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Resumo

O Diagnéstico de Necessidades Educativas e Formativas

em Jardim de Infiancia

O presente estudo estd ancorado nas Ciéncias de Educagdo e insere-se na area
especifica da Andlise da Acgdo Educativa. Foi neste contexto que enquadramos a nossa
investigacdo na linha de investiga¢do — acgao/formagio defendida por Barbosa, mentor
de uma nova Escola Sensivel e Transformacionista, cujos principios compartimos e que
radica os seus fundamentos na ideia de que a escola deve ser um “Observatério de
Caracterizagio de Necessidades Educativas das Criangas e Formativas dos Agentes de
Ensino”. Os seus alicerces fundam-se na prética de diagndsticos de necessidades que
ajudam a (re)organizagdo das priticas e consequente mudanga de atitudes e

comportamentos.

Procuramos investigar a problemética do jardim-de-infincia na sua dupla
valéncia crianca/familia, onde a articulagdo de educadores e pais €, pela nossa prética
recorrente, fundamental.

No dizer de Barbosa (2004), os educadores s@o o suporte da acgdo pedagdgica e
educativa e a familia € o suporte de intervengdo educativa para a crianga. Uma vez que
partimos deste pressuposto e pela experiéncia vivida no nosso dia-a-dia e entendendo
que essa articulagdo € limitada e em muitos casos inexistente, procurdmos aprofundar o
porqué desta questao.

Para o efeito, e dada a natureza e o objecto de estudo, optdmos por uma
metodologia qualitativa de carécter interpretativo, configurada num estudo de caso,
desenvolvido num jardim de infancia da rede publica do distrito de Evora, do qual

fizeram parte criangas, educadores € pais.

Este percurso investigativo, foi suportado por um conjunto de instrumentos entre
os quais as observagdes naturalistas as criangas, as entrevistas semi-estruturadas as
educadoras, e os questiondrios aos pais. A sua triangulagio proporcionou-nos os dados
relativamente as percepgdes que os pais e os educadores tém da mesma crianga, € que se

constituem o enfoque deste estudo.




Em consequéncia objectivamos recolher indicadores que nos permitiram ser
capazes de caracterizar as percepgdes que educadores e familias tém sobre as criangas.

E em reflexdo final, emergiu do nosso estudo um conjunto de pressupostos
fundamentais 2 mudanca das préticas, com vista a pritica do diagndstico de
necessidades educativas das criancas e formativas dos agentes educativos, mas
sobretudo uma base de reflexdo, que enfatiza o didlogo de aconselhamento aos pais,

numa pedagogia de ajuda ao outro.
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Abstract
Diagnosis of the Educational Needs of the Child and the

Training Needs of Education Providers

Working within the field of Educational Science, in the specific area of Educational
Action Analysis, this paper examines action and training, in keeping with the ideas of
Barbosa and the new Responsive and Transformationist School, whose principles we share.

According to this line of thinking, school should be an "Observatory for the
Characterisation of the Educational Needs of the Child and the Training Needs of Education
Providers", based on a diagnosis of needs that contributes towards the (re)organization of
practices and the consequent change of attitudes and behaviours.

The aim of this study is to investigate the two-fold child/family problem of the pre-
school context in which the relationship between educators and parents is, as we have found
through our considerable experience, an essential feature.

In the words of Barbosa (2004), educators provide support for educational and
pedagogical action and the family provides support for educational intervention for the child
and we start with this assumption. Our day-to-day experience and understanding shows that
this relationship is limited and in many cases non-existent and in this study we seek to find
out why this is so.

Given the nature and the object of study, we have adopted a qualitative methodology
of an interpretative character, carrying out a case study at a state pre-school institution in the
county (district) of Evora, in Portugal, where children, educators and parents are present.

In our research, we used by a number of tools including naturalist observations of
children, semi-structured interviews with educators, and parent questionnaires, providing data
regarding the social representations that parents and educators have of a given child, the aim
of this study.

Using this data we drew up a list of indicators enabling the characterisation of the
ideas that educators and families hold about children.

As a result of the study, a range of assumptions emerged which are essential for any
change in practice to take place, with a view to conducting a diagnosis of the educational
needs of the child and the training needs of education providers. This will above all provide
the basis for further reflection, while stressing the importance of counselling for parents as

part of a pedagogical approach which values helping others.
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Glossario

GLOSSARIO!

Atitude de pesquisa — Forma de estar, sem a qual ndo se realiza investigagdo e atitude
indispensavel ao agente educativo moderno, ainda que este ndo tenha de ser

investigador.

Carta de Sinais — