ansiedade.

Os adultos planeiam uma rotina diaria consistente, constante e estével, que apoie
a aprendizagem activa, e que funciona também como um organizador da propria acgdo,
pois requer uma iniciativa docente pré-activa criando “condigdes estruturais para a crian-
¢a ser independente, activa, auténoma, facilitando assim ao educador uma utilizag8o
cooperativa do poder” (Oliveira-Formosinho, 1996b, p.72). Inclui o processo planear-
fazer-refazer, tempo de pequeno grupo e de grande grupo, de recreio ¢ de transig8o. Estes
tempos tém caracteristicas proprias e podem permitir ocasiGes importantes para a apren-

dizagem activa.

Quando as criangas passam de uma actividade para a outra, falam do que fizeram,
do que vio fazer, tomam decises e podem realizar experiéncias-chave (como por exem-
plo, arrumar os materiais). S&o os momentos de transi¢éo, que sdo t8o importantes como

qualquer outro momento de um dia High/Scope.

3.3.1.5. A avaliacéio
“Avaliar, na abordagem High/Scope, significa trabalhar em equipa para construir

e apoiar o trabalho nos interesses e competéncias de cada crian¢a” (Hohmann & Weikart,
1995, p.8), implica um registo diério, reunides de planeamento didrio onde se partilha,
analisa e planifica. Implica ainda o envolvimento das familias nos ambientes de aprendi-
zagem pela acgfio. O Modelo curricular High/Scope desenvolveu dois instrumentos de
avaliagio: o COR avalia a crianga através do registo com as observagdes de experién-
cias-chave, e o PIP, que permite observar, avaliar e verificar a exequibilidade da eficicia

do projecto dentro da sala de-actividades.

Através da Investigagfio-Acgfo € dos instrumentos de observagéo e avaliagdo da

crianga (COR) ¢ dos espagos e interacg¢do adulto-crianga (PIP) é permitido adequar
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constantemente a pritica e intervengdo do educador as necessidades e interesses das

criangas.

COR - Registo de Observagfio da Crianca
O COR ¢ um instrumento de avaliagdio da crianga baseado na observagéo ¢ regis-

to de episodios relevantes que fornece informagdes tteis ao educador para a planifica¢do
e organizagfio da ac¢do educativa. Este instrumento serd caracterizado na Parte II deste
trabalho, que se refere ao Estudo Empirico (Cap. IV), por constituir um instru-
mento/objecto da investigagdo.

PIP — Projecto de Implementacio do Programa

O PIP & um instrumento de avaliagiio dos niveis de implementagéo do Curriculo
construido e editado pela Fundagdo High/Scope em 1989. Pode ser usado como uma
ferramenta de avaliagdo nas salas de actividades, como uma ajuda na formagfio de
educadores que queiram implementar o curriculo e ainda como um meio de assegurar um
controle de qualidade nos programas pré-escolares Estd organizado para observar e
avaliar 30 itens, que por sua vez sdo divididos em quatro secgdes que, juntos, cobrem o

niicleo central teérico fundamentador do projecto:

1. Ambiente fisico — Neste item observa-se e avalia-se a organizagéo do
espago, a variedade e a riqueza dos materiais ¢ do equipamento € a
organizagfio (materiais agrupados e etiquetados).

2. Rotina di4ria — observa-se ¢ avalia-se a rotina diaria, que é implemen-
tada pelo adulto — a sua consisténcia, equilibrio, ¢ as estratégias que o
adulto utiliza para planear e rever.

3. Interacgdio adulto-crianga — observa-se e avalia-se o papel do adulto no
criar de situagBes que desafiem o pensamento da crianga, na comunica-
¢do, no seu envolvimento no jogo, entre outros.

4. Interacgio adulto-adulto — regista-se a observagdo e avaliagéo do nivel
de interacgsio adulto/adulto, ou seja, se o pessoal docente (quando mais
do que um, incluindo auxiliares da ac¢do educativa) utiliza um modelo
de ensino em equipa, onde se partilha a responsabilidade na implemen-
tagdo do curriculo, planificagfio e avaliagfio, na relagdo com os pais € na

formacdo continua.
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3.4. A Pedagogia de Projecto™

Niio se podendo considerar a pedagogia de projecto um modelo implementado e
organizado, a abordagem de projecto €, no entanto, uma abordagem universal, centrada
na resolugéio de problemas e vocacionada para idades compreendidas entre os 4 € 0s 8
anos de idade. Sendo especialmente adequada para ensinar criancas de grupos heteroge-
neos, ou seja, com diferengas no desenvolvimento, permite “que as criangas conjunta-
mente, levem a cabo tarefas sem um objectivo definido, com niveis variéveis de comple-
xidade e com resultados alternativos igualmente aceitiveis” (Katz & Chard, 1997,
p.108).

O projecto como metodologia, estd de certa forma implementado em todas as
organizagBes e estabelecimentos escolares e grande parte dos educadores de inféncia
quer contextualizem, ou n#io, um modelo curricular, sendo guiados por uma atitude de
questionamento sistematico, inspiram-se nos processos de ensino/aprendizagem preconi-
zados pela abordagem de projecto. No entanto, verifica-se ainda hoje que grande parte
dos educadores ndo utiliza a filosofia da abordagem de projecto de uma forma consisten-
te, 0 que alids se verifica na maioria das vezes com os diferentes modelos curriculares,
ou seja, inspiram-se nos projectos mas reduzem-nos, como refere Vasconcelos (1998), a
“unidades tematicas mais ou menos concebidas teoricamente pelos educadores,
sonegando & crianga a capacidade de gerir e intervir na sua propria actividade de
pesquisa” (p.136). O M.EM. é o modelo curricular portugués que incorpora mais

acentuadamente a filosofia desta abordagem na sua metodologia.

1 Egta forma de aprender através de projectos fundamenta-se inicialmente em Kilpatrick, discipulo de John
Dewey, que, j4 em 1918, considerava que a esséncia do “Método de Projectos” é a “actividade com um fim, com uma
intengio globalizante” (Vasconcelos, 1998, p.131), onde um “curriculo pré-estabelecido € uma preparagdo inadequada
para a resolucfio de problemas numa sociedade em mudanca” (idem, p.135), considerando os interesses e as necessida-
des das criangas o mais importante na determinagdo e desenvolvimento do curriculo.

Posteriormente, o Relatério Plowden (que descreve praticas de ensino/aprendizagem ocorridas na Gra-
Bretanha nas décadas de 60, 70) vem reforgar e fundamentar a ideia de que a aprendizagem “tem maior probabilidade
de ser mais eficaz se tiver origem naquilo que interessa ao aluno, do que naquilo que interessa ao professor” (citado
por Katz & Chard, 1997, p.16).

A abordagem de projecto vai ainda beber as teorias de Vigotsky. Vemos como factor relevante para a abor-
dagem de projecto, a importéncia que Vigotsky (1997) d4 a actuagdo dos outros membros do grupo social na mediagdo
entre a cultura e o individuo, ou seja, uma intervengio deliberada desses membros da cultura € essencial no processo
de desenvolvimento. O objecto dessa intervengfio € a construgiio de conceitos onde o aluno néo ¢ tao-somente o sujeito
da aprendizagem, mas aquele que aprende junto ao outro, 0 que 0 seu grupo social produz, tais como: valores, lingua-
gem ¢ o proprio conhecimento.

Em Portugal, Irene Lisboa refere-se a esta pedagogia numa publicagdio feita em 1949. No entanto, s6 no final
dos anos 70, ela & verdadeiramente divulgada através de um curso de formacdo de formadores do Ministério de Educa-
¢80 (CICFF — Gabinete de Estudos ¢ Planeamento do Ministério da Educago) que difundiu a metodologia por vérias
escolas do pais (Vasconcelos, 1998, pp.135-136).
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3.4.1. Principios Basicos — Estrutura curricular
Segundo Katz & Chard (1997), so cinco os objectivos que orientam a aborda-

gem de projecto:

1. Objectivos intelectuais e a Vida da Mente — os objectivos intelectuais referem-
se a0 envolvimento da mente da crianga que possibilita o aprofundar da compreenséo das

suas proprias experiéncias € do seu ambiente.

2. Equilibrio de actividades — o trabalho de projecto devera ser utilizado, néo

como substituigdo de todas as praticas das criangas, mas para estimular e ajudar as crian-

¢as a dominar as suas capacidades emergentes.

3. A Escola como Vida — as experiéncias escolares das criangas deverdo ser feitas

de forma integrada e articulada com as experiéncias da vida real e do dia-a-dia, sendo o
seu conteido mais relacionado com acontecimentos e tépicos do que com disciplinas

distintas.

4. Sentido de comunidade de classe — através da abordagem de projecto as crian-
¢as deverfio sentir a classe como uma comunidade, para que cada uma delas contribua

para a vida de grupo, cooperando e partilhando experiéncias.

5. O Ensino como um desafio — os professores deverdo sentir o seu trabalho como

um desafio, esforgando-se para encontrar solugdes criativas e construtivas de forma a

responder adequadamente aos problemas e dificuldades colocados.

O trabalho de projecto tem em linha de conta a maneira como a crianga adquire
conhecimentos, as suas capacidades sociais, comunicativas e académicas, as suas predis-
posigdes (sociais, desenvolvimento de interesses, esforgo, perfeigéio e busca de desafios)
e ainda o desenvolvimento de sentimentos positivos relativamente as capacidades de

cada uma.

3.4.1.1. Caracteristicas da abordagem do projecto
De acordo com Lopes da Silva (1998), podem distinguir-se diferentes tipos de

projectos em educagfio atendendo a quem participa e como, & visdo mais ou menos clara
do que se pretende e & complexidade do processo. Assim, tendo em conta estas caracte-
risticas podem distinguir-se os projectos educativos ou pedagoégicos do(s) educador(es)

e os projectos educativos da escola.
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Os primeiros visam o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, impli-
cando directamente educadores e pais e eventualmente, comunidade “que contribuem
como recursos do processo de aprendizagem” (Lopes da Silva, 1998, p.97). Os segundos
dizem respeito 4 organizago do estabelecimento de ensino e implicam todos os interve-
nientes que, directa ou indirectamente, t€m a ver com a educagdo das criangas num

determinado contexto organizacional.

A abordagem de projecto vai dar resposta tanto a um como a outro. Desta forma,
segundo Katz & Chard (1997), o desenvolvimento de um projecto, passa por trés fases
distintas:

Fase I: Planeamento e arranque — Esta fase corresponde ao porqué ao para qué e
ao como do projecto, cujo tépico pode vir do professor ou do interesse das criangas ¢
onde a planificagio se processa de forma distinta. Vasconcelos (1998, p.140) distingue
quatro fases, dividindo esta primeira em duas, denominando a segunda de “Planificagfo

e Langamento do Trabalho”.

Fase II: Desenvolvimento do Projecto — Nesta fase concretiza-se o que se pla-
neou anteriormente e vio-se acrescentando e partilhando informagdes novas e aprofun-
dadas.

Fase III: Reflexdes e Conclusdes — No culminar do projecto, o objectivo € resu-
mir o que se aprendeu, partilhando, como refere Vasconcelos, “socializar os seus novos
conhecimentos (...) adequando a nova informaggo ao piiblico-alvo, tratando-se, assim, de

um processo sofisticado e elaborado” (idem, ibidem, p.143).

3.4.1.2. A avaliagéio
Este sistematizar da informagio que se recolheu pressupde uma avaliagéo do tra-

balho que se fez, comparando o processo com os objectivos iniciais, analisando a quali-
dade do trabatho realizado, o contributo de cada um, podendo dizer-se que se faz uma

auto e hetero-avaliagiio de uma forma formativa e qualitativa.

3.4.1.3. O papel do adulto
Para dar resposta aos pressupostos anteriores, o educador tera de ter uma postura

e uma “atitude existencial, dinimica e interrogante” (Vasconcelos, 1998, p.132) que
atravesse ndo s as criancas, mas todo o meso-sistema onde a crianga esta integrada,
sendo da sua responsabilidade ndo s6 os conteudos, mas toda a dindmica relacional.

Numa perspectiva mais restrita, ou micro-sistémica, o educador terd de ser o guia, 0
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“responséavel por estabelecer expectativas claras para o trabalho e a conduta de um clima
geral que facilite a livre troca de informagdes™ (Katz & Chard, 1997, p.168), fortale-
cendo a predisposigdo das criangas para serem engenhosas, independentes e utilizarem
autonomamente as capacidades que j4 possuem, apoiando e inovando através de diversas

estratégias:

e Fornecendo, organizando e facilitando a consulta facil € o acesso aos
materiais e equipamentos;

e No decorrer dos trabalhos, relembrando & crianga os procedimentos
necessarios para se poderem ajudar a elas proprias ¢ umas as outras
quando ndo pode dar-lhes atengdo;

e Facilitando a troca de informag&o na sala;

e Valorizando o erro, a incerteza, a davida e incorporando o conflito cog-
nitivo em vez de o evitar

e Ajudando as criangas a apreciar o trabalho umas das outras (Vasconce-
los, 1998);

O educador ¢ ainda responsével por uma planifica¢do cuidada e minuciosa, onde
cria uma rede de topicos (levantamento de ideias e conceitos-chave sobre o tema e sub-
temas principais e relacionados), no caso do projecto ser integrado noutros projectos,
como o Projecto Educativo do Jardim de inféncia ou do Agrupamento, ou ainda o Plano
de Actividades, ou seja, se os projectos forem extensos (estes podem decorrer em perio-
dos de tempo que vio de uma ou mais semanas e envolvendo desde a classe & comuni-
dade).

Se, por outro lado, o projecto for ditado por um acontecimento inesperado ou
venha dos interesses manifestados pelas criangas, entfio o planeamento prévio, da parte
do educador, ndio ¢é possivel e o sucesso e interesse desse projecto vai depender da aten-

¢io e da capacidade do educador para improvisar e ser criativo.

3.4.1.4. Organizagiio do espago e materiais
Para que um espago responda a este tipo de metodologia, € imprescindivel que

seja flexivel. Os equipamentos e os materiais devem poder ser alterados de acordo com o
projecto em vista. Por outro lado, ele tem de ser rico em materiais de todo o tipo que
respondam as necessidades de pesquisa, draméticas, de jogo simbélico, de registo e de

exposicio € que favorega a troca de experiéncias, onde se processam de forma concomi-
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tante o saber e o jogo, ndio podendo deixar de atender ao nivel etario das criangas para

quem se dirige.

Assim, relativamente as criangas do pré-escolar, o espago da sala terd de ter 4reas
que favoregam o jogo dramético e a multiplicidade de expressées, €, para além das areas
que possam surgir acopladas aos projectos, terd em permanéncia uma area que apoie o
interesse pela leitura e pela escrita através de uma biblioteca bem documentada, acessivel
¢ estimulante e, ainda, uma area reservada a escrita. Os materiais devem ser em nimero
suficiente e de boa qualidade. As criangas deverdio ter igualmente a possibilidade de

recorrer a um bom manancial de materiais reciclados.

As paredes deverfio apoiar a exposigio dos trabalhos e dos cartazes, descritores
dos processos € contetidos dos projectos em desenvolvimento, tornando-se a sala de acti-
vidades no “espelho do sentido de finalidade que qualquer projecto carrega em si” (Vas-
concelos, 1998, p.148), uma sala viva que transborda para o exterior, para a familia, para

a comunidade.
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Capitulo Il — A avaliagao

A avaliagio ¢ a pega central da “modernidade escolar”.
(N6voa, Preficio in Fernandes, 2005, p.11)

1. A avaliagcdo em educacao

Hadji (1994, p.28) d4-nos uma primeira e decisiva defini¢éo do que entende por
avaliagdo, resumindo em trés palavras-chave: verificar, situar ¢ julgar. Verificar se o alu-
no possui conhecimentos e competéncias que lhe séo imprescindiveis para desempenhar
o seu papel; situar em relagfio a um determinado pardmetro que implica a contex-
tualizacio de algo ou de alguém; julgar, ou seja, transmitir um valor que, néo sendo

necessariamente quantitativo, tenha a ver com a realidade daquele que o formula.

Noizet & Caveri (1985, p.9) definem-nos avaliagdo como “o acto pelo qual, a
propésito de um acontecimento, de um individuo ou de um objecto, emitimos um juizo,
reportando-nos a um (ou varios) critérios, quaisquer que sejam, alias, esses critérios e 0

objectivo do juizo.”

DeKetele (1980), citado por Damas e DeKetele (1985), diz-nos que “avaliar
significa examinar o grau de adequagdo entre um conjunto de critérios adequados ao
objectivo fixado, para tomar uma decisfo” (p.13), definigfio essa que Moita (1989, p.19)
vem completar quando afirma que em educagéo € essencial comparar os resultados obti-
dos com os objectivos previamente fixados de forma a constatar processos € resultados.
J4 Valadares & Graga (1998) definem avaliagdo como “uma necessidade vital do ser
humano porque lhe serve para orientar, de forma valida, as decisdes individuais e colec-
tivas” (p.34).

Por sua vez, Barbosa (1999) percepciona a avaliagdo como uma meta-avaliagio
em que dos dois actores do processo de avaliagdo, compete aquele que avalia a fungfio de
ajuda ao outro, entendendo a avaliagdo como uma actividade holistica em que se interpe-
netram a gestfio didactica, a gestfio institucional, a gestdo social das actividades e do
ensino/aprendizagem. Esta abordagem exige que “se conhega bem o formando numa

triplica dimenso: enquanto individuo, enquanto aluno e enquanto formando” (idem,
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p.31), pelo que a avaliagdo deve cumprir rés fungdes fundamentais — a “de orientacdo e
selecgdio, de organizadora de redes de comunicagéo e de facilitadora de aprendizagem”

(idem, ibidem).

1.1. Evolugédo da avaliagdo em educacao

A avaliagfio em educagéo tem sofrido, desde o séc. XIX at¢ aos dias de hoje, uma
evolugdo consideravel. Néo & nosso objectivo fazer um estudo aprofundado da evolugio
da avaliagio ao longo dos tempos, mas esbogé-la em termos da sua significincia nas

ultimas décadas.

Assim, segundo Bravo (2000, p.27), no inicio do scc. aproximadamente, a ava-
liagdio, assente no paradigma positivista, centra-se na medida, isto é, esta ligada ao con-
ceito de medigiio do rendimento do aluno, da sua aprendizagem, sem se importar com
curriculos ou programas educativos. Destacam-se nesta ¢poca Binet ¢ Simon com as
escalas de inteligéncia, preocupadas em medir com rigor as caracteristicas psicologicas
do individuo e, especificamente, detectar quem sofria de atrasos € necessitava de ensino
especial (Valadares & Graga, 1998). Este tipo de avaliagdo veio a ser desenvolvido e

refinado no periodo que se seguiu & I Guerra Mundial.

Posteriormente, segundo Valadares & Graga (1989), iniciou-se um periodo de
grande critica as medigbes por meio de testes, destacando-se Ralph Tyler e John Dewey
(1929) que, baseados numa filosofia pragmética e na psicologia comportamental, trazem
uma nova perspectiva a avaliagfo. Estes autores percebem que avaliagfo implica mais
que a aplicagdio de testes, € vdo dar um enfoque mais atento ao desenho curricular, 0 que
altera substancialmente a funcgio da avaliagio na medida em que passa “a determinar até
que ponto se alcangaram os objectivos estabelecidos no curriculo” (Bravo, 2000, p.28),
passando a avaliagio a ser operacionalizada comparando os objectivos formulados e os

objectivos efectivamente alcangados.

Desta forma, valoriza-se fundamentalmente a aprendizagem, sendo o objectivo
da avaliagfio, segundo Leite (1993), “contribuir para a eficicia e rentabilidade dos
curriculos e das actividades educativas, fornecendo dados sobre o grau de éxito das
intengdes definidas no momento de partida” (p.11), em detrimento dos objectivos do
programa, valores ¢ expectativas dos alunos, contextos culturais e educativos e proces-
sos de aprendizagem, o que d4 uma concepgéio demasiado simplista e reducionista da

educago e da avaliagdo, sendo criticada por isso.
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A partir da década de 60 comega a pdr-se em causa as anteriores perspectivas €
assim surge uma nova faceta na avaliagdo, influenciada desta feita pelo aparecimento
das primeiras taxonomias de objectivos educacionais de Bloom e Guilford (1956 e
1959). Desta forma, a avaliagdo passa a estar cada vez mais ligada aos programas, que
por sua vez tém uma maior projecgdio, surgindo com Cronbach (1963) a ideia de que
“devia servir para ajudar aqueles que planificam o curriculo” (citado por Bravo, 2000,
p.28). Assim, pode dizer-se que, para além dos produtos, passa a haver um interesse nos

processos de ensino como forma de melhorar as aprendizagens.

Como refere Leite (1993), este € um modelo reflexivo de avaliagdo “onde os
objectivos definidos, de inicio, se convertem em critérios de andlise e controlo continuo
dos processos” (p.13), dando-se, com Scriven (1967 in Leite, idem), os primeiros passos
no que presentemente se designa por avaliagiio formativa, que desenvolveremos mais
adiante. Mas, ainda segundo a mesma autora (idem), mais uma vez ndo sdo valorizados

os aspectos socioculturais e a dimens&o global dos alunos enquanto individuos.

Posteriormente, na década de 70, a avaliagdo “¢ influenciada por elementos con-
textuais” (Oliveira, 2003, p.6) e procura interpretar as situagdes de forma holistica dan-
do j4 uma importéncia contextualizada aos aspectos socioculturais € educativos. Preco-
niza-se a organizagio do processo de avaliagio de forma construtiva, onde todos os
intervenientes participem, surgindo a figura do formador/avaliador como um sujeito
reflexivo e critico que constrdi e reconstroi a sua acgéo de forma continuada, avaliando
de forma inclusiva, “capaz de reforgar os aspectos regulador e estimulador da aprendi-
zagem” (Valadares & Graga, 1998, p.41).

Nos anos 80, comega a dar-se cada vez mais importéancia a avaliaggo, sendo o seu
raio de acgfio alargado, néio s6 do ponto de vista conceptual como estrutural. Nos anos 90
consolida-se o interesse politico pelas préticas avaliativas que surgem nos mais diversos
contextos: administrativos, sociais, politicos e educativos. Relativamente a educagido,
As novas orientagdes vdo no sentido de considerar que a avaliagfio tem caracter siste-
mético e contfnuo, baseando-se na recotha, pelo professor, de dados relativos aos vérios domi-

nios da aprendizagem que evidenciam os conhecimentos e as competéncias adquiridas e as

capacidades e atitudes desenvolvidas. (Valadares & Graga, 1998, p.42)
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1.2. Fungdes da avaliacao

Num sentido mais amplo, Noizet & Caveri (1985), dividem as fungdes da avalia-
¢80 no sistema escolar em dois tipos: social e pedagdgica. A fungdo social abrange todo
o enquadramento institucional, onde entram a escolae a comunidade, € tem por objectivo
“controlar a realizagdo dos objectivos fixados ao ensino” (p.9). A fungéo pedagébgica
refere-se ao desenvolvimento dos sujeitos € tem por objectivo regular e aperfeigoar os

processos de ensino/aprendizagem.

Partindo da defini¢fio de Hadji (1994), fungdo ¢ “o papel caracteristico de um
elemento ou de um objecto no conjunto em que esta integrado” (p.61). Assim, segundo o

conjunto de intengdes, este autor, define trés funcdes essenciais da avaliagio:

1. Fungdio de certificagdo, quando a intengdo € fazer o ponto da situag8io sobre os

conhecimentos e aquisi¢Ses do aluno, resultantes da aprendizagem;

2 Fungio de regulagio, quando a intengdo ¢ guiar o processo de ensi-

no/aprendizagem;

3. Fungfio de orientagfo, quando a intencdio € “escolher as vias e as modalidades
de estudo mais apropriadas” (idem, p.62) e guiar o aluno no sentido das suas aptiddes,

interesses, capacidades e pré-requisitos.

Num sentido mais restrito mas que se entrosa com as fungdes apresentadas por

Hadji, Silva (1993) considera como fungdes da avaliagdo:

_ Indicar os resultados — saber se os resultados das estratégias utilizadas séo
decorrentes do que se esperava que fossem e se as criangas progridem na sua

aprendizagem e/ou desenvolvimento;

— Identificar os problemas decorrentes das praticas pedagogicas e sugerir novos

métodos e técnicas pedagdgicas ou recursos didacticos de forma a melhorar a
qualidade das préticas e do processo educativo;

— Diagnosticar as necessidades dos formandos;

— Predizer os resultados e facilitar uma orientacéo;

_ Motivar os formandos e os formadores para a construcio dos objectivos;

— Orientar os esforcos dos formandos na defini¢iio de um trajecto pessoal de

aprendizagem.

46



Capitulo II — A avaliagéo

Dentro do leque de fungdes apresentadas, que nfo se excluem mas complemen-
tam, podemos entdio definir as préticas, ou tipos, de avaliago que se organizam no sen-

tido da resposta que ddo.

1.3. Tipos de avaliagao

Noizet & Caveri (1985, p.12) distinguem dois tipos de avaliagdo: continua e final.
Por avaliagfio continua entendem uma avaliagfio interna que o professor leva a cabo ao
longo do processo ensino/aprendizagem tendo por finalidade aferir, seguir a evolugdo
dos alunos, registar progressos e dificuldades e, simultaneamente, avaliar e corrigir o

resultado da sua acgdio pedagogica.

A avaliagfio final, pelo contrério, ¢ uma avaliagio externa, podendo os avaliado-
res ser, ou ndo, os mesmos que levaram a cabo a acgéo educativa e tem por finalidade
“estabelecer um balanco a saida de um certo ciclo de ensino” (idem, ibidem, p.13). Este
balango pode ter um caricter de exame ou concurso, dependendo da finalidade. Assim,
um exame tem por finalidade verificar se a aprendizagem foi conseguida ¢ o que mais
importa sdo as notas que irdo classificar o nivel a que o aluno concretizou a sua aprendi-
zagem. Por sua vez, e ainda segundo os mesmos autores, OS CONCUrsos, OU €Xames de
admissdo, tém por finalidade seleccionar os candidatos mais capazes para exercer deter-

minada tarefa, como acontece por exemplo na entrada para as Universidades.

Por outro lado, Bloom & al. (1971), citados por Noizet & Caveri (1985), distin-
guem a avaliago ainda segundo trés categorias indispenséveis ao sistema educativo, mas
bem distintas nos seus objectivos: avaliagio sumativa, formativa e diagndstica. Estes trés
tipos de avaliagio distinguem-se, néo s6 pelos seus objectivos, mas também pelas suas
fungdes dentro do sistema educativo, podendo, no entanto, cruzar-se, pois toda e qual-

quer prética avaliativa ¢ sempre multifuncional (Hadji, 1994).

1.3.1. A avaliagdo sumativa

Define-se a avaliagio sumativa quando é proposto um balango depois de sequéncias
formativas. (Barbosa, 1999, p.16)

Para Noizet & Caveri (1985), a avaliagiio sumativa “é a que intervém no momen-
to dos exames, que permite dizer se tal aluno é digno de tal grau, se pode passar para 0
ano seguinte” (p.16). Tem por finalidade diferenciar (seleccionar e classificar) os alunos

relacionando-os uns com os outros em termos de conhecimentos alcangados,
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procede a um balango das aprendizagens e competéncias adquiridas no final de um ano

lectivo.

Pode também acontecer no final do periodo lectivo com o objectivo de determi-
nar como o aluno se encontra a nivel geral ou particular, ou no final de um curso, poden-

do os resultados ser apresentados de forma qualitativa ou quantitativa.

Este tipo de avaliagdio pode ser complementado com uma avaliagéo formativa.

1.3.2. Avaliacao formativa

Estamos no dominio de uma avaliagdo formativa quando a avaliagdo ¢ integrada na
acc¢do formativa. (Barbosa, 1999, p.16)

Noizet & Caveri (1985) definem a avaliagéo formativa como aquela que acontece
no decurso de uma aprendizagem, tendo em conta um objectivo pedagdgico e um pro-
grama de aprendizagem, de forma a verificar se o aluno progride e as dificuldades que
encontra. Tem por objectivo uma dupla retroacgio, ou seja, sobre o aluno “para lhe indi-
car as etapas que transpds no seu processo de aprendizagem e as dificuldades que encon-
tra” e uma retroacgfio sobre o professor “para lhe indicar como se desenvolve o seu pro-
grama pedagdgico e quais sio os obstaculos com que esbarra” (idem, p.16). Este tipo de
avaliacdio visa diagnosticar o processo, pois ¢ realizada ao longo de todo o processo ou

acgfio, em todas as situagdes de aprendizagem e sobre cada objectivo de formaggo.

Assim, e segundo Bonniol e Amigues (referidos por Hadji, 1994, p.64), a avalia-
¢fio para ser formativa deve conter uma fungio reguladora (que se refere a dupla retroac-
¢do sobre o aluno e professor), uma fungfio reforgadora (que implica um reforgo positivo
sobre as competéncias) e uma fungdo correctiva (¢ dado ao aluno o poder de reconhecer

os seus erros € corrigi-los).

Desta forma a avaliagio formativa é uma avaliagio continua e pessoal, onde a
recolha de informagfio deve ser constantemente actualizada “permitindo ao profes-
sor/educador conhecer, intervir e fundamentar as suas decisdes relativamente ao trabalho
que pretende desenvolver” (Oliveira, 2003, p.9) e dirigindo-se essencialmente, nas pala-
vras de Valadares & Graga, “aos processos mentais do aluno, através de um esforgo de

compreender o funcionamento cognitivo face  actividade proposta” (1998, p.43).

A avaliagio formativa tem por finalidade homogeneizar, pois o objectivo € conse-

guir que os alunos atinjam resultados positivos perante os objectivos que se determina-
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ram. Esta deve procurar fazer-se incidir sobre tarefas complexas, aceitar a incompletude
da tarefa assim como permitir olhar o erro como momento de aprendizagem pois, como
referem Pacheco & Moreira (1993), a prética da avaliag@o formativa néio visa a confir-
mac#o do sucesso ou insucesso dos alunos, mas o reconhecimento de causas (dificuldade

de aprendizagens) ¢ o facultar de vias de sucesso alternativas (dificuldades de ensino).

Assim como a avaliagio sumativa acontece no final de um processo de ensino, a
avaliagiio formativa acontece no inicio para que “a partir dela e em fungio dela come-
¢armos a actuar de outra maneira” (Zabalza, 1987, p.249). Desta forma, e como refere o
mesmo autor, estes dois tipos de avaliagdo (sumativa e formativa) apesar de se reverte-
rem de dimensdes diferentes, sdo, no entanto, complementares de qualquer processo de
avaliacio pois oferecem-nos a possibilidade de saber se os resultados foram bons, ou

nfo, e constatar que aspectos precisam de algum tipo de apoio especial.

1.3.4. Avaliacao diagndstica ou prognéstica

Estamos no dominio de uma avaliagfio diagnéstica quando se pretende identificar as
caracteristicas de quem aprende e ligé-las a tipicidade das acgBes formativas que irfio ser pro-
postas. (Barbosa , 1999, p.16).

A avaliagio diagnéstica, nas palavras de Noizet & Caveri (1985), ¢ aquela que
“intervém quando se pde o problema de saber se um sujeito possui as capacidades neces-
sérias para empreender uma certa aprendizagem” (p.15), isto ¢, procura determinar num
dado momento as capacidades que o aluno possui para enfrentar um certo tipo de estu-
dos, de forma a obter 0 méximo de sucesso. Pode acontecer no inicio, ou no final do ano
lectivo se o objectivo for a recolha de dados sobre o aluno para que seja organizado o

processo do ano seguinte.

Stufflebeam, citado por Figari (1996), atribui & avaliagio diagnéstica a fungéo de
“identificar as necessidades a satisfazer” e de “diagnosticar os problemas que impedem
que essas necessidades sejam satisfeitas” (p.101). Esta pode considerar-se também uma
avaliagfio prognéstica pois entende as aptiddes do aluno em termos de uma progressao
futura, independentemente das matérias das disciplinas formais, sendo aqui que podem

entrar os testes de aptidéo.
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No entanto, e apesar de, tal como a avaliagio formativa, procurar observar ¢
orientar o desenvolvimento e processo de aprendizagem do aluno, reveste-se de um

carécter tempordrio pelo que tera de ser utilizada com o cuidado de n#o rotular o aluno.

O quadro seguinte dé-nos uma viso sistematizada e globalizadora dos tipos de
avaliagfio, suas fungdes (principal e anexa), do seu objecto € uso social, relativamente

aos aprendentes:

Funcdo prin- | Tipo de ava-

Objecto Uso social cipal liagdio

Funcdes anexas

Classificar
Certificar Sumativa Situar
Informar

Verificar (por a

Inventério prova)

Inventariar
Harmonizar
Tranquilizar

Apoiar

Orientar

Reforgar

Corrigir

Estabelecer um dialogo

Situar um nivel e
Diagnéstico Compreender Regular Formativa
dificuldades

Explorar ou identificar
Orientar

Compreender (um
modelo de funciona-
mento)

Adaptar (perfis)

Diagnéstica
Prognéstico Predizer Orientar Prognoéstica
Preditiva

Quadro 2 — Quadro geral das fungdes dos aprendentes '~

1.4. Principios da avaliagédo

Como se verifica, presentemente a avaliago recorre constantemente aos dados
quantitativos € qualitativos, a métodos considerados mais tradicionais — de medigéo — ¢
mais actuais — de orientagfio. Neste sentido, e segundo Zabalza (1997), submete-se a qua-

tro principios gerais:

1. Da comparagfio — quando se avalia faz-se uma medigéo (recolha de infor-
mag#o sobre quem se quer avaliar) e uma valorag&o (comparagéo dos dados obtidos
na medigéio na tentativa de perceber o antes, o durante € o como deveria ser), estan-
do uma dependente da outra ou, de outra forma, correr-se-ia o risco da avaliagdo ser

descontextualizada, dando lugar a uma opinifio subjectiva.
2. Da organizagfio sistémica — a avaliag@io € um conjunto de passos que s¢
ordenam sequencialmente e se condicionam mutuamente, desempenhando um papel

especifico, relativamente ao sistema de ensino, estando intimamente ligada ao pro-

12 Fonte: Hadji (1994, p.65)
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cesso de ensino/aprendizagem. Assim, é um processo pois pressupde: um propdsito
(a avaliagfio responde a uma ou vérias intengdes que pretende avaliar); uma ou mais
técnicas (em fungfio do propdsito); uma ou mais questdes (problemas ou aspectos
que interessam); um esquema de aplicagdes (recolha de informagéo; resposta; cor-

recgdio; classificagdo; consequéncias derivadas da avaliagéo).

No entanto, como refere Barbosa (1999), toda a avaliagio s6 tem interesse se ser-
vir “para facilitar a organizagio da informagdo sobre o modo como funciona cada uma
das componentes do processo” e “organizar informagio sobre o processo de ensi-
no/aprendizagem de forma a compreendé-lo cada vez mais em profundidade” (pp. 20-

21). Neste sentido aparece-nos o principio da compreensividade:

3. Da compreensividade — devendo abranger varias areas, ser rica, € nio se
resumir a um s6 aspecto. Assim, deve abranger, entre outros, areas de desenvolvi-
mento da crianga (cognitiva, relacional-social, afectivo-emocional) e situagGes em

que se recolhe a informagdo (situagdes controladas e naturais).

4. Da dialéctica do quantitativo e do qualitativo — a avaliagéo depende, néo
apenas de boas técnicas, mas também do facto de dar uma imagem verdadeira e
completa do que sucede, ou seja, € importante ndo apenas perceber o que as criangas
sabem, mas também “o conjunto de efeitos e de influéncias exercidas sobre eles”
(Zabalza, 1997, p.229)

Estes quatro principios parecem-nos fundamentais para que se perceba a impor-
tancia de que se reveste o acto de avaliar, tendo em conta que o professor devera ser um
especialista no momento de avaliar € nfio um leigo. Como especialista deverd saber
como ¢ de que forma avaliar, consoante as situagdes, de uma forma correcta e valida;
devera ter competéncias de anslise e de sintese, prefaciando Barbosa, devera “ancorar
as ideias”, ou seja, fazer primeiro uma interpretagio das ideias € depois reinterpretar a
palavra, sistematicamente. Devera ainda criar uma atitude critica face & pratica, reflec-
tindo sobre as suas préticas de encaminhamento da crianga e fundamentando-se criti-

camente.

Para Damas & DeKetelle (1985), o processo de avaliar requer alguns mecanis-

mos:
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1. Enunciar claramente os objectivos da avaliaciio — “A decisdo de continuar a
aprendizagem ou de trazer um ensinamento correctivo constitui o objectivo preciso da
avaliagdo” (Damas & DeKetelle,1985, p.14);

2. Enunciar claramente os critérios;

3. Determinar as informagdes a recolher, recothé-las — trata-se de “procurar a
situagdo natural adequada, onde estas informagdes poderdio ser recothidas, quer de susci-

tar ou de criar a situa¢fo propria a uma tal recolha” (idem, p.15).

Por sua vez, a recolha de informag&o implica o acto de recolher a informagéo (ler,

observar) e anoté-la de forma a permitir uma analise rica.

4. Confrontar informacdes recolhidas e critérios opostos;

5. Diagnosticar — “Diagnosticar ¢ um processo avaliativo particular que consiste
em estabelecer a natureza, a amplidfio ¢ as implicagdes do ou dos factores que causam
uma dificuldade ou uma inadaptagfo, para se poder tomar uma decisfio remediativa”
(idem, p.15);

6. Julgar — “processo pelo qual uma pessoa se forja (para si) e emite uma opi-
nifo”. Muitas vezes os professores limitam-se a fazer juizos sem terem avaliado de uma
forma pedagégica concreta. Muitas vezes o juizo “se rodeia de uma auréola de conota-

¢Oes negativas” (idem, p.17).

Para uma avaliagfio bem sucedida é também importante que sejam concedidos aos
agentes de ensino o tempo ¢ os recursos que lhes permitirfio desempenhar um papel acti-
vo na elaboragfio € na implementagdo de todo o processo, dotando-os de formagdo que
lhes permita conhecer e saber utilizar vérias técnicas e instrumentos de avaliagdo, ade-

qué-las ao tipo de avaliagdio e & situagfio particular a avaliar.
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2. A avaliacdo em educacao de infancia

Verificar se a crianga est4 a crescer de acordo com os valores que s@io usuais, se a sua
inteligéncia se est4 a estruturar de modo adequado, € se a sua vida sécio-afectiva estd a evoluir
sem problemas, sdo a natural preocupagéo de todos os pais, educadores e professores. (Sousa,
1997, p.9)

A Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar, publicada em 1997, faz referéncia a ava-
liagdo dando ao Estado (art. 20.°) o papel de definir “critérios de avaliagdo da qualidade

dos servigos prestados, em todas as modalidades de educagéo pré-escolar”.

Nesse mesmo ano, como referimos anteriormente, o Ministério da Educagéo
publica um documento de referéncia para toda a educagdo pré-escolar, as “Orientagdes
Curriculares para a Educagfio Pré-escolar”, que, para além de darem visibilidade a edu-
cacdo infantil vieram orientar a ac¢#o global do educador, referindo-se mais aquilo que o
educador deve fazer, designadamente no que diz respeito a préatica avaliativa, sugerindo

nesta matéria:
e Uma avaliagio sistematica do desenvolvimento das criangas,

e Do processo, que avalia a pertinéncia das propostas feitas, se vio de
encontro aos interesses das criangas e contribuem para alargar os seus

interesses, curiosidade e desejo de aprender;

e Dos efeitos, que permite avaliar a influéncia que o processo educativo
teve nas criangas, se contribuiu para o seu desenvolvimento e aprendiza-
gem e, consequentemente, possibilita que o educador va corrigindo €
adequando a sua pratica — “avaliar o processo ¢ os efeitos implica tomar
consciéncia da ac¢fo para adequar o processo educativo as necessidades

das criangas e do grupo e a sua evolugio” (M.E., 1997, p.27).

Mais recentemente, no decreto-lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto foi definido e
aprovado o Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Infincia, onde o
papel do educador de inféncia € definido como construtor directo do “respectivo curricu-
lo, através da planificagdio, organizagfo e avaliagiio do ambiente educativo, bem como
das actividades e projectos curriculares, com vista & construgio de aprendizagens

integradas” (idem, ibidem). Acrescenta ainda, no dmbito da observagéo, da planifica¢do
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¢ da avaliagdo, que o educador “avalia, numa perspectiva formativa, a sua intervengdo, o
ambiente e os processos educativos adoptados, bem como o desenvolvimento e as apren-

dizagens de cada crianga e do grupo” (M.E., 1997, p.27).

Nesta linha de pensamento percebe-se que avaliagiio em educagdo de inféncia se
distingue claramente de avaliagdo nos outros niveis de ensino, estando ausente a classi-
ficagdio e, de acordo com Parente (s.d.), envolvendo “procedimentos de avaliagdo autén-
tica que apreciem a crianga no proprio processo de realizagéo das tarefas reais do seu

quotidiano e com relevéncia para o seu desenvolvimento e aprendizagem”.

O Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador de Inféncia também nos
diz que a avaliagio implica que se avalie, para além das criangas (dominio das aprendi-
zagens ¢ desenvolvimento), os espagos e materiais e ainda as relagdes ¢ interacgdes no

contexto educativo.

Podemos entdo entender a avaliagdo em educagdio de infincia de uma forma
abrangente uma vez que a crianga ndo se encontra isolada de outras dimensdes que
influenciam o seu processo de ensino aprendizagem, mas faz parte de um todo mais

complexo que se influencia biunivocamente, logo, passivel de avaliaggo.

2.1. Aspectos especiais da avaliagdo em educagéo de infancia:

Pelo exposto, verificamos que a avaliag8o se tornou um assunto central em edu-
cagdo de infincia, sendo assumida em termos legislativos como uma competéncia do
educador. E entfio ponto assente que o processo de planeamento, revisio e avaliagdo, sdo
um todo organizado da maxima importéncia, pois viio permitir ao educador um acompa-
nhamento do grupo e de cada uma das criangas, armando-o ainda de recursos que lhe
permite verificar de que forma o processo educativo vai contribuindo, ou nfo, para o

desenvolvimento global da crianga.

Esta abordagem permite-nos distinguir duas dimensdes do processo de avaliagdo
em educacdio de infincia: uma dimensdo individual, que se refere & avaliagdo da crianga
propriamente dita e uma dimensdo processual, que se refere ao curriculo, ao processo de

ensino aprendizagem, 4 organizagio de espagos € materiais € s relagdes e interacgdes.

A. Dimensio individual:
A avaliagiio em educagdo de infincia ndio tem por objectivo tirar conclusSes

sobre as criangas, que caiam em saco rofo, sem consequéncias posteriores, mas visa
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diagnosticar “as necessidades de desenvolvimento da crianga ¢ 0 modo como estas estdo
a ser satisfeitas, através da implementagfio do que foi programado” (Sousa, 1997, p.23),
ou seja, perceber 0 que ndo estd a correr como o previsto e, nesse sentido, actuar de
forma adequada. Mas néo se debruga unicamente sobre o que ndo esta a correr como o
previsto, mas também sobre o desenvolvimento positivo e equilibrado das criangas de
forma a reestruturar os conteudos curriculares no sentido de avangar no seu desenvol-

vimento e aprendizagem como um todo.
Este autor considera dois grandes tipos de avaliag@o:

e A avalia¢do inicial (Avaliagio Inicial do Desenvolvimento) que,
sendo realizada no inicio do ano lectivo, possibilita ao educador
informar-se sobre o desenvolvimento de cada crianga e, com base
nesta, desenhar o Projecto Curricular de Turma estabelecendo os

objectivos programaticos e todas as estratégias subsequentes.

e A avaliagdo sistematica que, sendo realizada trimestralmente, visa ir
adequando e reformulando as actividades programadas e estratégias

de acordo com o desenvolvimento e as necessidades das criangas.

Os educadores devem poder olhar para os conhecimentos que as criangas vdo
adquirindo e perceber qual o ponto em que estio € qual o ponto em que estavam. Deste
modo, “o processo de observar, registar e outros modos de documentar o trabalho que a
crianga faz e como faz”, é “a base para a variedade de decisdes educacionais que afectam
a crianga, incluindo planear para grupos e criangas individuais e comunicar com os pais”
(Bredekamp e Rosengart, 1993, citado por Parente, s.d.).

Tendo isto em conta, clarificar os objectivos pelos quais as criangas sfo avaliadas

pode ajudar a determinar que tipo de avaliagfio serd mais apropriado. Neste sentido, Katz

(1997) refere que a avaliagio da crianga pode servir os seguintes objectivos:

Determinar o progresso em aquisi¢des significantes do desenvolvimento global,

tendo em conta todas as areas do desenvolvimento;
- Diagnosticar problemas na aprendizagem e no ensino;
- Ajudar a esclarecer ¢ tomar decisdes relativamente ao curriculo;
- Servir de base para relatos as familias;

- Acompanhar os progressos da crianga;
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- Tomar decisoes relativamente & transi¢éio ou néo.

A avaliagdo das criangas deve fazer-se tendo em conta todas as 4reas de desen-
volvimento (tendo em conta as inter-influéncias entre desenvolvimento ¢ aprendizagem)
sem esquecer que este depende directa ou indirectamente da qualidade dos contextos
humanos, dos espagos e materiais e das situagdes vivenciadas. Assim, a avaliagfo tem de
ser necessariamente continua e terd de informar sistematicamente o proprio processo
educativo, obrigando o educador a observar os alunos, registar sobre essas observagdes e

a saber posicionar-se em fun¢io de um quadro de referéncia que é o préprio curriculo.

Nesta abordagem (Zabalza, 1989) pode verificar-se trés estilos de avaliagdo: a
avaliacfio indiferenciada, profissional e técnica. Entende-se por avaliagio indiferencia-
da aquela que os educadores realizam sem recurso a suportes especificos, sem planifica-
¢do, sem instrumentos, sem objectivos. Esta avaliagio tem tendéncia a generalizar os
dados por ndo ser fundamentada nem sistematizada e ainda a escamotear aspectos do
desenvolvimento que sdo verdadeiramente importantes por se basear na intuigéo € néo
recorrer a interpretagfo e a (re)interpretagdio. No entanto, segundo o mesmo autor, esta
avaliagfio acaba por ser importante, porque, de qualquer das formas, obriga a que se

tenha em conta a crianga, mas nfo o suficiente.

A avaliagdio profissional, é aquela para a qual o educador deveria ser preparado.
Zabalza (idem) salienta que a preparagdo do educador ao nivel dos conhecimentos
especificos dos métodos e instrumentos e treino, ¢ da maior importincia para que a
avaliagfo seja rigorosa e cientifica. Para levar a cabo uma avaliagfo rigorosa, o educador
tem de ser sistemdtica, definir os objectivos, os instrumentos e os procedimentos
adequados, e tem de informar e regular a intervengfo educativa. Para tal o educador deve

ter em conta estratégias que desenvolveremos no ponto 2.2. deste capitulo.

A avaliacdo técnica, por sua vez, refere-se a avaliagfo que ¢ realizada por técni-
cos especializados, que procuram estudar e entender com rigor determinados aspectos da
crianca, sendo utilizada principalmente por psicélogos e, na maior parte dos casos, existe
uma sinalizaggio prévia. Esta avaliag¢fio utiliza instrumentos muito especificos, testes que

procuram somar todas as variéveis, sendo bastante rigida em termos processuais.

B. Dimenséio processual:
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Como referimos anteriormente, o desenvolvimento das criangas estd intimamente
relacionado e ¢ influenciado pelos contextos humanos, organizacionais, espagos € maie-
riais e vivéncias, sendo neste conjunto que se organiza o processo de ensino aprendiza-

gem.

Desta forma a avaliagiio implica que se avalie os projectos curriculares desenvol-
vidos pelos educadores, a pertinéncia das propostas feitas, se vio de encontro aos inte-
resses das criangas e contribuem para alargar os seus interesses, curiosidade e desejo de
aprender, e, por outro lado, a organizagdo de espagos € materiais e as interacgdes crianga-

adulto, adulto-crianga, crianga-crianga e adulto-adulto.

As Orientagdes Curriculares reforcam esta ideia quando acentuam a importéncia
que tem uma pedagogia estruturada, pois implica uma organizag&o intencional e sistema-
tica do processo pedagogico, “exigindo que o educador reflicta sobre a sua acgdo € a
forma como a adequa as necessidades das criangas e, ainda, sobre os valores e intengdes

que lhe estdo subjacentes” (M.E., 1997, p.93).

Para o educador interessa saber onde chegaram e onde poderio comegar da
proxima vez, sendo para isso fundamental que estes se habituem a olhar para a sua pra-
tica e a avalis-la. A avaliagiio do contexto pode ser auto-determinante na correcgéo das
praticas, permitindo ainda que, através da avaliagdo/reflexdo, se va aferindo e regulando

a pratica e intencionalidade educativa, corrigindo e adequando-a.

Assim, a avaliagiio do acto educativo revela-se importante, mesmo fundamental,
pois ¢, como afirma Moita (1989) numa visdio prospectiva, “re-ver e re-ler o que se fez,
para re-pensar o que se vai fazer” (p.19), néo se podendo entender o trabatho do educa-
dor, e de qualquer agente de ensino, sem esta actividade de controlo, recolha e anélise de
dados em fungfo de uma acg#o futura de qualidade. Avaliar deveria ser entendido, a par-
tida, como uma actividade de controlo do préprio trabalho sendo que hoje em dia ndo se
pode conceber um trabalho sério sem avaliagdo. E fundamental que se repense o vivido,
o experienciado, para projectar de novo em termos do desenvolvimento, ndo s6 das

criangas, mas também do proprio educador.

Fazem parte do processo ensino aprendizagem, como referido, a organizagio dos
espagos € materiais. Tal como referimos anteriormente (Cap. I), e de acordo com as
Orientagdes Curriculares para a Educag8o Pré-Escolar, os espagos e os materiais sdo

determinantes no desenvolvimento nas criangas, logo “a reflexéo permanente sobre a
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funcionalidade e adequagfio do espago e as potencialidades educativas dos materiais
permite que a sua organizagio v sendo modificada de acordo com as necessidades de

evolucdio do grupo” (M.E., 1997, p.38).

2.2. Principais estratégias de avaliagao

O acto de avaliar pressupde uma técnica ¢ o mesmo se aplica em educagio de
infancia, com a agravante que pouco trabalho cientifico tem sido feito no terreno, com 0s
educadores, impossibilitando-os de se armarem com o0s materiais e as técnicas necessa-

rias e com os quais se identifiquem.

Moita (1989), aponta vérios aspectos que sdo importantes para se saber avaliar,
designadamente, saber o que se quer avaliar (o trabalho com as familias, o desenvol-
vimento das criangas, do grupo....), encontrar critérios de avaliacdo que satisfacam os
objectivos a que nos propomos; a recolha de dados, que pode ser feita através de varios
instrumentos e procedimentos, ¢, finalmente, tirar conclusdes claras, evitando a ambi-

guidade e a confusdo, que apontem para a reformulagéio de objectivos e estratégias.

O recurso a diversas fontes de informag#o, que permite fundamentar e enriquecer
a avaliagiio, pode acontecer tanto em situagdes informais como em situagdes formais
criadas propositadamente pelo educador. Esta avaliagdo pode acontecer se 0 educador
quiser obter informagdes sobre aspectos do desenvolvimento da crianga que de outra

forma ndo tenha conseguido.

Segundo Drummond® a avaliagio em educagdo de infincia apresenta quatro

caracteristicas que a definem:

1. A sua prética ¢ quotidiana — é diariamente que se véo compilando informa-
¢Oes sobre as criangas, tanto em situagSes naturais como controladas, e sO
desta forma essas informagdes sio ricas e abrangentes das vérias 4reas de
desenvolvimento da crianga (cognitiva, relacional-social e afectivo-

emocional);

2. Baseia-se na observagio — pois, contrariamente aos outros niveis de ensino,

nio existem testes, logo, ndo se recorre a classificagdo;

13 Drummond, M.J. (2004), Conferencia do IV Simpésio Internacional do GEDEIL, Viseu.
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3. Requer interpretagdo — toda a observag#io requer uma interpretagéo, mas que

seja isenta de juizos de valor;
4. Aponta caminhos para melhor aprender e melhor ensinar.

Na mesma linha de pensamento, Cardona (1990, p.59) refere que as principais
estratégias de avaliagio utilizadas sdo a anélise dos produtos das actividades, a observa-
¢do indirecta a partir das indicagdes dadas pelos pais ¢ a observagéo directa dos compor-

tamentos das criangas.

Por sua vez Katz (1997) considera pertinente que se encoraje as criangas a ava-
liar o seu préprio trabalho de acordo com critérios especificos tais como clareza, abran-
géncia, nivel de interesse, compreensividade ou qualidades estéticas do trabalho,
podendo também ser encorajadas a definir os padrdes incluidos nestes critérios. A mes-
ma autora recomenda que se envolvam as criangas na avaliacdo da classe, tendo em
conta as suas idades. Esta autora defende ainda que as criangas, enquanto grupo, podem
ser encorajadas a desenvolver alguns critérios sobre o que € que eles querem fazer na
sua sala, ndo fazendo destes unicamente listas de regras para a classe. Por a crianga a
reflectir sobre os seus produtos é avaliar ¢ incentiva-la a ser co-construtora da sua
aprendizagem serve tanto a crianga como o educador, indo de encontro a Oliveira-
Formosinho & Parente (2005) quando afirmam saber e acreditar “que a crianga tem
direito a ser co-construtora de seu conhecimento e que tem competéncia para o fazer”
(p.25).

Ainda para Katz (1997), o educador deve pedir  crianga que julgue o seu proprio
progresso, usando trés ou quatro categorias. Por exemplo, pode pedir-se a crianga que
discuta o trabalho que est4 a realizar e se pensa que est4 a fazer progressos sobre o mes-
mo, onde pensa que necessita se concentrar mais, se precisa de ajuda e onde, e outras
categorias nomeadas pela crianga. Segundo a mesma autora, a maioria das criangas serdo
completamente realisticas e sensiveis na sua auto-avaliagio. O educador pode ajudar
expressando sua propria avaliag8o de forma séria como suporte. A autora alerta-nos ain-
da para ter em atengfio que “in principle, unless children are consulted about their own

views of their own progress, they cannot learn to assume some responsibility for it”
(idem).
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2.3. Instrumentos e procedimentos

E impossivel que um docente guarde na memoria todos os feitos relevantes que
ocorrem com o seu grupo de criangas ao longo do dia. Portanto, deve contar com instru-
mentos préticos nos quais anota diariamente a informaggio de forma a poder recorrer a ela
quando necessério. Estes instrumentos, devidamente preenchidos, servirdo posteriormen-
te de base para elaborar os registos para os pais acerca do desempenho dos seus filhos,
para além de servirem de guia para que 0 docente possa levar a cabo uma melhor orien-

tagfio da crianga durante o desenvolvimento das actividades educativas.

O importante nfo € a forma ou a estrutura do registo mas o contetdo, que ofereca
ao docente informagdo clara e fidvel acerca da conduta do seu grupo de criangas € pro-
porcione melhorar o seu processo de ensino/aprendizagem. Entre os instrumentos de

registo podemos destacar:

2.3.1. A observagdao como o método chave na avaliacao
Drummond (2003, p.175) sugere que se coloquem trés questdes fundamentais

quando se observa a aprendizagem:
o “What is there to see?
e How best can we understand what we see?
¢ How can we put our understanding in good use?”

A observagdio das criangas na sala de aula, do seu comportamento ¢ da sua evo-
lugiio, é um instrumento de recolha de informagdio precioso ao qual todo o educador
recorre de uma maneira ou de outra, mais ou menos formal, de forma a tomar decisbes
sobre as condutas na sala, permitindo-lhe perceber ¢ trabalhar os aspectos mais
qualitativos, ou seja, 0s comportamentos, as atitudes, os sentimentos e os efeitos do
processo de ensino/aprendizagem. Permite ainda diagnosticar necessidades de
aprendizagem, de ensino, prevenir conflitos, definir objectivos e planificar baseando-se
em interesses individuais e necessidades de desenvolvimento das criangas, pois €
através da observagio que se é capaz de “caracterizar a situagiio educativa a qual o

professor tera de fazer face a qualquer momento” (Estrela & Estrela, 1978, p.63).

A observagdo ¢ um elemento importante de qualquer acto avaliativo, se for parti-
lhada e discutida — se se reflectir na e para a acgdo. No entanto, uma observagdo pode ser

utilizada com fins de avaliagéio da crianga somente quando se regista de forma
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objectiva, de tal forma que se possa recorrer a ela no momento em que s¢ torna
necessdrio verificar certos aspectos relacionados com a conduta da crianga. Uma
observagio que ndo se registe arrisca-se a transformar-se num acto subjectivo pois
perdem-se os detalhes, com a agravante de que, inconscientemente, poderem confundir-

se os factos que realmente sucederam, com os juizos de quem avalia.

Desta forma, a analise das observagdes deve ser valorizada, pois permite a reteo-
rizagfio sobre a pratica, permite ainda que o docente possa construir a sua propria teoria.
Assim, ao docente exige-se a capacidade de descentragdio, exige-se que submeta ao con-
junto da teoria e olhares, toda a andlise da observagdo, para que, com a ajuda dessa mul-

tiplicidade possa transformar a pratica numa prética reflexiva (Barbosa, 1999).

A informagfio obtida através da observagio sistematica no contexto natural da
crianga ¢ um instrumento fundamental porque € auténtico, uma vez que fornece informa-
¢o preciosa e permite adequar e planificar estratégias de forma a melhor responder aos
interesses ¢ necessidades das criangas, e ainda ser utilizada como pano de fundo no relato

que se faz aos pais sobre os desempenhos e progressos realizados pelas criangas.

No entanto, é impossivel que um docente guarde na memoéria todos os feitos
relevantes que ocorrem com o seu grupo de criancas durante o dia. Portanto deve-se
contar com instrumentos praticos nos quais se anota a informagdo diariamente de forma
a poder recorrer a ela quando necessdrio. Estes instrumentos devidamente preenchidos
servirdo posteriormente de base para elaborar os registos para os pais, para além de ser-
virem de guia para que o docente possa levar a cabo uma melhor orientagdo da crianga

durante o desenvolvimento das actividades educativas.

Entre os instrumentos de registo de uma observagdo casual ou ndo sistematica,
podemos destacar: anedotarios ou registos de incidentes criticos e relatos, ou registos
continuos. Nos instrumentos de observagfio sistemdtica, realizada através de instru-
mentos intencionalmente adaptados, podemos destacar os anedotarios, as listas de veri-

ficagdo ou de controlo (checklists) e as escalas de estimagdo.

2.3.1.2. Anedotérios ou Registos de Incidentes Criticos:
Os registos anedéticos sfio um dos instrumentos bésicos de registos das observa-

¢des nfo sistematizadas realizadas pelo docente. Consiste na descrigdo de um
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acontecimento ou incidente ocorrido e protagonizado pela crianga, que chama a atengéo,

uma vez que nfio € uma conduta caracteristica do mesmo.

Quando um docente conta com uma série de registos, geralmente pode chegar a
conclusdes valiosas acerca da conduta e personalidade da crianga. Muitas vezes pode

detectar-se qual ¢ o foco de uma problematica existente, ja que ¢ factual.

O registo aned6tico caracteriza-se por se basear numa observag@io ndo sistemati-
zada e ocasional: o docente ndo planifica nem o momento no qual vai realizar a observa-
¢dio nem o que vai observar (0 acontecimento registado ocorre de uma forma imprevista
e permite assim que seja tomado em consideraggo pois néo faz parte do padréo de condu-
ta habitual da crianga), e ainda por se poder realizar em qualquer momento da rotina dia-
ria, residindo aqui a diferenga de outros registos, que requerem que sejam utilizados

durante o desenvolvimento de actividades especificas.

No entanto, como refere Zabalza (1987, p.250) estes registos podem ser realiza-
dos em fungio de um plano, que tanto pode ser longitudinal como transversal, o que lhes
confere um carécter sistematico, como é o caso do COR, j4 referenciado, este sustentado
numa observacdo didria da crianga, registo nos anedotdrios, que depois de analisados, se

traduzem em experiéncias-chave.

Os registos devem ser referentes unicamente a um acontecimento, devem ser o
mais fiel possivel da ocorréncia, descrevendo a acgéo € as interacgdes observadas, pre-
servando a realidade o mais possivel. Devem ainda incluir a data, o local, ¢ a actividade

em que o fenémeno aconteceu (Spodeck & Saracho, 1987, referido por Oliveira, 2003).

O Registo Continuo, ¢ um registo narrativo, detalhado, realizado de forma
sequencial, que descreve os contextos, intervenientes e acontecimentos, tal qual aconte-
ceram, sem interferéncias ou inferéncias. Se a vantagem € o observador ndo precisar de
treino para a realizar, a desvantagem € exigir demasiado tempo ao observador € ser pou-

co viavel perante um grupo.

2.3.1.3. Listas de verificacio ou de controlo
S#o instrumentos de registo das observagdes realizadas pelo docente e consistem

basicamente em registar com um SIM ou um NAO a aquisi¢o de certas condutas por
parte da crianga. Baseiam-se numa observagéo estruturada: em primeiro lugar o docente

planifica que aspectos da conduta da crianga vai avaliar e especifica-os dentro da grelha.
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Estas grelhas ndo admitem o registo de condutas que a crianga apresente durante a
observagdo, ¢ que ndo estejam contempladas. Neste caso, podem fazer-se anotagdes a
parte para que depois sejam tomadas em conta para a posterior avaliago global da crian-

¢a. O docente s0 regista se a conduta estd presente ou n#o.

Desta forma, estas grelhas sio importantes quando interessa avaliar uma activida-
de e verificar se os objectivos das planificagdes foram ou nio atingidos, ou entdo, para
uma planificagdo posterior. Se for utilizada para avaliar uma actividade, todos os itens
devem referir-se a essa mesma actividade. Porém, se o interesse ¢ avaliar os objectivos
da planificaggo, os itens serdo constituidos por cada um desses objectivos. Podem ainda

ser utilizadas para avaliar a evolugfio das criangas em cada nivel da sua idade.

Por outro lado, ndo implica juizos de valor, sendo esta a grande diferenga entre os
registo anedoticos e descritivos, pois néo implicam comentérios por parte do docente,
uma vez que se baseiam exclusivamente na observacdo de condutas pré-estabelecidas.
Estas grelhas apresentam algumas vantagens, designadamente: (a) se utilizadas depois de
certos periodos de actividade, ddo ao docente uma visio dos objectivos alcangados por
uma crianga, ou pelo grupo em geral, € quais 0s que necessitam de ser reforgados. Da
mesma forma, ¢ titil quando utilizada para avaliar uma actividade especifica ou quando
existem objectivos a alcancar a longo prazo (por exemplo na 4rea psicomotora); (b) séo
de facil manejo; (c) permitem avaliar facilmente objectivos especificos, ja que através

delas se pode observar com clareza as condutas adquiridas, ou nfo, pela crianga.

No entanto é importante ter presente que terd de haver algum cuidado e critério
na sua elaboragdo. Segundo Betty ¢ Boehm (referidos por Parente, 2002), estas devem
ser organizadas segundo objectivos muito precisos, os itens devem ser curtos € directos,
representativos dos comportamentos € desenvolvimento das criangas que se pretende

avaliar e devem ainda referir s6 uma caracteristica ou comportamento a registar.

2.3.1.4. Escalas de valoracio
As escalas de valoragdo sio instrumentos de registo semelhantes as listas de veri-

ficagdio, com a diferenca de que as escalas admitem diversas categorias para a avaliagio
da crianga, permitindo “avaliar a extensdo ou grau em que €sses comportamentos s&o

exibidos” (Oliveira, 2003, p.36), podendo ser organizadas de
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acordo com critérios previamente definidos pelo docente, tendo em conta as suas

necessidades e as das criangas.

Este tipo de registo caracteriza-se pelos seguintes aspectos: (2) pode ser numéri-
ca (exemplo: de 1 a 5), de estimativa (exemplo: excelente, bom, regular, deficiente) ou
descritiva (selecciona-se a descrigdo que melhor reflicta a situago); (b) baseia-se numa
observagfo estruturada: o docente organiza a escala consoante as condutas a avaliar; (c)
admite categorias de avaliagdo (que devem abarcar os comportamentos num continuum
_ de um nivel mais baixo para um mais elevado); (d) é mais completas que a lista de
verificagfio pois implica uma avaliagio mais precisa e descriminada da crianga; (€) ndo

inclui comentarios nem interpretagdes por parte do docente (Zabalza, 1987, p.250-251);

As escalas de valoragfio oferecem maiores vantagens como instrumento de regis-
to das observagdes ja que oferecem uma informagéio mais ampla acerca da crianga. Isto
depende da sua elaboragéo, se ¢ adequada a idade da crianca, abordando todas as etapas
desenvolvimentais de forma rigorosa. No entanto, quando o grupo ¢ nNuUmMeroso torna-se
dificil elaborar uma escala de valorag@o individual devido a limitagdes de tempo e for-
magio especifica do docente. Pelo facto, normalmente criam-se padroes que, ao serem
aplicados, podem perverter a avaliago do desenvolvimento individual da crianga, aten-

dendo a que cada um tem o seu ritmo.

2.3.2. Portefélios
Um portefolio é outro dos instrumentos de avaliagiio que o educador pode optar

por utilizar. O termo portef6lio remete-nos para designar um 4album do qual um artista
se serve para coleccionar os seus melhores trabalhos. No entanto, quando utilizado em

educagio adquire uma outra dimenséo.

Assim, em educagiio um portefolio ndo ¢ um mero repositorio de trabalhos
“grganizados” numa pasta de arquivo, mas uma colecgdo organizada e devidamente
planeada de trabalbos produzidos por uma crianga, a0 longo de um dado periodo de
tempo, de forma a poder proporcionar uma visdo tio alargada e pormenorizada quanto
possivel das diferentes componentes do seu desenvolvimento (Miranda & Bernardes,
2003, Fernandes, 2005).

O portefdlio pode ser organizado por registos diversos das criangas, observagdes,

produtos realizados em contexto de sala ou nfo, projectos da crianga, fotografias,
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comentarios e tudo o que se considere relevante e que lhe diga respeito. Esta compilagdo
feita pelo educador (¢ também pela crianga), permite-lhe que observe, registe, €
documente o trabalho da crianca, “realizando uma avaliagéo realista e contextualizada”
(Oliveira, 2003, p.40), permitindo ainda ao educador compreender € intervir
atempadamente nos Processos subjacentes ao modo pessoal como cada crianga se

desenvolve e se apropria da informagéo.

Fernandes (2005) sugere que os trabalhos a integrar no portefolio tenham algu-
mas caracteristicas como, por exemplo:

1. Contemplem todos os dominios de curriculo, ou, pelo menos, os que sdo considerados
essenciais e estruturantes;

2. Secjam suficientemente diversificados quanto a forma (escritos, visuais, audiovisuais,
multimédia);
Evidenciem processos ¢ produtos de aprendizagem;

4. Exemplifiquem uma variedade de modos € processos de trabatho;

Revelem o envolvimento dos alunos no processo de revisdo, analise e selecgo de traba-
Thos. (Fernandes, 2005, p.86)

Neste contexto, o portefolio & organizado segundo objectivos claros, o que permi-
te ao educador verificar os progressos das criangas € avaliar a qualidade das suas apren-
dizagens, servindo-lhe de apoio na tomada de decisdes (Oliveira, 2003, Fernandes, 2005)
e permitindo, ainda, a propria crianga fazer a sua auto-avaliagdo, na linha de pensamento
de Katz (1997), motivando e estimulando-a a fazer melhor, na medida em que lhe aufere

auto-estima, autonomia e confianga.

Ainda segundo Fernandes (idem), pode dar origem a uma outra cultura, no senti-
do de facilitar que
As aprendizagens se v3o construindo em conjunto ¢/ou individualmente ao ritmo de cada um,
em que se reflecte e se pensa, em que se valorizam as experiéncias, intuigdes e saberes de cada

aluno, em que se acredita que as dificuldades podem ser superadas e em que, essencialmente,

se ensina e se aprende. (p.88)

Por outro lado, pode ainda ser um instrumento precioso se utilizado como meio
de comunicagfo entre educadores e pais, a0 promover a partitha de informagc8o sobre a
crianga (certezas e diividas), sobre a avaliagdio (Parente, 2002), o que contribui positiva-
mente para o desenvolvimento de aprendizagem da crianga € 0 desenvolvimento de rela-

¢bes de parceria ¢ de partilha com a familia.
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Capitulo lll - Da prética a teoria — A Escola Sensivel e
Transformacionista:

O presente capitulo pretende situar este estudo numa nova perspectiva de organi-
zagdo ¢ gestdo da escola actual: o modelo da Escola Sensivel ¢ Transformacionista,
desenvolvido por Luis Barbosa® ¢ doutorandos sob a sua orientagdo, cujos estudos €
investigacio tém aprofundado e aplicado os principios estruturantes € com o qual nos

identificamos.

Este autor reconhece que na pratica docente hé uma patologia: os agentes educa-
tivos nfio tém por pratica efectuar diagndsticos de necessidades. Isto é, ndo caracterizam
os contextos educativos, nem tém em conta as necessidades dos situados (alunos, pais €
outros) logo, nfo organizam os objectivos e as estratégias adequadas em consonéncia

com as necessidades diagnosticadas, como base da sua acgfo perspectivada no sucesso.

Tendo em conta esta andlise e ciente da necessidade de um novo agente educativo
capaz de pugnar para que a relagio pedagogica néo se baseie em praticas empiricas onde
reinem a habituagdo e a rotina, Barbosa vai trabalhar numa dimensgo praxiologica, com
um grupo de mestrandos e doutorandos por ele orientados, com o objectivo de ajudar a
construir uma teoria emergente da pratica, suportada na pratica € numa andlise
contextualizada onde se produza, de facto, o conhecimento ¢ utilizando a investigagdo

como um instrumento de trabalho. Assumindo-se como empiristas l6gicos, utilizam uma

! Aquando da sua tese de doutoramento na Universidade de Caen (Franga), o Professor Doutor Luis Barbosa, te6rico
deste novo modelo, inspirado nos principios da sociopedagogia das organizagdes ¢ da sociotecnia, vai ajusta-los as
ciéncias da educagdo de forma a tentar responder aos problemas da escola actual.

Seguidor de uma linha filoséfica baseada na Escola Empirista Logica (valoriza a prética em simbiose com a razéo),
suportado por uma perspectiva fenomenolégica (valoriza os fen6menos, o mundo e a ligagdo das coisas — 0 que um
fenémeno implica no outro, as simbioses, a partitha, a relagdio), Barbosa tenta ver os fenémenos emergentes numa
perspectiva de transcendéncia — ir para 14 daquilo que acontece — que nos d4 a nogfio de futuro — ser capaz de fazer
noutra situagdo o que j4 fiz nesta — ir para l4 daquilo que se visualiza.

Designagiio que “radica na ideia de que toda a escola deve ser “O Observatério de Caracterizagdo de necessidades
Educativas das Criangas ¢ Formativas dos Agentes de Ensino” ¢ que funda na convicgio de que as organizagbes
educativas, devendo ser sempre geridas na perspectiva da mudanga, tém néo s6 de funcionar com base na construgfio
de cartas de sinais indicadores das necessidades anteriores mas, também, ser sustentadas pela “Pedagogia de Ajuda a0
Outro” (Barbosa, 2001, p.16).

2 professor Doutor Luis Marques Barbosa, docente na Universidade de Evora.
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A triangulagfio, como técnica de investigagfo, visa uma interacg@o entre quem
triangula ¢ o contexto, ou seja, o investigador estd sempre situado € procura que tudo
aconte¢a em fungfo dos contextos e do diagndstico de necessidades dos situados (alunos,

professores, pais € outros)

educacio
investigador
®
formacio cultura

Ilustragfio 1 — Triangulagio do enquadramento da acglo do agente educativo/investigador

Assim, esta metodologia de trabalho constréi-se na saturagio semintica da lin-
guagem: ou seja, cada vez que se tenta analisar, dar mais categorias, esquemas, estd a
depurar-se a linguagem para novos significados, novos conceitos. E um processo de
comunicagiio que se refere a uma linguagem completa, onde coexistem conhecimentos
cientificos, perspectivas religiosas, filosoficas, ou seja, ¢ uma linguagem do Homem, da
metacogni¢fio, pois quanto mais se conhece cientificamente, mais se reconhece a

transcendéncia, o conhecimento do outro.

Como refere Freire (2005) h4 que romper com habitos e préticas rotinados e fazer
emergir novas ¢ diferentes formas de pensar, observar, ultrapassando o mero olhar e o
ver superficial. Ha que desencadear motivagSes e incentivar a descoberta nos agentes de
ensino para que estes reconfigurem a acgio de forma sustentada € melhorem a imagem
de si, a sua baixa auto-estima, ajudando-os a percepcionar o seu desempenho como prati-

ca profissional de relevo técnico e cientifico Barbosa (2001).

Assim, o grande objectivo é que se formem profissionais cujas préaticas surjam da
orientagfio planeada e organizada com base em “cartas de acgdo”, onde as estratégias
sejam concordantes com as necessidades diagnosticadas e explicitadas quer por professo-
res quer por alunos. Assim, o agente educativo, mais do que preocupar-se com os produ-
tos das aprendizagens, “tem de saber é que grande parte do seu empenho didrio terd de
ser orientado para a construgdo de apropriadas situagdes de aprendizagens” (Freire, 2005,

p.99). Logo, mais do que fazer emergir um profissional reflexivo, pretende-se um agente
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os produtos das aprendizagens, “tem de saber ¢ que grande parte do seu empenho didrio
terd de ser orientado para a construgiio de apropriadas situagdes de aprendizagens”
(Freire, 2005, p.99). Logo, mais do que fazer emergir um profissional reflexivo,
pretende-se um agente educativo que seja capaz de ir pensando para que depois, em

concreto, va antecipando situagdes futuras (idem, ibidem).

1. A analise dos contextos educativos
A acglo educativa parte entdo, primeiramente de uma anilise dos contextos

educativos, onde a crianga ¢ analisada e se torna o objecto de estudo, tendo a sociedade

como espelho de desenvolvimento humano e organizacional.

Nio podendo deixar de ser sensiveis & andlise dos contextos, também nfo pode-
mos deixar de ser sensiveis ao espirito humano, 3 espiritualidade. Logo, preconiza-se
uma escola perspectivada em fungfio do aluno, da sua globalidade influenciada por facto-
res de ordem hereditéria, bioldgicos, cognitivos, afectivos e espirituais, implicando que
se esteja atento ao humano total. Interessa a globalidade e a espiritualidade que est4 por

tras de cada individuo € nfio s6 a dimensfio meramente técnica e cientifica.

Por conseguinte, & luz da filosofia da Escola Sensivel e Transformacionista,
defende-se uma caracterizagdo organizacional estruturada num processo de investiga-
¢do/acgio/formagio que permita ao investigador analisar profundamente o contexto

educativo onde vali intervir.

Essa caracterizagfio passa por vérias etapas que conferem ao processo rigor cienti-
fico e, por sua vez, capacitam o agente educativo da competéncia de anélise, munindo-o
de um conhecimento de dentro, aprofundado, do seu contexto (micro e macro), ajudan-
do-o a adequar os processos as necessidades, a dar respostas, a ajudar, a ser criativo nos
estimulos e experiéncias, a ser um investigador da prépria acgéo, crescendo e formando-

se através dela.

Assim, a Escola Sensivel € Transformacionista, baseada na preocupagéo da carac-
terizagdo organizacional, tem de ser sensivel aos humanos e fransformacionista de todo o
conhecimento, pois € provocadora de sabedoria. A pedagogia que se faz a uma escala
como esta reveste-se de sentido uma vez que € feita para gjudar ao desiderato humano,
ao desenvolvimento humano, em suma, a todos os actores, numa dinidmica onde o
desenvolvimento humano provoca o desenvolvimento organizacional, provocando, por

sua vez, a mudanga das organizac¢des educativas.
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Passamos entfio a desenvolver os principios estruturantes que sustentam a Escola

Sensivel e Transformacionista, indispensaveis na analise dos contextos educativos:

1.1. Principio da diversidade contextual

Com este principio entende-se que para diferentes contextos o agente educativo
tem de adequar os actos’ e os factos pedagdgicos®, ndo sendo possivel actuar da mesma
forma de uma escola para a outra, de um contexto para o outro. Assim, a pratica pedagé-
gica ndo poders ser apenas pensada em fungéio dos contetidos didacticos, mas devera ter
uma intervencéio sustentada por uma grande diversidade de referentes, referentes estes de

uma larga complexidade.

No actual sistema de ensino sfio varios os contextos onde se tem de actuar, na
medida em que se perspectivam as preocupagdes dos movimentos actuais face a Escola,
onde a diferenciacfio pedagdgica é lautamente referenciada e onde as questdes da inclu-
sdo educativa estdo a flor da pele. Tudo isto implica que os agentes educativos teréio de
organizar um petfil adequado, para além das estratégias e respostas que visem a ajuda do
outro, no sentido de uma resposta adequada e abrangente, onde os modos de agir néo
fiquem mais aquém uns dos outros, mas se construam num pensamento sistémico face a

dindmica da acgfo educativa.

Para que esse perfil seja emergente impde-se que o agente educativo tenha um
elevado nivel de especializagio que lhe dé a capacidade de generalizacéio € onde a procu-

ra de consenso se faga na multireferencialidade.

1.2. Principio da reorientagao preceptiva

Em decurso do anterior € tendo em conta o perfil desejavel do actual agente edu-
cativo em toda as suas dimensdes, pressupde-se que este trabalhe com base em adequa-
das caracterizagdes da realidade e que organize os actos educativos de forma eficaz. O
que a realidade nos mostra é que este agente educativo ainda néo existe na sua plenitude

e Barbosa acentua a necessidade de, cada vez mais, este ser capaz de
Organizar, gerir ¢ intervir nas instituigdes educativas para que nelas se instale a atitude
de bem descrever os actos € os factos educativos e pedagégicos, tipificando-os rigorosamente e

enquadrando-os em correspondentes nomenclaturas cientificas a fim de que as estratégias de

3 Estrutura formal, segundo a qual se cumpre 0 ensino e se realizam as aprendizagens (Barbosa, 2001, p.15)
4 Acontecimentos que servem para operacionalizar os actos pedagogicos (idem, p.16)
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intervenggio se realizem a partir de diagnésticos também eles rigorosos e cientificos. (2001,
p-137)

Entende-se assim que importa criar no docente o interesse pela investigagéo,
facultando-lhe formagio que lhe proporcione o acesso a métodos e técnicas de investi-
gacdo utilizadas em educag@o, suportados numa observagio atenta e rigorosa, de forma
a capacita-lo para:

- Providenciar a descrigdo e organizagdo dos processos e produtos educativos e
pedagégicos no sentido de que os mesmos se constituam verdadeiros dados
interactivos;

- Organizar a caracterizagiio do processo de ensino aprendizagem para que nas instituigdes
se va instalando a formagfio permanente de educadores e professores em contexto
como instrumentos de transformagdo organizacional;

- Arquitectar o diagnéstico de necessidades educativas formativas e culturais dos actores
educativos como suporte do desenvolvimento sustentado das organizagdes educativas
onde trabalhem;

- Realizar a tipificagdio das varidveis emergentes nos actos e factos educativos e pedagégi-
cos como acgdo clarificadora da especificidade da relagdo pedagogica;

- Efectuar a categorizagio de indicadores pertinentes estruturantes da relagfio pedagégica
como prética de interpretagdo cientifica da relagio pedagogica;

- Realizar o diagnéstico das patologias instaladas na interacgio do ensino e nos dominios da
aprendizagem como instrumento de avaliagéo sistémica do sistema educativo, dos seus
processos e produtos. (Barbosa, 2001, pp.138,139)

E consensual que existam vérios factores que influenciam os desempenhos de
quem ensina e de quem aprende. Neste sentido, Barbosa enfatiza a necessidade de inves-
tigar para 14 dos saberes ja formalmente construidos, pois entende que compete as
Ciéncias da Educagio evitar “seguidismos exagerados que inibam a descoberta da verda-
deira dimensdo do paradigma cientifico” (idem, p.138), e evitar ainda uma escola rotinei-
ra e superficial, para dar lugar a uma escola viva, vocacionada para a investigagéo e para
a reflexdio contextualizada.

Defende ainda que ao agente educativo seja facilitada formagdo nos métodos de
investigagio em educago, para que possa intervir néo s6 na sala de aula, bem como nas
organizagSes educativas, de forma construtiva e cientifica, descrevendo e tipificando
com rigor os actos e factos educativos, com o objectivo de se desenvolverem estratégias

de intervengo que emerjam de diagnésticos construidos com rigor e cientificidade.
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Assim, o autor sugere que os agentes educativos adquiram competéncias que lhes
permitam fazer uma articulagio das dimensGes macro, meso € micro sistémicas da ac¢iio
educativa, independentemente dos actos e factos que a caracterizam se enquadrarem fora

dos cendarios do ensino formal.

Defende-se a emergéncia de um novo agente educativo que, no intenso prazer do
seu trabalho, se ultrapasse na partilha, no respeito € no didlogo permanente com o outro
“num dar-se do seu EU com o NOS que o grupo de trabalho constitui” (Barbosa, 2001,
p.139), contemplando sempre as necessidades dos alunos e as necessidades formativas

dos agentes de ensino, numa dindmica metacognitiva, almejando a mais alta qualidade.

1.3. Principio da multireferencialidade partilhada

Na linha de pensamento da Escola Sensivel e Transformacionista, € na sequéncia
do principio anterior, o agente de ensino serd um profissional com s6lidas competéncias
transversais que lhe permitam organizar

Prognosticos de suporte s estratégias de intervengio na sala de actividades, quer estas
sejam preventivas de inéxitos, curativas de disfuncionamentos multiplos, ou simplesmente

remediativas sabendo, em decorréncia dessa acgfio, organizar a Creche, o Jardim de infincia ou

a Escola como banco de dados interactivo. (Barbosa, 2001, p.140)

Como banco de dados interactivo onde o profissional desenvolva a sua formagéo

interactivamente e contextualizadamente.

Desta forma, ha que incentivar o estudo da relagdo educativa e pedagégica nos
diferentes contextos onde se desenrola a ac¢io educativa (seja na sala de aula ou fora
dela), para que a organizagéio de projectos educativos passe pelo levantamento de indica-
dores variados que conduzam 3 organizaggo de estratégias de desenvolvimento sustenta-

do no local e regifio, fazendo da instituigdio um eixo de suporte.

Com base nos argumentos anteriores, Barbosa (2001) preconiza que os profissio-
nais da educaggo num futuro préximo deverfio poder fazer a sua formagéio nos seus espa-
cos de intervengdo, sustentados por uma verdadeira atitude de pesquisa. Para o mesmo
autor dever-se-4 providenciar que “no interior das organizagdes educativas, aparecam
agentes de ensino que, suportados por préticas de investigagfo, ultrapassem as dimensdes
da sua tradicional formagfo e se afirmem émbolos de uma formag#o para a profissionali-
dade” (idem, p.141), estabelecendo multiplas parcerias e adquirindo competéncias trans-

versais.
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1.4. Principio do espelhamento

O espelhamento ¢ uma técnica fundamental na reconfigurago das experiéncias
dos agentes de ensino em formagc#o inicial ou profissional/contextualizada, cujo infuito ¢
o pré-reconhecimento de novos cenérios e a antecipagfo de situagdes futuras. Sustentado
pela reconstrugfio do saber, permite o emergir do saber em geral, através do reconfigurar
das experiéncias dos espelhados despido de juizos de valor, num acto partilbado (em
reunides de pares) que faculte nfo s6 uma reflexfo sobre as teméticas emergentes dos
actos e factos pedagogicos, como também do processo de ensino-aprendizagem, orienta-

dos para uma pedagogia de ajuda ao outro.

Este é um exercicio que, ao permitir a descentracfio das formas emocionais de
abordar a questdo — analisar a questfio é passar a ver o mundo de uma forma diferente -
aceita as opinides dos varios intervenientes, pondo as pessoas a pensar, a reflectir ¢ a
perceber se € ou ndo possivel levar a realidade a ser orientada de determinada maneira,

mobilizando vontades para abordar as questdes.

Desta forma, a reconfiguragfio das experi€ncias vai provocar a mudanga nos espe-
Ihados, passando a haver uma nova atitude no pensar e abordar as questdes mais simples,
uma visdo mais empatica e abrangente, ajudando “a redugfio fenomenologica j4 que, de
analise em andlise, de sintese em sintese, se vai descrevendo com mais rigor o que €
imanente €, a0 mesmo tempo, desvendando o que € transcendente” (Barbosa, 2003,
p-77).

O acto de espelhamento implica uma postura atitudinal por parte do investigador
e competéncias ao nivel relacional e profissional no sentido de provocar o didlogo no
outro, de ouvir as vérias opinides fazendo os individuos expressarem aquilo que sentem €
sabem e n#o sdo capazes de verbalizar e dar apoio, para que as pessoas se sintam mais
sé6lidas nos seus conhecimentos, fazendo com que sigam os seus proprios sonhos e inte-
resses. Esta forma de estar implica um processo formativo e de interiorizag#o necessario
a reflexdio sobre a ac¢o e a retransmissio de informagfo construida o que implica uma

disponibilidade de estar com o outro, de ajudar a seguranga do outro.
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“diversos contextos educativos, varios objectos de trabalho e, ainda, que tendo a obriga-
¢do de os estudar, facam deles pélos essenciais da sua prépria formacgio” (Barbosa, 2001,
p.145).

Desta forma, torna-se emergente que este desenvolva uma compreensdo aprofun-
dada, com base nas interpretagdes dos fendmenos, dos actos e factos que estabelecem a
situacdo educativa/pedagogica e que a partilha entre os pares seja feita de forma dindmi-
ca, sem enquistamentos, sendo cada um sustentado e orientado para o sentido de ajuda ao

outro.

Surge entfio o principio da Pedagogia de ajuda. Com a convicgiio de introduzir
na escola a pedagogia de ajuda ao desenvolvimento humano, estd a introduzir-se o
desenvolvimento da organizagfio, apostando na necessidade de comegar a pensar as
organiza¢des educativas modernas enquanto estruturas vivas e em interac¢fio, ndo obs-
tante terem regimes de funcionamento diferenciados, se deverdo ligar numa rede de pro-

fundas interactividades, tal como se representa na figura seguinte:

A ESCOLA
ORGANI-

Tlustragfo 2 - A escola moderna enquanto estrutura viva: interacgfio dos elementos do sistema'®,

18 Fonte: Barbosa (2001, p.146).

Legenda:

(1) Primeiro e mais tradicional objecto de estudo do professor
(2) Objectos de estudo muito recentes

(3) Ideias ainda mais recentes

(4) Descoberta ainda mal importada da Teoria Organizacional
(5) Objecto de estudo ainda pouco orientado para os anteriores
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Defende-se que dentro da escola o conhecimento tem de ter nivel, isto ¢, a escola
ndo ¢ orientada para a mediocridade, mas sim para o progresso, orientada para a excelén-
cia servindo-se da investigagfio para provocar o aumento significativo da acg¢dio condu-
cente ao conhecimento, logo, a nova Escola Sensivel ¢ Transformacionista, tal como
Barbosa (2001), parece-nos susceptivel de poder corresponder ao apelo destes ventos de
modernidade, pois sustenta-se em estudos e saberes suportados e aplicados na pratica, o
que permite

Cimentar a convicgfio de que, se esta funcionar em fungdo de diagnésticos de necessi-
dades que criangas ¢ agentes de ensino possam emitir, as primeiras de cardcter educativo e as
segundas de indole formativa, mas determinadas em funcgfio das anteriores é possivel contrariar
a dinfmica da organizacfo actual da Escola pondo-a a funcionar em fungfio da crianga. (idem,
p-148)

O autor preconiza, entdo, que a nova escola actue dindmica e sistematicamente

em fungdo da crianga, como se representa no seguinte esquema:

A
ESCOLA
ORGANIZACAO
VIVA

CONTEUDOS
DIDACTICOS

CURRICULOS
DIFERENCIA-
DOS

Tlustrago 3 — A nova escola em fungo do aluno®

19 Fonte: Barbosa (2001, p.148)

74



Capitulo III — Da pratica 4 teoria — A Escola Sensfvel e Transformacionista

Esta pedagogia, que Barbosa defende, ¢ arquitectada no sentido de sustentar o tra-
balho educativo e pedagégico e, da mesma forma, “suportar as préaticas de todos os agen-
tes de ensino € as interac¢des que os diferentes actores desenvolvem no contexto das
exigéncias do processo ensino aprendizagem” (Barbosa, 2001, p.150), € néo apenas num
contexto de ensino especial junto de criangas, jovens e adultos com dificuldades, nem
pensada em torno de intervengdes clinicas quando em causa esteja obviar a comporta-

mentos desviantes (Freire, 2002).

A Escola que Barbosa (1997, 2001) preconiza oferece uma pedagogia orientada
pelo sentido de ajuda ao outro, de forma a sabermos estar com os alunos e parceiros edu-
cativos e, assim, comungar com eles os bons € maus momentos, sendo para tal necessério
que o agente educativo tenha um conhecimento ¢ um respeito profundo pelo aluno e
pelos pares educativos, criando relagdes estreitas e empéticas. Neste sentido, a ajuda

abrange um cenario alargado no universo educativo:

1. Em primeira instdncia numa ajuda & crianca, para que a olhemos como
um individuo completo e com influéncias estruturais diversas (compo-
nentes intrinsecas, hereditarias e sociais) € nfo somente na sua dimenséo
fisica, ou, nas suas palavras, para que “ao olha-la, a deixemos de pensar
como o tal tubo digestivo que come e dorme” (Barbosa, 2001, p.149).
Assim, a ajuda a crianga deve ser orientada no sentido de:

e Ajudé-la superar o seu egocentrismo;

e A suportar certos fendmenos delicados;

e A evitar maltratar as outras criangas;

e A ter atitudes de compreens#o para com os outros;

e A ser respeitadora;

e A assimilar e utilizar normas;

® A suportar alguma austeridade;

e A subordinar-se a principios normativos (Barbosa, 1997).

2. Num segundo plano de ajuda ao agente educativo, pois, como se referiu

anteriormente, este hoje, indo para além da crianga como objecto da sua
ac¢do educativa, se confronta com a necessidade de ter de centrar a sua
atencdo em multiplos universos que passaram a ser da sua responsabili--
dade integrar de forma eficaz na complexa acgdo educativa (Barbosa,
1997);
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3. Finalmente numa ajuda a colegas, funcionarios, pais e encarregados de

educacio e todos os que interagem no processo educativo, no sentido de
lidarem de forma eficiente e sustentada com o universo “que esta nova e
turbulenta realidade prop&e” (idem).
Podemos dizer que se perspectiva uma escola onde todos sfo pares e os percursos
de aprendizagem sfo partilhados, conduzindo todos € cada um para um conhecimento

mais sabio e mais profundo.
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2. O agente educativo segundo os principios da Escola
Sensivel e Transformacionista
O papel dos agentes educativos que identificimos anteriormente, segundo os

principios da Escola Sensivel e Transformacionista, ¢ definido pela mediagdo de saberes
partilhados e formadores (formativos), num processo proactivo de investigagéo-acgdo-
formagfo, onde se analisam em conjunto as necessidades detectadas, os problemas a
resolver e os aspectos a intervir, sendo que as propostas de aprendizagem imbricam nas

necessidades diagnosticadas.

Segundo Spodeck (citado por Vasconcelos, 1993) “os educadores de inféncia pre-
cisam ser individuos com uma boa educago e nfio s6 treinados em competéncias e técni-
cas” (p.7), pois a ele compete a orientagdo de uma boa educagfio pré-escolar que possa
contribuir para a transformagfio da sociedade. Nesse sentido, € baseados em Barbosa
(1997), que reconhece o educador como um profissional que encara a acgdo educativa
como um todo, de forma holistica e multireferencial, identificamos quatro dimensées que
fazem parte do lastro de competéncias que este actor educativo deve néo s integrar no
seu Fazer, mas também no seu Ser: a dimensio profissional, a dimenséo pessoal, a

dimensdo social e a dimensdo estética.

2.1. Dimenséao Profissional

Todo o agente educativo, deverd ter um dominio excelente da cientificidade do
seu campo de ensino, dai necessitar de formagfio especifica para que domine em porme-
nor como a crianga aprende, “quais os mecanismos e processos de aprendizagem que
possui, a fim de se conceberem programas de actividades que respeitem as suas necessi-
dades educativas” (Gameiro, 2004, p.158). E assim esperado que o educador de infancia
possua competéncias profissionais no sentido de organizar a acgfo educativa respeitando
o desenvolvimento integral da crianga nas suas variantes normativa’ e dindmica® (Radke-
Yarrow, 1987, referido por Katz & Chard, 1997), e indo de encontro aos seus interesses €

possibilidades evolutivas.

Consequentemente, ¢ suportados nas Orienta¢des Curriculares que contribuem

para a concepgdo do perfil profissional do educador com orientagdes globais, cujo objec-

7 O que ¢ caracteristico da crianga nos diferentes estadios.

¥ Que implica trés aspectos inter-relacionados: a forma como a crianga muda ao longo do tempo e através da expe-
riéncia, o impacte diferido, isto &, a forma como as primeiras experiéncias podem afectar o desempenho e que diz
mais respeito ao desenvolvimento afectivo e da personalidade ¢ o efeito cumulative que se refere ao efeito a longo
prazo (benéfico ou pernicioso) que podem ter experiéncias repetidas ou frequentes.
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objectivo é nortear o processo educativo, destacamos seis etapas diferentes que,
interligadas, garantem a intencionalidade da acgfio educativa de competéncia profissional
e, associados a um bom nivel de conhecimento, definem o perfil profissional do
educador: a observagéo, o planear, a accfio, a avaliacio, o comunicar ¢ o articular,

sobre as quais nos debrugaremos.

2.1.1. A observagéo
A prética da observagio é uma constante das competéncias de qualquer docente.

O educador, particularmente, deve ter a observagio como uma constante do processo
educativo, para que possa estar atento s necessidades e éxitos da crianca de forma a aju-
da-la, e estimula-la a integrar as suas vivéncias, a conduzir as aprendizagens, a orientar
as execugdes, a acompanhar as acgGes, a superar os seus limites de execugfo e a avaliar

os seus desempenhos (Barbosa, 1997).

Os fenémenos emergentes da observagfio permitem ao agente educativo o conhe-
cimento individual de cada crianga, o que esta sabe ¢ é capaz de fazer e a orientagdo ¢
guia da aprendizagem, atendendo a sua diversidade. E, também, a partir da observagido
do contexto familiar, do meio em que a crianga vive, que o docente reconhece os saberes
da crianga € a sua cultura, e, respeitando-a e valorizando-a, vai langando as bases para
novas aprendizagens numa partilha de saberes diversificados proporcionando um “con-
texto facilitador de interacgdes sociais alargadas com outras criangas e adultos” (Lopes
da Silva, 1997, p.19), num processo vivo e dinidmico de construgdo de conhecimento

partilhado.

E competéncia do educador a observagdo permanente ¢ adequada durante a
acgdo, observagdo das criangas e do préoprio, tarefa que nfio é nada facil se atendermos
ainda ao facto deste, por falta de hébito e formagfio nesse sentido, ndio trabalhar essa
observagdo. Autores como Barbosa (1997), Alberto Sousa (1997) e Zabalza (1998) aler-
tam para a necessidade deste registar, analisar e trabalhar essa observagfio para captar as
necessidades da crianga visando adequar estratégias de ajuda e resposta utilizando e

manejando com rigor cientifico instrumentos de investigagfo.

A observac8o, segundo Barbosa (2003, p.12-13), acarreta vérios propésitos que o
educador deve ter interiorizado: “descrever e caracterizar fenémenos a fim de construir
dos mesmos imagens mentais que constituem seguras representagdes de acontecimentos,

processos de trabalho, actividades e tarefas bem como os desempenhos que os mesmos
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implicam” (Barbosa, 2003, p.12-13). Ora estas exigéncias da observagdo sio siamesas do
acto educativo, sendo que é com o lastro da observagio que o educador tem consciéncia
e ¢ capaz de responder as seguintes questdes: O que se observa? Quem se observa?
Como se observa? Quando se observa? Em que lugar se observa? Como se registam os
dados observados? O que se deve registar? Como se devem analisar os dados? Que uso

se deve fazer dos dados analisados? (idem).

E entfio com base na observagdo que o educador constréi o diagnéstico das neces-
sidades que lhe permitem programar de acordo com estas e avaliar os resultados. De
forma a dar resposta a esta tarefa primordial, veiculados nos principios do novo modelo
da Escola Sensivel e Transformacionista (Barbosa, 1997, 2001), propde-se a caracteri-
zagiio como processo chave, onde assenta a ac¢fio educativa e donde emerge a constru-

¢80 de diagnésticos de necessidades diferenciadas de educagiio.

Ao construir um diagnéstico das necessidades educativas, necessidades inerentes
ao seu desenvolvimento na sua dimenséio cognitiva, social, emocional ¢ fisica, e ndo de
ordem patolégica, o educador vai desenvolver um entendimento profundo da crianga e
passa a actuar em funcgfio da satisfagdo dessas necessidades e ndo em fungdo de ideias
preconcebidas, ou com base em preocupacgbes suas ou das organiza¢des onde actua. Na
medida em que entende a crianga, onde falha e porqué, vai ajuda-la a refazer operativa-
mente os factos pedagdgicos, evitando confrontd-la com o seu insucesso na actividade,
transformando o insucesso em factor de sucesso, promovendo a sua auto-estima para que

a crianga desenvolva capacidades, progrida e se reconheg¢a como capaz.

Esta caracterizagfo da realidade educativa é ainda da méxima importéncia para o
educador pois capacita-o de competéncias acrescidas no sentido da compreensdo do acto
educativo, da compreensdio da crianga e do sistema escolar, tornando-se uma imensa
experiéncia de captagio da realidade que comega por provocar efeitos qualitativos de
mudanga no préprio educador. E ainda extremamente importante para ancorar os vérios

dominios do processo multireferencial que é a educago.

2.1.2. O planear
Este ¢ um dos aspectos chave da profissionalidade, pois diz respeito a todo o

conhecimento € capacidades que o educador detém e domina em termos de programas
oficiais (no nosso caso, as Orientagdes Curriculares), aspectos teoricos do desenvolvi-

mento da crianga e respectivas necessidades de desenvolvimento (que Zabalza, 1992,
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Zabalza, 1992, organizou em quatro niveis: oréctico-expressivo; sensorial-psicomotor;
socio-relacional e intelectual-cognitivo, que desenvolveremos no Cap. V), do grupo, do
contexto familiar e social, no sentido de, de forma integrada e multireferencial, as
contemplar na concepgio do curriculo, com vista & construgdo de aprendizagens
integradas, “significativas e diversificadas que contribuam para uma maior igualdade de
oportunidades” (Lopes da Silva, 1997, p.26).

E no acto de planear que, tendo por base as observagdes que fez dando-lhe acesso
a0 conhecimento de cada crianga e do grupo, do contexto familiar ¢ do meio, o educador
organiza as suas intengdes educativas em conformidade com as necessidades encontradas
¢ analisadas, considerando as “diferentes areas de conteido e a sua articulagdio, bem
como a previsio de vérias possibilidades que se concretizam ou modificam, de acordo

com as situages e as propostas das criangas” (Lopes da Silva, 1997, p.26).

Ao planear o educador antecipa os desafios e prepara a ac¢do (sinais diagnostica-
dos, objectivos a atingir, propostas de actividades, materiais, tempo, local e parceiros) e
as estratégias educativas, para que esta decorra organizadamente, de forma segura, com
dinamismo, para que possa dedicar toda a atengfio as criangas sem que tenha de estar
preocupado com os materiais que vai precisar, ou a preparé-los enquanto as criangas

esperam, o que pode conduzir a comportamentos cadticos e de instabilidade.

Por outro lado o educador tem de ter em atengfio a organizagfio da rotina diaria e
das actividades de forma equilibrada, evitando correr o risco de situagdes limite — “traba-
lho pouco rotinado ou trabalho rotinado em excesso; actividades inconsistentes ou
actividades rigidamente planeadas; actividades pouco estruturadas ou actividades dema-
siado estruturadas” Gameiro (2004, p.168), — que podem levar a desenvolver fen6menos
de instabilidade, dependéncia e ansiedade, entre outros.

2.1.3. A acgéo

Na educagfio pré-escolar, o educador nfio d4 ligdes mas orienta, guia, facilita,
apoia e responde aos interesses da crianga, tal como diz Claparéde (1972) “une lecon ne
doit pas étre autre chose q’une réponse” (p. 215), permitindo que ela seja a construtora
do seu conhecimento. Assim, cabe-lhe a tarefa de, sendo um conhecedor eximio das teo-
rias de desenvolvimento, ser um bom aplicador de métodos e técnicas, tendo em conta
que cada crianga na sua sala traz todo um percurso, uma histéria de vida, que afecta o seu

desenvolvimento e personalidade, e que cada crianga € Unica.
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Assim, o agente educativo tera de, cada vez mais, desencadear a sua acgio supor-

tado numa triangulago interactiva e partilhada, representada na seguinte figura,

Formagho

Tlustragio 4 — A triangulagdo partilhada de enquadramento da ac¢éo do agente educativo®

onde se determinam os campos de acgdio de cada vértice, ou seja, na Educagfo devera
constar a Cultura, na Formagiio deverd constar a Educag8o e a Cultura, influenciando-se
em espiral, para que “os actos e os factos pedagdgicos que se organizam no quadro do
processo de desenvolvimento de cada crianga e por imperativo natural, da sua aprendiza-
gem, consigam manter o tridngulo desenhado em permanente estado de equilibrio” (Bar-
bosa, 2001, p.88). Portanto, o educador, o centro do tridngulo, funciona fiel ao seu con-
texto e, a0 mesmo tempo, guiado por um diagnostico permanente de necessidades que o

possibilita criar estratégias educativas para agir contextualizadamente.

No seu palco de acgio tem o papel de desenvolver nas criancas o espirito de
iniciativa, de pesquisa e descoberta constante das solugBes para os problemas praticos,
conduzindo-as pelo caminho da autonomia (Mialaret, 1976), permitindo que cada crianga
tenha as mesmas possibilidades de éxito independentemente da idade e capacidade, e
contribuindo assim “para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para o suces-
so das aprendizagens” (Lopes da Silva, 1997, p.17). Ciente das necessidades educativas
de cada crianca o educador devera conduzir a sua acgfio no sentido da ajuda 4 crianca,

intencionalmente, sem recorrer sistematicamente ao improviso.

° Fonte Barbosa (1997, p.31).
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Na acgdo o educador tem de ser “um profissional capaz de actuar, a0 mesmo tem-
po, com riqueza expressiva, flexibilidade de pensamento e originalidade de ideias”
(Barbosa, 1997, p.28), de forma a ter o grupo interessado, activo € cooperante, valori-
zando as propostas das criangas e estimulando-as a participar, contribuindo assim para o

enriquecimento do processo educativo.

N O s
Motivar Actividades Activas
A0959 Proporcionar } ﬁ Experiéncias Expressivas ﬁ Heuristicas
Educativa Estimular Vivéncias Criativas
J \ \
Levar os aprendentes a desco-
brirem por si, a aprenderem por
si, a educarem-se a si proprios
Ilustragdio 5 — A construgdo da acgo educativa.’
2.1.4. A avaliagao

Na sequéncia da acgio, vai avaliando os processos, as estratégias, as criangas,
pela positiva e de forma construtiva. A capacidade de avaliar, tema fulcral desta pesquisa
que aprofundaremos no Cap. III, € fundamental para o educador pois capacita-o de
mecanismos necessarios para acompanhar o grupo ¢ cada uma das criangas para que
progridem no seu desenvolvimento global; elaborar um novo projecto educativo ade-
quando os processos, aperfeigoando-os € projectar a propria actuagdo criando e recriando

estratégias de acg@io, aperfeigoando-se.

As Orientagdes Curriculares acentuam a importéncia que tem uma pedagogia
estruturada, pois implicam uma organizag#o intencional e sistematica do processo peda-
gogico, “exigindo que o educador planeie o seu trabalho e avalie o processo € 0s seus

efeitos no desenvolvimento e na aprendizagem das criangas” (Lopes da Silva, 1997,
p-18).

19 Fonte: Barbosa (2001, p.153).
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2.1.5. O Comunicar
Comunicar ¢ a base de toda a educaggio. O educador tem de ter competéncia para

comunicar a dois niveis:

- Com a crianga, o educador tem de saber transmitir mensagens adequadamente,
com clareza e numa linguagem que, sem se tornar demasiado simples, v de encontro ao
entendimento da crianga e ao mesmo tempo the permita superar as estruturas prévias,

enriquecer o vocabuldrio, as construgdes sintécticas e ampliar os conceitos.

- Com os adultos também implicados na educacdo das criangas, sendo o caso de
colegas, familiares, auxiliares, ¢ outros membros da comunidade educativa (grupos de
meio ambiente, autoridades locais, centros de satde, entre outros), partilhando, trocando
opinides de forma a permitir um melhor conhecimento da crianca; que a familia participe
na dindmica do Jardim de infincia; o reconhecimento e o apoio da comunidade; melhorar
a qualidade de vida das criangas, ampliando a ac¢éo educativa; expandir a sua interven-
¢do no Jardim de infincia para a comunidade, tornando-se ele proprio um agente de

desenvolvimento comunitario.

2.1.6. O Articular

E cada vez mais importante que os contextos escolares nfo estejam de costas
viradas, mas em constante partilha e articulagdo. Parece-nos fundamental que a continui-
dade educativa se faga de forma harmoniosa com uma articulagio efectiva entre pre-
escolar e ensino basico, no sentido de estarem informados e envolvidos nas duas etapas
educativas para que as experiéncias de aprendizagem do ensino basico se antecipem € 0s

professores deste nivel reforcem as anteriores (Nabuco, 1992).

A comunicagfo entre pais, educadores, professores e criangas deve ser feita de
forma a favorecer a adaptagdo da crianga ao contexto escolar seguinte, visando a sua
tranquilidade e expectativas positivas na transigfio que se avizinha sendo que, para tal, os
professores dos diferentes niveis devem trabalhar juntos ¢ pensar em conjunto o planea-
mento a longo prazo (Richards, 1981, referido por Nabuco, 1992), o que tem efeitos
positivos também no fortalecimento de rede sociais e no introduzir de mais informag@o

assim como mais materiais.

Como defende Barbosa (2001), os agentes de ensino, deveriam, cada vez mais,
envolver-se em projectos de formag#io continua numa perspectiva partilhada, englobante,

ecléctica, com reunides interdisciplinares que integrem temas constituidos como objecto
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de discussdo e contetidos especificos decorrentes do desempenho quotidiano, como os
métodos e as técnicas. E tarefa dos agentes de ensino estimular a criagio de um espirito
de equipa entre os vérios actores, pois o grande objectivo em causa é comum — o desen-

volvimento de seres humanos equilibrados e orientados para o sucesso.

Por outro lado, para além de uma participagio efectiva, incluir os pais nos debates
e nos temas em discussdo é uma mais valia para que a transigio seja bem sucedida, uma
vez que, também estes irfio beneficiar de respostas para as suas expectativas € o inicio de
uma boa integragfio em relagdio ao ciclo escolar seguinte. Com o envolvimento dos pais
podemos ajudar as escolas, levando a redugéo da alienagdio ¢ da desconfianga da parte
das comunidades e, consequentemente, o aumento dos sentimentos de pertenca sobre a
escola como institui¢fio. Isto poderd implicar beneficios importantes aos proprios pais,
tais como um maior aprego pelo seu importante papel, como o aumento dos sentimentos
de auto-estima ¢ aumento da eficiéncia e da motivagio para continuarem a sua prépria
educagio podendo ser visto ainda como uma forma de educagdo de adultos ¢ de desen-
volvimento pessoal, que pode ter efeitos sociais e educacionais benéficos, para além do

impacto positivo nas criangas.

2.2. Dimensao Pessoal e Afectiva

Para além do perfil da profissionalidade, para além das competéncias de ordem
profissional que podem ser generalizadas aos outros docentes, o educador de inféncia
tem de ser, nas palavras de Barbosa, (1997) “um bom representante da qualidade huma-
na” (p.16) pois a relagio humana € um dos aspectos privilegiados e fundamentais da
actuagfio deste agente educativo.

Qualquer possibilidade de educaglio passa pelo estabelecimento de vinculos
positivos, associadas a uma relagdo auténtica, de confianga e credibilidade, que assenta
também nas expectativas que o educador transmite a crianga e s familias, devendo estas

ser claras e razoéveis para que niio haja ambiguidades.

Do seu perfil de competéncias faz parte “um vasto leque de saberes vocacionados
para as exigéncias adaptativas do estar agir em sociedade” (Barbosa, 1997, pp.22-23), e
a dimensdo afectiva deve servir de suporte a outras dimensGes porque as competéncias
pessoais dos agentes de ensino influenciam fortemente o seu perfil profissional e moral.
Martins (2002), distingue um conjunto de “qualidades humanas que importa exercitar,
perseguir e aperfeigoar” (pp.76-77):
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A abertura ao Outro e 3 diferenca;

A disponibilidade e o acolhimento criativo;
A escuta e o relacionamento empético;

A presenga e a afirmagfo propria;

O gosto pela interactividade humana,

O uso da espontaneidade, da sensibilidade, do equilibrio emocional, da

criatividade e do espirito de iniciativa;

A predisposicdo para favorecer a entreajuda, a solidariedade e a coopera-
¢do;

A curiosidade intelectual e artistica, o sentido da organizagfo e o estudo

metodico;

O sentido activo da liberdade, da responsabilidade, da tolerdncia e da paz.

Zabalza (1998) distingue ainda algumas caracteristicas pessoais do educador,

basicas para estabelecer ligagSes adulto-crianca que, apesar de estarem directamente

relacionadas com as anteriores, ndo queremos deixar de destacar:

Cordialidade, proximidade e calor (em oposigio 4 frieza ¢ ao estabelecimento de distén-
cias);
Originalidade, capacidade de quebra de formalidade;

Ser capaz de se impor, de estabelecer limites, criando um contexto relacional para uma

boa e gratificante convivéncia;

Ser capaz de manter a estabilidade dos contactos. (Zabalza, 1998, p.27)

Estas caracteristicas apontam para uma personalidade equilibrada e bem estrutu-

rada dominada por uma grande dose de afecto, disponibilidade e razoabilidade. Relagbes

bem sucedidas com os familiares beneficiam nio sé as criangas, mas também o educa-

dor, que pode sempre aprender observando a forma como os pais enfrentam os dilemas

bésicos da sua relagio com os filhos, para além de enriquecer a acgdio educativa e os pro-

prios pais que se vdo apercebendo de aspectos do desenvolvimento das criangas, véo

conhecendo melhor os filhos e aprendendo também sobre a forma de os educar ¢ a dar

continuidade ao trabalho do educador.
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2.3. Dimenséao Moral

Subentende-se que estas dimensdes se enirosam, s€ inter accionam umas nas
outras. No entanto ha que distinguir a dimens&o moral, tdo importante hoje em dia, que

exige do educador um novo pensar sobre a educagao.

E na idade pré-escolar, que Claparéde (1972) distingue como o periodo dos inte-
resses gerais, do acordar intelectual (idade do questionamento), que a crianga vai toman-
do consciéncia do outro, vai relacionando € descobrindo um mundo para além da familia,
onde esté4 sujeito a normas, valores e critérios diferentes. Vai aprendendo a socializar-se
observando e participando e, cada vez mais, tomando consciéncia do justo e do injusto,

do certo e do errado.

Neste sentido, o educador deve dar especial ateng&o s suas interac¢des, as suas
atitudes com a crianga, aos valores que transmite, ja que funciona como modelo ¢ a
modelagem é uma forma de aprendizagem muito forte (O’Connor, 1969/1972, citado por
Katz & McClellan, 1996, p.35). Patricio (1993) refere que os aspectos morais do indivi-
duo estdo intimamente ligados com os racionais. Assim, o papel do educador ¢ funda-
mental, devendo a sua acgdio ser pautada por uma atitude de racionalidade da prética

social, de respeito pelo outro, de “dar e receber razdes” ¢ de preocupagdes de ajuda.

Por esta razio é imprescindivel que o clima relacional do Jardim de infincia,
como diz Patricio, seja organizado como uma comunidade justa onde “a racionalidade e
a liberdade das decisdes do sujeito moral devem ser completamente respeitadas”, bem
longe “de qualquer estratégia de inculcagfio, endoutrinamento ou manipulaggo da

consciéncia moral do educando” (idem, p.154).

O mesmo autor, baseado na corrente “método de clarificagéo de valores” de
Raths, Harmin e Simon, assinala quatro pressupostos filoséfico-pedagdgicos que devem

nortear a educagdo moral:

e Cabe aos alunos criar o seu proprio sistema de valores, sendo eticamente incorrecta qual-

quer outra postura pedagdgica;

e A educagio moral deve evitar as metodologias moralistas e adoptar exclusivamente as

que assentam na tomada de consciéncia dos valores;

e Deve estimular-se o desenvolvimento moral esponténeo e livre;
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o Deve respeitar-se o codigo de valores dos outros, bem como das outras sociedades e cul-
turas” (Patricio, 1993, pp.149-150).

Desta forma, o educador deve ter uma postura profissional ancorada em preocu-
pagdes de ajuda, no sentido de ajudar a crianga a regular a sua relagio como o outro €
com o mundo, a construir representagdes simbolicas adequadas, respeitando a sua evolu-
¢lio psico-fisiolégica, tal como defendemos, ancorados em Barbosa (1997, 2001) no
Principio da Multireferencialidade.

2.4. Dimensé&o Estética

Concordamos com Patricio (1993) quando afirma que “os valores estéticos sdo
da maior importincia educativa” (p.117), visto que implicam todo o desenvolvimento
preceptivo e sensivel da crianga, futuro adulto. A crianca é “uma flor que s6 cresce € se
desenvolve se regada essencialmente com boas estimulagdes sensitivas, emogdes
equilibradas, estruturas relacionais afaveis, confortantes, estimulantes, abertas e, acima
de tudo, em permanente abertura para o BELO” (Barbosa, 1997, p.29), sendo que o

BELO se manifesta na experiéncia sensivel.

Patricio (idem) distingue dois niveis de experiéncias sensitivas: o da sensorialida-
de e o da sensibilidade. A sensorialidade apenas nos permite aceder a sensagdio € o da
sensibilidade permite-nos aceder a beleza. Assim, 0 educador devera oferecer oportuni-
dades 2 crianca de fruir, criar e reflectir sobre o que a rodeia facilitando e estimulando o
contacto com o meio envolvente, com a naturcza € com a cultura, permitindo que a

crianca aprecie a beleza em diferentes contextos € situagdes (Lopes da Silva, 1997).

Noutra perspectiva, a criagio de um ambiente fisico agradavel, confortavel e esti-
mulante rico em materiais diversificados ¢ de qualidade, assim como um educador que
seja sensivel, criativo e desperto para 0 que O rodeia, permite que a crianga tenha
intimeras possibilidades de desenvolver ¢ experienciar vivéncias significativas que fagam
emergir a sua sensibilidade e potenciem o seu desenvolvimento pois, tal como diz Bar-
bosa (1997) “o desenvolvimento do individuo depende, essencialmente, da forma como
esteticamente priva com o universo que o rodeia” uma vez que “toda a dimenséo racional

e cognitiva é o que a imaginagéo o permite” (idem, p.27).
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3. A Escola Sensivel e Transformacionista e a formagao
de professores
Sem se caracterizarem os contextos ndo pode haver aumento de conhecimento,

por outro lado, também ndo ha aumento de conhecimento sem formagfo. Assim defende-
se uma formacdo orientada para a compreensdo do individuo em toda a sua plenitude
fisica, moral e cognitiva € orientada para a tomada de decisdo. A formagéo torna-se um

instrumento € nfio uma finalidade.

Defende-se uma formago contextualizada e situada, realizada no contexto educa-
tivo ou, em tltima insténcia, tendo em conta o contexto educativo. Adoptando a forma-
¢fio numa perspectiva teleologica," (relacionada com a dimensdo da vida), esta deve ser
emergente em fungéo das caracteristicas do contexto ¢ das necessidades do situado,

sempre orientada para a analise dos contextos educativos.

A investigaciio nfio deixa de ser um acto de mero egoismo de apropriagdo do
mundo, de apropriagdo do real 4 nossa maneira, suportada por um discurso que nos é
tipico. Uma das preocupagdes do investigador ¢ transformar os objectos em objec-

tos/objectivados®.

Entendida a formag8o desta forma, na perspectiva do desenvolvimento humano e
organizacional, pressupde que se deixe na escola o rasto da investigagio, se se seguirem

os objectivos que se delineiam:

e Criar um observatorio de analise dos contextos educativos;
e Formagio de professores em contexto, orientados para a analise dos
contextos educativos;
e Criagdio de oficinas de reconfiguragéo de significados da acgdo edu-
cativa.
Neste sentido, pretende-se que o agente educativo nfio deixe esgotar a sua ac¢do
ao deparar-se com a inércia, disfungdes ou patologias escolares, mas, em contrapartida,
desenvolva aptiddes para gerat, interpretar ¢ gerir informes que conduzam a reformula-

¢éio da acgdio e levem a inovaggio e eficacia educativa.

11 Teleologia: dominio do conhecimento que procura estudar as finalidades que conglomeram a existéncia no seu
sentido amplo (Barbosa, 2003)

12 Objectos/objectivados — conceito chave da teoria de Luis Barbosa (2002), resume-s¢ na jdeia de que os objectos
passam a ter significado a partir do momento ¢m s¢ toma posse desse objecto, passando entdo a ter significado ¢
transformando-se em objectivo. Este fenomeno impde 3 determinagdes:

1. Organizagfio de situagdes contextualizadas em que os objectos sao sujeitos a saturagao seméntica;

2. Confrontagfio sistemética da estrutura perceptiva de quem se quer apropriar dos objectos;

3. Investimento constante da imaginag#o ¢ da intuigfio para que s¢ venga a opacidade existente (p.79).
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Como defende Barbosa (2001), os agentes de ensino, deveriam cada vez mais
envolver-se em projectos de formagdo continua numa perspectiva partilhada, englobante,
ecléctica, com reunides interdisciplinares que integrem temas constituidos como objecto
de discussdo e contendos especificos decorrentes do desempenho quotidiano, como 0s
métodos e as técnicas. E tarefa dos agentes de ensino estimular a criagfio de um espirito
de equipa entre os vérios actores, visto que o grande objectivo em causa é 0 mesmo — 0

desenvolvimento de seres humanos equilibrados e orientados para 0 sucesso.
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Capitulo IV — Consideragdes metodologicas

«_..pesquisar é um modo de estar no Mundo que visa passar do entendimento desfo-

cado do Universo, 2 compreensdo profunda do mesmo” (Barbosa, 2002, p.35)

A organizacgdio das praticas de investigagdo, ou metodologia, onde ancoramos a
nossa tese, baseia-se nas orientagdes de Barbosa (2002) que defende uma teoria emer-
gente da pratica, como j4 tivemos oportunidade de referir. Segundo o autor, a analise das
praticas de acglio educativa assenta numa anélise da pratica/teoria, do contexto/préatica,
do contexto/pratica/teoria, pressupondo uma dindmica a nivel pessoal e profissional a

quem investiga e, por espelho, a quem ¢ investigado.

A pritica da investigago confere 4 educaghio uma dinimica efectiva que se pode
reflectir na sua qualidade. O fazer e investigar sobre o que se faz € altamente eficaz na
dialéctica educacional, implicando o agente educativo ao mais alto nivel. Cada vez mais
educacdio se inter-relaciona com investigagdo, pois educar ndo ¢ um processo estaticoe o
acto educativo implica que se investigue, que se procurem novas estratégias, que se ana-

lise € ainda que se oriente.

Com esta referéncia, partimos para a investigagfio tomados por uma inquietude
resultante dos nossos questionamentos e confrontagdes, no sentido de confirmar a hip6-

tese:

1. Se as grelhas de avaliagdo utilizadas na maioria das situages educativas
sdo tdo pormenorizadas ao avaliar competéncias especificas de aprendi-
zagem, entdo as competéncias transversais ao nivel da dimensdo afectivo
e emocional da crianca, escapam a compreensdo dos agentes educativos.
Desta hipétese emergiu o cenario Os instrumentos de avalia¢do, desen-

volvido na pag.119.

Porém, ao longo da investigagio fomo-nos apercebendo de outros fenomenos
resultantes da anélise, pelo que emergiram da primeira leitura duas novas hipéteses, que
acabaram por corresponder a mais dois cendrios de investigagdo. A segunda hipétese

configurou-se-nos da seguinte forma:
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2. Se a avaliagdo de competéncias, é feita unicamente em fungdo dos produ-
tos das aprendizagens e ndo ¢ feito um diagndstico das necessidades das
criangas, logo, o conhecimento com que o educador fica de cada crianga
é um conhecimento restrito, que s6 vai confirmar aquilo que o educador
jd sabia da crianga, descurando os aspectos principais dos comportamen-
fos adaptativos e socioemocionais. Desta hipotese emergiu o cendrio

Necessidades diferenciadas de educagio, desenvolvido na pag.129.

3. Se o educador de inféncia ndo apanha a dimensdo holistica da crianga
(onde se enquadram também as sensagoes e emocgdes), se isso ndo é um
instrumento do trabalho quotidiano, entdo ele nunca trabalha sobre as
suas necessidades manifestas, logo, as estratégias que desenvolve e aplica
satisfazem unicamente os interesses do proprio educador. O que nos
remete para o cenario: A multiplicidade da acgao educativa e necessi-

dades formativas das educadoras, que desenvolvemos na pag.142.

As hipéteses levantadas remetem-nos para a clarificagéo do objectivo deste

estudo:

- Criar uma melhor compreensiio das dificuldades com que se con-
frontam os educadores em relacio a problemadtica da avaliagio em educagiio
de infincia.

O que, por sua vez, nos orientou para um paradigma de investiga¢do qualitativa,
pois, apesar de considerarmos como valida a abordagem quantitativa na investigagdo em
educagdo, consideramos ser esta a mais adequada no &mbito do estudo a que nos propu-

Semos.

Optdmos entdo pela metodologia qualitativa de natureza interpretativa, cujos
resultados sdo consequéncia de dados obtidos através de diversas formas e analisados de
forma interpretativa. A investigagéo foi suportada em descritivos dos contextos seleccio-
nados (observagfio naturalista), na caracterizagfio dos contextos educativos, andlise de
documentos € na técnica do espelhamento. Um dos pontos-chave deste tipo de pesquisa
refere-se & sua natureza interactiva, ou seja, os passos do processo ndo seguem um per-
curso linear, mas antes informam-se uns aos outros de forma néo sequencial, num cons-

tante processo recursivo.
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No plano de investigagdo optimos por recorrer ao método de estudo de caso de
observagdio (Bogdan & Biklen, 1994) pois, dentro das vertentes metodologicas qualita-
tivas, foi 0 que nos pareceu mais indicado desenvolver. Concordamos com Merrien
(1988) ao afirmar que este € 0 método capaz de fornecer uma descri¢do analitica de uma
realidade particular, acrescentando o facto de ser uma metodologia particularmente util
em estudos que incidem em elementos, vivéncias e experiéncias socio-profissionais,

especialmente no que diz respeito a educagfo.

Desta forma o estudo de caso apresenta-se-nos essencialmente como um método
didactico, activo, que tenta conciliar o que se aprende com o que se vive, o saber tedrico
com a experiéncia quotidiana, o que conduz 2 valorizacio e revitalizagio da pessoa do
professor, dos métodos e das relagdes que se estabelecem com 0 grupo (classe, equipa

ou grupo de professores) ou equipa de trabalho.

Este capitulo desenvolve os conceitos metodolégicos (estudo de caso, caracteri-
zagdo, observagio naturalista e triangulagfio), inclui a descrigdo dos procedimentos de

estudo e o tratamento e exploragéio dos dados qualitativos através da analise de contetdo.

1. O estudo de caso
A investigagfio fenomenologica™ retine os principios da fenomenologia e debru-

¢a-se sobre a compreenséo dos fenémenos naturais (t&ém um carécter Gnico e particular,
acontecem s6 uma vez € ndo se repetem), visando compreendé-los e verifica-los. Desta
forma, a fenomenologia defende que podemos ter um conhecimento geral do mundo,
mas s6 podemos ter um conhecimento aprofundado de um fenémeno — cada um deles ¢
uma realidade que ndo se confunde com outra, néo sendo possivel fazer previsdes sobre
os seus comportamentos. Ndo se analisa do particular para o geral e as conclusdes, ndo
podendo ser generalizadas, podem, no entanto, fornecer pistas para outras situagdes
semelhantes.

26 () movimento anti-positivista estd representado em sociologia por trés escolas de pensamento: fenomenologica,
etnometodolégica e interaccionismo simbolico. A linha comum as trés escolas & a preocupagdo pelos fenémenos, isto
é, o que recebemos directamente através dos nossos sentidos no decorrer das nossas vidas diérias, ou, na denomina-
¢dio aristotélica, o que podemos conhecer pela percepgiio sensfvel.

O movimento anti-positivista, defende que a investigagéo sobre um individuo s6 pode ser entendida s as suas mani-
festagdes vierem de dentro para fora ¢ néo o contrério, ou seja, a investigagdo serd realizada a partir da experiéncia
directa do individuo dentro do seu contexto especifico. Isto implicou que se visse a ciéncia social como um compro-
misso mais subjectivo. Argumentam ainda que nos devemos usar a nés proprios como chave para o conhecimento
dos outros e, inversamente, o conhecimento dos outros como meio de nos encontrarmos a nés proprios (Cohen &
Manion, 1990, p. 55, 56).

A fenomenologia apresenta-se como a filosofia da esséncia, defendendo um ponto de vista teérico cuja linha s orien-
ta pelo estudo da experiéncia directa € entende o comportamento como determinado pelos fenémenos da experiéncia
em vez da realidade externa, objectiva e fisicamente descrita. Dos seus filésofos, no séc. XIX, o mais importante foi
Edmund Husserl, que vai fundar o existencialismo (Sousa, 2005).
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Dentro dos tipos de investigaggo fenomenolégica inclui-se 0 estudo de caso” que
parece ter uma larga tradigfo em educaggio, reportando-se & Idade Média, onde, ja entdo,

(1419 29 €6

se utilizava ““o caso”, “o exercicio pratico” para a resoluggo de problemas morais e reli-

giosos” (Serrano, 1994, p.84).

1.1. Conceito e caracteristicas

Um estudo de caso é a forma mais caracteristica das investigages ideograficas
(estudo de caso feito de forma aprofundada), levado a cabo a partir de uma perspectiva
qualitativa, sendo actualmente utilizado na investigag&o de fen6menos nas mais diversas
areas de conhecimento. De acordo com Gil (1996), é “o estudo profundo e exaustivo de

um ou poucos objectos, de maneira que permita o seu amplo e detalhado conhecimento™
(p.58).

O estudo de caso tem de ter interesse reconhecido para ser investigado. Pode ser
implementado num curto periodo de tempo, apesar de alguns estudos, pela sua natureza,
poderem exigir mais tempo, € orienta-se para a descrigdio e analise detalhada de uma rea-
lidade singular (familia, grupo, comunidade, conjunto de relagdes ou processos, uma

cultura, entre outros), na perspectiva da sua compreensgo profunda.

Serrano (1994) defende que o objectivo € provar profundamente ¢ analisar o
fenémeno que constitui o ciclo vital da realidade em estudo de forma a estabelecer gene-
ralizagdes acerca da mais ampla populag@o a que pertence. No entanto, na perspectiva de
Keeves (1998), num estudo de caso néo hé interesse em generalizar, interessando muitas
vezes a comparagio de caso com caso, a comparagio de casos extremos — funcionais e
de conflito — para depois se obter uma terceira visdo. Segundo este autor, ¢ mais um

registo de evidéncias que conduzem a anlise.

Pode definir-se ainda como uma metodologia de andlise grupal, cujo aspecto
qualitativo nos permite extrair conclusdes de fenémenos reais ou simulados, numa linha
formativa-experimental, de investigag8o e/ou desenvolvimento da personalidad¢ huma-
na ou de qualquer outra realidade individual e tnica. Pela sua flexibilidade, ¢ freqlen-

temente utilizado nas fases exploratérias de investigagdes sendo recomendado “nas

2 As opinides sobre a origem do estudo de caso so contraditérias. Segundo Gil (1996) e Serrano (1994), foi introdu-
zido no ensino juridico nos Estados Unidos, no entanto as suas posigdes néo coincidem no que se refere aos autores —
Gil diz que foi introduzido por C.C. Laugdell, enquanto Serrano refere que foi gragas a Malvin T. Lopland, professor
de direito comercial na Universidade de Harvard.

¥ *
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fases iniciais de uma investigagfio sobre temas complexos, para a construgéo de hipote-

ses ou reformulacfio do problema” (Gil, 1996, p-59).

Algumas caracteristicas do estudo de caso, baseados em Serrano (1994), que se
nos apresentaram Como pertinentes para a sua escolha neste estudo, prendem-se com 0
facto de ser heuristico, ou seja, poder iluminar a compreens&o do leitor sobre o objecto
de estudo permitindo conduzi-lo & descoberta cientifica; poder ampliar a experiéncia do
leitor ou confirmar o que se sabe, conduzindo & resolugdo de problemas; e ainda o ser
indutivo, pois a0 permitir a generalizagio de conceitos ou hipéteses partindo dos factos

observados, tem a capacidade de gerar hip6teses e descobertas.

Dentro dos tipos de estudo de caso identificados, que se referem ao campo de
estudo e 4 metodologia adoptada, ancoramos este estudo no Observacional — o objecto de
estudo ¢ uma organizagdio (escola, aula, entre outros) € baseia-se na observagdo que pode
ser participante (o investigador compromete-se com a mesma actividade que vai investi-
gar) ou nfo participante (0 investigador permanece separado das actividades do grupo
que investiga e evita ser membro do grupo) (Cohen & Manion, 1990); e ainda no Estudo

de caso educacional por se preocupar nfio s6 com a avaliagdo, mas também com a com-

preensdo da acgdo educativa, 0 enriquecimento do pensamento e discurso dos professo-
res, bem como o desenvolvimento de teorias educacionais, através da reflexdo sistemati-

ca sobre a prética.

Por sua vez, Merrian (1990) tendo em conta a natureza do relatério final, divide o
estudo de caso em trés grandes tipos: descritivo, interpretativo ou valorativo. Esta defini-
¢do vai depender de varidveis como a forma de apresentagdo do o relatério final, da
interpretagio de dados, dos juizos de valor. Podemos afirmar que este se encontra dentro
dos interpretativos/valorativos. Estes tipos sfio importantes na educagio na medida em
que sdo prodigos em explicar os vinculos causais das intervengdes na vida real, para
mostrar o contexto real em que se realiza a investigagdo e ainda, como explica Serrano
(1994), para “explorar determinadas situagdes em que a intervengdio realizada néo alcan-
cou resultados claros” (p.99).

1.2. Vantagens e desvantagens

No que se refere & educago, a grande vantagem a realgar prende-se com a sim-
plicidade dos procedimentos. Oferece ainda vantagens significativas quando se quer

verificar, reforgar e ampliar o conhecimento sobre os modos como as criangas apren-
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dem, as estratégias que os professores ou as escolas utilizam para alcangar os seus
objectivos, nas politicas educativas, no desenvolvimento profissional e pessoal dos pro-
fessores, tal como no desenvolvimento da reflexiio e do questionamento, podendo esti-
mular para novas descobertas. Tem ainda a vantagem de estar vocacionado para investi-
gaces a pequena escala, com um marco limitado de tempo, de espago e recursos, logo,
importando a totalidade (Cohen e Manion, 1990; Gil, 1996; Serrano, 1994; Keeves,
1998).

Em qualquer estudo que se efectue, o investigador depara-se com diversas difi-
culdades. Estas prendem-se essencialmente com o formular generalizag8es para outros
casos tendo por base os resultados obtidos a partir de um caso singular. Prendem-se ain-
da, com as formas de actuagfo a ter em conta a partir do estudo de um caso, sabendo-se
que uma s6 medi¢do ndo pode ter validade, e ainda com o caracter confidencial dos
dados, uma vez que a populagéo alvo € normalmente pequena. Ainda segundo Sousa
(2005), o facto de ser uma investigagiio “in loco e no momento” torna dificil que se veri-

fique a informag#io obtida e perceber se houve distor¢des na obteng@o de dados.

1.3. Procedimentos

Os procedimentos do estudo de caso resumem-se no quadro seguinte:

1 — Recolha de 2 — Tratamento € 3 — Inferéncias e
dados > | anélise de dados » | conclusdes.

Tiustragdo 6 — Procedimentos do estudo de caso (Sousa, 2005, p.141)
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2. Desenho da investigacao
O desenho deste estudo de caso particular articulou-se em vérias fases, orienta-

das de forma progressiva e interactiva, baseados nalgumas regras fundamentadas em Gil
(1996), que divide o processo em trés fases. No entanto, tendo o objecto de estudo deli-
neado, pareceu-nos pertinente efectuar algumas alteragdes, articulando com os procedi-

mentos do estudo de caso, porque assim nos ditou a pratica.
1.2 Fase: reconhecimento, exploragdo e delimitagiio do campo a explorar;

2* Fase: que se prende com a relagdo dos sujeitos ou aspectos por explorar, defi-

nigfio de estratégias, meios e duragfo do estudo, recolha e organizagéo dos dados.

3% Fase: andlise, interpretagio de dados, elaboragéio dos resultados, redacgéo do

relatério e tomadas de posigéo.

2.1. Primeira Fase: Identificagdo dos sujeitos, negociagéao.

Selecgiio dos casos:

Nesta fase foi levada a cabo a selecgiio dos casos, componente fundamental do
estudo de caso. A selecgdo dos casos teve em atengfio a expressdo do objectivo de estu-
do. Desta forma, o interesse em entender os processos de avaliagdo no intuito de melho-
rar e refinar procedimentos, tendo em conta o desenvolvimento das criangas e do proprio
educador, levou-nos a desafiar trés educadoras a participar no projecto — Ed. A%, Ed. B,
Ed. C e Ed. A1” — e respectivas salas e criangas dos Jardins de infincia.

Os critérios de selecgdo das educadoras foram, em primeiro lugar, o conhecimen-
to pessoal e profissional da investigadora; em segundo lugar tivemos em aten¢do o seu
grande envolvimento e empenho na educacdo de inféncia e na qualidade das suas prati-
cas e.em terceiro lugar salientamos a preocupaggo por elas manifesta no campo da ava-
liagio e ainda ao facto de utilizarem grelhas de avaliagéo cientificamente validadas.

Estes ultimos consideramos fundamentais por favorecerem a compreensio do fenémeno.

Para dar inicio aos trabalhos a investigadora contactou com as trés educadoras,
separadamente, que de imediato se mostraram receptivas, tendo disponibilizado toda a

colaboragdio possivel. As educadoras foram informadas acerca dos objectivos da pesqui-

% Para garantir o anonimato, optdmos por esta designagdo.
® Ed. Al, educadora de apoio, apesar de no participar directamente no estudo, pareceu-nos pertinente ser caracteri-
zada pois aparece muitas vezes referenciada nos protocolos de observagio naturalista
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sa, tendo-Ihes sido facultada informagdo sobre o ambito da investigagdo (estudo de mes-

trado da investigadora) e sobre 0 que se pretendia conhecer.

Foi-lhes ainda solicitado que a investigadora permanecesse nas suas salas para
realizar observagbes durante um periodo de aproximadamente 60 minutos, com uma
periodicidade semanal, perfazendo a totalidade de 8 observagdes por sala. Em relag@o as
observagdes, esclarecemos as educadoras de que era do nosso interesse que as activida-
des, durante o periodo que a investigadora estivesse nas salas, decorressem como usual-
mente, nfo havendo necessidade de planearem qualquer actividade especifica, e que

durante esses momentos estivessem nas salas.

Organizou-se entdo uma calendarizagfio detalhada dos dias em que a investigado-
ra poderia ir as salas fazer as observagdes naturalistas ¢ delimitou-se o tempo em que
decorreria o processo investigativo, ou seja, no primeiro periodo do ano lectivo, tendo-se
acordado que no final do periodo as educadoras nos facultariam as respectivas grelhas de

avaliagdo.

2.2. Segunda Fase: Opgoes metodoldgicas e organizagéo dos
dados

Consoante o tipo de investigagfo, assim sdo as estratégias adoptadas e os instru-
mentos que se utilizam. Geralmente utiliza-se mais de um procedimento. A recolha de
dados, segundo Keeves (1998) é denominada trabalho de campo (fieldwork) e podera
envolver a observagio participante ou nfio participante e entrevista; a recolha e anlise de
documentos e estatisticas descritivas e administragio de testes ou questionarios e ainda o

uso de fotografia, filmes ou gravagdes de video.

Este estudo foi composto por trés partes. A primeira parte consistiu no contacto
com as educadoras, individualmente, onde se procedeu a uma recolha de dados relativos
3 situagio profissional das educadoras, suas opgoes curriculares ¢ os dados necessarios
para a caracterizagio dos contextos educativos. A segunda parte foi constituida por
observagdes naturalistas (principal fonte de informagdio da investigagio) realizadas nas
salas de Jardim de infincia e recolha de os dados obtidos no terreno (notas de campo). A
terceira parte, apOs organizagdo e tratamento dos dados, consistiu no espelhamento as

educadoras.
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Numa tentativa de orientarmos a nossa ac¢do neste processo revestido de uma
estimulante complexidade, basedmo-nos no modelo interactivo de andlise de contetdo
proposto por Miles & Huberman que consiste em trés fluxos concorrentes de actividades,

nfio sequenciais, mas interactivos e ciclicos (Neto, 1998):

1. Condensagdo (Data reduction), ou seja, a fase em que se organizam os dados,
se formulam as hip6teses e objectivos, se elaboram indicadores que irfio fundamentar a

interpretag8o final.

2. Apresentagio (Data display), ao que Bardin (1977), chama de “exploragéo do
material”, ¢ que, ainda segundo 0 MesmoO autor, consiste em “operagdes de codificagéo,

desconto ou enumeragio” dos dados, “em fungdo de regras previamente formuladas™
(p.101).

3. Elaboragfio/verificagiio de conclusdes (Conclusion drawing and verification),
onde os dados sio tratados de forma a serem significativos e, entdo, interpretados € onde
o investigador pode “propor inferéncias e adiantar interpretagdes a proposito dos objecti-

vos previstos, ou que digam respeito a outras descobertas inesperadas” (idem, ibidem).

A categorizagdio apresenta-s¢ cOmo o mecanismo de codificagiio dos dados quali-
tativos que consiste em “reduzir a ampla informagfo contida nos dados, diferenciando
unidades e identificando os elementos de significado que estas suportam” (Rodriguez
Goémez et al., 1996, p.205), ou seja, 0 processo de organizagio dos dados em bruto para

dados organizados segundo critérios previamente definidos.

Neto (1998) salienta que um sistema de categorias deve possuir um conjunto de
duas ou mais categorias significativas para o problema em estudo — que decorrem nor-
malmente das questdes investigativas, das hipéteses, conceitos-chave ou temas importan-
tes e um conjunto de regras ou normas para associar os fenémenos estudados as vérias

categorias.

Segundo Bardin (1977), a categorizagdo apresenta trés etapas: a) o inventario,
onde os elementos sdo isolados; b) a classificagio, onde os elementos sdo organizados e
a codificagdo, que € uma actividade subjectiva, pois “o codificador interpreta o significa-
do de acordo com o contexto € com O referencial cognitivo e até afectivo interno” (Neto,

1998, p.328).

Por conseguinte, ¢ retomando a organizagdo dos dados das observagdes, foram

organizados em protocolos de observagdo baseados em Estrela (1994). Cada protocolo
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(Anexo I) foi identificado com o niimero da observagdo, o nome da educadora ¢ a data da
ocorréncia. Posteriormente foi preparado para ser analisado, tendo sido dividido em
unidades de andlise correspondentes a cada paragrafo no descritivo do protocolo, 0 que

normalmente corresponde a uma acgdo levada a cabo pelos diversos actores.
A cada unidade de anélise foi atribuido um c6digo, que passamos a exemplificar:

(A1.20) — A refere-se a Ed. A; 1 refere-se 4 primeira observag#o, e 20 refere-se &
posicio que a unidade de analise ocupa no texto. Assim pode ler-se que esta unidade
pertence & primeira observagdo realizada na sala da Ed. A e 2 vigésima posigéo no decor-
rer do texto. Esta organizaggo facilita a procura das unidades no caso de tal ser necessa-
rio.

Foram levantadas todas as unidades de andlise correspondentes a cada crianga da
sala, 0 que permitiu construir uma tabela individual onde figuravam os comportamentos
observados € as respostas do grupo ou adultos (Anexo II). Essa tabela permitiu-nos coli-
gir que criangas constavam das observagdes € a frequéncia das observagdes. Tendo a
necessidade de estreitar o numero de casos a estudar para que o estudo ndo se tornasse
demasiado extenso, consideramos que uma amostra de 6 criangas por educadora (18 no

total), seria significativo e suficiente.

O passo seguinte foi seleccionar as criangas que constavam das observagdes. O
critério foi o niimero de observagdes, ou seja, optamos por escolher criangas que tives-
sem um maior namero de observagdes para que os dados a cruzar fossem significativos.
Para a selecgdio foi necessério fazer um levantamento da totalidade de vezes que as
criangas tinham sido observadas. Com esta tabela pudemos ter a nogéio da frequéncia de

observagdes e seleccionar seis casos por educadora.

Seguidamente procedemos & codificagdo dos nomes para, tal como aconteceu
com as educadoras, também aqui podermos garantir a privacidade € o anonimato das
criancas. Assim, exemplificando, as criangas da Ed. A demos a primeira letra A seguida
de uma letra do alfabeto, o mesmo acontecendo com as criangas das outras educadoras

(exemplo: 4b, Bc, Cm).

Esta organizagio permitiu-nos também inferir sobre os comportamentos observa-
dos, nfio s6 das criangas como também dos adultos e organizar os comportamentos j&

inferidos (Anexo IV).
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2.3. Terceira fase: Andalise e interpretagédo de dados

Um estudo qualitativo procura identificar e dar a conhecer informag#o substan-
cial e qualitativa em profundidade. Este tipo de estudo utiliza normalmente procedimen-

tos abertos para a recolha e andlise de dados.

A recolha e anilise de dados podem ser igualmente qualitativas e quantitativas.
Podem ser consideradas duas situagdes distintas: uma primeira que se limita a finalizar a
pesquisa com a simples apresentago dos dados obtidos ou entdio, numa segunda situa-
¢fo, partir dos dados directamente para a interpretagfio, o que pode levar a falsas con-
clusGes, uma vez que a amostra estudada nfo € significativa. Para que isto seja evitado,
Gil (1996) propde que se faga uma defini¢do antecipada do plano de andlise e que se

utilizem categorias analiticas que derivem de teorias de valor reconhecido.

A referéncia 3 anslise de dados qualitativos reporta-nos ao termo anélise de con-
tetido, que se nos tem revelado como um processo complexo devido a diversos factores.
Deles se destacam a natureza e multiplicidade dos dados recolhidos € a escassez de

modelos para orientagfio do investigador.

Segundo Bardin (1977), uma das caracteristicas da analise qualitativa ¢ o facto do
investigador poder tirar inferéncias que podem ser feitas a partir de indicadores quantita-
tivos ou ndo. A analise de contetido permite a leitura dos discursos e a sua organizagio a
volta de temas (categorias de significagdo), com vista a um trabalho participativo, sendo
possivel fazer-se andlise de contetddo com material muito variado que pode ir de textos,
produgdes e registos diversificados, a entrevistas, entre outros, quer tenha sido, ou néo,

recolhido com o fim de ser analisado.

A utilizagsio da analise de conteido ofereceu-nos, numa primeira leitura impres-
sionista, o aparecimento imediato de aspectos evidentes € foi revelando, gradualmente,
outros no tio evidentes, que, ap6s tratamento dos dados permitiram uma elaboragiio que
ultrapassou a subjectividade, pelo facto de terem sido conjugados, dinamicamente,

aspectos qualitativos e quantitativos da analise.

Da anslise dos dados daremos conta no Capitulo VI e, no dltimo capitulo serdo

elaboradas as conclusdes.
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3. Descri¢do dos procedimentos
Para evitar qualquer subjectividade na interpretagéio dos dados recolhidos e de

forma a validar a correspondéncia entre resultados ¢ a realidade, recorremos a varias fon-
tes de dados: (a) as observagdes naturalistas realizadas nas salas de Jardim de inféncia,
que constituiram a principal fonte de informagdo, (b) a anélise documental e (c) a técnica

de espelhamento.

3.1. A caracterizagdo como prética de analise

A caracterizagfio ¢ uma experiéncia de captagéo da realidade importante porque
privilegia a analise, conduzindo 2 organizagfio metacognitiva dos dados que temos acu-
mulados. Entendemos a caracterizagio como um processo, néo como uma técnica, uma
vez que implica uma dindmica de interpretagfio e reinterpretagéo da realidade, dos con-
textos e dos individuos onde se vai intervir, tal como diz Barbosa (2002) implica “um
sistema de passagem do entendimento a compreensdo que, utilizando as capacidades de
analise e sintese, permite interpretar primeiro para reinterpretar depois os dados do real”
(p.42).

Esta reinterpretagfio do real facilita a caracterizagiio, de forma adequada, da
realidade educativa, permitindo a identificagdo de situagdes tipicas do trabatho didrio
(actos e factos pedagdgicos) € situagBes profissionais. Como processo, organiza-se em
torno de vérios procedimentos que induzem, a quem caracteriza, a passagem do enten-
dimento 2 compreensfo dos fenomenos, sustentando-se nas capacidades de andlise e de

sintese:

descricdo dos fenémenos;

tipificacéio (po-los numa determinada ordem);

identificacfio de indicadores de anélise;

construgiio de varidveis de anilise;

categorizagdo (colocé-los no seu lugar);

organizagiio de diagnésticos rigorosos das necessidades educativas;

construcio de cartas de variaveis de analise;

®© N s Wb

construgiio de cartas de intervengio estratégica.

A acgdio educativa, tendo a caracterizagio como cendrio, passa a ser marcada por

uma atitude de pesquisa orientada para a busca pelo proprio sentido da acgo, fazendo
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emergir uma teoria propria e transformar os agentes educativos em agentes técnicos (mas
ndo limitados 2 técnica) e analistas — agentes tecno-criticos™ — e, sobretudo, com a

capacidade de ser mentalmente disponiveis para ouvir o Mundo (Barbosa, 2002).

Essa disponibilidade e a procura sistemética do significado das acgdes, segundo o
mesmo autor, transformam o agente educativo num mediador do conhecimento. Por estes
motivos, confere-se 4 caracterizagio a capacidade de provocar efeitos de mudanga nos
proprios investigadores pois, “ao ser cada vez mais objectivo na linguagem com que
caracteriza o0 Mundo e descreve os fenomenos, vai vendo sabiamente que afinal as suas
pesquisas, (...), estdo em estreita sintonia com as finalidades do seu projecto de vida”
(Barbosa, 2002, p.86), sendo que este fen6meno tem um efeito de ricochete dindmico,

atingindo investigados e investigadores.

Esta forma de captar o real tera de ser adaptada ao tipo de contexto onde se vai
intervir, sabendo que, e & medida que se vai caracterizando, se vai desenrolando todo o
novelo da informagdo e identificando-se os multiplos objectos de conhecimento, as suas

estruturas e as suas dindmicas de conflitualidade.

A caracterizagio dos contextos educacionais, dos processos € produtos, para além
de identificar modelos de acgo, permite despistar problemas a resolver, situagdes pro-

blematicas e situagdes de futuro emergentes (Freire, 2002).

3.1.1. A caracterizacdo dos contextos de intervengdo
3.1.1.1. Caracterizacio dos contextos educativos

Jardim de infincia A: O Jardim de infincia situa-se num edificio de uma Esco-
la Plano Centenario. E constituido por duas salas de actividades, uma casa de banho
comum (criangas e adultos), uma cozinha e um pequeno gabinete adaptado de uma zona
de arrumos. As salas tém boa iluminacfio natural e estio equipadas com lavatérios, qua-
dro preto, estantes divisorias, mesas e cadeiras e restante equipamento de boa qualidade.

Tem um espago exterior amplo mas sem equipamento.

Organizagfio de espacos e materiais: A sala de actividades da Ed. A esta dividida
por cantinhos: (a) Cantinho dos jogos de construgdo e garagem, (b) Cantinho das almo-
fadas, onde se encontram uma estante com livros (que variam entre as historias e livros

informativos, como pequenas enciclopédias); (¢c) Casinha das bonecas que abrange

30 Agente educativo cuja acgdo ¢ montada a partir da reflexdo da pritica, organizago de situagdes educativas e peda-
gogicas para que, através da reconfiguragdo de experiéncias, que faz recursivamente, crie cenarios que permitam
antecipar o futuro (Barbosa, 2001)
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quarto, cozinha, vestir, mercearia € ceniro de saude. Esta 4rea é uma das maiores,
estando equipada com material suficiente para o jogo simbélico ¢ permitindo que as
criangas interajam entre os vérios centros de interesse. O centro de saiide ¢ uma area

recente, resultante de um projecto anteriormente desenvolvido.

Contém ainda a zona da pintura e expressdo plastica que se situa perto do lavato-
rio e dos armarios onde se guardam as tintas e todo o material necessario. No centro da
sala encontram-se 3 mesas grandes, uma perto da zona de pintura, € duas perto da zona

de biblioteca ¢ da estante com jogos de mesa.

As paredes (e as costas de alguns armérios) contém registos das criangas, traba-
Thos expostos, algumas cangdes € lenga-lengas registadas e ainda os mapas organizati-
vos como: mapa de presengas, mapa de distribui¢io de tarefas, mapa de distribuicéo de

actividades, mapa de regras da sala e mapa do tempo.

Esta sala transmite uma sensagfio agradavel e estimulante através da iluminagéo,
da cor, dos materiais bem escolhidos e adequados e pelo conjunto estético. Reflecte
alguns referenciais teéricos do M.E.M. (como os mapas organizativos) e ainda da Peda-

gogia de Projecto (como os registos de projectos em teia).

Rotina diaria: Verificam-se algumas regras de organizagdo. Depois da conversa
diaria sobre o que se fez ou novidades que as criangas tragam de casa, na reunifio de
grande grupo (no canto das almofadas), as criangas decidem o que véo fazer a seguir
respondendo & pergunta fechada “Para onde queres ir?”, indo marcar com um cartdo
com o seu nome no cantinho que escolheu, sendo que os cantinhos t€m delimitag8io do

nimero de criangas.

Segue-se o tempo de actividade em que as criangas se dividem pelas areas ou
trabalham em grupo com a educadora, caso haja trabalho definido para a manhd. Nesta
altura também podem acabar os trabalhos do dia anterior. Podem ainda fazer um jogo
ou uma sessio de movimento dirigido. A meio da manhd segue-s¢ 0 lanche (depois de
lavarem as maos), podem ir ao recreio ou ficar na sala a trabalhar em grupos com acti-
vidades dirigidas pela educadora. Depois do almogo voltam a fazer a reunifio de grande
grupo, dedicada & expresséo musical e oral (momento da histéria), e voltam novamente

a dividir-se pelas 4reas ou a continuar os trabalhos ja iniciados.

Esta rotina pode ser alterada com outras actividades planeadas, como visitas de

estudo, passeios, entre outros.
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Interacgfio adulto-adulto: N3o se verifica uma organizago nem uma planificagéo
anterior, do trabalho dos adultos. Pelo facto, verifica-se que, apesar de serem muitos o

trabalho de apoio 4 crianga apresenta algumas lacunas.

Interacgfio adulto-crianca: A abordagem de apoio 4 crianca verifica-se mais em
situagdes de trabalho orientado e nem tanto em situagdes de jogo simbolico. Os adultos
assumem, na maior parte das vezes, uma postura atenta ao cumprimento de regras € &

mediagdo de conflitos.
Jardim de infincia B:

Esta sala revela-nos claramente a sua forte influéncia no Modelo Curricular
High/Scope, traduzindo-se na organizagio da sala os pressupostos tedricos e principios

do modelo.

Organizaciio de espaco e materiais: A sala apresenta uma diviséo clara das areas

(4rea da casa, dos blocos, dos brinquedos, dos jogos de mesa, da leitura e da escrita, dos
fantoches e jogos draméticos, das almofadas, 4rea da arte, 4drea da musica e 4rea do
computador). Outros aspectos, como a areia e a 4gua desenvolvem-se no exterior com
material adequado, dispondo ainda, a institui¢éo, de um pequeno ginasio onde se desen-

volvem as actividades motoras.

Todas as areas estio identificadas com palavras e imagens, 0 mesmo acontecen-
do com os materiais (etiquetados com palavra escrita, imagens referentes e/ou sombra),
0 que permite o ciclo de escolha-uso-arrumagdo. Os materiais séo em nimero suficiente,
sdo variados, em boas condigdes de conservagdo, sendo bastante ricos em termos de

funcionalidade, permitindo diversos tipos de exploracéo e actividades.

A sala esta decorada com os trabalhos das criangas espalhados pelas paredes de
forma organizada e agradavel, existem mobiles pendurados do tecto e constata-se o
cunho das criangas em todos os cantos da sala, sendo uma sala esteticamente convidati-

va e estimulante.

Rotina digria: Em termos da sua organizagdo, as criangas tém um momento para
planear o que querem fazer, sendo divididas em dois pequenos grupos onde cada grupo
planeia com um adulto. O plano ¢ feito a partir da pergunta aberta: o que queres fazer
hoje?” e as criangas descrevem o que querem ir fazer e com que materiais. No final

revéem, tal como preconiza o modelo. N&o existe limitagdo de criangas nas diversas
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4reas, mas a organizagfo das mesmas permite que ndo se atropelem e que possam inte-

ragir de 4rea para 4rea sem dificuldades.

Interaccio adulto-adulto: Os adultos adoptam uma estratégia de trabalho em

equipa, responsabilizando-se cada um por um pequeno grupo. Realizam reunides sema-
nais onde reflectem e organizam a acgfio educativa, avaliando e planificando, sendo a

auxiliar da ac¢fio educativa implicada no processo, mediante indicagdes da educadora.

Interacgfio adulto-crianga: Os adultos adoptam uma abordagem de apoio a crian-

¢a, partindo dos seus interesses € valorizando-os.

Jardim de infincia C:

Esta sala, em termos do seu desenho, divide-se em trés espagos distintos o que
sugere de imediato uma divisdo do tipo de actividade a desenvolver. Assim, um dos
espagos ¢ dedicado ao jogo simbélico, com as 4reas da “casa”, das “almofadas™, dos
“jogos”, do “vestir e despir” e “musica”, o outro, por ter um quadro preto na parede ¢
janelas que ocupam toda uma parede, sugere as artes plasticas, estando contempladas a
pintura, o desenho e todas as actividades de expressdo artistica que se desenvolve no
Jardim de infancia. No outro espago, adaptado, esté o computador € a area dos blocos de
construgiio e garagem, espago este muito bem equipado em termos de materiais. No

entanto, nfio permite que o adulto, noutro qualquer espago, possa visualizé-lo.

Verifica-se também nesta sala a influéncia dos principios organizativos do

Modelo Curricular High/Scope, designadamente:

Oreanizacio de espacos e materiais: as 4reas estfio bem demarcadas (apesar de

nfio oferecerem todas uma boa visibilidade), estando identificadas com palavras e ima-
gens, assim como os materiais (etiquetados com palavra escrita, imagens alusivas e/ou
sombra), o que permite o ciclo de escolha-uso-arrumagfio. Os materiais, em nimero

suficiente e variados, apresentam boas condigdes de conservagdo.

Rotina di4ria: Fm termos da sua organizagdo, o planear das actividades acontece
com o grupo todo reunido, pelo que a educadora recorre a um quadro de actividades
onde as criangas visualizam as actividades a desenvolver e procedam a sua escolha. O
facto de ndo haver uma auxiliar na sala impede que se faga o plano a partir da pergunta

aberta: o que queres fazer hoje?”, assim como a revisio. Também aqui ndo existe limi-
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tacdo de criangas nas diferentes édreas, a excepgéio da drea dos blocos e garagem, devido

a organizagfio das mesmas.

Interacgio adulto-crianca: a educadora adopta a abordagem de apoio & crianga,

partindo dos seus interesses, valorizando-os, mas tendo em conta as suas limitagdes em

termos de racio, por se encontrar s6 na sala.

3.1.1.2. Caracterizacio das educadoras de infincia
A caracterizagfio das educadoras de infincia foi feita de forma individual, com

um conjunto de questdes que lhes foram colocadas, sobre a sua situagfio profissional e
outro conjunto de questdes sobre o grupo de criangas, conforme notas de campo de con-
versa informais com as educadoras que, depois de sintetizadas, deram origem ao seguinte
quadro:

@ Tempo Tempo
Docente 3 Escola de For- Formagiio com- Situacdio Profissional  servigo neste
T  magio plementar (anos) J.L
(anos)
Educadora Q.E*/
P Complemento de X
Magistério Priméa- 51 titular do lugar com
Educadora A 42 tio de Evora formagio/ E.S.E™. fungdies de coordena- 19 10
de Portalegre
¢lio
Educadorn A1 42  MagistérioPrimd- o Educadora Q.E./ em 19 2
rio de Evora apoio
Magistério Primi- CESE®/Universid  Educadora. Efectiva
Educadora B 36 o de Evora ade de Evora numa IPSS 15 15
s e s CESE /Universida-
Magistério Prima- -
Educadora C 50 fio de Evora de de Evora Educadora Q.E. 31 1

Quadro 3 — Caracterizagfio das educadoras de infincia

As educadoras de infincia que se disponibilizaram a participar neste estudo
tinham feito a sua formaggio inicial na Escola do Magistério Primario de Evora, tendo
depois percursos profissionais distintos. Como profissionais preocupadas e competentes
que sdo, foram-se formando e mantendo actualizadas, tendo as trés completado as suas

licenciaturas e sendo activas e intervenientes no campo da educagéo de inféncia.

Ed. A: Esta educadora, apesar de, durante 9 anos ter estado sujeita a mobilidade
docente, ha 10 anos que estd numa situagfo de estabilidade, pelo facto de se ter efectiva-

3 Escola Superior de Educagio
32 Quadro de Escola
3 Curso de Estudos Superiores ¢ Especializados
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do no Quadro Unico da rede piblica do Ministério da Educagdo, no Jardim de inféncia
onde lecciona e que fica na cidade onde habita. Presentemente ¢ coordenadora pedagogi-
ca do mesmo estabelecimento. Tem sido educadora cooperante da Universidade de Evo-

ra, recebendo, pontualmente, estagidrias na sua sala.

Sobre as suas teorias implicitas (conhecimentos € crengas), baseando-se nos scus
valores e na sua pratica, diz adoptar pressupostos do M.E.M. ¢ ainda da Pedagogia de
Projecto. A sua prética dé-nos alguns indicadores dessa opgdo. Relativamente 4 Peda-
gogia de Projecto, recothemos alguns dados através do Projecto Educativo, principal-
mente na parte que dizia respeito & implicagio de pais e comunidade nos projectos pro-
gramados e “que contribuem como recursos do processo de aprendizagem” (Lopes da

Silva, 1998, p.97) e ainda a construgdo ¢ montagem de projectos de acgdo educativa.

A sua postura e acgdo educativa, através de indicadores observéaveis como o faci-
litar e organizar os materiais € equipamentos, pareceu-nos conducente tanto com a
Pedagogia de Projecto como com o0 MEM. Podemos entdio afirmar que esta educadora

vai gerindo a sua acgo educativa inspirada nos dois modelos.

Ed. B: Educadora ha 15 anos, apés a formag&o inicial, formou uma associa¢do
com um grupo de colegas ¢ abriram um Centro Infantil com as valéncias de Creche, Jar-
dim de infancia e ainda Tempos Livres, que tem vindo a ganhar nome e referéncia pelo

excelente trabalho, onde trabatha desde ento, acumulando o cargo de coordenadora
pedagégica.
E Educadora Cooperante da Universidade de Evora abrindo as portas da sua sala

também a estagiérias dos cursos de Psicologia e Auxiliares da Acgdo Educativa da Esco-
la Profissional Regifio Alentejo (EPRAL).

Da sua equipa educativa fazem parte uma auxiliar de educagfio a quem a propria
educadora tem dado formagdo, contextualizadamente no espago da acgdo, e que segue 0s
pressupostos tedricos do modelo, sendo um suporte efectivo em termos da implementa-

¢80 da rotina didria, da avaliagéo e do apoio que d4 as criancas na sala.
Esta educadora tem acompanhado a maior parte deste grupo desde a creche.

Fez formagdo no Modelo Curricular High/Scope que adoptou, participa e também
dinamiza um grupo de formagfio partilhada com outras educadoras que também
contextualizam o modelo. E visivel na sua organizagio educativa, 0s principios basicos
da estrutura curricular do modelo. Nas rotinas didrias, na organizagio dos espagos €

materiais,
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no tipo de interacgdo adulto/crianga, adulto/adulto, pese embora o facto de wutilizar
alguns instrumentos organizativos de inspiragio MEM (quadro de presengas).

Ed. C: Desde que se formou, esta educadora integrou uma institui¢io privada,
onde se manteve efectiva durante 28 anos ¢ onde foi coordenadora pedagégica. Concor-
reu ha dois anos para os quadros do Ministério de Educagdo onde tem estado desde
entfio, sujeita a mobilidade. Sendo efectiva de Lugar de Escola (antigo Quadro Unico),
ndo preenche o seu lugar pela distincia a que se encontra do seu local de residéncia, pelo

que concorreu 3 preferéncia conjugal, tendo conseguido a aproximagcdo.

Fez formagio no Modelo Curricular High/Scope, mas presentemente ndo contex-
tualiza os pressupostos tedricos do modelo por ndo ter uma equipa educativa de suporte,
ndo ter auxiliar na sala e nfio se sentir com condi¢des para ter uma rotina organizada e

sistematica como o modelo defende.

3.1.1.3. Caracterizaciio das criancas em estudo

Como se pode verificar, as observagdes incidiram em 66 criangas, com idades
compreendidas entre os 3 € os 5 anos de idade. No entanto, deste total de criangas resu-
mimos o estudo para 18 alunos, ou scja, 6 alunos de cada educadora. Pudemos perceber
que as criangas da Ed. C estéio com esta educadora pela primeira vez, o que influencia o
conhecimento que esta educadora tem do grupo nesta altura do ano. O mesmo ja ndo
acontece no caso das outras educadoras, que acompanham algumas criancas ha 3 anos
(a Ed. A tem 12 criangas que acompanham ha 3 anos e a Ed. B, tem 13 criangas de 4
anos). Os grupos das Ed. B ¢ C sdo homogeneos no que se refere as suas idades,
enquanto o grupo de criangas da Ed. A € heterogéneo (dos 3 aos 5 anos), sendo os cinco

anos a idade predominante.
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3.1.1.4. Caracterizacio das criangas/caso
A caracterizagfio das criangas/caso resume-se no seguinte quadro:
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Quadro 5 — Caracterizagfo das criangas/caso

3.1.1.5. Caracterizaciio dos instrumentos de avaliagio (Anexo V)
A. “Planifica¢io do Trabalho no Jardim de infincia” (PTJI) — este instru-

mento de avaliagiio das crianca foi desenvolvido por Cardona (1990), docente na Escola
Superior de Educagfio de Santarém, no &mbito do seu trabatho com os alunos de forma-
¢do inicial (curso de 86/89). Na concepgdo deste instrumento tiveram em conta 0s
dominios definidos pela Psicologia do Desenvolvimento, modelos de educagéo infantil,
autores de Psicologia do Desenvolvimento e testes psicolégicos. Os seus itens corres-
pondem as principais condutas/conhecimentos que devem ser adquiridos pelas criangas

de 5/6 anos.

Os itens desta grelha foram traduzidos e apresentados segundo os dominios cul-
turais definidos por Traldi (Cardona, 1990, p.56), que véo ao encontro dos grandes
dominios das Orientagdes Curriculares: (a) Educagfio para a cidadania; (b) Educago
fisica/higiene e seguranga pessoal; (c) Lingua; (d) Matematica; (€) Ciéncias; (f) Musica
e Artes.

Tratando-se de uma lista de verificagfio ou controlo, foi sujeita a utilizagdes
experimentais para o estudo da “garantia”, tendo sido utilizada a técnica de dois obser-

vadores e mantido apenas os itens que revelaram uma concordéancia de pelo menos 80%

(Cardona, 1990, p.63).

B. “COR” (Child Observation Record) — Como jé tivemos oportunidade de
referir, o COR é um instrumento de avaliagio desenvolvido para responder aos reptos
te6ricos do Modelo Curricular High/Scope, inspirado em Piaget ¢ baseado no paradigma
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cognitvo-desenvolvimentista, defende que a crianca ¢ construtora da sua aprendizagem,

aprendendo activamente.

E através da observagfio e do registo dirio das experiéncias-chave efectuado pela
equipa educativa, das reunides e discusséo sisteméticas sobre o observado e registado,
que trimestralmente se preenche o COR. Os procedimentos para a realizagdo do COR
incluem o observar e registar os incidentes criticos ou anedotarios, que seguem algumas
regras: (a) devem ser breves mas com informagdo suficiente que ajude a reconstruir a
ac¢do mais tarde, caso seja necessario; (b) devem incluir todos os elementos NECessarios;
(c) devem estar datados para que se conhega a evolugdo da crianga ao longo do tempo @
devem ser registos descritivos € nfio interpretativos; (e) regista-se fundamentalmente os
comportamentos iniciados pelas criangas durante as actividades, excepto nos itens que
pretendem avaliar respostas das criangas a indicagdes do adulto. E ainda baseado em
elementos das criangas, como desenhos, historias, registos, entre outros (High/Scope

Press, 1992).

Os comportamentos a observar estéo organizados em seis categorias de desenvol-

vimento (High/Scope Press, 1992):

e Iniciativa, que se refere & capacidade da crianga para iniciar e continuar o
desenvolvimento de tarefas. E o poder de tomar ¢ levar adiante decisdes €
relaciona-se com a autoconfianga e a iniciativa que a crianga desenvolve a
medida que vai interagindo com materiais € pessoas;

e Relacdes sociais, que diz respeito ao relacionamento com os outros, sejam
criancas ou adultos e & forma como a crianga come¢a a lidar com o confli-
to, a saber estar nas situagdes, a saber cooperar, trabalhar para um objecti-
vo comum, saber expressar os seus sentimentos de forma natural e correc-
tamente e saber quando tomar iniciativas;

e Representacdo criativa, que se relaciona com a capacidade das criangas
interpretarem e registarem as suas experiéncias através do desenho, pintu-
ra, construgdes, dramatizagdes, etc., pois observar como as criangas dese-
nham, pintam e pulam, ¢ para os adultos uma forma de se darem conta do
que elas conhecem do meio que as rodeia;

e Miisica ¢ Movimento, que se refere a aquisi¢bes que as criangas fazem a

medida que se movimentam de muitas maneiras, desenvolvendo capacida-
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des fisicas importanties ao tomarem consciéncia do que 0s seus corpos sdo
capazes de fazer quando se movimentam com ou sem objectos;

e Linguagem e competéncia na leitura e na escrita, refere-se as diversas
capacidades linguisticas — a capacidade da crianca falar sobre o que faz, o
que sente, cantar, ouvir e contar histérias, ajudando os adultos a avaliar as
suas capacidades e os seus niveis de competéncia ¢ desenvolvimento em
cada um desses diversos aspectos da comunicagéo;

e Lbgica e Matemética, que se refere as capacidades desenvolvidas pelas

criangas nas 4reas da classificagéo, seriagdo, numero, espago € tempo, sen-
do estas experiéncias importantes para a crianca na sua compreenséo da

relagfio entre as coisas, pessoas € materiais.

Cada categoria tem de trés a oito itens e cada item inclui cinco comportamentos
especificos que correspondem a niveis diferentes e sucessivos. Em cada comportamento
encontram-se descritas uma série de experiéncias-chave que guiam as observagdes e 0s
registos e, no final de cada item, encontra-se um €spago para anotacdes. A sintese das

notas e a pontuagfo final é posteriormente efectuada.

3.2. A observacgdo naturalista

Uma teoria da pratica ndo se funda entdo em conceitos mas sim nas inferéncias que cada sinte-

se enquanto pré-conhecer permite. (Barbosa, 2002, p.46)

J4 largamente abord4mos aqui a observagdo, uma vez que esta desempenha um
papel fulcral em toda a metodologia experimental e, como tal, devera ser a primeira
etapa de uma “intervengfio pedagogica fundamentada exigida pela pratica quotidiana”
(Estrela, 1994, p.29). Interessa-nos agora especificar o seu interesse enquanto método

de recolha de dados na investigagfio em educagéo.

A observagiio em investigagio retine vérias fung3es, segundo os seus objecti-
vos, tal como define Damas e DeKetele (1985): pode ser (a) descritiva, se se observa
para descrever um fenémeno ou situagao; (b) formativa se se observa para retroagir €
retroage-se para formar, utilizando-se em situagbes de formagdo (autoscopia, micro-
ensino); (c) avaliativa — observa-se para avaliar, avalia-se para decidir, decide-se para
agir; (d) heuristica — ou observagéo invocada, quando a actividade € orientada para a

emergéncia de hipétese pertinentes que serdo submetidas ulteriormente a actividade de
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verificagdio, e (¢) de verificagio quando a observagiio é provocada — uma situagéo € pro-
vocada ou manipulada a fim de verificar uma hipotese (a observagdo verifica as varié-

veis).

Ainda segundo Estrela (1994), a observagio pode ser participante se se tiver
em conta a situagdo ou atitude do observador. Entende-se por observagio participante
aquela em que o observador participa na vida do grupo estudado. Este autor, no entanto,
opta pela definigio de observagdo participada, 4 qual associa uma técnica diferente de
recolha de dados. Assim a observagdo participada corresponde a uma actividade em que

o observador participa na vida do grupo, mas sem perder o seu estatuto de observador.

A observagiio, neste caso, desenvolve-se segundo o seguinte esquema: (a) a
observagdo & feita através de uma técnica naturalista e (b) o observador pode intervir
ocasionalmente no trabatho de quem esté a ser observado, visando “o esclarecimento de
pistas levantadas por observagéo directa (ou por outros processos) € o levantamento de
novas pistas explicativas” (Estrela, 1994, p.35). Ainda quanto ao observador, este pode
ser caracterizado por independente, quando observa um grupo sem nele se integrar ou

participante, quando se integra no grupo e na vida deste (Damas e DeKetele, 1985).

Se entendermos a observagio quanto ao seu processo, esta pode ser ocasional,
sistematica e naturalista. Sobre as duas primeiras, j4 referimos anteriormente no Capitulo
11, quando abordamos as técnicas de observagdo em avaliagdo, pelo que ndo nos detere-
mos mais sobre as mesmas. Interessa-nos sim, nesta altura do estudo, caracterizar a
observagdo naturalista por a termos elegido como o método que melhor se adaptava a
recolha de dados na investigagio. As observagdes naturalistas, que decorreram em con-
textos naturais nos quais os actores estio naturalmente a participar, seguiram, tal como
recomenda Estrela (1994), o decurso normal dos acontecimentos quotidianos (reportan-
do-nos ainda ao método de pesquisa que Piaget desenvolveu nos seus estudos sobre o
desenvolvimento). As observagdes foram feitas pelo investigador, tendo a totalidade do
grupo como observatério, com a duragéo aproximada de 60m. Foram feitas numa média
de 8 observagdes por sala, o que correspondeu a 8 horas por educador, perfazendo a tota-

lidade de 24 horas de observagéo.

Este tipo de observag8o caracteriza-se por néo ser uma observagdo selectiva —
visa a acumulagfio de dados e posterior andlise rigorosa — preocupando-se com a com-

preensdo dos comportamentos inseridos no meio natural, ou seja, a contextualizagdo dos
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fenomenos. A selecgdio dos acontecimentos € arbitraria e o exercicio da continuidade
possibilita que se infiram significados validos, sendo pelo registo e pela anélise do con-

tinuum que se obtém a significagio intrinseca dos comportamentos (Estrela, 1994).

A observagfo naturalista, como forma atenta de olhar o real e descrevé-lo, € lar-
gamente aplicada na investigagdo com criangas pelo seu caracter natural, pois dificil-
mente seriam observados os comportamentos das criangas em laboratdrios ou contextos
ficcionados. Por ser uma observagdo ndo sistematica, o observador, normalmente obser-
vador participante, tem como objectivo a compreenséo do sentido da acgéio, dos proces-

sos ¢ das relagdes sociais que os sujeitos desenvolvem (Parente, 2002).

As informagdes recolhidas nas observagdes, depois de compiladas em forma de
protocolos de avaliagéio e notas de campo, foram tratadas de forma a serem identificadas
unidades de registo, tendo sido sujeitas a sisteméaticas matrizes compreensivas visando a

compreensfo mais fina dos dados, que serdio descritas ao longo da analise.

Feitas as observages, que coincidiram com o final do periodo lectivo, as educa-
doras procederam a avaliagfio (procedimento este que ja fazia parte da sua acgdo educati-

va) tendo-nos facilitado a grelha de avaliagéo;

A partir da andlise dos protocolos de observagéo, e através de sinteses parcelares,
foi-nos possivel obter dados relativos ao comportamento das criangas e as estratégias dos
educadores numa procura de explicagio do come, interpretando-o através de esquemas
subjectivos e do cruzamento das varias interpretagdes subjectivas, das inferéncias —

dedugdes logicas —, de forma a garantir a validade da explicagéo.

Tal como Barbosa (2002), o processo de inferéncia capacita a quem investiga, a
capacidade de merguthar no entendimento sendo a inferenciagio uma actividade de des-
vendamento, de desocultagdo de relagdes complexas para que melhor se entenda o signi-
ficado das coisas. O processo de inferenciagdo funda-se na “necessidade de articular
adequadamente a intencionalidade com a significéncia da acgfio” (idem, p.90).

Inferir ¢ entdio tornar mais claras as caracteristicas estruturais dos objectos aproveitan-

do o funcionamento numénico para ir transformando esses objectos em objectos do existir.
(Barbosa, 2002, p.47)

Através da andlise de contetido ¢ inferenciagdio foi-nos possivel uma sintese
conclusiva com integrag8o dos resultados e a percepgfio mais intima dos intervenientes
no processo € dos seus contextos educativos, induzindo-nos na (re)teorizagéio sobre a
prética,
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permitindo-nos construir teoria a partir do entendimento profundo dos fenémenos e

do significado das acgdes.

3.3. A analise documental

A anélise documental, pretendendo sustentar alguns aspectos relacionados com
questSes de natureza curricular, reportou-se a andlise das notas de campo realizadas pela
investigadora, instrumentos organizadores da acgfio educativa (mapa de presen¢as, mapa
de tarefas, entre outros, projecto educativo e instrumentos de avaliagéio, assim como
suportes para a sua realizagfo, tais como registos anedotérios) e ainda produgdes das
criangas, que permitiram um entendimento mais profundo dos contextos que estdvamos a

investigar.

Incidiu também & consulta das fichas de inscrigdo das criangas, no sentido de
caracteriza-las quanto & idade, anos de frequéncia no Jardim de inféncia, contexto fami-

liar e outros aspectos pertinentes para a caracterizagfo.

Referiu-se ainda a andlise dos instrumentos de avaliagfio utilizados pelas educa-

doras de infancia.

3.4. O espelhamento

O espelhamento aos docentes da amostra, como ji foi referido, foi realizado
individualmente apds ter sido elaborada a sintese da andlise e encontradas as
necessidades diferenciadas de educagdio. O espelhamento, segundo preconiza Barbosa
(2003) surge pela necessidade de recolher e confrontar a opinido dos educadores que
participam no estudo indo viabilizar a reconfiguragfio das experiéncias, despertando uma

nova atitude no sentido de melhorar as praticas educativas e pedagégicas.

Do espelhamento tentou-se que resultassem dados de interpretagdo das estraté-
gias que obrigassem a sua compreensdo e também incutir nas educadoras uma atitude de
pesquisa e a tomada de consciéncia para fendmenos e competéncias da ferceira dimen-
sdo. Este conceito comega a tomar forma com Barbosa e representa a leitura sistematica
que o agente educativo faz da realidade e de si préprio de modo a poder intervir pro-
activamente. Defende o autor que estas competéncias devem ser marcadas por uma
abertura de espirito e uma atitude de aceitaggio do outro, tal como ele é; por equipar-se
com capacidades para desenvolver estratégias de intervenggo, em tempo 1til € capacida-

des para desenvolver, junto da crianga (e de outros), uma relacfio de proximidade.
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Ou seja, o espelhamento orientou-nos uma preocupacdo mais abrangente que
ultrapassou o enfoque em torno do instrumento de avaliagfo. Assim foi orientado para 4

preocupagoes:
1. Trazer 3 memoria uma experiéncia passada;

2. Provocar a assimilagdo de conceitos — (0 espethado € colocado perante o

escrito e a oralidade);

3. Provocar transferes de conhecimentos — (apresentando a matriz que foi
construida pelo investigador para que, em conjunto, se reinterprete o

significado do que foi feito e dos resultados);

4. Sensibilizar para as necessidades emergentes das criangas e a relagio

pedagégica que se cria em torno das mesmas.

Tendo o foco nestas preocupagdes, realizou-se uma sessdo individual com cada
educadora ¢ uma conferéncia final, objectivando a reconfiguragdo das experiéncias, a
validagio do método e ainda com o intuito de provocar uma nova atitude no sentido de
melhorar as praticas educativas e pedagégicas, de olhar a crianga com competéncias de
terceira dimensdo, especialmente no campo da avaliagdo, despertando o interesse pela

investigacgdo.

Para realizar o espelhamento a investigadora reuniu-se com cada educadora indi-
vidualmente, tendo combinado uma hora e um local onde a mesma pudesse decorrer com
privacidade e bem-estar. Com duas educadoras decorreu numa sala da Universidade de

Evora, com outra decorreu numa sala do Jardim de inféncia.

Num primeiro momento relembramos os objectivos do estudo e esclarecemos as
educadoras sobre a confidencialidade dos dados. A investigadora manteve uma postura
de cumplicidade, possivel pelo facto de manter uma proximidade e empatia com as
mesmas, 0 que propiciou um clima de ajuda. Os encontros néo tiveram partida, um
aspecto nem formal nem de rigidez cientifica, o que se deveu também ao que ja foi refe-
rido anteriormente relativamente as relagdes de proximidade entre educadores e investi-
gadora, mas também porque, ao longo dos momentos de observagdo, houve oportunida-
des de se conversar sobre as criancas, sobre o que ia acontecendo, trocar impressoes

sobre uma ou outra situag#o.
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Por outro lado, o objectivo que se perseguia era transpor 0s aspectos formais da
grelha de avaliagdo, ¢ levar as educadoras a tomar consciéncia, como, por outras pala-
vras, foi atras referido no ponto 4, para as competéncias da terceira dimensdo, ndo se
cingindo a um trabalho s6 em volta da grelha de avaliagdo, da avaliagdio propriamente

dita, obrigando-as a descentralizarem-se da minuciosidade das mesmas.

Com base nestes pressupostos, organizamos uma matriz que nos permitiu identi-
ficar a forma como as educadoras espelhadas revéem o0s actos educativos e triangular
com os dados obtidos, quer pelos protocolos de observac@o, quer pelas notas de campo.
Foram distribuidas copias dos resultados das observagdes € da andlise de dados enquanto
se esclareceu o processo da investigagio, a estrutura dos protocolos € 0 processo de ana-
lise, para que estas pudessem ter acesso directo a todo o trabalho desenvolvido e este
fosse transparente. Seguidamente foi pedido as educadoras que fizessem uma leitura
individual dos protocolos de observagao, tendo essa leitura sido acompanhada em simul-
taneo. As educadoras & medida que liam os protocolos iam tecendo comentarios expli-

cando os porqués de algumas situagdes, recordando-as € reconfigurando-as.

Tendo por base as suas intervengdes, discutiram-se 08 quadros sintese da analise,

sustentados nas seguintes questoes:
- Em que medida as educadoras se lembram dos factos?
- Em que medida reavivaram os factos apagados da sua memoria?
- As educadoras rejeitam os factos?

Analisados os protocolos ¢ os elementos da analise foi pedido as educadoras que
comparem as suas grelhas de avaliagdio com os quadros de andlise. Discutiram-se as infe-
réncias com as educadoras, ouvimos a sua opinido e, conjuntamente, fez-se uma reflexdo

sobre o processo de avaliaggo.

Da sessfio de espelhamento as educadoras reconfiguraram as experiéncias, certifi-
caram a fidelidade das observagdes, € pudemos apurar as suas opinides que foram sinte-
tizadas, tendo ainda sido recolhidas as suas sugestdes que apresentaremos sintetizadas

nas paginas 150 e 160.

Resultante destas sessdes individuais sentiu-se a necessidade de, num segundo
momento, se realizar uma sesséo em conjunto com as trés educadoras participantes no

projecto, de debate e reflexdio, tendo como ponto de partida um guifio com seis questdes
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orientadoras (Anexo X). Da conferéncia foram tiradas notas que apresentaremos no Ane-
x0 XI.

3.5. A triangulagéo dos dados

Segundo Cohen & Manion (1990), o uso de dois ou mais métodos de recolha de
dados chama-se triangulacdo. A triangulagdo pode utilizar métodos multiplos, como téc-
nicas normativas ou interpretativas, ou pode ainda usar métodos de ambos e combina-

los, sendo especialmente utilizada no contexto dos estudos de caso.

Nas ciéncias sociais, as técnicas triangulares tendem a explicar, de maneira mais
completa, a riqueza € complexidade do comportamento humano, estudando mais de um
ponto de vista € utilizando dados tanto quantitativos como qualitativos, contribuindo

assim para aumentar a credibilidade das interpretagdes.

Tendo sido esta a perspectiva da utilizago da triangulaco, permitiu-nos, ao
combinar os dados dos diferentes métodos (observagdes, entrevista, notas de campo e
instrumentos de avaliagdo), uma maior consisténcia dos factos € 2 emergéncia de uma
variedade de perspectivas presentes no estudo, possibilitando assim clarificar as evidén-
cias ¢ interpreta-las. Permitiu-nos ainda fazer convergir as linhas de investigagdo resul-

tantes da pratica, nos cenarios emergentes.

3.6. Validade e fiabilidade

Numa investigacdo qualitativa, pelas razoes ja apresentadas, torna-se necessario
assegurar a validade ¢ fiabilidade assim como a precisdo das investigagdes que passam,
muitas vezes, pela combinagdo de abordagens no mesmo estudo. Assim, quanto mais
contrastam os métodos entre si, maior é a confianga dos investigadores. A validade, que
diz respeito & correspondéncia entre 08 resultados ¢ a realidade, pode ser testada a partir
da utilizagdo de varias fontes de dados, através da discussdo dos resultados obtidos com
outros investigadores e envolvendo os participantes no processo, visando verificar se 0s
dados obtidos estio em concordéncia com as respostas dos participantes e se a sua inter-

pretagdo foi feita correctamente.

No que diz respeito 4 fiabilidade (garantir que 0S resultados obtidos sejam 0s
mesmos, caso o estudo se volte a efectuar), esta pode ser assegurada pela descri¢do deta-
Ihada dos processos, uma explicagiio aprofundada das teorias € pela a exposigdo rigorosa

do processo de recolha e obtengéo de dados.
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Capitulo V — Analise e discussio dos dados

Uma primeira leitura dos dados recothidos, permitiu-nos identificar fenomenos
que posteriormente, numa analise mais fina, nos fizeram deparar com uma multiplicidade
e riqueza de informag#io tal que, de algum modo, nos deixou deslumbrados mas, simulta-
neamente, apreensivos. Esta identificagdo permitiu-nos uma recolha de sinais que, depois
de devidamente identificados, tipificados e caracterizados nos ofereceram um manancial
de dados referente aos contextos € 4 acgfio educativa (nas suas vertentes organizacionais,
relacionais, pedagogicas e de interacgdo com a familia), as necessidades emergentes das
criangas € ao seu desenvolvimento (nos aspectos fisicos, emocionais € cognitivos), para
além do aspecto que constitui o enfoque desta investigagéo, ou seja, o processo de ava-

liagsio onde tudo vem desembocar.

Assim, desta dindmica investigativa, da interpretacdo € (re)interpretagdo que nos
faculta o entendimento € uma compreensdo mais profunda das coisas, emergiram trés

cenarios:
Cenério 1 — O instrumento de avaliago.
Cenério 2 — As necessidades diferenciadas de educagfo das criangas.

Cenério 3 — A multiplicidade da acg¢do educativa e necessidades formativas das

educadoras.

1. Cenarios emergentes da (re)interpretacao
1.1. Cenéario: Os instrumentos de avaliagéo

Para que fosse possivel cruzar os dados das observagdes naturalistas com OS
dados dos instrumentos de avaliagdo utilizados pelas educadoras, tivemos primeiramente
de fazer um exercicio fino de andlise de forma a conseguir traduzir os comportamentos
emergentes da observagdo € comparé-los com 0s indicadores dos instrumentos de avalia-

¢do.
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Partindo dos dados dos protocolos de observacfio, organizamos um protocolo
individual, referente a cada crianga, onde constavam 0S comportamentos observados, ao
mesmo tempo que registavamos as acgdes/respostas dos diversos intervenientes (Anexo

).

r Aa-Ed. A
£
£ .
£ Comportamentos observados Estratégia do Outros Comentérios
S educador
v &
- As, que entretanto teve o bebé, vai
28 abragar a “mée”, mostrando conten-
BE 4 tamento por ter tido um bebé ¢ A Ed. ndo estd
288 depois vai buscar o bebé que estava presente
=88 com a “médica”. (A1.102)
258
2a&

Quadro 6 — Protocolo individual de observagio

Posteriormente, a partir do exercicio da andlise e inferéncia, pudemos cruzar 0S

dados. Vejamos:

No protocolo de observagdo aparece €st€ comportamento: “Aa, que entretanto
teve o bebé, vai abragar a “mde » mostrando contentamento por ter tido um bebé e
depois vai buscar 0 bebé que estava com a “médica”. (41.102)” que traduzimos e organi-

z4mos numa matriz de inferéncias:

Inferéncia: Aa brinca ao faz-de-conta, representando um papel que é baseado
naquilo que sabe, pondo em acgdo imagens mentais sobre a situagdo, recreando-a, imi-

tando a realidade e participando numa actividade altamente social.

Perante este indicador, procurou cruzar-se com os dados de avaliagdo (PTJI).
Assim, pudemos encaixar este comportamento na Area da Expressdo Dramatica, focali-

zamos o comportamento € encaixamo-lo como competéncia no item

6.3.3. Consegue criar 0s seus proprios “jogos” /”brincadeiras ” na drea do faz

de conta

Assim, sucessivamente, fomos cruzando informagdes, atendendo ao facto de, por
vezes, um comportamento poder traduzir uma ou vérias areas desenvolvimentais. Na
medida em que o registo avaliativo se reporta & auséncia ou presenca de comportamen-
tos, ndio se regista qualquer informag#o sobre a qualidade, duragdo ou descrigdo desses

mesmos comportamentos.
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Finalizado este processo, procuramos verificar a frequéncia das competéncias
concordantes* e discordantes, observadas e cruzadas com os instrumentos de avaliag@o.
O objectivo deste exercicio foi confirmar a hipétese:

Se as grelhas de avaliagdo utilizadas na maioria das situagoes educativas sdo
tdo pormenorizadas ao avaliar competéncias especificas de aprendizagem,

entdo as competéncias transversais ao nivel da dimensdo afectiva e emocional
da crianga, escapam compreensdo dos agentes educativos.

Esta hipétese, por sua vez, levantou-nos a seguinte questdo:

Se as grelhas de avaliagdo utilizadas na maioria dos casos sdo 1do finas no
dominio das competéncias, serd entdo que todas as situagdes de desenvolvi-
mento nelas se encaixam?

Para tal importava, numa primeira abordagem, perceber de que forma encaixa-
vam os comportamentos observados, traduzi-los em competéncias nas grelhas de ava-
liagsio, perceber que comportamentos ficavam de fora para, posteriormente, fazer o

levantamento das situagdes de desenvolvimento que ndo encaixavam.

Esta estratégia metodolégica foi eleita com o objectivo de ser montada dentro da
técnica do espelhamento, para que, Jevando as educadoras a espelhar a dicotomia entre
os dados da observagdo e os dados obtidos nas avaliagdes por elas efectuadas, fosse
possivel aumentar a tomada de consciéncia relativamente ao objecto do estudo — a ava-
liagdo. Assim, o cruzamento dos dados dos vérios procedimentos permitiu-nos chegar a

trés patamares de analise, decorrentes do processo:

1.1.1. Primeiro: (Des)Nivel de concordancia
Numa primeira anélise, condensamos, identificamos € categorizamos os dados

da observagdo € cruzamos com 0S dados da avaliagdo relativos as criangas/caso. Relati-
vamente 2 Ed. A verificimos um panorama equilibrado em que 0s dados concordantes
eram a maioria e os dados discordantes a minoria, o que nos diz que a avaliagdo feita

pela educadora divergia pouco dos dados obtidos através da observagao.

3 Comportamentos concordantes referem-se aos comportamentos observados pela investigadora e que esta fez coin-
cidir com itens dos instrumentos de avaliagdio. Comportamentos discordantes, referem-se da mesma maneira, a com-
portamentos que a investigadora observou e no encontrou contemplados nos instrumentos de avaliagdo ou, entdo,
estando contemplados ndo corresponderam ao observado.
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= Concordantes
Discordantes

Grafico 1 — Sintese dos dados da avaliagdo — Ed. A

Relativamente aos dados da Ed. B verifica-se que os dados da analise apresen-
tam algum desequilibrio no que se refere a dados concordantes e discordantes. Vejamos:
Bl apresenta 6 itens coincidentes com a avaliagdo e 14 nio coincidentes, contrariamente
aos restantes casos que apresentam uma maioria de dados coincidentes. Parece-nos que

esta crianca escapa pela grelha de avaliagéo.

= Concordantes
Discordantes

Grafico 2 — Sintese dos dados de avaliagdo — Ed. B

No caso da Ed. C a situagio também ¢ distinta. Apesar da maioria dos dados
serem coincidentes, verifica-se algum desequilibrio. Por exemplo, no caso de Cb e Cd
os dados sio todos concordantes € em Ca e Cf ha percentagens muito elevadas de dados
discordantes. No caso de Ce ja os dados concordantes sdo quase tantos quanto 0s dis-

cordantes.
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= Concordantes
Discordantes

Grafico 3 — Sintese dos dados da avaliagdo — Ed. C

Perante este cenario, pudemos comparar os dados das trés educadoras e observar

o seguinte resultado:

1 00-1 j
80- §
Total
= Concordantes
Discordantes

Ed.A Ed.B Ed.C

Grafico 4 — Sintese do cruzamento dos dados da avaliagdo

Através deste grafico podemos verificar que o nimero total de itens verificados
na observagio ¢ maior relativamente a educadora A, que utiliza 0 COR (baseado na
observacdo) do que nas educadoras B e C. Estas, por sua vez, apresentam um valor mui-

to idéntico de itens que puderam ser cruzados.
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| Discordantes
| @ Concordantes

A B C
Grafico 5 — Sintese de dados por educadora

No entanto ao traduzir os dados para percentagens, verifica-se que as educadoras
B e C tém valores de dados coincidentes muito proximos (63,2% e 64,8% respectiva-
mente) e assim como de ndo coincidentes (36% e 35,1% respectivamente), enquanto a
educadora A difere percentualmente tanto nos valores de dados coincidentes em maior

nimero (86,8%), como nos valores dos dados ndo coincidentes (13,2%).

Desta forma damos visibilidade ao desnivel dos dados concordantes e discordan-

tes da avaliagdo com os dados da observagdo, o que nos permite inferir:

1. Concordantes: Os resultados apurados do cruzamento das observagdes com as

avaliacdes, ddo-nos valores significativos relativamente a avaliagdo da Ed. B (62 resulta-
dos concordantes e 36 discordantes) para uma totalidade de 98 itens que se conseguiram

cruzar com as observagoes.

O mesmo ja ndo acontece com as Ed. A e C. Estes resultados estdo proximos em
termos da totalidade de dados apurados, ou seja, as unidades observadas que se
conseguiram cruzar com os dados das grelhas de avaliag¢@o estao equiparadas (38 para a
Ed. A e 37 para a Ed. C), sendo o numero de dados coincidentes maior para a Ed. A
(33) e menor para a Ed. C (24). Estes valores sdo significativos pois permitem-nos
confirmar que os dados observados conseguem mais facilmente ser ajustados a um
instrumento de avaliacdo baseado na observagdo, sendo os dados mais qualitativos e
mais abrangentes, que a um instrumento que ¢ mais focalizado nas competéncias, numa

resposta de sim ou ndo.

9. Discordantes: Verificou-se que, por um lado, nem sempre 0s elementos apa-

nhados na observagdo se puderam cruzar com as grelhas de avaliagdo realizadas pelas
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educadoras; por outro lado, aparecem elementos observados que ndo coincidiam com as
competéncias avaliadas pelas educadoras. Este fenémeno acontece pelo facto dos ins-

trumentos avaliarem maioritariamente competéncias e aptiddes.*

Assim, os dados relativamente 4 Ed. A revelam que, para uma totalidade de 98
itens encontrados, 13% eram discordantes, em contraste com 0S coincidentes. Relativa-
mente & Ed. B, verificam-se, para um total de dados observados (98), 36 ndo coincidem,
em contraste com um total de 62 coincidentes. No entanto, nivelando a totalidade dos

dados observados, a relagdio de grandeza entre as educadoras Be C ¢ equitativa.

1.1.2. Segundo: Opiniéo das educadoras sobre o suporte de avalia-
céo
Ao serem espelhadas com as matrizes de anélise, as educadoras adquiriram um

outro nivel de consciéncia em relagfio aos seus suportes de avaliagdo pelo que se revelou
muito importante este patamar no exercicio de espelhamento. Assim, a educadora A
toma consciéncia que a sua acgio educativa é muito centrada nas competéncias das
criangas, pelo que a PTJI lhe serve os objectivos. Contudo, por ser tdo especifica, a edu-
cadora apercebe-se que

(A35) para preencher as grelhas estd com cada crianga individualmente, pre-

judicando o resto do grupo, caso contrdrio, ndo seria capaz.

(A37) quando tinha dividas, chamava um de cada vez e aproveitava exacta-
mente o tempo do jogo simbélico.

Logo, tem de abandonar o grupo, desvalorizando o brincar e remetendo-o para
segundo plano, para verificar as realizagdes dos meninos, o que quer dizer que no quoti-

diano ndo & assim 3o simples de utilizar, pois pde em causa o acompanhamento do gru-
po.
De que forma a Ed. C que est4 sozinha na sala toma consciéncia da avaliagdo?
De uma forma geral refere-se mais a qualidade do PTJI do que propriamente 2 sua utili-
zagao:
(C16) esta é tdo pormenorizada que perde as certezas.

(C18) s6 avaliam as capacidades das criangas

(C19) em termos emociondis, sinais de bem estar, de contentamento ou des-
contentamento que sentem, que trazem de casa, esses aspeclos escapam nestas
grelhas.

35 «A aptidao ¢ uma coisa que se ensina ou para a qual se criam oportunidades, € ndo algo por que simplesmente se
espera” (Meisels et al., 2002, p-632)
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(C20) Alguns aspectos na avaliagdo ndo estdo contemplados.

(C21) as grelhas ndo mostram as necessidades que as criangas tém em termos
do seu desenvolvimento emocional, que é muito importante

(C22) ndo ddo espago de manobra para se dizer como é a crianga, em que
situagdo ¢é que reage de determinada maneira,

(C23) pois numa situagdo pode agir duma forma e noutra ndo e tem que se ter
em conta os contextos, a vida familiar...

Por sua vez a Ed. B a0 reorganizar a sua experiéncia avaliativa reconhece que

(B24) faz falta na avaliagdo algo que faga referéncia ao desenvolvimento
afectivo e pessoal da crianga.

De uma forma geral as educadoras néo se mostram totalmente em desacordo
com as grelhas, pois tém a ideia que o facto de preencher com cruzinhas lhes facilita a

tarefa, tal como se pode ver na opinidio da Ed. C, era

(C51) muito importante que se fizesse um guido com 0s vdrios aspectos do
desenvolvimento da crianga para que ndo houvesse dispersdo

(B25) concorda que as grelhas de avaliagdo sejam compartimentadas, ou cor-
re-se o risco de quem as preenche se dispersar.

Consideram que se estas servirem como ponto de referéncia, como suporte, néo

se correria o risco de dispersfio, pois mesmo observando tudo
(C24) ... as grelhas de cruzinhas ndo dizem tudo, sdGo muito incompletas.

Outro aspecto importante verificado na andlise dos instrumentos de avaliagio
prende-se com o facto de nem sempre dizerem a verdade, isto é, as préprias educadoras
referem que muitas vezes ndo tém a certeza dos aspectos que assinalam, sdo preenchidas
de cor com ideias pré-concebidas que podem decorrer do conhecimento que ja tém das
criangas de anos anteriores, ou de ideias com que ficam. Desta forma as trés educadoras

manifestam diividas quanto ao processo avaliativo.

No cruzamento dos dados feitos com as grelhas de avaliagio e os protocolos de
observagdo verificou-se ainda que a maior parte dos itens da avaliagio ndo sfio normal-
mente verificados, ou seja, no quotidiano do Jardim de infincia, grande parte desses

itens s6 sdo verificados se se fizerem exercicios especificos.

Nio obstante, importa relembrar que as observagoes foram efectuadas num curto

periodo de tempo (45m), foram feitas uma média de 8 observagdes € em tempos de acti-
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vidade diferentes, logo, nfio poderiam compreender todas as situagdes, nem todas as

competéncias que as grelhas pedem para avaliar.

Apesar disso, é nossa convicgdo que, se fossem feitas mais observagGes, esta
tendéncia se manteria, uma vez que experienciamos a dificuldade extrema que se tem ao
observar uma sala com 22 criangas activas e tentar observar o mais possivel. Ha ainda a
acrescentar o facto de, tendo em conta a organiza¢io do contexto educativo, quando as
criangas estfio divididas pelas varias actividades e areas, s6 se pode observar um grupo
de criangas de cada vez. Por estas razGes muitas criangas escapam a observagfio o que
nos leva a concluir que, da mesma forma, escapam a educadora, reafirmando assim que
sO trabalhando com cada crianc¢a individualmente se consegue verificar a maior parte

dos itens.

1.1.3. Terceiro: (In)Adequacio dos instrumentos de avaliagdo
Como refere Pinto (1989) a construgéio do processo de avaliag#io, as técnicas € 0s

instrumentos que se utilizam, encaminham-se para constatar factos, ou seja, se num
determinado comportamento esperado, em fungéio da idade, nivel de desenvolvimento

ou nivel de ensino se manifesta ou ndo.

Da anélise dos dois tipos de instrumentos deu para perceber que o COR ¢ um ins-
trumento que, por partir da observagfio, consegue abarcar mais elementos para caracteri-
zar a crianga, sintetizando-os. Outro aspecto de maior importéncia é o facto de ser uma
avaliagio sistemdtica e partilhada, feita com a equipa educativa “diariamente através
das observagdes do grupo e das criangas individualmente” (Ed. B), procedimentos estes
que validam a avaliagéio. Contudo, realizar o COR na pratica didria e atendendo as con-
diges existentes na maioria dos jardins-de-infincia (racio adulto-crianga, equipa educa-
tiva, que ja largamente apresentamos), levanta dificuldades as educadoras, dificuldades
essas que levam, como o caso da Ed. C, a desistir da sua utilizagfio por falta de condi-
¢oes.

No caso da Ed. B, o mesmo ndo acontece, mas as dificuldades mantém-se, ndo
sendo a sua concretizagfio de forma desejavel (nfio podemos deixar de atender ao facto
de que este instrumento foi concebido para contextos educativos especiais que pouco t€ém

a ver com a realidade portuguesa).
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Neste patamar pudemos encontrar trés aspectos fundamentais que nos leva a
considerar que a utilizagdio dos instrumentos de avaliagfio ¢ desajustada ou, pelo menos,

com alguma inutilidade para a acgfo educativa:

1. Inadequacio face 3 ac¢fio educativa: Ndo serve a planificagfio: Todas as

educadoras concordam que a avaliagdo depois de efectuada néo ¢ utilizada para delinear
estratégias de acgio. Os educadores, apesar de terem consciéncia do facto, ainda ndo
tém interiorizado um processo de avaliagdo baseado na observagio da crianga e andlise
da observagio, o que iria incidir num diagnéstico de necessidades, que respondesse
entio 4 questio levantada, em jeito de reflexfio, pela Ed. B: “porque é que isto estd
assim e o que é que eu vou fazer a seguir para isto ficar melhor?”. Ainda segundo a
mesma educadora este diagnéstico faz-se de uma forma implicita, mas ndo se faz com

rigor.

A Ed. C acrescenta que a avaliagdo poderia ser utilizada para tentar intervir no
sentido da melhoria de alguns aspectos da sua acg8o, definir estratégias, por exemplo,
mas afirma que lhe falta tempo para analisar individualmente cada aluno e inclusiva-
mente para discutir sobre os resultados com a agravante de néio ter com quem os discu-
tir, pois acredita e defende que “apds ser feita a avaliagdo deveria ter sido feita uma
reflexdo cooperada com a pessoa que estd na sala para se definirem estratégias”, o que

nos reporta ao isolamento sentido pelos educadores.

2. Desajustamento face as necessidades das criancgas: Pudemos verificar que,

principalmente a PTJL, ndo estabelece diferencas entre as vérias faixas etarias das crian-
¢as, o que, numa leitura transversal pode induzir em erro, comparativamente com os
resultados de uma crianca de mais idade. Ja 0 COR, por ser valorativo, pode discriminar

0s comportamentos entre os 3 e os 6 anos de idade, o que o torna mais fiavel.

Por outro lado, as educadoras ao serem espelhadas sentiram que o instrumento
de avaliacfio ndo apanha as necessidades da crianga, pois néo faz referéncia a aspectos
afectivos e do seu desenvolvimento emocional, 0 que o torna incompleto, apesar de
extenso, s6 registando as capacidades das criangas e limitando o que se pode dizer da
crianga por uma resposta em cruz ou de “sim ou no”. Dai que sintam necessidade de
um outro suporte mais qualitativo para no final do ano poderem apresentar aos pais.
Entendemos esta tomada de consciéncia por parte das educadoras significativa ao nivel
das suas percepgdes das necessidades afectivas, emocionais, ou seja, do seu meta-

entendimento da crianga.
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Ainda se pdde verificar que ndo acontece uma relagdio entre aquilo que se escolhe
para avaliar e aquilo que se valoriza nas escolhas das nossas criangas. Serd que ¢ real-
mente importante testar os conhecimentos das criangas relativamente a saberem reconhe-
cer o tridngulo, utilizar a tesoura, entre outras competéncias? Esta forma de avaliar pare-

ce-nos que serve o proposito de indicar potenciais cirurgides e nada mais.

Neste sentido concordamos com Bredkamp (1987) quando afirma que “a avalia-
¢do de criangas pequeninas deve estar profundamente ligada ao resultado das observa-
¢des do seu desenvolvimento, assim como a dados descritivos” (p.14). A tomada de
consciéncia destas educadoras revelou-nos profissionais detentoras de uma visdo que
reflecte uma preocupagdo sobre a avaliagdo ja no sentido da ajuda da crianga, ou seja, a
avaliag@o como um meio de conhecer € entender a crianga, os seus interesses, curiosida-
des e necessidades para posteriormente ser utilizada a favor da propria crianga. Passam a
entender a crianga numa forma holistica e ndo somente um Ser capaz de fazer isto ou

aquilo.

1.2. Cenério: Necessidades diferenciadas de educagao

Ao longo da andlise das observagdes fomo-nos apercebendo de alguns sinais
emitidos pelas criangas. Sensibilizados para a questéio do diagnéstico das necessidades
educativas, que defendemos e partilhamos com Barbosa (1997) autor pioneiro na defesa
do conceito, partimos para a confirmagdo se, de facto, numa analise deste tipo eram ou
néio evidentes as manifestagdes das mesmas. Por sua vez, tornou-se emergente a seguin-
te hipotese:

Se a avaliagdo de competéncias, é feita unicamente em fungdo dos produtos
das aprendizagens e ndo é feito um diagnéstico das necessidades das criangas,
logo, o conhecimento com que 0 educador fica de cada crianga é um conheci-
mento restrito, que s6 vai confirmar aquilo que o educador jd sabia da crian-
¢a, descurando os aspectos principais dos comportamentos adaptativos e
sécio-emocionais.

Zabalza®® (1992) defende que a acgdo educativa ndo se deveria reduzir a2 mera

transmissio de conhecimentos. Deveria sim, visar a ampliagiio do “espectro da sua fun-

¢éo educativa para além do nivel intelectual e do Ambito dos conhecimentos para traba-

% Esie autor defende uma teoria psicodidéctica (defende a pluridimensionalidade de direcgdes relativamente & acgdo
educativa), sustentando o desenvolvimento da crianga dos 0 aos 12 anos de idade em quatro niveis de necessidades
diferenciadas de educagiio ja referidas no corpo do trabalho.
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lhar educativamente também, outras dreas como a sensorial, a motora, a relacional ¢ a

dos afectos-pulsdes interiores da crianga, entre outras” (p.83).

E neste sentido que Barbosa (1997, 2001) defende o conceito de Necessidades
Diferenciadas de Educagéo, autonomizando-o do conceito de Necessidades Educativas
Especiais no dmbito da Educacio Especial, para o qual o agente educativo terd de ope-
racionalizar uma Carta de Sinais como estratégia para chegar ao Diagnostico de Neces-
sidades Educativas individual, como tivemos oportunidade de apresentar no Cap. 111

deste estudo.

Esta metodologia preconiza, da parte do agente educativo, 0 conhecimento da
histéria de vida de cada crianga; a sua sensibilidade aos sinais de conforto e desconforto
das criancas; a sua formagéo, de qualidade, no sentido de avaliar e reformular a acgéo
(caracterizag@o das acgOes educativas, descrigdo dos fenomenos € tipificagdo dos factos
e actos educativos), capacitando-o no desenvolvimento de metodologias e técnicas edu-
cativas que possibilitem uma melhor eficacia no processo de ensino/aprendizagem € no
processo de avaliagdo. Assim, para compensar as necessidades de desenvolvimento da
crianga, o educador terd de ser capaz de identificar os seus sinais e, cimentado num
conhecimento técnico e cientifico das componentes sensoriais, psicomotoras, cogniti-

vas, afectivas, sociais e comunicativas, responder adequadamente.

Nzo sendo objectivo principal deste trabalho o estudo minucioso das necessida-
des diferenciadas de educagfo emitidas pelas criangas, mas tendo sido um processo
emergente do processo investigativo, interessa-nos sobretudo perceber e provar at¢ que
ponto estas criangas emitem sinais que ndo tém repercussdes ao nivel da avaliagéo e

consequente reconfiguragéo da acgdo educativa.

Baseados em Zabalza (1992), Barbosa (2001), Gameiro (2004) e Maximino
(2004) partimos para a analise dos indicadores € a sua categorizacdo dentro das quatro
dimensdes do desenvolvimento infantil. Cada dimensgo subdivide-se em subcategorias,
das quais Gameiro inferiu necessidades correspondentes. Cada subcategoria relaciona-
se com o desenvolvimento da crianga, 0 que, se for traduzida na forma de objectivos,

permite ao educador ter uma base importante para a construgéo da acgdo educativa.

Desta forma, colando-nos as necessidades inferidas por Gameiro (2004), identi-

ficamos e categorizamos (Anexo VIII) os sinais emitidos pelas criangas ao longo do dia,
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inerentes ao seu proprio desenvolvimento, manifestagdes do seu mundo pessoal enquan-

to projecto em formagéo.

1.2.1. Categoria: Afectivo-emocional
Segundo Zabalza (1992) o nivel oréctico-expressivo refere-se & expressio das

necessidades, ao mundo pessoal, as pulsbes e componentes profundos da crianga
enquanto sujeito. O desenvolvimento afectivo-emocional é um dos componentes do
nivel oréctico-expressivo e reporta-se a necessidade que a crianga tem de sentir confian-

¢a em si, de sentir seguranca no outro, de ser aceite.

Este tipo de necessidade, segundo o autor, esta intimamente ligado & experiéncia
relacional (vinculag@o) que a crianga desenvolveu com a mie e na forma como foram
satisfeitas as suas necessidades basicas, podendo manifestar-se através de sentimentos €
comportamentos (como choro, zangas, negagdo) que variam, dependendo do estilo da
cada crianga, uma vez que a crianga nestas idades ndo tem capacidade de verbalizar ou

fazer-se compreender.

Em educagéio de infancia ndo se pode ignorar as condutas da crianga, uma vez
que é um espago de “livre expressio das emogdes e dos desejos naturais das criangas”
devendo ter em conta no projecto educativo o planear actividades e estimulos no sentido

de suscitar, fomentar e aperfeigoar as “emogdes desejadas” (Zabalza, 1992, p.177).

A categoria Afectivo-emocional subdivide-se em seis subcategorias, donde séo
inferidas, partindo das condutas € sinais emitidos pelas criangas, necessidades diferen-

ciadas, que passamos a analisar:

Restabelecer o _equilibrio: Para esta subcategoria Gameiro (2004) inferiu a
Necessidade de actividades simbolicas de descarga (tensdo acumulada). A crianga tem
uma necessidade, que lhe é natural, de expandir a sua energia, os seus estados de &nimo.
Foi identificado uma totalidade de 53 indicadores, 18 na sala da Ed. A, 7 na sala da Ed.
Be 18 naEd. C.

Ao longo do dia a crianga vai reprimindo ¢ acumulando essa energia o que gera
manifestagdes € comportamentos diferenciados, tais como regressdes, explosdes emo-
cionais, o que pode provocar, citando a mesma autora “uma clivagem na propria relagéo
pedagogica/educativa ¢ a crianga va naturalmente desenvolvendo mecanismos de defe-

sa” (idem, p.132). A crianga necessita de encontrar formas de canalizar essa necessidade
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de descarga em actividades que o educador proporcione para que 0 equilibrio se restabe-
leca.

53 .

Optimizar o controlo emocional: afecto: (Necessidade de carinho). Nesta cate-
goria foram identificados 20 indicadores, dividindo-se 6 paraas Ed. A e B e 8 para a Ed.
C. Para que o seu desenvolvimento se faga de forma harmoniosa ¢ a sua personalidade
se construa equilibradamente, a crianga tem necessidade de afecto, de atengfio genuina,
de um olhar camplice. Ao longo do dia a crianga emite sinais, aos quais o educador nio
pode ser alheio, pois a dindmica pessoal de cada crianga depende da resposta que este
Ihe der, da sistematizagdo que fizer dos fenémenos e do prazer que essa sistematizagdo

lhe proporcionar (Barbosa, 1997).

Optimizar a confianca/seguranca: Na continuidade do que se disse anteriormen-
te, a crian¢a tem Necessidade de sentir seguranga e confian¢a em si mesma. Tem
necessidade de se sentir aceite, tem necessidade de uma resposta positiva as solicita-
¢oes, de forma a poder enfrentar “relativamente livre de terrores, o risco da relagéo
aberta com os outros, sem medo de ser rejeitado” (Zabalza, 1992, p.19), estabelecendo
uma relagfio com confianga e reforcando assim o seu sentimento de identidade pessoal €
auto-estima, eixos fundamentais na estruturagdo da personalidade. Identificamos 12
sinais que inferimos como necessidade de sentir seguranga e confianga em si, referindo-
se 3 as criancas da Ed. A, 6 asdaEd. Be 13 para a Ed. C.

Controlar a actividade pulsional: (Necessidade de auto-afirmagdo e agressivida-

de). As pulsdes sio a base sobre a qual se organiza toda a vida emocional e afectiva da
crianga pelo que se deve permitir que esta as manifeste (Gameiro, 2004). A crianga deve
ser ajudada a methorar o seu controlo e a canalizé-las através de actividades que, segun-
do Zabalza (1992), podem passar por actividades fisicas violentas, actividades simboli-
cas de descarga (jogos, pinturas, dramatizages, etc.) e actividades de catarsis directa
(aceitagio que a crianga chore e destrua). Dentro desta subcategoria identificimos uma
totalidade de 31 indicadores, sendo 17 referente A saladaEd. A,43Ed.Be10a Ed. C.

Interligar o real e o simbdlico: (Necessidade de fantasia). O mundo da fantasia €
fundamental no desenvolvimento da crian¢a uma vez que lhe proporciona respostas €
explicagdes sobre si propria, sobre a realidade que a rodeia, sobre a cultura e o outro,

indo ao encontro da sua, ainda limitada, capacidade de entendimento do Mundo.
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Zabalza (2004) refere que a grande virtude didéctica do fantastico reside no fac-
to de, através da ambiguidade (sua principal caracteristica), se poderem atingir “estrutu-
ras subjectivas do sujeito que nfo séio abordéaveis pela via directa das coisas “como s&0”
e pudermos relacionar o mundo inter-subjectivo da cultura (...) com o mundo interior,
intra-subjectivo (...)” (p.179). Isto &, a crianga através do que lhe é proposto, reelabora
os seus fantasmas interiores, passando a fazer parte deles, o que lhe pode oferecer uma
melhor compreenséo da cultura e, ainda, funcionar como uma libertagéo dos seus medos

e receios daquilo que nfio é capaz de objectivar e compreender.

Nesta subcategoria os sinais manifestados pelas criangas ndo foram significati-
vos, sendo 1 na sala da Ed. A, 0 na sala da Ed. B e 2 na sala da Ed. C.

Exprimir e criar livremente os seus ritmos proprios: (Necessidade de expressdo
musical). Nesta subcategoria foi identificado 1 sinal de necessidade de expressdo musi-
cal na sala da Ed. A, 0 na sala da Ed. B e 2 na sala da Ed. C. Como se verifica, os con-
tetidos da categoria afectivo-emocional expressam-se através de um grande namero de
manifestagdes e actividades. De entre estas, a musica e a danca ganham importéincia de
maior nestas idades pois, através delas, a crianga pode expressar-se € libertar-se das suas
cargas emocionais e afectivas, relacionar-se com o outro, descobrir-se a si propria, para

além do prazer que lhe € inerente.
Assim, importa salientar a importéncia que estas actividades tém pelo que
devem ser desenvolvidas com o objectivo, nfio meramente de processamento cognitivo €

de memorizag3o, mas fundamentalmente de processamento emocional dos contetdos
(Zabalza, idem).
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E—eeeeee eSS

? NECESSIDADES / CATEGORIA AFECTIVO-EMOCIONAL
_§ 8 Necessidade Necessidade Necessidade Necessidade
8 £ de actividades ~ Necessidade de sentir de auto- Necessidade d 3 =
3 s simbélicas de de carinho seguranga e afirmaciio e de fantasia RERpEeg X 2
= o descarga confianca agressividade RS &=
Aa 1 0 0 1 3 0 5
Ac 3 0 0 2 1 1 7
< Ae 3 0 0 2 2 0 7
2 Aj 4 0 0 4 2 0 10
Am 6 3 2 8 3 0 22
An 1 3 1 0 3 0 8
Sub-total 18 6 3 17 14 1 59
Bd 1 1 1 2 0 0 5
Bl 3 5 4 2 0 0 14
A Bm 1 0 0 0 0 0 1
S Bn 1 0 1 0 2 0 4
Bo 0 0 0 0 0 0 0
Bu 1 0 0 0 1 0 2
Sub-total 7 6 6 4 3 0 26
Ca 3 1 2 2 1 0 9
Cb 3 1 1 0 2 1 8
QO Ce 5 3 3 2 0 1 14
] Cd 3 0 2 3 3 0 11
Ce 2 1 2 1 2 0 8
& 2 2 3 2 1 0 10
Sub-total 18 8 13 10 9 2 60

Quadro 7 — Categoria Afectivo-emocional

= Necessidade de Actividades
Simbdlicas de Descarga

Necessidade de Carinho

Necessidade de sentir
Seguranca e Confianca

Necessidade de Auto-
afirmacgdo e Agressividade

= Necessidade de Fantasia

i et |

 Necessidade de Expressao
Musical

Ed.A Ed.B

Grafico 6 — Sintese da categoria Afectivo-emocional

1.2.2. Categoria: Sensorial-psicomotor
Este contetido relaciona-se com a aquisi¢do e “desenvolvimento das destrezas,

estruturas e qualidades motoras e sensoriais” (Zabalza, 1992, p.18) da crianga. Sobre a
psicomotricidade relacional, o mesmo autor diz-nos centrar-se nos processos psiquicos
relacionados com o desenvolvimento motor da crianga e nas relagdes que se verificam

entre emotividade e condutas motoras e ainda nas “caracteristicas afectivas ¢ variaveis
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de personalidade implicadas nas actividades de aprendizagem; modos de expressdo cor-

poral e condutas adoptadas pela dindmica interna de cada sujeito” (idem, p.192).

A psicomotricidade refere-se a totalidade do sujeito, mente e corpo, psiquico e
fisico, ndo podendo isolar-se uma da outra no desenvolvimento global (e integrador) da
crianga. Desta forma, as necessidades apresentadas referem-se a visdo psicodindmica da

motricidade e dividem-se nas seguintes subcategorias:

Interiorizar o seu esquema corporal (Necessidade de mostrar a sua aparéncia

fisica), que se refere a forma como a crianga vive o seu corpo, uma vez que nestas ida-
des o corpo assume um papel importante de conhecimento, e instrumento para novos
conhecimentos, tornando-se uma “unidade psicossomatica que actua como coluna ver-
tebral de toda a experiéncia da crianga e no reconhecimento do préprio esquema corpo-

ral (...) — como sou, como me vejo, como me visto” (Gameiro, 2004, p.140).

Satisfazer exigéncias da psicodindmica da motricidade (Necessidades quebra de

envolvimento ou escapes da situag¢do) — resulta da “procura de seguranga afectiva atra-
vés de actividades que domina melhor relativamente as que lhe propdem” (Zabalza,
1992, p.34), e podem ser expressas por atitudes ou comportamentos como inibigdo, falta

de atengdo, oposigdo sistematica, agitacdo exagerada, palhagadas, entre outras.

NECESSIDADES / CATEGORIA SENSORIO-PSICOMOTOR

]

o

=

-E Necessidade de mostrar a sua aparéncia fisica Necessidades Quebra de envolvimento ou
o (como esté vestida) Escapes da situacio

Educa-
doras

Ed. A
2
R NN -

-
n

Sub-total
Bd
Bl
“i Bm
S Bn
Bo
Bu
Sub-total
Ca
Cb
© Ce
= Cd
Ce
Ccf
Sub-total
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Quadro 8 — Categoria Sensorial-psicomotor
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= Necessidade de mostrar a
sua Aparéncia Fisica

Necessidades Quebra de
envolvimento ou Escapes da
situacao

Grafico 7 — Sintese da categoria Sensorial-psicomotor

1.2.3. Categoria: Intelectual-cognitivo
Esta categoria refere-se, em linhas gerais, a dois tipos de estruturas intelectuais do

desenvolvimento: a capacidade pratica da crianga — fazer coisas — e a capacidade simbo-
lica — pensar e falar” (Zabalza, 1992, p.273). Em concreto, incide em duas estruturas
basicas, a acgdo (capacidade da crianga operar sobre o meio — inteligéncia pratica) e a
linguagem (capacidade da crianga se referir ao meio a partir de si propria — inteligéncia
discursiva) que, por sua vez implica/depende, nas suas estruturas internas, do pensamen-
to. Por sua vez, ¢ influenciada e depende dos estimulos do meio ambiente, das relagdes
interpessoais (refor¢o que a crianga obtém das suas condutas, auto-conceito e capacidade
de controlo), e da personalidade da crianga (no que se refere a sua motivagao e capacida-

de de encarar as coisas).
Nesta categoria fizeram-se corresponder cinco subcategorias:

Desenvolver a inteligéncia pratica, que se manifesta através da Necessidade de

construir e manipular objectos, que podem ser jogos (de mesa, de construcdo, entre
outros), utilizar materiais para fazer de conta — criar espagos e utilizar o jogo simbolico.
Sdo actividades que se referem ao processo mental de armazenamento de informagao
simbolica, informagio esta codificada dos conhecimentos e experiéncias que a crian¢a

realiza (Gameiro, 2004).

Inteligéncia figurativa, donde se infere a Necessidade de estimulo ao nivel da

expressdo grdfica — necessidade de se exprimir graficamente. Refere-se ao desejo que a
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crianga tem de representar graficamente as imagens que processa mentalmente atraveés de
ideogramas (desenhos ou sinais que exprimem directamente ideias). Diz respeito ainda &
capacidade que a crianga tem de elaboracio da realidade, que vai sendo gradualmente
mais abstracta, e que esta directamente relacionada com o seu desenvolvimento intelec-

tual figurativo.

Optimizar a aprendizagem discursiva onde a Necessidade que seja estimulado o

seu discurso — necessidade de se exprimir ao nivel do discurso, sao indicadores do pro-
cesso de interiorizacio, descodificacéo e elaboragdo que a crianca faz da realidade, tanto
da acgdio como do espago envolvente € espacio-temporal, manifestando-se através da
expressdo linguistica (discurso verbal da propria ac¢@o), e reflectindo o seu desenvolvi-

mento cognitivo.

Desenvolver a inteligéncia imitativa donde a Necessidade de um modelo expres-

sivo atitudinal, se refere a necessidade que a crianga tem de, através da acgdo e do faz-
de-conta (como por exemplo, brincar aos pais ou aos médicos), construir e apropriar-se
do real “fazendo com que obtenha um conhecimento intuitivo do seu corpo, sentimentos

¢ atitudes, assim como das atitudes e sentimentos dos outros” (Gameiro, 2004, p.145).

A inteligéncia imitativa ¢ um dos aspectos mais importantes do desenvolvimento
da crianca, uma vez que esta aprende e elabora o real através dos comportamentos que
observa e imita, assim como toma consciéncia € enriquece as suas faculdades motoras €
mentais, pois obriga a exercitar € por em pratica capacidades diferenciadas como: (a) a
observagio; (b) a expressividade; (c) a organizagdo da acgdo imitativa a nivel sintactico,
pragmatico e seméantico. Grande parte das aprendizagens basicas que a crian¢a realiza
nesta fase do seu desenvolvimento, tais como falar, comer, vestir-se, lavar-se, entre

outras, advém da inteligéncia imitativa.

Reforcar a atitude de enfrentamento que se resume na Necessidade de atengdo do

educador sobre o estilo atitudinal de cada crianga, € reporta-se a resolugio de proble-
mas e persisténcia na tarefa. Zabalza (1992) desenvolve o conceito de enfrentamento,
baseando-se em Brunner, como uma atitude em oposi¢ao a atitude de defesa e as impor-
tantes consequéncias cognitivas que esta exerce. Reporta-nos a capacidade que a crianga
tem de ultrapassar a frustracdo de ndo ser capaz. enfrentando o desafio novamente, sem
desistir, sugerindo que o educador desenvolva essa capacidade através do potenciar a

“flexibilidade operativa” da crianga, incentivando-a € guiando-a a fazer as coisas de
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outras formas, promovendo uma atitude de “ensaio interior” permanente, tendo em aten-
¢d0 o estilo atitudinal que cada crianga adopta na resolugdo de problemas (idem, ibidem).

A B T AT B 0 O O ORIl A S S T SRR A i P
NECESSIDADES / CATEGORIA INTELECTUAL-COGNITIVO

& =
§ . Necessidafie de N?ceslsidade ’de Necessidade que Necessida:idf de E::n::sﬁs(;d(::: ddue- g .
o 53 c9nstru|r ¢ satimilo aonivel seja estimulado o um modelo cador sobre o 58
s -1 manipular objec- da expressio . expressivo atitu- ! gy ias - <
E ‘E tos grifica seu discurso dinal estilo atltu‘dmal g g
23] Q de cada crianc¢a -
Aa 0 5 5 0 1 11
Ac 0 4 4 0 1 9
< Ae 0 3 4 0 1 8
=2 A 0 3 1 0 1 5
Am 2 1 6 0 1 10
An 0 3 9 0 3 15
Sub-total 2 19 29 0 8 58
Bd 0 3 0 0 0 3
Bl 2 2 0 4 0 8
2 Bm 0 2 5 1 0 8
S  Bn 0 4 4 0 0 8
Bo 2 0 0 0 1 3
Bu 3 2 1 1 1 8
Sub-total 7 13 10 6 2 38
Ca 4 3 2 0 3 12
Cb 0 1 4 2 2 9
O Cec 4 1 2 0 2 9
5 4 2 0 1 1 8
Ce 1 3 1 0 5 10
Cf 2 1 3 0 4 10
Sub-total 15 11 12 3 17 58
Quadro 9 — Categoria Intelectual-cognitivo
301
Necessidade de Construir e
25 - manipular objectos

Necessidade de estimulo ao
nivel da Expressao grafica

Necessidade que seja
estimulado o seu discurso

Necessidade de um Modelo
expressivo atitudinal

= Necessidade de atencdo do
educador sobre o estilo
atitudinal da crianca

Ed.B Ed.C

Grafico 8 — Sintese da categoria Intelectual-cognitivo

1.2.4. Categoria: Social-relacional
O Jardim de infancia, no prolongamento da familia, representa o principal

agente de socializag@o da crianga, convertendo-se o educador no substituto dos pais ao
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assumir o papel de cuidados, educagfio e controlo. A crianca descobre “o outro” € des-
cobre um mundo para além da familia, que lhe era alheio até entfio, “mais aberto €
menos seguro, mais centrado nas actividades ¢ menos na afectividade, menos auto-
regulado e mais sujeito a normas € critérios estranhos” (Zabalza, 1992, p.219). Desta
forma a crianca depara-se ja com a necessidade de integracdo, de ser aceite pelo outro,

de pertenga, que a vai acompanhar ao longo da vida.

As aprendizagens sociais so fundamentais nesta etapa da vida da crianga,
influenciando o seu desenvolvimento cognitivo e a sua estruturagio psiquica. A educa-
¢io de infincia, articulando-se ecologicamente com os sistemas envolventes (meso €
macro), vai constituir-se “em agente de mediagdes e intervengdes para perseguir aquilo
que, em cada passo, € considerével como desejavel” (idem, p.221), gerando um proces-

so de intervengdo formativa.

Esta intervengdo formativa deve ser considerada a dois niveis: do funciona-
mento grupal e do desenvolvimento pessoal. Relativamente ao funcionamento grupal
devem considerar-se um lastro de aprendizagens sociais: normas, disciplina, adaptag8o
mutua, auto controlo, entre outras. Relativamente as aprendizagens sociais pessoais,
deve considerar-se o percurso que a crianga faz ao nivel da seguranca (que lhe permite
sentir-se protegida e capaz de aceitar riscos), da autonomia (auto-afirmagéo e indepen-

déncia) e do desenvolvimento gradual das suas capacidades e competéncias.

Esta categoria encontra-se dividida em seis categorias, que passamos a

desenvolver:

Experienciar a relacfio/comunicacdo com 0s adultos: Necessidade de consoli-
dar os novos padrdes relacionais, tanto com 0 adulto como com as criangas. Esta
necessidade diz respeito, como tivemos oportunidade de referir, & “exigéncia” com que
a crianga se depara de reconfigurar as suas referéncias sociais, os seus padrdes relacio-

nais e de adaptagdo.

A crianga, por vezes, desenvolve angustias ¢ depressdes e manifesta compor-
tamentos veiculados a padrdes relacionais ¢ comunicacionais que lhe sdo eficazes no
seio familiar. No entanto, ainda necessita de desenvolver a sua afirmacio e confianga
pessoal. A educagfio de infancia tem por missdo complementar estes “estilos de rela-

o~ 9

¢do”, oferecendo-lhe situagdes de aprendizagem que possibilitem a aquisi-
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¢éio/consolidagdo de novos padrdes relacionais, tanto com 0s adultos como com 0s pares
(Zabalza, 1992).

Ter adultos como referentes: “Adultos significativos”™: Necessidade de proxi-

midade do adulto (educadora substitui a mde). Na sequéncia do que se disse anterior-
mente, os adultos tém um papel muito importante no desenvolvimento pessoal € do
auto-conceito da crianga. Contudo, nem todos os adultos detém o mesmo grau de signi-
ficAncia e protagonismo para a crianga. Os educadores fazem parte desse grupo de adul-
tos significativos por estarem mais proximos da crianga, mais presentes, mantendo uma
relagfio formativa e de modelo a imitar, sendo por isso natural que a crianga procure o

educador numa relagfio de continuago cronolégica da mae, ndio obstante o contexto.

Aprender regras/hébitos/disciplina: Necessidade de “descobrir-se”. O periodo
de educacdo de infancia ¢ primordial para a crian¢a aprender a estar em sociedade, na
medida em que vai assimilando os modos de comportamento habituais ao seu meio

ambiente. Esta aprendizagem ¢ feita pelo reforgo dos adultos em geral, e pela imitaggo.

Numa tentativa de descobrir-se e testar os outros, a crianga vai por a prova o
ambiente em que vive, protagonizando, por vezes, comportamentos destrutivos e desa-
fiadores, ao que o educador deverd responder com uma postura positiva, mesmo que
estas ndo sejam de acordo com as regras, pois faz parte da sua aprendizagem e afirma-

¢do pessoal.

Recriar condutas de disciplina: Necessidade de intervengdo da educadora. Esta
subcategoria refere-se 4 manifestagio de condutas de 4mbito conflituoso por parte das

criangas, que levam a uma interveng&o por parte do adulto.

As situagdes de conflito so comuns em criangas destas idades, que vivem mui-
to 0 seu egocentrismo € a dependéncia do adulto, tal como Piaget (1997) demonstrou.
Um dos objectivos da educagéo € ajudar a crianga a descentrar-se ¢ a amadurecer na sua

relagfio com o meio, superando esse egocentrismo ¢ adquirindo condutas pro-sociais.

Desta forma, a disciplina é entendida com o prop6sito de criar um “contexto
relacional em que a convivéncia seja possivel e gratificante” (Zabalza, 1992, p.232), 0
que, por sua vez, vai dar seguranga a crianga pois sabe 0 que se espera que faca em cada

momento. Como refere Gameiro (2004), a disciplina devera ser encarada como uma
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aprendizagem, reforgada com carinho ¢ simpatia, de forma a levar as criangas a senti-
rem-se bem por cumprirem regras, sendo o objectivo ensinar e ndo punir, ajudando a
crianga a controlar os seus impulsos e se auto-disciplinar. Desta forma, uma atitude ndo
autoritéria por parte do adulto, nfio deve ser entendida como a permissividade total, mas
como uma postura que deixa a crianga espago para explorar, descobrir ¢ criar, dentro de

um clima social positivo e construtivo.

Reforgar o seu mundo interior — “eu”. Desta subcategoria Gameiro (2004) des-
tacou duas necessidades: Necessidade de falar do préprio mundo individual € Necessi-
dade de utilizar objectos pessoais para poder usufruir com os seus colegas como pro-
longamento do seu préprio ser. Estas necessidades referem-se ao dilema que a crianga
enfrenta ao deixar o ambiente familiar protegido e ingressar num grupo de iguais, € todo
o processo de adaptagio, de criagio de novas estruturas relacionais, no estabelecimento
de novos vinculos emocionais que essa transigdo implica. Vai depender de cada crianga

e da sua estrutura emocional erigida pela sua experiéncia relacional familiar.

Assim, nesta passagem, a crianga tem necessidade de trazer o seu mundo
individual consigo, tem necessidade de encontrar no Jardim de infincia um
prolongamento da sua familia, de forma a estabelecer relagdes de confianga e seguranga,
progredindo a nivel s6cio-pessoal ¢ na sua caracterizagfio pessoal, num processo ndo
linear, através do aparecimento de aspectos qualitativamente diferentes em fases

descontinuas e recorrentes definidas como “forgas vitais do eu” (Gameiro, 2004).

Reforcar o seu mundo de relacdes — “n6s”: Necessidade de actividades que

apelem & partilha de jogos. Na construgdo de novos mundos relacionais, a crianga vai
dando os primeiros passos na sua integragéo social, revelando o interesse em se agrupar,
em interagir com os pares, de forma espontdnea, para brincar, construir ou montar
jogos. Por vezes pode enfrentar situagSes probleméticas como a dependéncia, sentimen-
tos de rejeigdo, abandono, entre outros. O desenvolvimento social da crianga vai depen-
der, por um lado, da correcta abordagem do educador no sentido dos contetidos e estra-
tégias na transmissdo dos dados sociais, por outro, na capacidade deste em reconhecer
cada crianga como tinica (com expressdo ao nivel dos desejos, sentimentos, pensamen-

tos e ac¢des) e lidar com os aspectos socio-relacionais emergentes.
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_——-------—-———~~~_~_~_ g e
NECESSIDADES / CATEGORIA SOCIAL-RELACIONAL

w N
2 Necessidade Necessidade 5 Necessidade Necessidade Necess'l d.ade
= E de consolidar  de proximi- Nec:ssldade de Interven- de Falar do de Activida-

g = novos padrdes dade do de .Desc”o- ¢dio da educa- mundo indi- des e =
= = relacionais adulto Do dora vidual apelem °
= @) partilha =
Aa 1 0 0 2 0 0 3

Ac 2 0 0 1 0 0 3

< Ae 0 0 0 2 0 1 3
E Aj 0 1 0 1 0 0 2
Am 1 0 0 2 0 2 5

An 1 0 0 1 0 0 2
Sub-total S 1 0 9 0 3 18
Bd 1 1 0 0 0 1 3
Bl 6 5 0 2 9 4 26

A Bm 0 0 0 0 0 0 0
5 Bn 0 1 0 1 0 0 2
Bo 1 0 0 1 0 1 3

Bu 0 0 0 1 0 3 4
Sub-total 8 7 0 5 9 9 48
Ca 2 1 0 2 0 3 8

Cb 2 0 0 | 3 1 7
O Ce 4 3 0 4 0 3 14
2 «d 0 1 2 1 0 4 8
Ce 2 0 0 0 0 0 2

Cf 3 0 0 0 0 0 3
Sub-total 13 5 2 8 3 11 42

—————— e

Quadro 10 — Categoria Social-relacional

= Necessidade de consolidar novos
padrdes relacionais

Necessidade de Proximidade do
adulto

Necessidade de "Descobrir-se"

Necessidade de Intervencgao da
educadora

= Necessidade de falar do mundo
individual
Necessidade de Actividades que
apelem a partilha de jogos

Ed.A Ed.B Ed.C

Grafico 9 — Sintese da categoria Social-relacional

1.3. Cenario: A multiplicidade da ac¢ao educativa e necessida-

des formativas das educadoras.

Este cendrio é montado com base na hipotese que emerge da andlise do cendrio

anterior:
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Se o educador de infincia ndo apanha a dimensdo holistica da crianga (onde
se enquadram também as sensagdes e emogdes), se isso ndo é um instrumento
do trabalho quotidiano, entdo ele nunca trabalha sobre as suas necessidades
manifestas, logo, as estratégias que desenvolve e aplica satisfazem unicamente
os interesses do prdprio educador

Partindo da organizagiio da Tabela individual/sintese de observagao, ¢ Notas de
Campo, foi-nos possivel desmontar algumas estratégias que os educadores € equipa
educativa desenvolvem com o grupo de criangas. Para fazer a ponte com a carta de
necessidades inicialmente construida, encaixamos essas estratégias dentro das catego-
rias levantadas para as Necessidades Diferenciadas de Educagdo, com 0 objectivo de
perceber que estratégias as educadoras apresentam, ou nio, relativamente aos sinais que

as criangas emitem.

Pudemos identificar duas grandes dimensdes de andlise que fizemos correspon-
der 2 dimensdo relacional/pedagdgica e dimensio contextual/organizacional. A pri-
meira relaciona-se com a acgdo educativa no dominio das relagdes, da proximidade”
que o adulto mantém entre pares e com as criangas, dos aspectos comportamentais
desenvolvidos no seio do Jardim de infincia. A segunda diz respeito aos aspectos de
caricter organizacional contextualizados pelos agentes educativos que se reflectem,

bidireccionalmente, em termos das condigdes de vida do proprio educador.

1.3.1. Dimensao relacional/pedagégica
Assim, a andlise das observages permitiu-nos ainda identificar indicadores refe-

rentes a estratégias que o adulto desenvolve na sua acgéo educativa. Tendo por base o
“Protocolo individual de comportamentos” e a “Tabela de inferéncias™ foi-nos possivel
construir as relagdes e interacgdes desenvolvidas no Jardim de infancia, € analisar a res-

posta dos educadores e outros adultos no seio da sala de actividades.

Tendo em conta que o adulto ¢ o elemento vital de uma sala de Jardim de infan-
cia, quer pela riqueza e variedade de intercAmbios que facilita, quer pelo modelo que €
para a crianga no seu periodo de descobrimento do outro, ndo podemos descurar a sua
postura e estilo de relagdo e o trabalho formativo que desenvolve, assim como as estra-
tégias a que recorre enquanto agente educativo e modelo, no sentido de controlar e

modificar os padrdes relacionais inadequados, integrar as criangas no grupo € velar pelo

37 Entende-se por relagdo de proximidade a capacidade que o adulto detém de desenvolver, junto
da crianga e outros, uma presenga efectiva e afectiva.
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seu desenvolvimento afectivo, aprendizagens sociais e desenvolvimento da identidade

prépria, entre outros.

Pela sua emergéncia e visando confirmar que as estratégias que o educador
desenvolve e aplica satisfazem unicamente os interesses do proprio educador, pareceu-
nos pertinente para o estudo fazer o levantamento das estratégias comportamentais, ten-
do sido considerados os comportamentos do adulto em termos do seu apoio a crianga ¢
da relagfio desenvolvida durante a realizagfio das actividades na sala, o que nos permitiu,

por sua vez, cruzar e encaixar nas categorias previamente enumeradas e estabelecer as

seguintes subcategorias:
- _______________
‘2 ’§ Afectivo-emocional Social-relacional Intelectual-cognitivo Sensorial — psi-
©a comotor
- Ajuda a crianga - Reforgo positivo - Jogo simbdlico (Estraté- - Apoio aos interes-
-Comportamentos de afecto - Reforgar o mundo inte-  gias ladicas) ses das criangas
% -Resposta 3s solicitagBes rior - Actividades de Expres-
S | das criangas - Organizagio do espago s#io gréfica
g - Participag#io no jogo fisico e materiais - Solicitages das criangas
2 | simb6lico - Resolugo de conflitos/ - Estratégias de incentivo
@ | -Actividades de descarga  autonomia
-Estratégias de manusea-
mento ¢ normas de disci-
lina

Quadro 11 — Estratégias — categorias e subcategorias.

Assim, dentro da categoria Afectivo-emocional considerdmos todas as interac-
¢Oes e estratégias que o adulto desenvolve no sentido de apoiar, ajudar ¢ de suporte a
necessidade que a crianga tem de sentir confianga em si, de sentir seguranga no outro,
de ser aceite. Esta necessidade da crianga vai exigir do educador uma postura de proxi-
midade, de cumplicidade, empatia e muita disponibilidade emocional. Fomos encontrar
algumas estratégias que, por sua vez, sub-categorizamos de forma a encaixarem nas

necessidades diferenciadas de educagéio anteriormente enumeradas:

Ajuda & crian¢a — Nesta subcategoria encaixamos todos os comportamentos que
se referiam 2 ajuda & crianga, designadamente nas tarefas que esta concretiza € na sua
necessidade de autonomizagdo.

Comportamentos de afecto — A crianga tem necessidade de afecto, de atengfo

para desenvolver a sua personalidade equilibradamente. Nesta subcategoria incluimos
todas as manifestacSes de proximidade e afecto que o adulto oferece, ao longo do dia,

perante os sinais que a crianga emite.
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Resposta 3s solicitacdes das criancas — Entendemos esta subcategoria como uma
resposta & Necessidade de sentir seguranga e confianga da crianga. Assim, contempla-
mos todas as respostas positivas do adulto que induzissem ao estabelecer de uma rela-
¢do de confianga e ao reforgo do sentimento de identidade pessoal e auto-estima da

crianga.

Participagfio no jogo simbélico ~ O jogo simbélico ¢ um dos componentes do
curriculo mais importante nestas idades, uma vez que o mundo da fantasia ¢ fundamen-
tal no desenvolvimento da crianga e na construgfio do seu entendimento sobre 0 mundo,
ao proporcionar-lhe todo um conjunto de respostas € explicagBes sobre si prépria, sobre
a realidade exterior, sobre a cultura e o outro. Considerdmos todas as estratégias levadas
a cabo nesse sentido, como contar e dramatizar historias, participar no jogo simbo6lico

desenvolvido na sala e o seu envolvimento nas diversas areas onde esse se desenvolve.

Actividades de descarga — A crianga deve ser ajudada a melhorar o seu controlo
sobre as emogdes e a canaliza-las através de actividades fisicas violentas, actividades
simbolicas de descarga (jogos, pinturas, dramatizagSes, etc.) e actividades de catarsis
directa. Assim, para esta categoria, considerimos os comportamentos reactivos positi-
vos do adulto relativamente as manifestagdes da crianga, através da aceitagéo dos seus
comportamentos (de choro e destrui¢go, por exemplo) assim como das estratégias por

ele desenvolvidas nesse sentido.

Categoria Social-relacional: As aprendizagens sociais sdo fundamentais no
desenvolvimento cognitivo e na estruturagfo psiquica da crianga. Por tudo isto, conside-
rémos todas as estratégias e intervengdes formativas levadas a cabo pelo educador tanto
no funcionamento do grupo, como no desenvolvimento individual da crianga, designa-
damente no que se refere a aprendizagens sociais: normas, disciplina, adaptagéo mutua,
auto controlo, desenvolvimento da autonomia e reforgo das suas capacidades e compe-

téncias.

Reforgar 0 mundo interior — Entendemos nesta subcategoria as estratégias utiliza-
das pelo agente educativo que tornem possivel controlar e modificar os padrdes relacio-
nais inadequados das criangas, nomeadamente complementando os seus “estilos de rela-
¢o” (diversificagdo de posturas relacionais por parte do educador); refere-se ainda ao
criar de situagdes que tornem possivel a consolidagéo de novos padrdes relacionais com

adultos e criancas, ao que subjaz uma implicagéo efectiva de todos os adultos.

145



Capitulo V — Analise e discussdo dos dados

Organizaggo do espago fisico e materiais — que se referem a estratégias que
implicam a organizacéio do espago € 0 introduzir ou retirar materiais, consoante as neces-
sidades das criancas e do grupo e, ainda, a diversidade, a sua adequagdo e qualidade. O
espago ¢ os matetiais (como abordamos no Cap. ], 1.4.3), tém uma importéncia muito
grande no desenvolvimento social e emocional da crianga, bem como na riqueza de des-
cobertas ¢ interacgdes que lhe proporcionam e, nesse sentido, o adulto é responsével por
estar atento as suas necessidades, preocupando-se em manter um espago atraente € ade-

quado para que se desenvolvam individual e socialmente.

Estratégias de manuseamento ¢ normas de disciplina — Referem-se a criagfo de

um clima positivo (que se reflecte no modo de dar instrugdes, tom de voz, movimentos
pausados, ritmos imposto as actividades) e & proximidade das relagdes com as criangas
(a procura de actividades que respondam as necessidades e desejos das criangas, os
reforgos positivos, evitar o rebaixamento, o por em evidéncia, envergonhar e ridiculari-
zar ou atribuir a culpa), estando ainda relacionadas com a manutengdo de um nivel ade-
quado de satisfagio e produtividade (Zabalza, 1992). Referem-se ainda a utilizagéo de
recursos preventivos das condutas desviantes (dimensgo restritiva e de controlo da disci-
plina), que pode ser manifestada por uma intensificagdio ostensiva da vigildncia (presen-
¢a, contacto visual, fisico, dialogo, apoio, pergunta sobre 0 que se passa, sugestdes...),
por reconduzir o interesse da crianga através da mudanga da actividade, da introdugéo de
recursos, da reestruturago da situagfio através de actividades ou rotinas que, para o efei-
to, constituem um habito (reunir o grupo para fazer uma roda, ouvir uma histéria, entre

outros).

Resolucdio de conflitos/autonomia — entendemos nesta subcategoria as estratégias

utilizadas pelo educador para enfrentar situagdes de conflito de forma ndo punitiva, mas
procurando clarificé-las assinalando a razdo por que isto ou aquilo ndo se deve fazer,
como podemos fazer para entender melhor as condutas dos outros, entre outros. No
mesmo sentido, considerdmos o tom da voz, gestos ou movimentos em tom de reprova-
¢%io, mas combinados com gestos de aceitagfio e confianga; o separar criangas numa dada
situagfio, a que Zabalza (1992) chama o “desterro” ndo punitivo — orientando-as para
outras actividades ou mantendo-as perto de si; o castigo explicito — a crianga tem de
compreender o porqué, que o considere justo ¢ quem castiga deve ter consideragdo pela

crianga e acreditar que vai ajudé-la a melhorar a sua conduta.
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Categoria Intelectual-cognitive — Em concreto, incide nas estratégias que o edu-
cador desenvolve no sentido de ajudar, estimular a crian¢a a desenvolver as suas
estruturas basicas: a acgdo (capacidade da crianga operar sobre o meio — inteligéncia pra-
tica) e a linguagem (capacidade da crianga se referir ao meio a partir de si propria — inte-

ligéncia discursiva e simbélica) que, por sua vez implica e depende do pensamento.

Relaciona-se com os estimulos do meio ambiente, as relagdes interpessoais, O
reforgo que a crianga obtém das suas condutas, a atengiio que o educador d4 a crianga no
sentido de Ihe enriquecer o auto-conceito e desenvolver a sua capacidade de controlo,
ajudando-a, assim, a desenvolver a sua personalidade (no que se refere & sua motivagdo €
capacidade de encarar as coisas). Tem a ver com as aprendizagens basicas que a crianga
devera desenvolver no seu crescimento, para as quais a educagéo de infancia esté especi-
ficamente orientada, que Ihe véo dar um lastro cognitivo para as aprendizagens posterio-

res. Destacamos as subcategorias:

O jogo simbélico (Estratégias ladicas) — Que se referem especialmente a todas

as estratégias que a educadora utiliza com recurso a0 jogo simbolico, assim como a sua

participagdo (4rea da casa, jogos, dramatizagdes, etc.)

As actividades de Expressdio gréfica — Estas séo actividades privilegiadas em

educacdo de infincia. Estando presente diariamente pela sua importincia no desenvol-
vimento global, oferece um dos maiores contributos para 0 desenvolvimento da repre-
sentagfo criativa, da observagéo, da sua descoberta e da descoberta do outro, do meio
que a rodeia e na organizagdo da sua acgdo imitativa tanto a nivel sintactico, pragmatico

como seméntico.

As solicitacdes s criangas — Que se referem ao desenvolvimento de acgdes, inte-
racgdes e estratégias no sentido de solicitar a crianga a exprimir-se, favorecendo o
desenvolvimento da linguagem, da inteligéncia discursiva e da aprendizagem de concei-

tos num ambito mais geral.

As estratégias de incentivo — Referem-se a capacidade do educador estimular e
incentivar a crianca a ultrapassar a frustragéo, a enfrentar o desafio, a néo desistir da
tarefa, potenciando a sua flexibilidade operativa, incentivando-a e guiando-a a realizar

as tarefas de outras formas tendo em ateng3o o seu estilo atitudinal.

Categoria sensorial — psicomotor: Como ¢ sabido qualquer aprendizagem exi-

ge um bom desenvolvimento sensorial e uma boa psicomotricidade, pelo que a aprendi-
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zagem das criangas ter4 de ser feita através da acgdo. Neste sentido toda e qualquer acti-
vidade que o educador proponha terd de ir de encontro a este principio sendo o seu
dominio muito extenso, relacionando-se com todas as manifestagSes aqui contempladas.

Assim, destacdmos uma tinica subcategoria:

Apoio aos interesses das criancas — Destacamos esta subcategoria pois refere-se

& atengdo que o adulto dedica as criangas individualmente e enquanto grupo, oferecendo
estratégias que estejam de acordo com as necessidades pontuais das mesmas, € que se
revelem significativas e promotoras de uma aprendizagem activa. Por exemplo, o expe-
rienciar, o manipular materiais de varios tipos, desenvolver actividades que ndo sejam
demasiado dificeis para que a crianga se sinta segura, ¢ ainda todas as respostas que este
oferece perante atitudes ou comportamentos de quebra de envolvimento (oposi¢do, agi-
tagdio exagerada, palhagadas, entre outras) e actividades que envolvam o préprio corpo €

o desenvolver a consciéncia de si, entre outras.

Partindo da matriz do “Protocolo individual de comportamentos”, fizemos o
levantamento das respostas e estratégias dos adultos (contemplamos também auxiliares
¢ educadoras de apoio) perante as manifestagdes de cada crianga. Tivemos em conta as
estratégias desenvolvidas para o grupo e as estratégias desenvolvidas para cada crianga.
Chegamos aos seguintes resultados:

M

g Sub-categorias E: B [1 Aux. Ed.B Asx. EdC Total
" Ajudadchanga 009 1 -6 - 4 20
& Comportamentos de afecto 1 - - - - - 1
%._g Resposta 3s solicitagdes as crian- 1 . ) 6 _ 6 3
gas
g
<3 Participagio no jogo simbdlico - - 1 - 1 - 2
Actividades de descarga 1 - 1 1 - 1 4
Reforgar 0 mundo interior 3 - 3 - 1 7
Organizagfio do espago fisico € . ; i}
% g materiais 1 2 2 3
% E Estratégias de manuscamento e
‘e normas de disciplina (Reforgo 6 - - 4 - 6 16
positivo)
Resolugiio de conflitos/ autonomia 2 - - 2 - 2 6
, Jogo simbélico (Estratégias Hidi- 5
E -E cas) 2 - - 3 - -
2 E” Actividades de Expressfio gréafica 6 - - 6 - 7 19
g &  Solicitagfes as criangas 6 - - 2 - 4 12
Estratégias de incentivo - - - 1 - 2 3
$1f
g % g Apoio aos interesses das criangas - - - 1 - - 1
@« =3
Total de manifestacdes 38 1 2 31 35

Quadro 12 — Estratégias comportamentais 1
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Relativamente 2 especificidade das estratégias encontradas, podemos verificar
que a “ajuda & crianga”, € a que surge com maior nimero de unidades de analise (20),
seguido as “actividades de expressdo grafica™ (19), “Estratégias de manuseamento €
normas de disciplina (Reforgo positivo)” com 16 indicadores, “respostas as solicitagdes
das criangas” com 12 e “solicitages as criangas™ com 13 unidades de andlise. Uma
inferéncia que podemos fazer dirige-se a interacgéo e 4 qualidade da mesma e & directi-
vidade. Assim, as estratégias mais observadas referem-se & orientagéo verbal, ao ques-
tionamento e as estratégias didacticas. Na analise destes dados importa referir que ocor-
rem mais vezes comportamentos directivos que responsivos e a ajuda a crianga ocorre,
na maior parte das vezes, pontualmente nas actividades de expressdo plastica € noutras

actividades de pequeno e grande grupo dirigidas pelas educadoras.

Verifica-se ainda um grande nimero de indicadores de manuseamento de normas
de disciplina, contra um baixo de estratégias de actividades de descarga, o que também

nos parece ser um sinal de falta de reflexdo sobre a crianga € as suas necessidades.

Por fim, as estratégias com menos unidades reportam-se a “apoio aos interesses
das criangas” e “comportamentos de afecto”, ambos com 1 unidade cada e ainda a “par-
ticipagdo no jogo simbolico” com 2 e “estratégias de incentivo” com 3 indicadores. Este
{iltimo conjunto de estratégias que surgem com menor frequéncia pode querer indicar
que as educadoras se envolvem pouco na brincadeira com as criangas apenas pelo pra-
ser de brincarem com elas, mais uma vez, sendo essencialmente directivas. Exceptua-se
aqui a Ed. B que ainda assim ¢ a que responde mais aos interesses das criangas. Este
facto também se pode explicar, a nosso ver, a luz das condi¢des humanas dos seus

contextos.

Por outro lado, também nos apercebemos que muitas vezes o adulto ndo esta
presente, € que h4 uma falta de acompanhamento as criangas durante o periodo normal
ao qual fomos sensiveis € que nos levou por sua vez a registar. Assim aparece-nos um
segundo quadro ao qual denominédmos de estratégias comportamentais 2, que se refere
4 auséneia de estratégia adequada para o grupo e, por outro lado, a0 facto de serem pou-

cos adultos para um grande numero de criangas:
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Fd.A EdAl Aux. EdB Aux. Ed.C Total

Situagdes em que se verifica falta de

apoio dos adultos 13 1 h 2 - 4 20
O adulto nfio estd presente 5 - - - - ) 7
Total i8 1 - - - 6

Quadro 13 — Estratégias comportamentais 2

E interessante verificar que, mesmo sendo um maior niimero de adultos na sala
da Ed. A, esta apresenta maior niimero de situagSes em que se verifica a falta de apoio
do adulto e a sua auséncia. Ora, sendo um contra senso, também se pode explicar pelo
delegar de responsabilidades dos elementos de uma equipa que nfo estd estruturada. Por
outro lado é a prépria educadora que diz que nfio liga muito ao jogo simbdlico e ¢ muito
mais directiva no seu estilo de actuagfio. Estes resultados induzem-nos a levantar as

seguintes questdes:

- Se nfio se identificam os sinais que as criangas emitem, como responder com

estratégias adequadas e direccionadas as suas necessidades?

- Se o educador n#io identifica as necessidades, como construir um diagndstico?

1.3.2. Dimensao Contextual/Organizacional
No espelhamento realizado as educadoras, estas, ao reconfigurarem as suas pra-

ticas, permitiram-nos fazer o levantamento de um conjunto de probleméticas manifestas
com forte incidéncia na organizagfio ¢ contexto educativo. Por sua vez, a conferéncia
que realizdmos posteriormente veio confirmar esses dados, assim como acrescentar €

ajudar a desenvolvé-los.

Sustentados nos seus resultados, organizdmos o seguinte quadro, como sintese
das questBes com que as educadoras se confrontam no dia-a-dia e que, segundo elas, se
apresentam como fortes opositoras a um trabalho de qualidade no qual se inclui a ava-
liagdo propriamente dita:
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Ed.B

Ed. A
- Recursos humanos deficitdrios - Grelha de avaliagfio nfo faz - A gretha de avaliagfio so regista
(educadoras). referéncia a aspectos afectivos ¢ as capacidades das criangas e
- Dificuldades em realizar um de desenvolvimento emocional %:;tgs mﬁzlc-ie desenvol-
diagndstico de necessidades, por - A avaliagfio depois de feita néio
falta de tempo. ¢ utilizada para delinear estraté- - Grethas de avaliacfo incomple-
- Grupos muito numerosos. gias de acgdo. ’Easg,nhgxt:;;)d)o 0 que so quer dizer
“Problemas” de ni - Falta de tempo: .
i emas " em grande namero - Falia de condiges para fazer
¢ de gravidade cada vez mais 1.  para observar e reflec- uma observagsio
&  complexa (familias disfuncionais, fir.
§ alteragdes de comportamento, 2. pararealizar um diag- - Aponta problemas de ordem da
6 deficiéncias,...) noéstico de necessidades  “organizag@o dos contextos edu-
- Dificuldades no diagnéstico de ;lf)’grti:' aic;or:a?ao : tretqo na cativos”, nomeadamente:
necessidades. » T8 1. as salas sem espago
N - Isolamento no sentido de ndo para grupos tdo grandes
- Espagos fisicos inadequados. ter com quem discutir resultados 2. poucos contactos de
- Informagio ¢ formag#o insufi- ¢ quem apoie na observaggo. qualidade com os pais
ciente. . .. 3. falta de auxiliar na sala
;i;)dlﬁcu;dade de estar em activi- (que se prende com a
€, observar € reglstar ao mes- Orgmimqﬁo especiﬁca
mo tempo. desta instituiglio)

4. isolamento

Quadro 14 — As educadoras reconfiguram as experiéncias 1

Cruzando estes dados (sustentados nos dados da andlise apresentados as educa-

doras) com os dados da conferéncia, foi-nos possivel organizar quatro grandes dimen-
sdes direccionadas para a organizagfio que, quanto a nds, influenciam directamente os
contextos educativos, confirmando as teorias revistas na primeira parte deste estudo
(Cap. I - 1.4): Equipa educativa; Récio adulto-crianga; Organizagfio do tempo e Neces-
sidades formativas. Estas, por sua vez, véio ancorar no enquadramento conceptual do
Cap. I1l.

1. Equipa educativa: Um dos problemas apresentados pelas educadoras tem

a ver com a necessidade que estas sentem de um apoio mais efectivo na sala. Este apoio
prende-se ndio s6 com apoio as actividades, que normalmente é dado pelas auxiliares,
mas também apoio na observagdo, no detectar de necessidades das criangas, apoio ao
nivel da reflexdo sobre o trabalho, sobre o curriculo, a planificagio, a receptividade do

grupo, o desenvolvimento das criangas.

As auxiliares, de uma forma geral, nfio participam de facto na organizagio did-
ria, isto &, apoiam a educadora, mas ficam muito relevadas para um segundo plano, qua-
se sempre de auxiliar de limpeza. No entanto, aquelas que participam mais activamente
(sfo principalmente as auxiliares mais novas, muitas delas j4 t€m curso de auxiliar) nas

actividades educativas ao longo do dia, também n#io avangam muito mais.
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Com as nossas educadoras constatamos trés situagdes singulares:

No caso da educadora A, a equipa educativa seria uma equipa formada por uma
educadora de apoio, e duas auxiliares, que, trabalhando em horarios diferentes, em
determinadas alturas estfio igualmente na sala, ficando quatro adultos na sala. Apesar

disto, o que se verifica ¢ que esta educadora

(A9) reconhece que ndo existe um trabalho preparado, organizado
(A13) ela é a timica pessoa que tem um trabalho mais empenhado e conseguido

(A14) as criangas s6 a reconhecem a ela como educadora, solicitando-a mais
frequentemente”

(A10) todos se apoiam muito nela

A Ed. A vivencia uma situagio que ndo abona em favor do que se prevé como
um bom exemplo de recursos humanos num J ardim de infancia pois quando ndo existe
um trabalho organizado, planeado e assimilado pelas vérias partes, pode tornar-se caoti-
co e perverter o que seria positivo. O que nos leva a inferir que se nédo houver uma cul-
tura organizacional dentro das préprias instituigdes, se se relegar para segundo plano
aspectos como organizar, gerir € intervir nas institui¢des educativas, tal como defende
Barbosa (2001) nfio se consegue avangar numa dinamica sensivel e criativa, pelo contra-

rio, vai dar lugar ao conflito que oprime.

Segundo o mesmo autor, € conforme defendemos no Cap. III os agentes educati-
vos devem adquirir competéncias que lhes permitam fazer uma articulagéo das dimen-
sbes macro, meso e micro sistémicas da acgéo educativa, mesmo quando os actos € fac-
tos que a caracterizam se enquadram fora dos cenérios do ensino formal. A Ed. A foi
especialmente sensivel a este aspecto afirmando referindo a (420) dificuldade que tem
em gerir a educadora de apoio na sua sala, e reconhecendo que

(A22) as préprias educadoras precisam de saber como funcionar com educa-
doras de apoio e outro pessoal

Apoiando-nos nas palavras da educadora, reforgamos a importéncia da organiza-
¢lio e caracterizagdo do processo de ensino aprendizagem, assim como a formacéo per-
manente de educadores e professores em contexto como instrumentos de transformagéo

organizacional.

J4 o caso da educadora B é mais conseguido uma vez que esta educadora, tendo
feito formagdo no Modelo Curricular High/Scope, que privilegia o trabalho em equipa

educativa, suporta-se numa avaliagdo abrangente da acgfio e contexto educativo atraves
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do PIP, o que permite o enriquecimento, a reformulagiio da acgdo, reconfiguragéo e
assimilagfio do sentido da profissionalidade. Por outro lado tem uma auxiliar efectiva ha
mais de treze anos, o que (neste caso) ¢ benéfico, que a prépria tem vindo a formar em
contexto num (B6) processo de formagdo e relacional, o que favorece uma articulagéo
entre as duas verdadeiramente em equipa, permitindo (B7) ... trabalhar em consondncia

uma com a outra.

Esta educadora, com a sua equipa (auxiliar), consegue uma organizagfo que se
interpenetra, adoptando uma rotina di4ria consistente e equilibrada, o que favorece a
criagio € manutengio de um clima de bem-estar permeével ao grupo. Desenvolve estra-
tégias de organizagfo da equipa onde (B4) realiza reunides semanais, sendo que (BS5) a
auxiliar de acgdo educativa participa no processo de avaliagdo através do registo das

observagdes e respectiva andlise.

No entanto conseguimos perceber que, sendo esta uma situagdo ideal, nem sem-
pre é cumprida como veremos mais adiante quando analisarmos a dimensdo tempo. Por
outro lado niio ¢ suficientemente satisfatoria, pois a educadora ainda refere que sente
falta de pares para poder discutir e reflectir pois (B28) o mimero de criangas por adulto
¢ muito grande e a auxiliar, apesar de tudo, carece de formagdo mais cientifica, pelo
que acaba por reconhecer (B33) ndo ter com quem discutir os resultados das observa-

¢oes.

O caso da educadora C é de todo inusitado e incompreensivel pois ndo se perce-
be que tipo de organizagdo esté por detrds de uma l6gica que permita que as auxiliares
se mantenham & parte da acgfio educativa, guardando-se para tarefas unicamente de
apoio pontual (casa de banho, abrir a porta, dar lanches...), ficando a educadora sozinha
numa sala com 20 criangas. Variadissimas vezes esta educadora salientou o facto de
estar sozinha com o grupo, com a agravante da sala ndo ter condigdes, como um factor
de constrangimento nfio s6 para a avaliagdo, como também para toda a acgio educativa:

(C9) hd sempre aspeclos que escapam a uma pessoa 56 com um grupo daque-
las dimensoes;

(C2) devido as condigbes organizacionais (grupo, falta de auxiliar, entre
outros) vé-se impedida de seguir o modelo a cem por cento;

(C6) pesa ainda o facto de serem muitas criangas e estar sozinha na sala
fazendo com que ndo possa dar atengdo a tudo;

(C45) pelo facto de estar sozinha na sala é impedida de responder (...);
(C56) fazer um registo didrio, sozinha, para um grupo de 25 criangas (...).
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Evidenciam-se indicadores comuns que revelam uma necessidade de dialogo e
apoio sentido pelas educadoras, sugerindo estas que deveria haver mais do que um
educador na sala ou, ainda, sentindo a necessidade da presenga de um supervisor, 0 que
revela jé uma visdo mais avangada sobre o sentido da supervisio ¢ a mais valia no apoio
a observagiio ¢ reflexdo sistematica:

(A81) uma ajuda exterior ¢ muito importante para a reflexdo e 0 crescimento
profissional;

(B46) este é um trabalho de supervisdo que deveria existir em todos os niveis
de ensino;

(B47) permite que os professores, ao reflectir com pares, reconfigurem as suas
praticas e evoluam no sentido da qualidade;

(C46) Se os educadores estivessem receptivos a isto e aceitassem numa pers-
pectiva de melhorar o seu trabalho, quem vinha a beneficiar eram as criangas;

(C49) deveria ser uma prdtica a ser implementada;

(C50) ... oportunidade de se confrontar com aspectos da sua acg¢do que de
outra forma escapavam.

Ainda a propésito, Zabalza (1998) defende o trabalho em grupo como um dos
aspectos que pode dar origem a processos de aperfeigoamento da qualidade das escolas,
pois parece haver um “maior envolvimento dos individuos em objectivos colectivos do
que nos individuais” (p.56), vindo assim dar consisténcia ao problema de isolamento
com que normalmente os educadores se defrontam, sendo na maior parte das vezes atri-
buido a predominéncia de jardins de infancia de lugar tnico, mas nem s0, como se pode
verificar nestes contextos, o que prejudica a avaliagio dos educadores com outros inter-
venientes (confirmando o exposto no Cap. 1 (1.4) sobre a estrutura e condigdes da educa-
¢lio pré-escolar). Por outro lado, o isolamento tem ainda consequéncias inibitorias ao
nivel do estimulo no educador para reflectir sobre a sua prética, sobre as estratégias,

sobre as criangas, enfim, sobre a acgao educativa.

Pelo exposto, defendemos a conveniéncia de haver grupos de cooperagéo onde
fossem criadas formas alternativas, experimentais, onde se desenvolvessem processos
de investigagio-acgdo ¢ partitha dentro do grupo e com outros grupos. Dialogando. A
renovagiio tem de ser feita num constante movimento dialogante em que 0S processos de
reconfiguragdo da acgdo ultrapassassem O mero quotidiano e se alcancem niveis meta-
cognitivos. No entanto, os contextos € 0 sistema podem ou nfo ajudar, podem ou néo

permitir essa dindmica.
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2. Récio adulto-crianca: esta é uma realidade que se verifica essencialmente
nos grandes centros € néo sé na rede privada, mas também na rede publica, sendo uma
tendéncia actual das politicas educativas. Em nosso entender, o numero de alunos por
sala (uma média de 22) e a forma como se¢ processa a rotina didria na educagfio de
infancia, para além da falta de uma equipa de trabalho organizada, prejudicam grave-

mente:

a) A atengdo que o educador pode dar a cada crianga individualmente. As

educadoras sdo uninimes no seu testemunho:

(468) o grande nimero de criangas por sala impede que as educadoras pos-
sam dar uma atengdo individualizada as criangas e estar atenta as suas neces-
sidades;

(A27) o grupo ser muito grande devendo a isso 0 facto de estar tempo dema-
siado com as criangas na drea das almofadas;

(B28) O niimero de criangas por adulto é muito grande e a auxiliar, apesar de
tudo, carece de formagdo mais cientifica.

b) A possibilidade do educador fazer uma observagio minuciosa de cada crian-
¢a;
(C6) pesa ainda o facto de serem muitas criangas e estar sozinha na sala
fazendo com que ndo possa dar atengdo a tudo;

(C9) hd sempre aspectos que escapam a uma pessoa s6 com um grupo daque-
las dimensoes;

(A17) o nimero de criangas que se tem por sala impede que se consiga ter uma

visdo muito objectiva das criangas e, mais grave ainda, poder ajudar cada

crianga individualmente;

(A18) Cada vez mais se torna dificil o acompanhamento individual das crian-
¢as;

(A32) aqueles que tém mais dificuldades que precisam de mais atengdo vdo a
reboque porque ndo hd tempo para se dar uma atengdio mais individualizada.

¢) A dificuldade de estar em actividade, observar e registar a0 mesmo tempo:

(C56) fazer um registo didrio, sozinha, para um grupo de 25 criangas...

(C45) pelo facto de estar sozinha na sala é impedida de responder sempre da
melhor forma e de estar mais atenta;

(B27) (dificuldade em) tomar nota de todas as observagdes e analisd-las no
final da semana, como se defende no Modelo que segue.

Tudo isto sdo indicadores inibidores da aposta numa educagdio de infancia de

qualidade sendo um dos factores apontados como podendo levar a efeitos perversos ao
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nivel da qualidade de vida dos educadores (tal como exposto no Cap. I, 2.2) no sentido
de poder influenciar um desgaste fisico grande com consequéncias de burnout, tal como

apresenta Gameiro®® (2004).

No entanto, também concordamos com Zabalza (1998) quando afirma que pen-
sar que ¢ possivel dar atengdo a cada crianga de maneira separada durante todo o tempo
¢ uma fantasia, nomeadamente no nosso contexto, onde uma unica educadora, normal-
mente, atende um grupo de 15 a 25 criangas por sala de aula. Logo, o educador tem de
desenvolver estratégias no sentido de, pelo menos, manter contactos individuais com
cada crianga diariamente (idem). Como se pode verificar, nem sempre onde ha mais

adultos ha maior ntimero e mais diversificadas estratégias de ajuda a crianga.

3. Organizagio do Tempo: as educadoras sdo undnimes em apontar a falta

de tempo como uma das dificuldades para levar a cabo uma avaliagfo de qualidade.

Esta falta de tempo diz respeito ao tempo para desenvolver com qualidade:
a) O registo e observagdo da crianca:

(A69) o Ministério da Educagdo ter retirado os pertodos para a avalia¢do aos
educadores é prejudicial pois entende que deveria, pelo menos uma vez por tri-
mestre, fazer-se uma pausa para reflexdo apurada sobre o desenvolvimento de
cada crianga;

(B19) falta de tempo para observar, registar e analisar;
(C8.1) Mesmo fazendo uma observagdo sistemdtica em que se definisse o que
observar, mesmo assim acredita que teria dificuldades.

b) A reflexdo:
(B32) falta tempo para analisar individualmente cada aluno e inclusivamente
para discutir sobre os resultados;
(A67) reconhecer ndo ter tempo de estar atenta e pensar em cada um deles
individualmente.

c) A planificagdo:

(448) Ocasionalmente surge um projecto que fem a ver com 0S interesses
demonstrados pelas criangas, mas s6 muito ocasionalmente pois ndo sobra
muito espaco;

(482) sobrecarregarem os educadores com burocracia (oficios, mapas de leite,
etc.) o que rouba muito tempo util para planificar...

3 Em portugués significa “perder o fogo”, “perder a energia” ou “exaustéo emocional ou desgaste profissional”. E
um sindrome pelo qual “o trabalhador perde o sentido da sua relagéio com o trabatho de forma que fica indiferente a
tudo e qualquer esforgo Ihe parece inutil” (Gameiro, 2004, p.38).
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(C31) planificando mentalmente de forma a dar resposta ao que estd
estabelecido.

Esta falta de tempo deve-se também a um conjunto de dificuldades que surgem,

para além do empenhamento que as educadoras devotam a acgdo educativa (mesmo n&o

tendo cargos acrescidos ha que preparar material de véspera para iniciar as actividades,

correndo o risco de ndio cumprir adequadamente, de ter o grupo disperso e desorientado)

o empenhamento e atengdo devotados as criangas pela especificidade das suas idades, o

alargamento e especificidade da fungéo docente, designadamente no que diz respeito ao

desafio que a nova escola de massas colocou aos professores em termos dos multiplos

papéis que estes sio obrigados a desempenhar, e ainda, dentro deste leque, o ter de gerir

adequadamente a equipa educativa, como se pode verificar no testemunho das educado-
ras:

(482) sobrecarregarem os educadores com burocracia (oficios, mapas de lei-

te, efc.) o que rouba muito tempo util para planificar, para reunir a equipa,

sendo muito desgastante, para além da sobrecarga de cargos (Conselho de

Docentes, Assembleia de Escola, Conselho Pedagdgico, Projectos levados a
cabo pelos Agrupamentos, eic.);

(B8) niimero de criangas e os cargos que a educadora acumula sdo aspectos
que prejudicam;

(B29) facto de ter outros cargos acrescidos (coordenadora pedagégica) lhe
ocupa também muito tempo em actividades e pelo facto muitas vezes ndo se
dedica a planificar aprofundadamente;

(C56)... quando tem que se preparar materiais, fazer compras, e quando ndo
se tem mais ninguém na sala torna-se complicado e, consequentemente, ndo se

faz.

Estas sucessivas tomadas de consciéncia, consequéncia da andlise, impulsionam
o fenémeno da extensabilidade de si defendido por Barbosa (2002), e a organizagio
interior levando, neste caso concreto as educadoras, a tornar os fenémenos educativos
proximos, uma vez que deixam de ser latentes e passam a ser explicitos pois confron-

tam-se com eles, mesmo ndo sabendo como os solucionar.

Ou seja, a andlise dos contextos educativos leva a uma meta-comunicagio, que
por sua vez vai fazer subir o nivel de preocupagdes e obrigd-los a descolar-se do empi-
rismo. Daf surgirem questdes que ultrapassam os objectivos de qualquer investigag@o

mas sdo impossiveis de tornear, como as proprias reflectem :

(479) as instdncias superiores deveriam perceber essa necessidade pois pare-
ce ter havido um retrocesso no entendimento sobre educagdo de infdncia;
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(A69) Ministério da Educagdo ter retirado os periodos para a avaliagdo aos
educadores ¢ prejudicial pois entende que deveria, pelo menos uma vez por
trimestre, fazer-se uma pausa para reflexdo apurada sobre o desenvolvimento
de cada crianga;

(A31) ndo pode estar em todas as actividades ao mesmo lempo, pelo que
menospreza o jogo simbolico;

(A30) é complicado gerir democraticamente a situagdo;
(C54) seria importante fazer um registo didrio, tomar notas didrias;

(C55) se ndo se regista todos os dias esquece-se e isso é uma questdo de brio
profissional;

(C62) Muitas vezes olha-se para as competéncias e ndo se olha para o bem-
estar das criangas.

4. Envolvimento dos pais: Outro dos aspectos salientes da analise foi a impor-
tancia que as educadoras déo ao relacionamento com a familia. Nfo s6 no sentido estrito
de uma ligagio relacional, da importincia dada ao enraizamento sociocultural da crianga
e no papel do Jardim de infincia como extensdo desse enraizamento, cOmo também no
sentido mais alargado do entendimento da familia como parceira enquanto sujeitos ava-
liadores. Assim, retomando os testemunhos das educadoras, pudemos verificar de que

forma envolvem os pais na avaliag#o.

A educadora A valoriza muito esses encontros e desenvolve um trabalho com a
familia, chamando-os muito a participar, envolvendo-os em projectos € convidando-os a
partilhar como parceiros nas visitas de estudo que se realizem e também nas festas de

final de ano:

(A51) chama-os muito a participar;
(A52) envolvé-los em projectos;

(453) envolvé-los em perguntas que se facam na sala, remetendo-os muitas
vezes para os pais;

(454) Cada projecto, cada saida que realiza com o grupo, aproveita sempre 0s
recursos dos pais assim como nas festas de final de ano.

No que diz respeito a avaliagiio também reconhece os pais como parceiros e ele-
mentos importantes trocando impressdes com eles sempre que necessario, apesar de ter
horério de atendimento, privilegiando uma boa relagio e apostando nessa relagdo
através de estratégias de “sedugdo”, como as referidas anteriormente, € ainda valorizan-
do a boa relagfio e a disponibilidade para trocar impressdes independentemente do hora-
rio de atendimento. Mais formalmente envia aos pais no final do ano lectivo, a avaliagio

formal, adoptada pelo Agrupamento, somatério das avaliagdes periddicas. Esta por sua
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vez ¢ utilizada também para, na transi¢io da crianga de ciclo, facilitar aos professores

que o solicitarem.

(A56) Tem uma boa relagdo com os pais;

(A55) troca impressdes com 0s pais sempre que necessdrio, apesar de ter
hordrio de atendimento;

(457) deter um conhecimento muito profundo das suas criangas pelo facto de
se relacionar muito com os pais;

(458) Salienta a importdncia do conhecimento dos contextos familiares das
criangas para poder compreendé-las melhor.

A educadora B, por sua vez valoriza também a manutenc&o de boas relagdes,
(B22) Através de conversas com os pais tenta também indicadores que permi-
tam aumentar o conhecimento acerca de cada crianga;

(B38) mantém um contacto préximo e regular com os pais;

(B39) participar muito na vida do jardim de inféncia através de festas, eventos,
projectos;

(B40) estdo sempre convidados a ir a institui¢do as horas que lhes forem mais
convenientes;

(B41) Privilegia também os momentos de chegada e de saida das criangas
para poder falar com os pais.

O mesmo se pode dizer da educadora C. Segundo esta ¢ muitas vezes nas reunides
de grande grupo que os educadores se apercebem de aspectos importantes das necessi-
dades da crianga, pois naquele momento da conversa estas ddo sinais importantes. O
problema ¢ que depois néo se regista e por vezes esses sinais néo séo o que parecem,
pois é necessdrio contextualizar a crianga. Dai que a aproximagfo 3 familia seja muito
importante mas, normalmente, as oportunidades que os educadores tém nfo sdo muitas.
Reconhece que a relagdo e o dislogo com os pais ¢ muito importante, privilegiando os
momentos da chegada e saida, apesar de estar estipulado um momento especifico para o
atendimento aos pais, no entanto, tendo em conta o seu contexto, reconhece que €sses
momentos ndo sdo os mais indicados e considera que as reunides de pais (uma por
periodo) sdo insuficientes para uma verdadeira troca.

(C36) oportunidades ndo sdo muitas porque na maioria das vezes é so a entra-
da e a saida;

(C38) muitas vezes a correr e nem sempre serem 0 pais que os vém trazer e
levar.
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5. Necessidades Formativas: Outra plataforma surge desta analise fina e

desta tomada de consciéncia e relaciona-se com as necessidades formativas: as educado-
ras na sua “viagem interior” ao organizar e contextualizar os factos e actos educativos,
confrontam-se com a propria estrutura perceptiva e apercebem-se que ndo foram prepa-
radas para utilizar instrumentos de avaliagdo, sentindo a necessidade urgente de forma-
¢fio adequada que va de encontro as necessidades das criangas mas também das suas,
vencendo a opacidade. Assim toma vulto a necessidade de se capacitarem de competén-
cias nesse campo ¢ também no sentido da procura de um instrumento de avaliagéo, que
preencha ou acumule as fung3es de validar, aferir e diagnosticar o desenvolvimento ¢ as
necessidades da crianca e do grupo, dos proprios contextos, assim como permita uma

facil utilizagdio, pelo que passamos a denominar de instrumento soft.

E desta forma que a necessidade de formagio surge, das necessidades que esta-
vam latentes e passam a ser explicitadas, tal como defende Barbosa (2002), os objectos
passam a objectivados, isto €, passam a ter significado a partir do momento em que se

toma posse desse objecto, transformando-se em objectivo.

A formagfio é também um dos aspectos que Zabalza (1998) aponta como um dos
contributos para a qualidade da escola. No entanto, o mesmo autor tem consciéncia de
que a formagdo baseada nas necessidades institucionais é mais rentdvel que a formag&o
baseada nas individuais, pois servem objectivos que se relacionam com a instituigdo,

sendo uma formagfio em contexto que responde aos interesses da escola.

Temos consciéncia de que a formagio dos educadores de inféncia deve ser pre-
dominantemente baseada num modelo de auto e hetero-formagéo, onde se invista na
experiéncia, na reflexdo individual e colectiva, na anélise e critica, no sentido da refor-
mulagdo e adequagio das priticas, para além de favorecer o desenvolvimento de proces-

sos metacognitivos, num crescer pessoal e profissional.

Assim, como defendemos no Cap. I1I (3), a formaggo do agente educativo deve-
r4 ser uma formagfo contextualizada e situada, ou seja, feita no contexto educativo ou
tendo-0 em conta, devendo esta ser emergente em funcéo das caracteristicas desse con-
texto e das necessidades do situado, sempre orientada na e para a analise dos contextos

educativos.
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As educadoras, sensiveis 4 mudanga, transmitiram-nos sugesides e propostas

através do espelhamento e conferéncia, em que nos basedmos e que organizamos no

seguinte quadro:
W
Ed. A Ed.B Ed.C
- Grupos mais reduzidos. - Mais do que um educadorna - Um supervisor regular na
- Colocactio de duas titulares :s;;la (g;ewa)l haver um frabalho fﬁ?] E:m uma reflex3o siste-
de sala, em regime colaborati- equipa
vo, de forma a prestarem uma - Avaliaglio cooperada: - Construgio de um instrumen-
resposta individualizada, mais . to de avaliagfio mais atento 2s
eficaz e permanente. 1. xh;gortﬁncla da refle- necessidades das criangas
g - Formagdo adequada que vé 2. Apoio na definig#io de Investigagio/acgio/formagdo:
@ a0 encontro das necessidades estratégi 1. Desenvolver um ins-
§' das criangas e dos educadores: elas : v .
4 . trumento de avaliagio
& 1. Como trabalhar em Apoio na reflexio
g . . . . 2. Reflexfio sobre os
-1 equipa na sala de 4. Haver mais imparcia- t0s priticos da
5 aula? lidade aspectos p
] avaliaciio
n 2. Como construir um - Formag#o sobre a importin- 3. Partilha
instrumento ficil e ao  cia da observagio para uma )
mesmo tempo abran-  avaliagfo rigorosa ¢ como
gente? observar.
1. Construgio de um
diagndstico de neces-
sidades

Quadro 15 — As educadoras reconfiguram as experiéncias 2

Podemos afirmar que este estudo confirma a necessidade de formag@o que os

educadores t8m ao nivel da avaliaciio (¢ documentos para efectivarem o processo de

avaliag#o), da observagfio, de forma a ganharem competéncias para a anélise ¢ avaliagfio

em contexto.
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2. Discussao dos dados
Uma das primeiras dificuldades com que nos deparamos, ¢ ndo nos surpreendeu,

foi a observagio do grupo de criangas numa sala de actividades de Jardim de inféncia.
Apesar de ter sido realizada por um elemento que esta na sala unicamente com essa fun-
¢fio, este ¢ um procedimento dificil por varios factores como o numero de criangas, a
diversidade de espagos, de realizagBes e interacgdes. Por estes motivos, mais dificil se
torna ao educador, enquanto actor na classe, pois tera de articular o seu papel com o de
espectador. Por outro lado, o seu papel activo néo favorece uma observagio imparcial

da qual é importante ter consciéncia no momento da analise das observagdes.

Assim, pudemos verificar in loco que a observagdio na classe, extremamente
importante como defendemos, pede muita disponibilidade de tempo a quem observa,
pede formagfio muito especifica, correndo-se o risco de, na maior parte das vezes, apa-

recer como uma sobrecarga quando quem observa ¢ o proprio agente educativo.

Passamos entio a analisar os dados recolhidos através da observagéo naturalista,
notas de campo, espelhamento e conferéncia. Para uma melhor compreenséo, partindo
da triangulagiio dos dados, agrupdmos os resultados em 6 categorias: relativamente ao
processo de avaliagdo, relativamente aos instrumentos, diagnostico de necessidades
diferenciadas de educaggio, o contexto educativo, participaggio dos pais e as necessidades

formativas dos educadores.
1. Relativamente ao processo de avaliagio

A Ed. A encontra-se num processo de experimentagéio tentando encontrar um
modelo de avaliagio que responda s suas necessidades e as necessidades das criangas.
No decorrer desta investigagiio encontrava-se a usar a PTJI. Conforme nos relatou,

preenche a grelha no final de cada periodo, com cada crianga individualmente.

Por sua vez, a Ed. B, utiliza o COR fazendo a observagdo das criangas na sala,
diariamente, através dos momentos de planeamento, acgdo, € revisdo e de outros
momentos decorrentes da rotina didria. Socorre-se ainda da opinifio dos pais através de
conversas o que lhe dé indicadores que permitem aumentar o conhecimento acerca de

cada crianga, partilhando com estes os resultados no final do ano lectivo.

Apesar de ser suportada por um referencial teorico, esta educadora reconhece

que realiza a avaliagio de uma forma implicita, mas ndo com rigor, condicionada por
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questdes organizacionais (desempenho de outros papéis e racio adulto-crianca). A edu-
cadora é sensivel ao trabalho de equipa, referindo que este é importante para a imparcia-
lidade dos juizos de valor. No Modelo Curricular High/Scope em que se parte da obser-
vagdo para avaliar, tendo em conta a realidade nacional onde predominam as salas com
muitas criangas para poucos adultos, tem que ser feito um esforgo muito grande para
levar avante essa tarefa pelo que, reconhece a educadora, se torna extremamente com-

plexo estar em actividade, fazer observagfo e registar ao mesmo tempo.

A Ed. C também utiliza a PTJI e, da mesma forma detém cargos, apesar de meno-
res, que Ihe roubam tempo para dedicar com mais atengdo a observag#o, registo, analise
e planificagfio. Esta educadora ¢ sensivel ao facto das criangas precisarem de uma avalia-

¢do mais aprofundada, que tenha em conta as suas necessidades de desenvolvimento.

Pela distancia apurada entre a matriz da avaliag8io € a matriz dos dados observa-
dos, pudemos perceber que na maior parte das vezes, as educadoras preenchem os pro-
tocolos de avaliag@o por mera rotina, criando por vezes uma distorgo dos factores de
avaliago, por serem feitos por memdria, ou entdo, para serem exactas testam as compe-
téncias das suas criangas fora de contexto, o que pode nem sempre oferecer uma visdo

correcta da crianga.

A inexisténcia de um diagnéstico de necessidades cria um constrangimento 2
volta do problema essencial, ou scja, o desenvolvimento global e harmonioso da crianga
e, por outro lado, a falta de formago dos agentes educativos e falta de predisposicdo €
sintonia com o curriculo, leva a que se passe por cima dos verdadeiros interesses €
necessidades das criangas e se avalie unicamente para um resultado final, ou uma medi-
¢dio do aproveitamento final, cuja finalidade seja dar aos pais (mas sem que, na maior
parte dos casos, se verifique um trabalho com estes) e arquivar, sem previséo para o
desempenho futuro ou sem que tenha um impacto positivo na tomada de decises edu-
cativas. Muitas vezes pouco mais fazem que confirmar aquilo que os educadores ja

sabiam sobre as criangas.

Desta forma, relativamente a adequagfio, importa referir ainda que a avaliagéo,
como em qualquer grau de ensino, ndo tem sentido em si propria, pois as suas praticas
ou os seus modos de aplicagfio variam em funggio dos seus objectivos e das suas finali-
dades implicitas ou explicitas. Assim importa ter focalizado o objectivo da avaliagéo

“Para que vou avaliar?”, donde a pertinéncia da questdo se mantém
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- Se ndio hé articulagdo entre as estratégias utilizadas pelo educador (para dar
resposta as necessidades educativas das criangas) e a andlise da avaliagdo,
entdo qual o sentido da avaliagdo?

Por outro lado, verificimos que, na avaliagfio com as criangas, somente a educa-
dora B mantém uma prética avaliativa no momento em que revé com as criangas. Nos
outros dois casos, os momentos que pudemos inferir como avaliativos foram momentos
pontuais em que se fala em grupo de algumas actividades levadas a cabo e onde ¢ solici-
tada a opinifio das criangas, procedimento este que verificamos ao analisarmos os traba-
lhos expostos nas paredes das salas (cartazes de texto livre, desenhos alusivos, entre
outros) e observando na rotina os momentos de grande grupo e de impressdes trocadas

com as educadoras.

2. Relativamente aos instrumentos: O COR (instrumento baseado na observa-
¢iio e recolha de incidentes criticos) que, pela forma como esta estruturado, consegue
ser mais abrangente em termos dos comportamentos € desenvolvimento das criangas, 0
que se verifica pela quantidade de aspectos que puderam ser cruzados com as observa-
¢es. Também por este motivo se tornou mais facil o seu cruzamento com os dados da

observagdo.

Relativamente aos outros dois instrumentos, dificilmente se puderam encaixar os
dados da observagdo, tendo em conta o niimero de itens referentes a competéncias, apre-
sentados, muito especificas, ¢ tendo em conta também o tipo de avaliagdo feita, ou seja,
baseada nas ideias pré concebidas das educadoras e ainda no preenchimento individual,

testando cada crianga.

A reflexio feita pelas educadoras revela dois tipos de opinides contraditorias:
por um lado referem a facilidade na utilizagdio: continuam a ser de mais fécil preenchi-
mento. Nio obstante também reconhecem que se corre 0 risco de se preencher com a

ideia pré-concebida que se tem do aluno (fantasmas), o que pode ser uma falsa visdo.

Por sua vez referem que as grelhas sfio muito extensas, o que dificulta o preen-
chimento, na medida em que nem sempre s€ lembram dos factos e, no entanto, “hd coi-
sas que escapam nas grelhas” (Ed. C). A pesar o facto de, para confirmarem determi-
nadas competéncias, terem de fazer exercicios individuais com cada crianga, roubando

tempo a outras actividades importantes.

Segundo a Ed. A, para preencher as grelhas, estd com cada crianga
individualmente, prejudicando o resto do grupo e, ainda assim, ha aspectos que fogem
a0 seu
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conhecimento. Tendo em conta os elementos recolhidos na reflexéo realizada na confe-
réncia pudemos verificar que as educadoras A € C para conseguirem realizar a avaliago
das criangas utilizaram como estratégia “entrevistar” cada crianga individualmente, o

que explica o nivelamento dos resultados.

Sintetizando, constatdmos que as avaliagdes s@o um procedimento dilemético
pois, se por um lado pecam por €xcesso de dados (referentes a competéncias), por outro

pecam por defeito de dados, ou seja, a crianga real permanece ausente das avaliagdes.

Como jé tivemos oportunidade de referir ¢ verificar, este tipo de avaliagfo diz-
nos muito pouco acerca de cada crianga, € consequentemente, dos modos como a pode-
mos ajudar. Concordamos entdo com Gameiro (2004) quando afirma que “para que o
educador possa intervir no real de modo fundamentado, tera de saber observar e pro-
blematizar, ou seja, interrogar a realidade e construir hipéteses explicativas. Intervir ¢

avaliar serfio acgdes consequentes das etapas precedentes” (p.96).

Na verdade, a maior parte dos instrumentos de avaliag8o tém pouca influéncia
nos educadores, pois avaliam um leque de comportamentos pedagbgicos, ou competén-
cias, omitindo os principais comportamentos adaptativos e socioemocioais das criangas.
Por outro lado apercebemo-nos da falta de conhecimentos de base das questdes da
observagdo, ou, ainda, mesmo sendo sensiveis a elas, os constrangimentos que 0s
actuais contextos educativos apresentam, designadamente a sua massificagdo e multipli-

cidade de papéis que os agentes educativos detém.

Realca aqui a necessidade que o educador tem de trabalhar com instrumentos

transversais, com a globalidade, para dominar o todo da crianga.

No caso das educadoras A e C cujas grelhas de avaliagio eram mais coincidentes
com os dados das observagdes, verificou-se que, no levantamento das necessidades, séo
essas criangas que apresentam um maior numero de manifestagdes de necessidades.
Pelo contrario, podendo parecer que a Ed. B tinha uma maior dificuldade em avaliar as
suas criangas, verifica-se que € aquela que, como parte da observagfo das criangas, con-
segue dar mais resposta. Ainda o facto de trabalhar em equipa com a auxiliar permite
que as duas profissionais, dentro das suas competéncias, se organizem e articulem de

forma a responder methor &s necessidades das criangas.

O facto de a Ed. A ter um maior ntimero de adultos na sala nfio abona ao apoio

dado as criangas, sendo este pontual no desenrolar das actividades, ndo se verificando

165



Capitulo V — Analise e discussdo dos dados

um trabalho orientado e organizado, facto que a propria educadora vem a reconhecer

como um constrangimento.

As educadoras manifestam interesse e preocupacio pela observagiio e seu regis-
to, pelo planeamento e avaliagéo, 0 que nos leva a confirmar que para elas ficou claro o
papel que a interligag@io entre estes componentes da intencionalidade educativa, onde a
observagdo e registo desempenham um papel fundamental. Parece-nos no entanto que a
questfio reside no nivel da concepgéo pritica das actividades a desenvolver tendo em

conta as propostas conceptuais das organizagdes curriculares.
3. Relativamente ao diagnéstico de necessidades diferenciadas de educacio

De uma forma geral, pudemos verificar que as criangas da Ed. B s8o as que
menor percentagem de necessidades apresentam, seguindo-se as da Ed. C e, por fim as
da Ed. A. Destacamos a “Necessidade de actividades simbdlicas de descarga (tensdo
acumulada)” a qual maior niimero de indicadores apresenta, tanto na Ed. A como na
Ed. C, j4 o mesmo nfo se verificando para as criangas da Ed. B. Parece-nos que, pelo
facto da Ed. A ter uma rotina diria estruturada que contempla actividades de muito
movimento intercaladas com actividades mais calmas, permite que estas criangas
tenham espago para canalizar essa necessidade de descarga que lhes € inerente, encon-

trando-se um maior equilibrio no grupo.

Também na subcategoria “Necessidade de sentir confianga e seguranga” aparece-
nos a Ed. C com maior niimero de indicadores (13), seguida da Ed. B (6) e Ed. A com
(3). E de notar que no caso da Ed. B, as unidades registadas representam maioritariamen-
te uma crianga (Bl), enquanto na Ed. A representam duas criangas (An e Am). Por sua
vez no grapo da Ed. C estas manifestages séo generalizadas ao grupo de criangas. Estes
valores sfo significativos na medida em que, como se verifica, Bl foi uma crianga que
“escapou” na avaliagio da Ed. B, e que apresentava um comportamento de quebra de

partilha, apesar de nesta sala o trabalho de equipa estar muito bem coordenado.

Por sua vez as duas criangas da Ed. A, assinaladas com maior nimero de necessi-
dades sdo criangas cujo ambiente familiar ndo tem sido favoravel, como se veio a verifi-
car na sessio de espelhamento; ja no caso da Ed. C, isto pode justificar-se pela incapaci-
dade desta, sozinha, poder dar um apoio e uma atengio mais individualizada e de quali-

dade, apesar de se esforgar a0 maximo para tal.
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Destacamos ainda a “Necessidade de fantasia” — subcategoria “Interligar o real e
o simbolico” — que apresenta um elevado niimero de indicadores nas criancas da Ed. A
(16), em contraste com as das outras educadoras. E interessante verificar que esta educa-
dora refere, aquando do espelhamento, que ndo dé muita atengdo ao jogo simbdlico, ape-

sar de oferecer um bom espago ¢ materiais para o seu desenvolvimento.

Contrasta a “Necessidade de expressdo musical” com menor nimero de indica-
dores apresentados pelas 3 educadoras, destacando ainda a Ed. B que ndo apresenta
nenhum indicador. De facto parece que a expressio livre, a criagio de ritmos proprios €
todas as actividades que podem contribuir para a fungéo expressivo-libertadora, sdo acti-

vidades com expressdo nos contextos estudados.

Reportando-nos a “Necessidade de actividades simbélicas de descarga (tensdo
acumulada)”, podemos inferir que a existéncia deste numero de indicadores nos permite
confirmar que, relativamente & avaliagdo, esta ndo serve para detectar estas questoes
relativas ao mundo pessoal das criangas. A crianga vai acumulando energia que, se ndo €
descarregada ao longo do dia, pode desencadear comportamentos diversos passiveis de
serem entendidos de formas menos razoaveis, podendo gerar clivagens na propria rela-
¢fio adulto/crianga, crianga/adulto, Jevando a que a crianga desenvolva mecanismos de

defesa, com repercussdes posteriores.

Por exemplo, numa tentativa de pensar democraticamente no grupo enquanto uni-
dade, os educadores, tendem a relegar para segundo plano as necessidades de cada
crianga, forgando a massificagfo. Apercebemo-nos que as criangas passam horas senta-
das nas almofadas porque a educadora tem de ouvir a opini&io de todos ¢ as actividades
que ali se desenvolvem véo-se acumulando. Desta forma ¢ natural que estes momentos
se tornem violentos para as criangas. No entanto, confrontadas com esta situagdo, sfo as
préoprias educadoras que ficam constrangidas pois também elas reconhecem que € dema-
siado. Ora, se isto acontece ¢ porque, de facto, a avaliagfio ndo oferece uma retroacgéo
das questdes que se relacionam com o porqué de determinados comportamentos, logo,

nfio ajudam na planificagdo e organizagdo de estratcgias em conformidade.

O diagnéstico ajudaria a repensar a acgfio educativa de forma equilibrada, flexi-
vel, de forma a responder & necessidade que as criangas nestas idades tém de se relacio-
nar dinamicamente com o meio envolvente, facilitando uma rotina diaria que intercalasse

momentos vocacionados para a crianga expandir a sua energia pulsional.
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Relativamente a categoria Sensorial-psicomotor, ndo sendo muito expressiva a
“Necessidade de mostrar a sua aparéncia fisica”, pode atribuir-se ao facto de, em
educagio de infincia, designadamente no caso especifico destas educadoras, se
trabalhar muito todos os aspectos ligados ao esquema corporal através de actividades
diversificadas, sendo este um objectivo de referéncia, pela compreensdo que detém da

sua importincia no desenvolvimento infantil.

J4 no que se refere 4 necessidade “Quebra de envolvimento ou Escapes da situa-
¢do”, o contraste é evidente, verificando-se uma discrepéncia grande no que concerne a
Ed. A, com 15 indicadores de sinais emitidos pelas criangas. No entanto, se analisarmos
por crianga, verificamos que os indicadores estédo especialmente concentrados mais uma
vez em Am (5), que revela um niimero elevado de comportamentos de escape em rela-
¢fio ao adulto, as actividades e aos proprios colegas, apesar de se verificarem muitas
manifestagSes nas outras criancas. Na sala da Ed. B todos os indicadores (3) pertencem
a B, enquanto na Ed. C, 4 de 10 indicadores 5 s&o manifestados por Ca, e os outros sdo

equilibradamente repartidos pelas outras criangas.

Mais uma vez se pode fazer um paralelismo entre os contextos organizacionais
das trés salas de Jardim de infincia e do estilo de acgdo educativa das préprias educado-

ras.

Na categoria Intelectual-cognitiva o desenvolvimento intelectual-cognitivo da
crianga refere-se s aquisigdes, dados, informages ou situagdes que permitem a crianga
conhecer, de forma mais alargada, a realidade que arodeia e a partir desse conhecimento,
refazer a sua estrutura mental. Estd em causa o fazer (capacidade pratica) e o pen-
sar/falar (capacidade simboélica) e, segundo Piaget ¢ a assimilagdo e acomodagéio de
dados novos e a reestruturacio dos esquemas mentais prévios que a levam a passar de

um estadio para o outro.

No entanto, o desenvolvimento infantil nfo ¢ um desenvolvimento linear, nem
mensuravel cronologicamente, pois ¢ influenciado e condicionado por factores ambien-
tais, estruturais e genéticos. Assim, importa ao docente ter as capacidades inatas da
crianga em atencfio, e tal como defende Zabalza (1992, p.270), actuar na diferencia¢do
(os esquemas reactivos basicos vio-se especializando cada vez mais e diversificando as
suas modalidades de accfio) e na integragdo (as acgbes vEo-se relacionando entre si,

coordenando-se e configurando sistemas cada vez mais estruturados).
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Desta forma cabe & educacfo de inféncia intervir no campo intelectual da crianga,
diferenciadamente, de forma a favorecer o seu desenvolvimento global, equilibrado €
integrado, proporcionando-lhe situagdes estimulantes de aprendizagem activa. Mais uma
vez a dificuldade apresenta-se-nos pelo miimero de crian¢as na sala 0o que impede essa
diferenciagio. Como exemplo, podemos verificar na subcategoria Optimizar a aprendi-

zagem discursiva donde se elege a Necessidade que seja estimulado o discurso da crian-

¢a — necessidade de se exprimir ao nivel do discurso, o que acontece na maioria das
vezes é que a crianca se manifesta mas, muitas vezes, em vez de se optimizar as suas
necessidades, impede-se a crianga de se exprimir, o que se deve a dimensdo dos grupos

que n#o facilitam um atendimento individualizado.
O Ca estd de dedo no ar, mas a Ed. pede ao Cs para comegar (C4.27);

An vai ter com a Ed. e diz-lhe baixinho “coitadinha da An que ainda ndo disse
nada” (A8.12).

Por esse motivo muitas vezes se verifica uma desadequagio entre as necessidades
diferenciadas manifestadas pelas criangas e as estratégias educativas utilizadas pelos
educadores.

Na Categoria Social-relacional e relativamente i necessidade de falar do mundo
individual, através da utilizacfio de objectos que trazem de casa como prolongamento
desta e da familia, verificimos que no caso da Ed. A, as criangas ndo traziam brinquedos
de casa para dentro da sala, ficando nos cabides no hall de entrada, caso trouxessem.
Logo esta necessidade néo foi observavel. No caso da Ed. B esta tinha como estratégia
uma caixa mesmo 2 entrada da sala & qual as criangas tinham acesso sempre que quises-
sem, permitindo a Bl (9) recorrer constantemente aos brinquedos que trazia da sua casa.
No caso da Ed. C também esta permitia que as criangas trouxessem 0s brinquedos para a

sala.

E interessante verificar que tanto Bl como Cb (3) sdo as criangas que mais neces-
sidades apresentam ao longo deste estudo, que mais “escapam” as educadoras e que
revelam mais dificuldade na sua adaptagdo ao grupo, na criagdo de novas estruturas rela-
cionais e estabelecimento de vinculos emocionais, que a transi¢do familia/Jardim de
infancia implica. Ora este ¢ um dos aspectos que est4 ausente dos instrumentos de ava-

liagao utilizados pelas educadoras.
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A subcategoria “Necessidade de consolidar novos padrdes relacionais tanto
com o adulto como com as criangas™ é das que apresenta valores mais elevados, verifi-
cando-se mais uma vez que contribuem para esses valores Bl (6), Cc (4) e Cb (2). As
criangas da Ed. A sdo as que apresentam menos valores nesta categoria. Mais uma vez €
Bl quem apresenta maior nimero de indicadores no que diz respeito ao reconfigurar as
suas referéncias sociais, os seus padrdes relacionais e de adaptagéo. O facto de terem
mais espago (em termos da organizagdo da rotina diéria) para interagirem com o outro
permite-lhes desenvolver a sua afirmacéo e confianga pessoal.

Pode acontecer exactamente o contrario, se ndo sc detectam os sinais, com
criancas que tm mais dificuldade em desenvolver os novos padrdes de relagdo, como
acontece com Bl, precisando de uma atengéo mais individualizada para se afirmarem e
desenvolverem a sua auto-estima e confianga, como se verifica na subcategoria “Neces-
sidade de proximidade do adulto”, € esta crianga que apresenta um nimero de indicado-
res mais elevado (5) assim como necessita mais da intervengdo da educadora (2). Esta
crianga tem manifestamente uma necessidade de desenvolver as suas competéncias
sociais (normas, disciplina, adaptagdo mutua, auto-controlo, entre outras) assim como a
sua seguranga € autonomia.

Aquando da sessdo de espelhamento, estes sinais foram uma surpresa para a edu-
cadora, assim como se revelou surpresa para as outras duas educadoras, apesar de
menos evidente. Acreditamos que se deve, por um lado, ao facto da avalia¢8io de com-
peténcias ndo fazer referéncia a aspectos do comportamento, aspectos sociais e afecti-
vos. Por outro lado, o estilo de cada educadora tambeém pode ajudar a que se nfo s¢
estiver atento, se ndo houver um diagnostico, alguns sinais poderem “escapar” a forma
como as educadoras tomam consciéncia das situagdes, a importincia que tem o ser-se
ajudado na acgfo, ajudar a olhar, a reconfigurar. O ouvir o outro, o exercicio de se ver
através das palavras e da escrita do outro, de uma anslise assertiva, no sentido de néo
ser negativa, nfio ser somente para realgar o que é negativo e, para além disso, ser cons-

trutivo.

E impossivel aceitar que, em educagdo de infincia ndo sejam equacionados os
dominios das relagdes ¢ das emogdes quando estas fazem parte € influenciam o cresci-
mento e desenvolvimento saudével e harmonioso das criangas. Assim, podemo-nos aper-

ceber de um fenémeno dominante: a crianga escapa pelas grelhas.
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Um dos aspectos salientes neste estudo € a importéncia e utilidade da observagéo
estruturada, enquanto instrumento de suporte das praticas avaliativas, pela abrangéncia
analitica que nos permite. A partir da observagéo, como demonstramos, podem montar-
se vérios cenarios que compdem o acto educativo: crianca, agente educativo, acgdo edu-
cativa, organizagio educativa, espago educativo, sendo que o actor principal € o agente
educativo. Tal ¢ a importincia com que se reveste que nos parece fundamental que o
proprio se auto-avalie. Entendemos que o diagnéstico de necessidades educativas ndo se
destina unicamente 2 crianga, mas também ao adulto e ao préprio ambiente escolar para
que “nem o avaliado se sinta pega fora da méquina afectiva e cognitiva do avaliador

nem este se coloque perceptivamente distante daquele que avalia® (Barbosa, 2006,
p-19).

Assim urge fazer emergir uma atitude diagndstica, urge formar o agente educati-

vo no sentido de se qualificar e armar de competéncias que essa atitude exige.
4. Relativamente ao contexto educativo

A Ed. B tem uma situaggio melhor controlada pelo facto de desenvolver um traba-
lho de equipa com a auxiliar e fazer a avaliago partindo de uma observagio, o que lhe
d4 um conhecimento mais préximo do seu grupo de criangas ¢ do desenvolvimento de

cada uma em particular.

Por outro lado, no caso da Ed. A verifica-se que, na totalidade dos dados obser-
vados que se puderam cruzar, apresenta uma percentagem mais alta de dados coinciden-
tes. No entanto, comparativamente com a Ed. B, os dados observados foram em percen-
tagem menor. Podemos inferir que os fenémenos observados nfio tiveram muita tradu-
¢dio efectiva de forma a encaixar nos itens da grelha de avaliagfo. Daqui podemos con-
cluir que esta grelha de avaliagfo, por ser uma lista de verificagfio organizada a volta
das competéncias, se torna mais restritiva e pouco se pode encaixar do desenvolvimento

das criangas.

Uma vez que a educadora, como refere mais tarde, trabalha mais em fungéo das
competéncias das criangas, € normal que os dados coincidentes se traduzam na maioria,
para além de esta educadora referir que chamava as criangas & parte para verificar se
conseguiam realizar determinadas competéncias das quais ndo tinha a certeza. Verifica-
se com este cendrio que esta educadora realmente trabalha virada para as competéncias,

tendo uma visfio das mesmas muito aproximada.
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Relativamente 3 Ed. C, uma vez que utiliza a mesma lista de verificagio, repor-
tamo-nos as evidencias inferidas para a Ed. A, com a particularidade de os dados coinci-
dentes serem em menor numero, o que podemos explicar com o facto do seu contexto
educativo ser mais problemético, uma vez que nem tem uma auxiliar na sala, o que pre-
judica a avaliag&o.

Foi-nos dado a observar variados indicadores de conforto das criangas, a par de
alguns indicadores de desconforto e tambem indicadores que reflectem uma boa integra-
¢do das criangas na vida do Jardim de infancia, ou o contrario. Alguns elementos que
pudemos constatar que também se referiam a competéncias € nfio se encontram nas gre-
thas “O instrumento de avaliagdo nio refere competéncias adquiridas no computador”,
ou ainda, “Ndo refere a competéncia para “ler” ou seguir mapas ou instrugdes” o que

se pode traduzir como uma lacuna nos tempos que correm.

No entanto, temos consciéncia de que as observagdes realizadas ndo foram sufi-
cientes para abarcar todos os elementos de competéncias que as grelhas de avaliago
designam, sendo uma limitagdo do estudo, residindo também aqui a dificuldade em

encaixar alguns elementos observados.

5. Relativamente a participagfio dos pais no processo avaliativo, podemos con-
cluir que esta se remete a algumas conversas informais e a receber o documento no final
do ano. Com isto ndo queremos menosprezar €ssas Conversas informais, antes pelo con-
trario, queremos valorizar, pois sio uma forma de se partilharem informagdes, uma
oportunidade de se conhecer methor as criangas € de uns e outros se irem apercebendo
de aspectos do seu desenvolvimento. E ainda uma oportunidade de se desenvolverem e
estabelecerem relagdes de proximidade entre ambas as partes € de se constituirem como
parceiros levando a que os pais aprendam a educar os seus filhos e a dar continuidade ao
trabalho do educador. As festas, os projectos e outras actividades desenvolvidas com os

pais sdo também bastante importantes na ligag&o do Jardim de infincia & familia.

No entanto, nfio nos parece ser suficiente pois, por um lado pode dar-se o caso de
s6 os pais verdadeiramente preocupados ou aqueles que tém facilidade de hordrio, se
poderem encontrar com 0 educador. Por outro lado, esses momentos, tal como refere a
Ed. C normalmente coincidem com o tempo em que decorrem as actividades, o que rou-

ba qualidade, assim como interrompe a ac¢éo educativa.
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Os agentes educativos tém um papel muito importante na manutengéo de um cli-
ma positivo com os pais sendo que estes tém que ser parceiros permanentes. Esta parce-
ria tem dois objectivos: por um lado, a explicitagfo sistemética do que se faz, porque se
faz e, por outro lado, a compreenso do significado desse fazer para a evolugfo da pro-
pria aprendizagem, no sentido de tornar visivel o esforco e intencionalidade educativa no
Jardim de infancia. Isto remete-nos para a necessidade de se instituirem mecanismos de

avaliagdo que sejam capazes de ser lidos e reflectidos em comum.

Cruzando os dados dos instrumentos de avaliagdo, a forma de avaliagio e os con-
textos educativos das educadoras, podemos ainda verificar que a avaliagéo realizada é,
na maior parte das vezes, um processo solitario, o que se revela limitativo pois como
pudemos aqui verificar, a avaliagio e o trabalho de equipa sdo os melhores instrumentos
para detectar necessidades educativas especificas, revestindo-se de grande importincia
na ponderagiio das praticas pedagogicas, na correcgo de eventuais erros que o impegam

de se adaptar a especificidade e diversidade dos seus alunos.

Por isso, é importante que, na formag#o dos professores, haja a preocupagéo de
desenvolver a capacidade para avaliar e para trabalhar em equipa, criando nos docentes
uma atitude reflexiva e que, a limite, os torne nos agentes técnico-criticos assumindo
uma postura de ajuda ao outro.

6. Relativamente as necessidades formativas dos educadores de infancia

Foi um aspecto muito saliente da anélise, a necessidade de formagdo que as edu-
cadoras apresentam. Este desocultar da acgfo educativa permitiu-nos sintetizar ¢ orga-
nizar, tendo em conta os resultados do espelhamento e da reflexéo feita, alguns aspectos

que se apresentam como necessidades formativas das educadoras:
a) Saber observar para uma avaliagdo rigorosa;
b) Como trabalhar em equipa na sala de aula;

¢) Como construir um instrumento de avaliagéo mais atento as necessidades das

criangas;
d) Como realizar um diagnostico de necessidades.

Destes resultados emerge a necessidade de um instrumento que seja de facil
manuseamento €, a0 mesmo tempo, que preencha as necessidades das criangas ¢ dos

educadores. Concordamos com Sousa (2004), quando afirma que
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Uma educagio voltada para a formagdo do ser necessita ndo s6 de se basear em pro-
fundos conhecimentos do desenvolvimento da personalidade, como de possuir os indispensa-
veis instrumentos para verificar os niveis de desenvolvimento em cada um dos factores da per-
sonalidade. (Sousa, 2004, p.121)

Reiteramos ainda o mesmo autor quando este afirma que os testes psicologicos,
“pela sua complexidade de aplicagéo, dificuldade de cotagdo e morosidade de interpre-
tacdo” (idem, ibidem), nfio satisfazem as necessidades e as capacidades dos educadores
tendo em conta os contextos educativos. Por outro lado, também n#o € nossa intengéo

avaliar patologias, mas sim o normal desenvolvimento da crianga.

A propbsito, Sousa (idem) apresenta-nos uma proposta de Perfil de Desenvolvi-
mento muito interessante e completa. Parece-nos ainda bastante interessante a proposta
de avaliagdo do grupo/turma a partir desse mesmo perfil, a fim de se construir o Plano
de Estratégia Programética. A nivel global parece-nos que este documento “Avaliagio
do desenvolvimento da crianga dos 3 aos 10 anos”, podera ser um suporte de partida
muito util para os agentes educativos basearem a sua avaliagfio e intervirem na acgéo
educativa valorizando justamente a dimensdo humana da crianca a quem dedicam a sua
ac¢dio. O problema pde-se na continuidade dessa avaliag8o. Ndo nos parece que este
documento seja de facil utilizagdo e manuseamento para uma avaliagdo continua da

crianga, que por sua vez informe o processo de ensino/aprendizagem.

Foi também saliente o facto das educadoras nfio utilizarem a avaliagdo como
base para a planificagiio e adequagio da acgdio educativa. Ja Lopes da Silva (2005), num
inquérito realizado trés anos ap6s a publicagfio das Orientagdes Curriculares para a Edu-
cagio Pré-Escolar, afirma

Nio pode deixar de se notar que o interesse pela observagdo ¢ pelo registo ¢  inferior
ao manifestado, quer relativamente ao planeamento, quer, sobretudo, 2 avaliagfio, o que levanta
a questdo de saber se, para alguns educadores, serd menos clara a interligagfio entre estas trés

componentes da intencionalidade educativa, em que a observagdo e registo desempenham um
papel fundamental. (idem, pag. 122).

Pudemos confirmar o que aqui se afirma ao verificar que, de facto, uma das
grandes falhas da avaliagBio que se pratica e que se traduz na acgéo educativa, refere-se
ao desajustamento que se verifica entre avaliagio e suas implicagdes, designadamente

na observagio e registo, na planificagdo de actividades e na adequagdo de estratégias
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Trying to understand the place of assessment in education makes moral and philoso-
phical demands on our thinking. The practice of effective assessment requires a thorough un-
derstanding and acceptance of the concepts of rights, responsibility and power, lying at the
heart of our work as teachers. In searching for ways to make our assessment practices more ef-
fective, we are commifting ourselves to recognising children’s rights, shouldering our respon-

sibilities towards them, and striving to use our power wisely and well. (Drummond, 2003,
p-11)

Como referimos na introduqﬁo, tivemos como suporte a linha de investigagio de
Barbosa ¢ 0 novo modelo de escola ao qual aderimos por convicgdo e identificagfio, a
Escola Sensivel e Transformacionista. lluminados pelos seus principios, propusemo-
nos realizar uma investigagdo em trés salas de Jardim de inféncia que utilizam dois ins-
trumentos de avaliagfo, cientificamente validados e considerados de qualidade, optando
pela metodologia do estudo de caso, como forma possivel para estudar e aprofundar as

praticas avaliativas das educadoras.

Os objectivos deste estudo foram criar uma melhor compreenséo e desvendar as
dificuldades com que se confrontam os educadores em relagdo a problematica da avalia-
¢d0 em educacdo de inféncia, para que o educador tome consciéncia do sentido das suas
tomadas de decisfio (Barbosa, 1997), sensibilizando-os para a importincia da avaliagéio, e
ajudando-os na resolu¢éio de problemas apresentados por este aspecto no desempenho

profissional.

Assim, baseados na nossa experiéncia como educadores de infancia preocupados
com esta problemdtica, ¢ na atitude de questionamento que nos norteou ao longo deste

estudo, foi-nos permitido formular uma primeira hipdtese:

Se as grelhas de avaliagcdo utilizadas na maioria das situacées educativas sdo
tdo pormenorizadas ao avaliar competéncias especificas de aprendizagem, entdo as
competéncias transversais ao nivel da dimensdo afectivo e emocional da crianga, esca-

pam a compreensdo dos agentes educativos.

Tendo esta hipdtese como ponto de partida, o avango na investigagfio foi-nos

abrindo pistas para outros fen6menos decorrentes da acgfo e resultantes da anélise, pelo
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tendo em conta as necessidades diagnosticadas, o que vem comprometer em grande

medida a intencionalidade educativa.

E por ter este facto em conta que investimos na tentativa de conseguir que em
educagio de infincia ndo s6 se fagam “diagnoésticos de necessidades educativas a partir
dos sinais emitidos pelas criangas e registados em cartas de sinais pelos agentes educa-
tivos mas, também, se promova a organizagéio de cartas de intervengdes estratégicas a

partir da informag#o registada nas anteriores” (Barbosa, 2006, p.18).

E importante que o educador se auto-avalie, de si para si, em ordem & melhoria
do seu desempenho, preocupado em identificar problemas e fazer uma aprendizagem
aprofundada e contextualizada do seu desenvolvimento enquanto profissional, das suas
competéncias docentes e melhoria das praticas de ensino/aprendizagem e do desenvol-
vimento organizacional, atendendo ao bem-estar das comunidades educativas. No
entanto, subscrevemos Day (1999) quando diz que o desenvolvimento profissional nfio
pode ser forgado. Os professores nfio podem ser desenvolvidos (passivamente) mas
podem desenvolver-se (activamente). Neste sentido sera relevante afirmar que esta auto-
avaliagdo € necessariamente uma medida que terd implicagdes no progresso e bem-estar
das criangas ¢ ndo uma medida de consequéncias normativas, que va afectar negativa-

mente o processo educativo por implicagdes de outra ordem.
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que foram emergindo outras hipéteses e, imbuidos do espirito investigativo, sentimo-
nos impelidos a estudar, pois como actores da cena da educagéo, somos nela fortemente
implicados, subscrevendo Barbosa quando defende o aparecimento de uma teoria emer-

gente da prética e confirmando-a.

Levou-nos entio a montar trés cendrios distintos mas recorrentes. A primeira
hipétese encaminhou-nos para a montagem do cendrio “Os instrumentos de avaliagdo”.
Os dados recolhidos e analisados permitiram-nos verificar que, uma vez que as habilida-
des motoras, cognitivas, de linguagem, emocionais e sociais da crianga podem progredir
a uma velocidade diferente, é util avaliar através da observagfio o nfvel em que cada um

se encontra nas respectivas éreas.

No entanto, normalmente os educadores avaliam as competéncias, os produtos no
sentido de fazer um balango, através de grelhas muito estruturadas (na perspectiva dos
pré-requisitos), no final do ano ou, excepcionalmente, no final de cada periodo e, poste-
riormente, ndo se reflecte num diagnéstico das necessidades das criangas ou na propria
organizagfo educativa, ndo havendo implicagbes visiveis em termos da reorganizagdo €
enriquecimento do curriculo e enriquecimento das interacges e das respostas educativas

no seu todo.

Os contetidos das observagdes recolhidas no contexto natural e no decorrer das
actividades quotidianas nos jardins de inféncia, permitiram-nos por sua vez constatar
que ha pouca observagdo registada, documentada, e, consequentemente, pouca planifi-
cagio com base na observagio da crianga. A planificagdo ¢ feita, na maior parte das
vezes, com ideias implicitas que vém da psicologia do desenvolvimento, do que os edu-
cadores desejam para as criangas e nio da observagdo directa da crianca € do levanta-

mento das suas necessidades manifestas.

Assim, este estudo importou-se com, para além do foco na avaliag8io, perceber
tudo o que nela esta implicado e vice-versa, pelo que ndo s6 se abordou a avaliagdo do
desenvolvimento humano das criangas sujeitas a ac¢do dos educadores, mas também se
teceram consideragdes, porque assim nos ditou a pratica da investigag8o, a propésito da

forma como estes intervém ao longo da ac¢#o educativa. Dai questionarmo-nos:

Se se faz unicamente uma avaliagdo de competéncias, avaliando-se os produtos,
ndo se faz o diagndstico no sentido de planear estratégias diferenciadas tendo em conta

as necessidades de cada crianga?
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Através da anélise das observagdes foi-nos dado a perceber alguns sinais emiti-
dos pelas criangas. Sensibilizados para a questdo do diagndstico das necessidades edu-
cativas, que defendemos e partilhamos com Barbosa (1997), € o questionamento siste-
mético, fomos & procura de confirmar se neste tipo de anélise eram ou ndo evidentes as
manifestagSes das mesmas. Desta forma nos orientamos para a segunda hipdtese, que se

nos configurou da seguinte forma:

Se a avalia¢iio de competéncias, é feita unicamente em fungdo dos produtos das
aprendizagens e nio é feito um diagndstico das necessidades das criangas, logo, o
conhecimento com que o educador fica de cada criangca é um conhecimento restrito,
que s6 vai confirmar aquilo que o educador jd sabia da crianca, descurando os aspec-

tos principais dos comportamentos adaptativos e socioemocionais.

Sustentados na evidéncia, montdmos o segundo cenério, 0 qual denominamos
“Necessidades diferenciadas de educagdo”, sem ser, como fizemos questéio de justificar,
objectivo principal deste trabalho o estudo minucioso das necessidades diferenciadas de
educagdio emitidas pelas criangas. Procuramos entio fazer um levantamento dos sinais
que as criangas emitem reveladores das suas necessidades de desenvolvimento, para os
quais o educador tem de, cimentado num conhecimento técnico e cientifico, ter capaci-
dade de avaliar nas suas componentes sensoriais, psicomotoras, cognitivas, afectivas,

sociais e comunicativas, afim de responder adequadamente.

Desta forma a actuagfio dos educadores € equipa educativa, como referimos ante-
riormente e fundamentdmos na primeira parte, deverd ir para além da planificagdo e da
preocupagdo com o grupo, de modo a comegar a ver cada crianga individualmente. Néo
obstante, como tivemos oportunidade de verificar, muitas situagdes de desenvolvimento
escapam pelas grelhas de avaliagio, correndo-se o risco dos educadores passarem a tra-
balhar em fungfio de cumprir pardmetros apresentados pela avaliagéio especifica e néo

para o desenvolvimento harmonioso da crianga.

Em nosso entender, as grelhas de avaliagiio também tém gente ld dentro. Isto
significa que, ao longo da andlise, nos apercebemos que néo se pode entender os ins-
trumentos de avaliagio como uma folha de céalculo (sim/nfo, adquiriw/ndo adquiriu...).
O educador nfio se pode abstrair do facto de, por tras daquelas constatagdes, estar um
ser humano que apresenta manifestagdes emocionais de desconforto, de frustragéo, de
alegria..., que nfo sdo possiveis de encaixar em grelhas de avaliagdo construidas nos

termos das competéncias.
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Em educagdo de infancia lida-se com sensibilidades, com fragilidades, com seres
em construgdo ¢ em formag#o. Facilmente se avaliam competéncias, se testam, mas € 0
desenvolvimento global? E as necessidades de cada crianga individualmente? Emocio-

nais? Educativas? Como ¢ possivel uma avaliagfio holistica?

Quando se trata de emogdes torna-se muito subjectivo de avaliar. No entanto,
quando esta avaliagdo se faz entre pares, permite que se reflicta, que se discuta os por-
qués e que se troquem informagdes, pois uma pessoa s6 néo dispde dos elementos todos

para avaliar 0 que exige uma grande percepgéo e sensibilidade.

Entendemos que a avaliagiio das aprendizagens tenha uma dimensdo sumativa,
mas, fundamentalmente, formativa, ndo aceitando no entanto, que se possam implemen-
tar estas duas formas de avaliar sem que se fagam avaliagSes diagnosticas que permitam
prognésticos e predigdes. Esta dltima maneira de entender a avaliagdo afigura-se cru-
cial, pelo que defendemos, sustentados em Barbosa (2006), que “o tema “avaliagio” se
deve estudar tendo em conta a sua estreita relagio com préticas investigativas de largo
espectro” (p.17) para as quais se revela imprescindivel o dominio da técnica da observa-

¢do e da caracterizag@o.

Se o educador de inféncia ndo faz uma avaliagdo partindo do diagndstico das
necessidades educativas das criangas, entdo as estratégias que aplica correspondem

unicamente aos interesses do proprio educador?

Se ndo hd articulagdo entre as estratégias utilizadas pelo educador (para dar
resposta as necessidades educativas das criangas) e a andlise da avaliagdo, entdo qual o

sentido da avaliagdo?

Ora para quem como nods defende a necessidades de se trabalhar na Escola tendo
em conta as necessidades especificas de cada crianga, parece-nos que optar por estraté-
gias de ensino homogeneizantes ou heterogeneizantes néo resolve pois, independente-
mente das estratégias de interveng@o que os agentes educativos se possam socorrer, ha
que aceitar que cada um tenha da crianga uma ideia muito prépria, partindo da indubité-
vel verdade que nfio ha duas criangas iguais. Pelo facto, concordamos com Barbosa
(2006) quando defende que “temos opgdes a fazer no modo como construimos a nossa
compreensdo do que ¢ ser uma crianga, COmo Vemos as criangas enquanto pessoas e

quais as caracteristicas que nelas consideramos mais importantes” (p. 14).
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Desta forma, partindo mais uma vez do questionamento que a todo o0 momento se

nos impunha, emergiu a terceira hipotese,

Se o educador de infincia ndo apanha a dimensdo holistica da crianga (onde
se enquadram também as sensagdes e emogdes), se isso nio é um instrumento do tra-
balho quotidiano, entdo ele nunca trabalha sobre as suas necessidades manifestas,
logo, as estratégias que desenvolve e aplica satisfazem unicamente os interesses do

proprio educador.

Foi-nos possivel identificar um conjunto de dificuldades que contribuem para
que a avaliagfio seja marcadamente orientada para o levantamento das competéncias da
crianca e, consequentemente, o planeamento de actividades ir basicamente ao encontro

do interesse do educador:

- Por um lado a insuficiente ligagiio da avaliagdo com a planificagdo, ndo se
repercutiu na mudanca ou adaptagéio de estratégias e na reestruturagéio do ambiente edu-
cativo;

- A insuficiente ligagdio dos critérios de avaliagdo com as necessidades e interes-

ses especiais de cada crianca;

- O desconhecimento do diagnostico de necessidades educativas da crianga € sua

importancia no desenvolvimento do processo de ensino/aprendizagem;

- A reduzida diversidade na utilizagdo de estratégias, técnicas e instrumentos de
avaliagio, predominando as grelhas de avaliagio utilizadas meramente no final do
periodo;

- A pouca eficiéncia ao nivel da organizagéo da equipa educativa (educadores,
educadores de apoio e auxiliares de educagéo) e formagéo adequada, ou, por outro lado,

o isolamento dos educadores de inféncia;

- A reduzida colaboragfio parental e o processo de comunicagio (entre pares,

equipa educativa, familia) muito ausente;

- A auséncia de préticas de auto-avaliagfo e de regulagdo do trabalho pedagégi-

CO.

Nio querendo pdr em causa a avaliagdo, importa ter consciéncia de que esta
acarreta fortes consequéncias para todos os actores envolvidos, pais, educadores, pro-

fessores, €, muito especialmente, para a propria crianga (Pinto, 1989). Assim, urge pedir
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a reformulagdo daquilo que se faz. Urge conhecer de verdade quem esta por detras do
papel, quem se encontra no meio das entrelinhas, saber como € em que circunstincia se
usa uma grelha de cotejo ou um instrumento mais abrangente que revele a crianga que
estd por tras no seu desenvolvimento global. E urgente, entdo, criar instrumentos de

diagnostico simples onde se possam facilmente detectar as necessidades das criangas.

Numa perspectiva desenvolvimental defende-se que se avalie para que a inter-
vengdio se faga individualmente, no grupo € no contexto, logo, a avaliagdo tem de ser
naturalmente continua e tem que informar sistematicamente o préprio processo educati-
vo ou ndo tem sentido. Nunca poderemos entender a avaliagio em educagéo de inféncia
como um processo final e é importante que o agente educativo se saiba posicionar com
as suas criangas em fungfio de um quadro de referéncia que € o curriculo de forma a
estruturar a acgdo educativa e dessa forma oferecer mais seguranca nao sO a crianga,

mas também ao proprio e assim influenciando positivamente todo o contexto educativo.

S6 através da avaliagio se consegue essa estrutura, na medida em que esta nos
d4 uma leitura situada e permite que se avance e se reinterprete a acgéo oferecendo-lhe

significado e tornando-a significativa.

Niio foi nossa intengfio fazer uma critica a estrutura das grelhas de avaliacdo do
ponto de vista cientifico, mas sim sublinhar a necessidade de se construirem instrumen-
tos que permitam de forma eficiente e rapida registar, ao nivel do trabalho corrente, o
universo das sensagdes ¢ emogdes sentidos pelos educadores face aos sinais emitidos
pelas criancas e que configurem este universo das sensagdes e emogdes sentidas pelas

criangas enquanto sujeitos a actos concretos de ensino e aprendizagem.

Destas evidéncias, e do testemunho das educadoras, pudemos inferir que existe
uma grande falha ao nivel da formagéio dos educadores de infincia em avaliagdo, ndo
obstante existir um verdadeiro interesse na matéria, nomeadamente ao nive] dos Agru-
pamentos de Escola. Assim, evidenciam-se¢ um conjunto de factores que podem ser
determinantes para que se possa concretizar uma concepgéo da avaliagio orientada para
a methoria das aprendizagens, pelo que, através deste estudo nos foi possivel enumerar

um conjunto de sugestdes a ter em conta em termos das politicas educativas:

1. Investir na formagdo continua, especifica e cientifica dos educadores de infan-
cia, resultante de um adequado equilibrio ¢ uma ligagdo estreita entre investigag#o, for-

magfio e praticas, tal como enumeramos na discussfo de resultados.
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2. Investir na construgfio de instrumentos que permitam ligar o que o educador
sente, enquanto adulto, com o que sente a crianga — construir “instrumentos soft”, sen-
siveis e facilitadores — no intuito de tornar emergente € organizar, ao nivel do dia a dia,
a acgdo educativa e sua andlise subsequente, de modo a fazer face, de forma transversal,
a um trabalho articulado, ponderado, proficuo e facilitador de um diagnéstico de neces-
sidades, onde possa ser avaliado o essencial, responder as necessidades dos educadores
de infncia e ao tipo de funcionamento da educagdio de inféncia no contexto actual e

nacional.

3. Investir na implementagio de equipas de Supervisores formados nos princi-
pios da Escola Sensivel e Transformacionista, nos principios da Pedagogia de Ajuda,
sabendo-se que este modelo pressupde a ajuda ao outro, através da convergéncia dos
principios de ajuda com os da intervengio educativa multireferenciada. Esta postura ao
ajudar a quebrar o isolamento do educador, conduzindo a uma co-responsabilizagéio na
qualidade do acto educativo ao ser partilhado com os outros intervenientes da acgdo
educativa, enfatiza ainda a dimensio aprendente das instituigdes educativas no sentido
de, a partir do seu interior, colocarem “os processos de avaliagdo a0 servigo da melhoria
das suas priticas, dando assim sinais de inteligéncia organizacional e de construgio de

efectivas comunidades de aprendizagem™ Cardoso & Jales, (2005, p.6).

Existe a necessidade da intervencfio de outros agentes, que poderdio ajudar os
docentes a examinar as suas percepgdes, por exemplo, a comparar as suas intengdes (0
que querem atingir) e as suas praticas (como se comportam). Defendemos que para uma
avaliagio bem sucedida devem ser consideradas vérias varidveis como por exemplo, o
conhecimento, a experiéncia e expectativas do educador, o contexto escolar, o contacto
profissional ¢ o debate fora da escola, pois a aprendizagem dos agentes educativos esta-

r4 muito limitada se tiver de se cingir 4 interioridade das suas salas de aula.

Destacamos assim a técnica do Espelhamento por nos parecer essencial que os
educadores deixem de se sentir isolados ¢ beneficiem de quem os possa ajudar a
(re)interpretar estratégias, actos e factos pedagégicos, levando-os a sua meta compreen-
sdo, incutindo-lhes uma atitude de pesquisa e sensibilizando-os para as necessidades

emergentes das criangas e para a relagfio pedagégica que se cria em torno das mesmas.

O sucesso dos processos de inovagdo dependem da adesdo as novas ideias, bem
como da vontade e capacidade dos educadores aderirem € as integrarem na sua pratica.

Desta forma, as reflexdes realizadas a partir do espelhamento as educadoras e, & poste-
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riori, na conferéncia realizada, demonstraram que as educadoras foram tomando cons-
ciéncia do quanto ¢ importante a anilise do trabalho e a analise do processo de ensi-
no/aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento de processos metacognitivos.

O nosso esforgo foi no sentido de que as educadoras se “habituem a avaliar aqui-
lo que as criangas fazem, nfio em funggo de um padrio que pensam poder ser aplicado a
todas as criangas com quem diariamente privam, mas respeitando o crescimento e
desenvolvimento tipico de cada uma” Barbosa (2006, p.47), sendo, quanto a nds o prin-
cipio fundamental para “a indug8o de valores de respeito pela individualidade humana a
partir da qual se habitua a crianga a respeitar os outros € 0 grupo onde todos os dias
actua” (idem, ibidem).

Estas palavras do autor, confirmam e reforgam o nosso sentir, convicgdes € a
nossa postura neste final de dissertagéo, assim como a tomada de consciéncia para as
competéncias da terceira dimensdo, conceito que se comega a desenvolver.

Assim parece-nos estar perante uma mudanca de paradigma na avaliagdo em
educagdo de infincia que coloca desafios muito interessantes aos profissionais de edu-
cagfio. Constatamos que se tem trabalhado com modelos de avaliagdo muito centrados
na avaliagdo de competéncias individuais, entendidas individualmente, e tomando como
referéncia quadros psicolégicos, € este facto tem marcado sistematicamente o pensar € 0
agir em avaliagdo. Sobretudo a partir dos anos 90 torna-se muito claro que quando
falamos em avaliagio em educagdo de infincia, falamos de uma avaliagdo de desempe-
nhos em situagfo (situagdo escolar), isto €, falamos de individuos, sujeitos, que estdo
num contexto concreto e esse contexto € o Jardim de infincia.

Este salto paradigmaético ¢ muito importante para a pedagogia se assumir como
uma ciéncia constituindo-se também num desafio muito interessante para 0s profissio-
nais de educagdo no sentido de encontrarem mecanismos de avalia¢do, validados cienti-

ficamente, que Ihes permita ultrapassar o empirismo.

Assim, para futuras investigagOes parece-nos imprescindivel que se invista num
novo modelo de formagiio “Imvestigacfio/Acgio/Formagio”, defendido por Barbosa
(2002) e sua equipa de investigadores e analistas da ac¢dio educativa, com o objectivo
pratico de simplificar a avaliagéo, desmistificando-a e ainda criar nas organizagGes uma
permanente atitude de pesquisa sustentada num duplo olhar sobre a realidade. Este olhar
exige uma dindmica interpretativa e espiralada (interpretar e [re]interpretar), afirmando-

se como “uma estratégia fundamental de aquisig&o da sabedoria” (idem, p.18).
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Neste sentido deverdo ser implicados actores e formadores ligados ao curriculo
do pré-escolar ¢ & avaliagdo, estando a formagfo ligada & investigagdo e a prética,
enquadrada e contextualizada dando real significado a todo o conjunto de perspectivas
tebricas, saberes, estratégias, atitudes e reflexdes. Defende-se assim a criagéo de “uma
cultura de avaliagdo incrustada nas préticas individuais e institucionais” (Costa & Ven-
tura, 2005, p.151), que dever4 comegar por ser desenvolvida na formagéo inicial através
de processos de significagdo da acgfo partilhados e espelhados, de forma a possibilita-

rem a melhor compreensdo da teoria na ¢ para a ac¢go.

Por sua vez acreditamos que se deverd incentivar investigagdes de caracter lon-
gitudinal, integrando equipas de formadores, supervisores ¢ educadores que, contextua-
lizando e reconfigurando a experiéncia, a anélise da prética educativa e dos saberes
cientificos, possam criar novos olhares e novas dimensdes para a avaliacdo em educagéo
de infancia no sentido que estes se habituem a observar ¢ a investigar as caracteristicas
especificas de cada crianga com quem irio privar a fim de as avaliar segundo os esfor-

cos que fagam para efectivamente aprender o que quer que seja.

Acreditamos ainda que, ao nivel das politicas nacionais em torno da educagéo se
deva consciencializar que o racio adulto-crianga ¢ um factor determinante na qualidade
da educagdio de infancia, e se deva repensar as disposi¢des actuais que, por questdes
economicistas, tendem a massificar o ensino, prejudicando a inclusdo € colocando entra-
ves & equidade, pelo que se deveria investir em reduzir o nimero de criangas por adulto
capacitando as institui¢Ses em que isso se verifica, de pessoal em namero suficiente ¢

com formagdo cientifica abrangente e de qualidade.

Para nos as questdes da avaliagdo e da investigagdo em seu redor séo transver-
sais a todos os niveis do Sistema de Ensino € nfio menos transversal ¢ pensar que toda e
qualquer actividade formativa dos agentes de ensino implica directamente com as mes-
mas. Acreditamos que para avaliar quem quer que seja, € sobretudo aquilo que faz, néo
chega saber aplicar boas grelhas de avaliagfo, pois estd ultrapassada a ideia de que certo
tipo de aprendizagens nfio exigem ao Homem mais do que a sua aplicagfio e concorda-
mos com Damésio (2000) quando afirma que antecedendo nfio s6 a construgéo da apare-
lhagem cognitiva mas, também, a sua aplicagdo, esta sempre presente a dimenso afec-

tiva.
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Para concluir, consideramos que este estudo encerra algumas limitag3es, que
passamos a referir, esperando com isso contribuir com pistas ¢ sugestdes para futuros

trabalhos na 4rea da avaliagdo do desenvolvimento.

A primeira limitag8o prende-se com, que ja oportunamente justificamos, o carac-
ter especifico e inacabado do método de estudo seguido na nossa investigagdo — o estu-
do de caso — que nfio permite tirar concluses definitivas, mas somente fazer generaliza-
¢Oes, constituindo uma limitagéo ébvia. Tal limitag&o ndo obstante, ndo foi nem serd
impeditiva de contribuir como base para outros estudos mais aprofundados e, mais
especificamente, para enriquecer as conclusdes a que chegimos no presente trabalho de
dissertagdo de mestrado.

Como ¢é referido no capitulo dedicado & metodologia adoptada, os instrumentos
de analise e os dados obtidos, foram recolhidos, construidos e analisados exclusivamen-
te por nos, sendo as conclusdes apresentadas resultado da diversidade de técnicas ¢
instrumentos de recolha de dados que permitiram uma triangulagdo dos mesmos, de
modo a validar toda a investigagio. No obstante os esforgos que envidamos para
garantir a neutralidade ao longo da investigagdio, ndo nos foi possivel afastar por
completo a interferéncia da sua subjectividade.

Uma outra limitagdo ao estudo prende-se com a nossa imaturidade e inexperién-
cia no que diz respeito as técnicas de observagéo, verificando-se, ao longo das mesmas,
um crescer em termos qualitativos. Essas limitagSes impediram-nos de estudar mais
aprofundadamente, e porque nos pareceu emergente no decorrer da investigag#o, o nivel
de interacgdes das educadoras/criangas, da equipa educativa e ainda das educado-
ras/familias. Esta temética, por si s6, daria uma investigagdo de consideravel interesse
para o enriquecimento da reflexdo dos agentes educativos.

Ainda o facto de niio terem sido estudados e analisados outros instrumentos de
avaliagdio, tais como a utilizagfo de portefolios, pareceu-nos limitativo, pelo que conta-
mos, num posterior trabalho, considerar esta informagdo. N#o nos parece, no entanto,
que fosse adiantar muito aos resultados atingidos.

Estando conscientes do caracter exploratorio deste estudo, ndo pretendemos ter
atingido respostas definitivas nem absolutas para as questdes colocadas, procuramos
sim contribuir para o desenvolvimento da investigacio e da reflexdo na rea da avalia-

¢do.
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Apesar das limitagdes referidas, nos préprios experimentimos um fenémeno de
mudanga ao longo do estudo, tendo passado a ver a nossa propria acgdo educativa com
um outro olhar. Fomos igualmente sensibilizados para a necessidade e urgéncia da ava-
liagio e do diagnéstico de necessidades educativas da crianga, assim como da organiza-
¢fio de toda a acgdo educativa face aos resultados de uma pedagogia estruturada e inten-
cional, gragas a reflexfio que fomos obrigados a fazer 4 medida que o estudo se foi
desenvolvendo.

Esta experiéncia permitiu-nos compreender melhor, do ponto de vista cientifico,
a realidade da educagfio de infincia e a complexidade da relagéio pedagoégica e da avalia-
¢80, bem como nos ajudou a adoptar uma atitude mais reflexiva face a nossa prépria pra-
tica. Assim, como consequéncia, acreditamos ser cada vez mais agentes criticos activos
do nosso papel de educador, preocupados com o aprender através do erro no sentido de
melhorar ¢ diminuir o mesmo, passivel de ser identificado devido a uma melhor caracte-

rizagfio da situagdo pedagégica em que nos encontramos envolvidos.

Consideramos portanto que a informag#io aqui apresentada foi fundamental para o
nosso trabalho enquanto educadores, j4 que nos serviu como ferramentas para poder
interpretar ¢ avaliar diversas condutas das criangas, convertendo-nos, desta forma, em
melhores docentes enquanto facilitadores e orientadores das nossas criangas, brindando-
as com experiéncias significativas de aprendizagem, bem-estar para que desenvolvam

uma personalidade si e entusiasmo pelo percurso escolar.

Por tudo isto acreditamos ser-nos ja permitido considerar este estudo proveitoso
e inovador, uma vez que se trata de uma linha de investigag@io que se vem afirmando
sob orientagfio do professor Doutor Luis Barbosa, no sentido de, recordamos, criar um
novo modelo de escola, a Escola Sensivel ¢ Transformacionista, a funcionar a partir de
diagnosticos de necessidades educativas das criangas e formativas dos agentes de ensi-
no, determinadas em fungéio das anteriores e sustentada por uma pedagogia de ajuda ao
aluno e as suas aprendizagens, aos agentes de ensino, auxiliares e pais num esforgo

mutuo de tornar a estrutura educativa numa organizagdo viva, inovadora e criadora.
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ANEXO 11 — Protocolo Individual de Comportamentos
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ANEXO III — Tabela de Inferéncias
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Anexos

Ed.B

Bl

Estratégia do ed.

30-10

6-11

O BI procura constantemente a aju-
da da ed.. Nfo para em actividade
nenhuma, saltitando de uma para
outra sem se demorar muito tempo.
Procura os colegas para brincar mas
ndo consegue ficar muito tempo a
brincar com esse colega.

Bl mantém mais uma postura de
observador que de actor, ou seja
observa mais 0 que se passa a sua
volta, com os colegas, brincadeiras e
formas de agir, do que intervém.
Procura muitas vezes a educadora.

A ed. canaliza a ateng&o do Bl para um
colega com a desculpa que néo pode ser
interrompida.

A ed. esta atenta ao que se passa na sala e
vai ajudando as criangas a organizarem-
se.

7-11

13-11

Bl traz brinquedos de casa e sé brin-
ca com estes. N&o se fixa em activi-
dade nenhuma e pouco interage com
os colegas. Procura muitas vezes a
educadora revelando uma grande
dependéncia do adulto e alguma
inseguranga.

N#o obedece a ed.

/ L2

A educadora chama-o a atengfo, mas néo
vai ao pé dele explicar porque é que néo
pode fazer o que estd a fazer.

Ao verificar que Bl continua a fazer baru-
Tho a ed. grita o0 seu nome.
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21-11

le trotinete na sala
i ente. Pare
incapacid

a desocupado
outras crian-

A ed. apercebe-se que Bl anda de um lado
para o outro e vai buscé-lo para fazer
desenho.

A ed. senta-o novamente & mesa ¢ da-lhe
uma folha insistindo com ele para que
este se concentre na actividade.

A ed. ndo diz que ndo, mas impde uma
condi¢do — quando estiverem poucos
meninos na sala e vai contando os meni-
nos.

A ed. entfio organiza as criangas € a sala
para andarem de trotinete e organiza um

jogo.

28-11

Arranja estratégias para resolver conflitos
com a ed.

A ed. trabalha com Bl para que este esteja
concentrado.

A ed. apanha os brinquedos que estavam
no chio e relembra a todas as criangas
que tém que arrumar o que desarruma-
ram, sem se dirigir directamente ao Bl
evitando assim humilhé-lo.

OBS:

Pede muito a atengfio da ed. apresentando grande dependéncia do adulto, tenta chamar a
atengfio do adulto com comportamentos de desobediéncia e nfio cumprindo com as rofi-

nas o que revela inseguranca.

Nsio consegue relacionar-se com os colegas mais do que superficialmente.
Observa muito os outros, mantendo uma atitude mais de observador que de actor o que
pode revelar desconforto, quebra de partilha, dando por vezes a impressdo que se sente
deslocado, apesar do interesse com que observa tudo a sua volta. A confirmar isto,
acrescenta-se o facto de Bl parecer muito pouco interessado nos materiais da sala, que
sio em numero suficiente e bastante ricos e variados, preferindo brincar sempre com o

que traz de casa.

Néio parece ter interiorizado as regras de funcionamento da sala.
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ANEXO IV — Instrumentos de Avaliagdo: Planificagdo do

Trabalho no Jardim de infincia” (PTJI) e Child Observation
Record (COR)
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ANEXO V — Cruzamento dos Dados Observados com Itens

dos Instrumentos de Avaliagédo
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Total parcial | 4 1
A An acaba o trabalho e vai brincar, envolvendo- | A ed. néio estd presente na actividade | 6.3.3 1.4.15
se na brincadeira e tomando algumas atitudes de | de faz-de-conta 6.3.2
lideranga perante o grupo. 6.2.1.1
N . 6.2.1
- No entanto nfio permanece muito tempo na 6.2.2
-~ brincadeira, acabando por a deixar ¢ ir para uma 6-2.3
actividade de expressdo pléstica. 1' 4'2 3
1.32
Total parcial 3 1
TOTAL| 133 5
Dat A Estratégia do ed Avaliach
ata e stratégia do ed. comcide | N C,‘,’;““"
Ac no responde quando a ed. 0 ques- | As criancas j4 estdo sentadas nas almofadas | 1.3.1
tiona hé pelo menos 35 minutos.
A ed. explora uma situaglio muito rica a
varios niveis, apresentando elementos da
P Natureza para ilustrar o tema que desenvol-
— ve ¢ estimula as criangas a manipular, sendo
g\] uma situagio de aprendizagem activa.
A ed. faz perguntas de resposta aberta: “do
que gostaram mais?”
A ed. interpela Ae e, percebendo que este
ndo quer falar, ndo insiste.
Total parcial 1 0
Ae entende o conceito de “ontem”. A ed. ajuda Ae na compreensio de “ontem”. 122 3.14
— Ae fala de acontecimentos e experién- | A ed. ao ajudar Ae a lembrar-se dos aconte- ;‘1‘%2
iy cias significativas para si e vai respon- | cimentos, questionando-o, vai de encontro o
~ dendo s perguntas da ed. com interes- | a0s seus interesses, partilhando ideias.
se.
Total parcial | 3 1
Revela 4 vontade ¢ autonomia nas O material esta acessivel s criangas. Aed. | 1.3.3 1.4.1.5
actividades. Vai buscar o material cria um ambiente educativo de formaaque |1.4.1.1 6.2.11
— sozinho. as criangas sejam aut6nomas € se sintam 1.4.1.2
by seguras. 1.4.13
a 1.4.14
A ed. ajuda Ae a encher o frasco de tinta, 251
apoiando Ae. 6‘2:1
Total parcial | 7 2
Ac mostra interesse pelos livros, provo- | A ed. arruma-os sem repreender, mostrando | 1.3.1
—_ cando, com a curiosidade € manipula- | compreens&o pelo interesse de Ae. 322
; ¢do, a sua queda. A actividade era demasiado exigente para a
— Revela uma boa destreza manual e maioria das criangas do grupo, levando
psicomotora. algumas a desistirem ¢ a néo conseguirem.
Total parcial | 2 0
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ANEXO VI — Comportamentos nio Identificados nos Ins-

trumentos de Avaliagdo
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Educadora B

Criangas

Situacdes de desenvolvimento observadas que néio constam
na grelha de avaliacgio

Bd

Bo

— Bo revela sentido de pertenga a vida do Jardim de Inféncia e boa integragdo

Bl

— A dependéncia do adulto que Bl apresenta revela inseguranga
— Ser mais observador que actor revela desconforto e quebra de partilha

— O facto de Bl recorrer sistematicamente aos brinquedos que traz de casa parece reve-
lar pouco vinculo ao Jardim de Inféncia.

— Bl desobedece a ed. € nfio cumpre as regras parecendo revelar necessidade de cha-
mar a atengfio, quebra de partilha.

Bu

— Bu revela sentido de pertenga a vida do Jardim de Infancia, boa integragéo ¢ confor-
to. ’

— Bu é uma crianga criativa
— Bu ¢ auténomo na sua higiene pessoal

— Bu percebe a finalidade da leitura no que diz respeito 4 construgéo de jogos de
encaixe

Bm

— Bm movimenta-se autonomamente na sala.
—> Bm toma iniciativas.

—» Percebem-se sinais de desconforto na sala, parecendo que Bm nfo manifesta interes-
se na actividade.

— O tempo que Bm fica a desenhar, olhando para as outras criangas, ¢ indicador de
desconforto e quebra de partitha.

Bn

— Bn revela sinais de conforto, mas por vezes esses sinais sdo difusos, mantendo-se &
parte do resto do grupo.

— O problema fisico de Bn dificulta-lhe a tarefa de desenhar.
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ANEXO VII — Tipificagdio e Categorizagio das Necessidades

Diferenciadas de Educagdo
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NOTAS DE CAMPO
Educadora A

29-10

A grelha de avaliagio nfio apresenta aspectos de avaliagéo do contetido das Orienta-
¢Bes Curriculares “Educag#o para a cidadania”.

O trabalho de equipa nfio parece funcionar. A ed. poderia ter indicado a outro adulto
gue acompanhasse a crianga que pede ajuda e assim teria tempo de apoiar as criangas
na 4rea da casa. As criancas passam muito tempo sentadas nas almofadas, verifican-
do-se sinais visiveis de desconforto.

As conversas que se tém no grande grupo poucas vezes ddo oportunidade para se
aprofundar questdes do foro intimo das criangas. A questio dos sonhos seria interes-
sante para a ed. explorar.

4-11

Nem a ed. (nem nenhum outro adulto) apoiam as criangas ou brincam com estas na
4rea da casa em situagdes de faz-de-conta. Desvalorizam os momentos de faz-de-
conta, privilegiando aspectos mais didacticos.

Niio se percebe que as criangas tenbam consciéncia de uma rotina diaria consistente.
E a ed. que os manda para as actividades, sendo que as criangas néo tém um plano de
trabalho, dai que, ao abandonar as actividades, fiquem sem saber o que fazer a seguir.

A grelha de avaliagdio ndo apresenta aspectos de avaliagéo do contetido das Orienta-
¢Bes Curriculares “ Educagfio para a cidadania”™

A educadora parece dar especial interesse a actividades de caricter mais escolar e
cognitivo, o que se pode dever ao facto de ser o ano pré-escolar deste grupo de crian-
cas.

A ed. providencia situagbes significativas para a utilizagio da aprendizagem. Guia a
crianga, foca a sua atengfo e partilha experiéncias.

A ed. providencia oportunidades de aprendizagem e exploragéo activa, introduzindo
novos materiais.

12-11

As criangas passaram de uma actividade calma, em que estavam sentados a mesa a
fazer jogos, para outra actividade calma nas almofadas, o que contabiliza muito tempo
e vai conta as necessidades deste grupo etério

19-11

Os alunos ndo fazem o seu plano de trabalho, implicando que, acabada a actividade,
fiquem sem orientag&o.

27-11

a educadora parece dar especial interesse a actividades de carécter mais escolar e
cognitivo, o que se pode dever ao facto de ser o ano pré-escolar deste grupo de crian-
cas.

6-12

As criangas passaram de uma actividade calma, em que estavam sentados 4 mesa a
fazer jogos, para outra actividade calma nas almofadas, o que contabiliza muito tempo
e vai conta as necessidades deste grupo etério.
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10-12

As criangas revelam necessidade de serem mais apoiadas no seu jogo simbdlico, de
forma a enriquece-las com ideias e materiais. Por outro lado verifica-se a necessidade
de um planeamento por parte das criangas.

As criangas nfio fazem o seu plano de trabalho, implicando que, acabada a actividade,
fiqguem sem orientagéo.

Os adultos raramente apoiam o jogo simbdlico das criangas, valorizando mais as acti-
vidades de caracter cognitivo.

17-12

Nio se verifica uma rotina muito definida, deixando um pouco ao sabor do que vai
acontecendo ao longo do dia

An tem necessidade de chamar a atengdio do adulto, precisa de uma atengéo mais
individualizada

Verificam-se alguns constrangimentos da acgdo educativa ao nivel da organizagio da
equipa educativa

232




Anexos

ANEXO X - Protocolo Individual da Conferéncia
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Educadora C

Guido de questdes orientadoras para Conferéncia com as educadoras de infincia

1. Projecto educativo

2. Equipa de trabalho

3. Avaliagdo (instrumento, periodicidade, consequéncias — estratégias, planificagfo)
4. Participag8o dos pais

5. Opinido sobre o espelhamento

6. Que mudangas?

1. Projecto educativo

A educadora (C1)teve formagfio no Modelo Curricular High-Scope, ¢ tem trabalhado ultimamente

sob as directrizes desse modelo. Este ano, excepcionalmente, (C2) devido s condigdes organizacionais

(erupo, falta de auxiliar, entre outros) vé-se impedida de seguir o modelo a cem por cento. (C3) Avaliava

através do COR, mas sozinha nfio consegue faze-lo, nfio ¢ capaz de observar as criancas e registar regular-
mente e o (C3.1) facto de ndo ter com quem reflectir e partithar também a inibe. No entanto(C4) no seu

projecto educativo segue os principios da aprendizagem activa. (C5) Refere-se & avaliacio trimestral e
final.

2. Equipa de trabalho

Por outro lado (C6) pesa ainda o facto de serem muitas criancas e estar sozinha na sala fazendo
com que nfo possa dar atenc8o a tudo. Diz que (C6.1)por vezes também acontece haver coisas que se

pensa que eles ja fazem, mas depois noutras situagdes nfo fazem e ficam as dividas acrescentando o facto

de, mais uma vez, (C6.2)a educadora estar sozinha na sala. (C6.3)Nem sempre chega o facto de propor-

cionar actividades e estar com eles para nos apercebermos de certas coisas a todos os niveis, nfo s6 ao
nivel das capacidades. Por outro lado refere que (C7) o espago também néo tem condigdes para um grupo
o grande.

3. Avaliagio

Sobre a avaliagio que a ed. utiliza comenta que (C8) ha aspectos que nfio consegue avaliar, nem
observar tudo. (C8.1) Mesmo fazendo uma observacéo sisteméatica em que se definisse o que observar,
mesmo assim acredita que teria dificuldades pois (C.9) hd sempre aspectos que escapam a uma pessoa s0

com um grupo daquelas dimensdes. Dai que, apesar de tudo, (C10) prefira ter uma grelha como apoio, que
lhe permita ir olhando para a grelha e optar por observar determinados aspectos dessa grelha e depois fazer

uma descrigo dos aspectos mais relevantes.(C1 1) Ter uma grelha com os vérios aspectos do desenvolvi-

mento da crianca para ter as coisas presentes e (C12) tendo isso como base fazer uma descricio daguilo

que se observa da crianga, ou seja, (C13) acredita que nem sempre as criangas sfo aquilo que aparentam.
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(C14) Muitas vezes reagem de determinadas maneiras. produto do tipo de interac¢fio que tem com o outro,

ou por reacgio ao outro, ndo podendo ser por isso rotuladas. (C15) Podem ter comportamentos pontuais.

Instrumento de avaliagfio: A educadora explica que por vezes quando preenche a grelha de ava-
liagdo, (C16) esta € tdo pormenorizada que perde as certezas. Por outro lado, explica que (C17) as criancas

por_vezes revelam determinados comportamentos em determinadas situacOes e noutras esses comporta-
mentos j4 ndo aparecem, havendo “coisas” que nos escapam.

A educadora revela que ha muitas situagdes nas grelhas de avaliagiio, (C18) gue s6 avaliam as
capacidades das criangas, mas depois (C19) em termos emocionais, sinais de bem estar, de contentamento

ou descontentamento gue sentem. que trazem de casa, esses aspectos escapam nestas grelhas. (C20)
Alguns aspectos na avaliac@o ndo estdo contemplados.

Conclui dizendo que (C21) as grelhas nfio mostram as necessidades que as criancas tém em ter-
mos do seu desenvolvimento emocional, que é muito importante, ¢ também (C22) ndo dfio espago de

manobra para se dizer como ¢ a crianca, em que situacfio ¢ que reage de determinada maneira, (C23)_pois

numa situaciio pode agir duma forma e noutra ndo e tem que se ter em conia os contextos. a vida familiar...

(C24)_Considera que as grethas de cruzinha néo dizem tudo, sdo muito incompletas.

Periodicidade: Avalia (C25) uma vez por periodo (no final) € (C26) no final do ano faz um regis-
to compreensivo de cada crianca para entregar aos pais.

Estratégias: (C27) Ndo recorre 2 avaliacfio para adequar estratégias mas (C28) ¢ a observagdo
que faz no quotidiano que lhe dé pistas para perceber se determinada estratégia ou actividade estd a ser

aceite, ¢ adequada ou se tem que a alterar. (C29) Néo regista a observacéo.

Planificagdo: depois de (C30) definir o Plano de Actividades. no inicio do ano, vai (C31) planifi-

cando mentalmente de forma a dar resposta ao que esta estabelecido. Por vezes (C32) s#io as criangas que

mostram determinados interesses € af faz os possiveis para dar resposta e planear com elas o que fazer.

4. Participagfio dos pais

A educadora afirma que muitas vezes (C33) ¢ nas reunides de grande grupo que os educadores se

apercebem de coisas, pois naquele momento da conversa as criancas dfo sinais importantes. (C34) O mal ¢

que depois nfio se regista e, por outro lado. as vezes 0s sinais nfio sfo o que parecem — as criangas por
vezes parecem doentes mas podem ser questdes familiares, ou sono... Dai que (C35) a conversa com 0s

pais também seja muito importante e as (C36) oportunidades nfio sfo muitas porque na maioria das vezes €
s6 2 entrada e 3 saida. (C37) O facto de haver um horério de atendimento ndo muda muito as coisas pois o

que funciona ¢ mais a hora da chegada e da saida, com a agravante de ser (C38) muitas vezes a correr €
nem sempre serem os pais que os vém trazer e levar.

(C39)_Faz uma reunifio com todos no inicio do ano para acertarem ideias, regulamentos ¢ o fun-

cionamento, (C40) uma reunidio no segundo perfodo e no final do ano, o que pode coincidir com festas.
5. Opiniéio sobre o espelhamento

A educadora considera que(C41) foi muito importante ter uma pessoa gue fosse a sala, observas-

se e reflectisse com o educador destes aspectos da forma que aconteceu pois (C42) permitiu que. a partir
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dai, passasse a estar mais atenta aos aspectos verificados ¢ analisados. Achou (C43) muito importante o

facto de. lado a lado, se poder encontrar estratégias e solugdes (porque os educadores tém muitas falhas)

para a qualidade da accio educativa pois (C44) através do ser observada reparou em coisas que sozinha
nfio se teria apercebido... e isto foi muito importante especialmente no seu caso particular, em que (C45)

pelo facto de estar sozinha na sala € impedida de responder sempre da methor forma e de estar mais atenta

(C46) Se os educadores estivessem receptivos a isto e aceitassem numa perspectiva de melhorar

0 seu trabalho, gquem vinha a beneficiar eram as criangas. E (C49) deveria ser uma prética a ser imple-
mentada.

(C50) O_espelhamento trouxe-lhe ainda a oportunidade de se confrontar com aspectos da sua
acgdio que de outra forma escapavam (o facto de se ter espantado por verificar que esteve 1 hora na area
das almofadas).

6. Que mudangas?

A educadora aponta como (C51) muito importante que se fizesse um guifio com os vérios aspec-

tos do desenvolvimento da crianga para que nfio houvesse dispersio, depois ter a oportunidade de escre-

ver sobre a crianga num discurso corrido. (C52) Na sua opinifio este exercicio seria feito por trimestre

para poder comparar, se houve evolucgio, se alterou o comportamento porque, segundo a educadora, 0s

educadores geralmente sabem, mas podem ndo ter certezas.

Ainda segundo a educadora, (C53) para néio se tornar to limitativo, deveria ser construido um

instrumento_de avaliagio que fosse comum ¢ que permitisse posteriormente fazer-se uma_descrigfio.

Acrescenta que (C54) seria importante fazer um registo didrio, tomar notas diarias, pois (C55) se ndo se

regista todos os dias esquece-se e isso € uma questfo de brio profissional.

No entanto (C56) fazer um registo diario. sozinha, para um grupo de 25 criancas, guando tem

que s¢ preparar materiais, fazer compras, e quando nfo se tem mais ninguém na sala torna-se complicado
e, consequentemente, ndo se faz.

A concluir a educadora diz que (C57) gostaria de participar num grupo de investigacio/formacéo
que se preocupasse em construir uma grelha de avaliagio pois seria uma situacfio de aprendizagem impor-

tante. Diz sentir a (C58) necessidade de gue hajam encontros em que se trabalhem os aspectos préaticos da
avaliacfio, (C59) em que se fale da realidade, das vivéncias (sem ser como as reunides dos agrupamentos),

(C60) espacos de formagfio que trouxessem acrescentos & profissdo € & valorizacdo profissional, (C61)
encontros com objectivos especificos onde se pudesse depois partilhar com os outros.

(C62) Muitas vezes olha-se para as competéncias e nfo se olha para ¢ bem-estar das criancas

(porque também é muito importante ter a sala bem aquecida, ter cuidado com os tapetes porque podemos

ter criangas alérgicas...).
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ANEXO XI — Matriz de Analise dos Dados Recolhidos na

Conferéncia

237




Anexos

1. Categoria: Projecto Educative/ Acgio educativa

Ed. A

- (A6) principios de organizaggo curricular do M.E.M.,

- (A7) segue também alguns principios da Pedagogia de Projecto

- (A8) Nele faz referéncia a uma avaliagio trimestral e final.

- (A1) pedagdgica privilegia os aspectos mais diddcticos ao jogo simbélico

- (A2) tendéncia para valorizar os aspectos mais didcticos e menos os lidicos

- (A3) com o grupo numeroso que tem ¢ muito dificil dedicar-se aos aspectos lidicos porque as criangas
estdio sempre a exigir a sua presenga.

- (A4) Apesar de valorizar as outras situagdes afirma que ndo interage nelas dando muito mais importéncia
aos aspectos mais didécticos

- (AS) tenta compensar o ndo estar presente nessas actividades, que sdo importantes, dando-lhes afecto e
sendo meiga e carinhosa para com as criangas

- (A33) este nivel educativo é aquele que d4 mais atengao individualizada pois € mais experimental

- (A49) As estratégias que utiliza tém a ver com a sua forma de trabalhar ¢ crengas educativas ¢ pedag6gi-
cas

- (A50) Segue muito a linha do didlogo.

Ed.B

- (B1) contextualiza o modelo curricular High-Scope
- (B2) valorizando a aprendizagem activa da crianga ¢ os scus interesses
- (B3) avalia segundo dois instrumentos — o COR ¢ o PIP.

Ed.C

- (C1) teve formagéio no Modelo Curricular High-Scope

- (C3) vé-se impedida de seguir o modelo a cem por cento

- (C4) no seu projecto educativo segue os principios da aprendizagem activa
- (C5) Refere-se a avaliagfio trimestral ¢ final

2. Categoria: Contexto Educativo
2.1. Sub—cate&oria: Equipa educativa

Ed. A

- (A9) reconhece que ndo existe um trabalho preparado, organizado e que

- (A10) todos se apoiam muito nela,

- (A11) as criangas quando necessitam de algo venham sempre ter com ela,

- (A12) o que Ihe prejudica a atengfio mais dedicada a uma crianca ou a um grupo

- (A13) ela é a Gnica pessoa que tem um trabalho mais empenhado e conseguido com a agravante que

- (A14) as criangas s6 a reconhecem a ela como educadora, solicitando-a mais frequentemente.

- (A20) dificuldade que tem em gerir a educadora de apoio na sua sala,

- (A22) As préprias educadoras precisam de saber como funcionar com educadoras de apoio e outro pes-
soal.

Ed.B

- (B4) realiza reunides semanais

- (B5) a auxiliar de ac¢io educativa participa no processo de avaliagdo através do registo das observagdes e
respectiva anélise

- (B6) processo de formagdo e relacional

- (B7) permite trabalhar em consonéincia uma com a outra

Ed.C

- (C2) devido as condigbes organizacionais (grupo, falta de auxiliar, entre outros) vé-se impedida de seguir
o modelo a cem por cento.

- (C45) pelo facto de estar sozinha na sala é impedida de responder sempre da melhor forma e de estar mais
atenta

- (C56) fazer um registo didrio, sozinha, para um grupo de 25 criangas, (...) quando ndo se tem mais nin-
guém na sala torna-se complicado (...)

(C6) pesa ainda o facto de serem muitas criangas € estar sozinha na sala fazendo com que néio possa dar
atengdo a tudo.

(C6.2)a educadora estar sozinha na sala.
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2. Categoria: Contexto Educativo
2.2, Sub-cate;goria: Espaco educativo

Ed. A

Ed. B

- (C7) o espago também néo tem condigdes para um grupo tdo grande.

- (C62) Muitas vezes olha-se para as competéncias € ndo se olha para o bem-estar das criancas (porque
também é muito importante ter a sala bem aquecida, ter cuidado com os tapetes porque podemos ter crian-
¢as alérgicas...).

Ed.C

3. Categoria: Avaliagio

- (A23) n#o faz diagndstico de necessidades das criangas

- (A24) Faz normalmente um levantamento de aptiddes, uma avaliagdo de competéncias € ndo um diagnésti-
co de necessidades afectivas e emocionais,

- (A28) considera que esses momentos de partilha sdo dos mais importantes para se conhecer as criangas ¢
estabelecer didlogo entre cada uma e com o grupo

- (A34) ainda hé aspectos que fogem ao seu conhecimento

- (A44) mostrar aos pais e para as criangas que transitam para o nivel de ensino scguinte

- (A45) levarem para o professor que os vai receber ter conhecimento

Ed. A

- (B9) para haver uma avaliagfio rigorosa tem que ser feita uma observagio ¢ uma reflexdo também rigorosa

- (B10) acontece aferir inconscientemente a avaliagio pelo ano anterior € por isso haver falhas.

- (B11) ha episédios que nos marcam e persistem nas nossas impressoes €, quando se esté a avaliar, incons-
cientemente, esses episédios marcam, sobrepondo-se.

- (B12) o momento das avaliagdes pode coincidir com alturas em que a crianga estd mais fragilizada, ou, pelo
contrario, com mais iniciativa, o que também pode interferir com uma ideia objectiva e exacta.

- (B13) objectivos da avaliag@o sio uma planificagio adequada;

- (B14) a reformulagdo da acgdo educativa

- (B15) gradual conhecimento do grupo e de cada crianga,

- (B16) permitindo adequar a acgfio as snas necessidades ¢ interesses especificos.

- (B21) avalia observando, na sala, diariamente, através dos momentos de planeamento, ac¢éio e revisio e de
outros momentos decorrentes da rotina didria

- (B22) Através de conversas com os pais tenta também indicadores que permitam aumentar o conhecimento
acerca de cada crianga.

Ed. B

- (C8) h4 aspectos que ndio consegue avaliar, nem observar tudo. (C8.1) Mesmo fazendo uma observagio
sistematica em que se definisse 0 que observar, mesmo assim acredita que teria dificuldades

- (C10) prefira ter uma grelha como apoio, que lhe permita ir olhando para a grelha e optar por observar]
determinados aspectos dessa grelha e depois fazer uma descrigdo dos aspectos mais relevantes

- (C11) Ter uma grelha com os varios aspectos do desenvolvimento da crianga para ter as coisas presentes

- (C12) tendo isso como base fazer uma descrigiio daquilo que se observa da crianca

- (C13) acredita que nem sempre as crian¢as sdo aquilo que aparentam.

- (C14) Muitas vezes reagem de determinadas maneiras, produto do tipo de interacgdo que tem com o outro,
ou por reacgio ao outro, ndo podendo ser por isso rotuladas

- (C15) Podem ter comportamentos pontuais.

- (C25) uma vez por periodo (no final)

- (C26) no final do ano faz um registo compreensivo de cada crianga para entregar aos pais.

Ed.C

239



Anexos

3. Categoria: Avaliaciio
3.1. Sub-categoria: instrumento de avaliagiio

Ed. A

- (A35) para preencher as grelhas est4 com cada crianga individualmente, prejudicando o resto do grupo,
caso contrario, nfio seria capaz.

- (A36) esta grelba de facto lhe serve os objectivos porque trabalha muito centrada nas competéncias de
cada um

- (A37) quando tinha dividas, chamava um de cada vez e aproveitava exactamente 0 tempo do jogo simbd-
lico

- (A38) Se houvesse esse tal momento de avaliaggo ai poderia avaliar os dados e planificar em termos das
necessidades de cada um.

Ed. B

- (B23) omisso no que diz respeito aos aspectos afectivos ¢ pessoais

- (B24) faz falta na avaliagio algo que faga referéncia ao desenvolvimento afectivo ¢ pessoal da crianca.
- (B25) concorda que as grelhas de avaliagfio sejam compartimentadas, ou corre-se 0 risco de quem as
preenche se dispersar.

- (B26) ser baseado na observagdo permite que se tenha uma visdo muito alargada da crianga, o que néo
impede que na sintese se valorize mais as competéncias adquiridas

Ed.C

- (C16) esta ¢ tdo pormenorizada que perde as certezas.

- (C17) as criangas por vezes revelam determinados comportamentos em determinadas situagbes e noutras
esses comportamentos j4 ndo aparecem, havendo “coisas” que nos escapam.

- (C18) s6 avaliam as capacidades das criangas

- (C19) em termos emocionais, sinais de bem estar, de contentamento ou descontentamento que sentem, que
trazem de casa, esses aspectos escapam nestas grelhas.

- (C20) Alguns aspectos na avaliagdo néo estio contemplados.

- (C21) as grelhas ndo mostram as necessidades que as criangas tém em termos do seu desenvolvimento
emocional, que € muito importante

- (C22) nao dfio espago de manobra para se dizer como ¢ a crianga, em que situagfio & que reage de determi-
nada maneira,

- (C23) pois numa situagdo pode agir duma forma e noutra nfio ¢ tem que se ter em conta os contextos, a vida|

familiar...
- (C24) Considera que as grethas de cruzinha ndo dizem tudo, sfio muito incompletas.

3. Categoria: Avaliaciio
3.2. Sub-categoria: consequéncias — planificaciio

Ed. A

- (A47) A planificagio que faz segue muito os projectos que surgem do Agrupamento, projectos do estabe-
lecimento ¢ projectos que ela considera serem importantes para dar resposta a0s contetidos das Orientagdes
Curriculares.

- (A48) Ocasionalmente surge um projecto que tem a ver com os interesses demonstrados pelas criangas,
mas s6 muito ocasionalmente pois nfio sobra muito espago

Ed. B

- (B30) fazer semanalmente um plano geral do que vai desenvolver.

- (B31) depois de fazer a avaliagio nfio a utiliza

- (B35) ajuda-a a perceber algumas necessidades do grupo ¢ a adequar a sala ¢ 0 espago, em termos de
materiais e actividades, as exigéncias das criangas

- (B36) O modelo em que trabalha também a ajuda a fazer uma avaliacfio (PIP) do espago € materiais muito
util na sua prética

- (B37) Sempre que identifica a inadequagfio da acgio educativa face aos interesses e necessidades das
criangas tenta reformulé-la e adequé-la de acordo com os resultados dessa avaliagfo.

Ed.C

- (C30) definir o Plano de Actividades, no inicio do ano

- (C31) planificando mentalmente de forma a dar resposta ao que esta estabelecido

- (C32) sdo as criangas que mostram determinados interesses e af faz os possiveis para dar resposta € planear]
com elas o que fazer.
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3. Categoria: Avaliagiio
3.3. Sub-categoria: consequéncias — estrat§§ias

- (A25) ¢ afectiva com as criangas e est desperta para as suas manifestagbes afectivas
- (A26) ¢ naturalmente afectiva com as criangas, mas néio que esteja preocupada com esse tipo de necessi-
dades
- (A28) considera que esses momentos de partilha sdo dos mais importantes para se conhecer as criangas ¢
< estabelecer didlogo entre cada uma € com o grupo
= - (A29) quando elas comegam a contar, ela estabelece didlogo provocando ¢ questionando-as.
= - (A37) quando tinha dvidas, chamava um de cada vez e aproveitava exactamente o tempo do jogo simbo-
lico
- (A49) As estratégias que utiliza t&m a ver com a sua forma de trabalhar ¢ crengas educativas e pedagégi-
cas
- (A50) Segue muito a linha do didlogo.
- (B31) depois de fazer a avaliagiio néo a utiliza
- (B34) ap6s ser feita a avaliagio deveria ser feita uma reflexdio cooperada com a pessoa que esté na sala
para se definirem estratégias.
@ - (B35) ajuda-a a perceber algumas necessidades do grupo ¢ a adequar a sala e 0 espago, em termos de
= materiais e actividades, as exigéncias das criangas
= - (B36) O modelo em que trabalha também a ajuda a fazer uma avaliagio (PIP) do espago ¢ materiais muito
fitil na sua prética
- (B37) Sempre que identifica a inadequagfio da acgio educativa face aos interesses e necessidades das
criancas tenta reformuli-la e adequa-la de acordo com os resultados dessa avaliaggo.
- (C27) Nao recorre  avaliagiio para adequar estratégias
© - (C28) ¢ a observagio que faz no quotidiano que lhe da pistas para perceber se determinada estratégia ou
= | actividade est4 a ser aceite, ¢ adequada ou se tem que a alterar.
- (C29) N#o regista a observagio.
3. Categoria: Avaliacio
3.4. Sub-categoria: periodicidade
- (A42) No final de cada periodo tem uma grelha preenchida(A43) No final do ano lectivo, entéio preenche
< uma outra ficha de avaliagdo mais compreensivo
= - (A46) s6 faz a avaliagio no final do periodo, 0 que ndo quer dizer que néo esteja atenta as criangas €
néo”avalie” o seu desenvolvimento, mas de forma mais empirica
- (B21) avalia observando, na sala, diariamente, através dos momentos de planeamento, acgfio e revisio ¢ de
- outros momentos decorrentes da rotina didria
S - (B51) Preenche 0 COR no final de cada perfodo
- (B52) No final do ano faz um registo para entregar aos pais.
- (C25) uma vez por periodo (no final)
o - (C26) no final do ano faz um registo compreensivo de cada crianga para entregar aos pais.
=
=
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4. Categoria: Constrangimentos da Avaliacio
4.1. Réicio adulto-crianca

Ed. A

- (A17) o nlimero de criangas que s¢ tem por sala impede que se consiga ter uma vis#o muito objectiva das
criangas e, mais grave ainda, poder ajudar cada crianca individualmente

- (A18) Cada vez mais se torna dificil 0 acompanhamento individual das criangas

- (A27) o grupo ser muito grande devendo a isso o facto de estar tempo demasiado com as criangas na area
das almofadas

- (A32) aqueles que tém mais dificuldades que precisam de mais atengdo vdo a reboque porque ndo ha tempo
para s¢ dar uma atenglio mais individualizada.

- (A67) reconhecer ndo ter tempo de estar atenta ¢ pensar em cada um deles individualmente

- (A68) o grande niimero de criangas por sala impede que as educadoras possam dar uma atengéo individua-
lizada &s criangas ¢ estar atenta 3s suas necessidades

Ed. B

- (B28) O niimero de criangas por adulto & muito grande ¢ a auxiliar, apesar de tudo, carece de formagéio
mais cientifica

Ed.C

- (C2) devido s condigdes organizacionais (grupo, falta de auxiliar, entre outros) vé-se impedida de seguir o

modelo a cem por cento

- (C6) pesa ainda o facto de serem muitas criangas e estar sozinha na sala fazendo com que néo possa dar
atengio a tudo.

- (C45) pelo facto de estar sozinha na sala ¢ impedida de responder sempre da melhor forma e de estar mais
atenta

- (C56) fazer um registo diério, sozinha, para um grupo de 25 criangas, quando tem que se preparar mate-
riais, fazer compras, ¢ quando ndo se tem mais ninguém na sala torna-se complicado e, consequentemente,
ndio se faz.

- (C.9) ha sempre aspectos que escapam a uma pessoa SO Com um grupo daquelas dimensoes

4. Categoria: Constrangimentos da Avalia¢iio
4.2. Tempo

- (A38) Se houvesse essc tal momento de avaliagiio ai poderia avaliar os dados e planificar em termos das
necessidades de cada um.

- (A69) Ministério da Educagdo ter retirado os periodos para a avaliagio aos educadores ¢ prejudicial pois
entende que deveria, pelo menos uma vez por trimestre, fazer-se uma pausa para reflexdo apurada sobre o
desenvolvimento de cada crianga.

Ed.B

- (B19) falta de tempo para observar, registar ¢ analisar

- (B27) (dificuldade em) tomar nota de todas as observagdes e analisé-las no final da semana, como se
defende no Modelo que segue

- (B29) facto de ter outros cargos acrescidos (coordenadora pedagogica) lhe ocupa também muito tempo
em actividades e pelo facto muitas vezes néio se dedica a planificar aprofundadamente

- (B32) falta tempo para analisar individualmente cada aluno ¢ inclusivamente a para discutir sobre os
resultados

- (B33) n#o ter com quem discutir os resultados

- (C56) fazer um registo di4rio, sozinha, para um grupo de 25 criangas, quando tem que se preparar mate-
riais, fazer compras, e quando ndo se tem mais ninguém na sala torna-se complicado e, consequentemente,
ndio se faz.
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4. Categoria: Constrangimentos da Avaliacio
4.3. Formacio insuficiente

Ed. A

- (A31) ndio pode estar em todas as actividades a0 mesmo tempo, pelo que menospreza o jogo simboélico.

- (A30) é complicado gerir democraticamente a situagfo

- (A66) diagnéstico de necessidades a educadora afirma que nfo sabe como fazé-lo, para além de reconhecer
néo dispor de tempo suficiente.

Ed.B

- (B17) queixa-se que a avaliagio nfo satisfaz os seus objectivos, porque néio consegue realizé-la convenien-
temente.

- (B18) observagdo e do respectivo registo,

- (B20) formagdo que considera insuficiente

- (B27) (dificuldade em) tomar nota de todas as observagdes ¢ analisé-las no final da semana, como se
defende no Modelo que segue

- (B32) falta tempo para analisar individualmente cada aluno ¢ inclusivamente a para discutir sobre os resul-
tados

Ed.C

- (C57) gostaria de participar num grupo de investigagio/formagio que se preocupasse em construir uma
grelha de avaliagfio pois seria uma situagio de aprendizagem importante

- (C58) necessidade de que hajam encontros em que se trabalhem os aspectos préticos da avaliagfio,

- (C59) em que se fale da realidade, das vivéncias (sem ser como as reunides dos agrupamentos),

- (C60) espagos de formagfo que trouxessem acrescentos a profissdo ¢ 4 valorizagio profissional,

- (C61) encontros com objectivos especificos onde se pudesse depois partithar com os outros.

4. Categoria: Constrangimentos da Avaliacdo
4.1. Questdes burocriticas

Ed. A

- (A69) Ministério da Educagio ter retirado os periodos para a avaliagdo aos educadores € prejudicial pois
entende que deveria, pelo menos uma vez por trimestre, fazer-se uma pausa para reflexdo apurada sobre o
desenvolvimento de cada crianga.

- (A82) sobrecarregarem os educadores com burocracia (oficios, mapas de leite, etc.) o que rouba muito
tempo util para planificar, para reunir a equipa, sendo muito desgastante, para além da sobrecarga de cargos
{Consetho de Docentes, Assembleia de Escola, Conselho Pedagogico, Projectos levados a cabo pelos Agru-
pamentos, €tc.).

- (A80) apesar da legislagfio fazer referéncia a avaliagéio, ndio se d4 conta da real necessidade da avaliaggo
sistematica — referindo que n#o pode ser s6 no final do perfodo, tem que ser sistemética € com grupos muito
grandes ndo se vai 14.

- (A79) as instincias superiores deveriam perceber essa necessidade pois parece ter havido um retrocesso no
entendimento sobre educagio de infincia,

Ed.B

- (B8) namero de criangas e 0s cargos que a educadora acumula sfio aspectos que prejudicam
- (B29) facto de ter outros cargos acrescidos (coordenadora pedagdgica) lhe ocupa também muito tempo em
actividades e pelo facto muitas vezes ndo se dedica a planificar aprofundadamente

Ed.C

- (C56) fazer um registo diario, sozinha, para um grupo de 25 criangas, quando tem que se preparar mate-
riais, fazer compras, e quando nio se tem mais ninguém na sala torna-se complicado ¢, consequentemente,
ndo se faz.
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4.Categoria: Participaciio dos pais

Ed. A

- (A44) mostrar aos pais e para as criangas que transitam para o nivel de ensino seguinte

- (A51) chama-os muito a participar

- (A52) a envolvé-los em projectos

- (A53) a envolvé-los em perguntas que se fagam na sala, remetendo-os muitas vezes para os pais

- (A54) Cada projecto, cada saida que realiza com o grupo, aproveita sempre os recursos dos pais assim
como nas festas de final de ano.

- (A55) troca impressdes com os pais sempre que necessério, apesar de ter horério de atendimento

- (A56) Tem uma boa relagio com os pais

- (AS7) deter um conhecimento muito profundo das suas criangas pelo facto de se relacionar muito com os
pais

- (A58) Salienta a importincia do conhecimento dos contextos familiares das criangas para poder com-
preendé-las melhor

Ed.B

- (B22) Através de conversas com 0s pais tenta também indicadores que permitam aumentar o conhecimento
acerca de cada crianga

- (B38) mantém um contacto proximo e regular com os pais

- (B39) participar muito na vida do jardim de infincia através de festas, eventos, projectos

- (B40) estdo sempre convidados a ir 3 instituigio as horas que lhes forem mais convenientes

- (B41) Privilegia também os momentos de chegada e de saida das criangas para poder falar com os pais

- (B42) Faz reunides peri6dicas ¢ extra sempre que & necessério.

Ed.C

- (C35) a conversa com os pais também seja muito importante

- (C36) oportunidades nfo séo muitas porque na maioria das vezes é s6 4 entrada e 4 saida.

- (C37) O facto de haver um horério de atendimento nfo muda muito as coisas pois o que funciona € mais a
hora da chegada e da saida

- (C38) muitas vezes a correr € nem sempre serem os pais que os vém trazer e levar.

- (C39) Faz uma reunifio com todos no inicio do ano para acertarem ideias, regulamentos € o funcionamen-
to,

- (C40) uma reunido no segundo periodo e no final do ano, o que pode coincidir com festas.

5. Categoria: Espelhamento

Ed. A

- (A15) Esta investigagio, na opinido da educadora foi muito importante porque a ajudou a concretizar a
ideia que j4 tinha sobre a ac¢fio da equipa na sala.

- (A23) ndo faz diagnéstico de necessidades das criangas

- (A59) confirmou os aspectos de desenvolvimento encontrados na analise que foi feita, valorizando-os

- (A60) criancas suas que escapavam & sua observagio

- (A61) ap6s o espelhamento, ficou alertada

- (A62) observagiio muito exacta das criangas.

- (A63) considera o espelhamento uma necessidade nos contextos de educagfio nos dias que correm.

- (A64) reconhece muitas das necessidades das criangas,

- (A65) a investigagio The estd a dar uma ajuda valiosa no detectar de mais necessidades das criangas, que
ainda n#o se tinha apercebido

- (A66) diagnostico de necessidades a educadora afirma que nfio sabe como fazé-lo, para além de reconhe-
cer ndo dispor de tempo suficiente.

- (A81) uma ajuda exterior ¢ muito importante para a reflexfio ¢ o crescimento profissional.

Ed. B

- (B43) verificou que se confirmava o que estava na andlise feita

- (B44) ajudou-a a definir estratégias e planos de acgfio que The permitissem trabalhar com aquela crianga
em particular e sobre as suas necessidades.

- (B45) foi muito importante um olhar exterior sobre o grupo, as criangas ¢ a propria acglio

- (B46) este é um trabatho de supervisfio que deveria existir em todos os niveis de ensino

- (B47) permite que os professores, ao reflectir com pares, reconfigurem as suas préticas e evoluam no
sentido da qualidade.

Ed.C

- (C41) foi muito importante ter uma pessoa que fosse & sala, observasse ¢ reflectisse com o educador des-
tes aspectos da forma que aconteceu

- (C42) permitiu que, a partir daf, passasse a estar mais atenta aos aspectos verificados ¢ analisados

- (C43) muito importante o facto de, lado a lado, se poder encontrar estratégias e solugdes (porque os edu-
cadores t8ém muitas falhas) para a qualidade da acgfo educativa

- (C44) através do ser observada reparou em coisas que sozinha nfo se teria apercebido... ¢ isto foi muito
importante

- (C46) Se os educadores estivessem receptivos a isto e aceitassem numa perspectiva de melhorar o seu
trabalho, quem vinha a beneficiar eram as criangas

- (C49) deveria ser uma prética a ser implementada.

- (C50) O espelhamento trouxe-the ainda a oportunidade de se confrontar com aspectos da sua acgdo que de
outra forma escapavam (o facto de s¢ ter espantado por verificar que esteve 1 hora na drea das almofadas).
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5. Categoria: Espelhamento
5.1. Sub-categoria: Processo de mudang¢a

Ed. A

~ (A18) Cada vez mais se torna dificil o acompanhamento individual das criangas

- (A17) o nimero de criangas que se tem por sala impede que se consiga ter uma vis#io muito objectiva das
criangas e, mais grave ainda, poder ajudar cada crianga individualmente

- (A60) criangas suas que escapavam 2 sua observagio

- (A61) ap6s o espelhamento, ficou alertada

- (A66) reconhece muitas das necessidades das criangas

- (A63) considera o espelhamento uma necessidade nos contextos de educagio nos dias que correm.

- (A70) Era muito importante que pudesse haver periodicamente um trabalho assim com os educadores para
que as praticas se refresquem pois as educadoras tém muita tendéncia em fazer sempre da mesma maneira,
sem se aperceberem disso

- (A71) em relagdo a planificaciio (a educadora também j4 estava a achar que estava a ser demasiado diri-
gista, neste momento j4 ndo € assim

- (A72) Ajudou-a em relagdo ao jogo simb6lico, comegou a estar mais atenta

- (A73) em relagfio a planificagio com as criangas j4 tinha tomado consciéncia e ja esté a tentar modificar
- (A74) Reconhece a sua necessidade de planear e neste momento est4 a rever essa situagdo e a trabalhar
esse aspecto que falha na sua abordagem, do qual se apercebeu aquando do espelhamento

- (A75) tendo ja introduzido um momento de rever com as criangas no final das actividades

- (A76) comegou a fazer uma avaliagio com as criangas no final do dia se s¢ vai tratar de acontecimentos
soltos, surgidos dos interesses das criangas, ou de necessidades de caracter pedagogico

- (A77) Dessa avaliagio sai a planificagdo para a actividade a desenvolver.

- (A78) esta investigagfo a alerfou para a importéncia do diagnéstico de necessidades tendo ficado com a
ideia que sé assim € que o trabalho pode ter qualidade

Ed.B

- (B48) requer-se um trabalho também mais rigoroso a nivel da observagio e da reflex@o sobre essas obser-
vagdes

- (B50) requer muita observagio, muito treino na observagio e muita andlise dessa observagdio o que a
maioria das educadoras ndo tem.

Ed.C

-(C42) permitiu que, a partir dai, passasse a estar mais atenta aos aspectos verificados ¢ analisados

- (C43) muito importante o facto de, lado a lado, se poder encontrar estratégias e solugdes (porque os edu-
cadores tém muitas falhas) para a qualidade da ac¢do educativa

- (€50) O espethamento trouxe-lhe ainda a oportunidade de se confrontar com aspectos da sua acgfio que de
outra forma escapavam

- (C54) seria importante fazer um registo diério, tomar notas diérias,

- {C55) se ndo se regista todos os dias esquece-se ¢ isso € uma questio de brio profissional.

- (C62) Muitas vezes olha-se para as competéncias e ndo se olha para o bem-estar das criangas

6. Categoria: Necessidades formativas

Ed. A

- (A16) seria preciso formago a este nivel, ao nivel do trabatho de equipa nas salas.

- (A21) as educadoras de apoio precisam de formagio para saber agir enquanto tal.

- (A22) As préprias educadoras precisam de saber como funcionar com educadoras de apoio € outro pes-
soal.

- (A39) - Como fazer melhor atendendo as circunstancias?

- (A40) - Que instrumento poderia ser mais facilitador?

- (A41) - Como observar ¢ registar adequadamente? Com que tempo?

- (A66) diagnéstico de necessidades a educadora afirma que nfio sabe como fazé-lo

Ed. B

- (B18) observacdo e do respectivo registo

- (B20) formag#io que considera insuficiente

- (B48) requer-se um trabalho também mais rigoroso a nivel da observagfio e da reflex3o sobre essas obser-
vagdes

- (B50) requer muita observagfio, muito treino na observaciio ¢ muita andlise dessa observagio o que a
maioria das educadoras ndo tem.

Ed.C

- (C51) muito importante que se fizesse um guido com os varios aspectos do desenvolvimento da crianga
para que néo houvesse dispersdo

- (C57) gostaria de participar num grupo de investigagio/formacfio que se preocupasse em construir uma
grelha de avaliagfio pois seria uma situagfio de aprendizagem importante

- (C58) necessidade de que hajam encontros em que se trabalhem os aspectos praticos da avaliacio

- (C59) em que se fale da realidade, das vivéncias

- (C60) espagos de formagdo que trouxessem acrescentos 3 profissio ¢ a valorizagio profissional,

- (C61) encontros com obijectivos especificos onde se pudesse depois partilhar com os outros
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ANEXO XI - Tipificagfio e Categorizagio de Estratégias
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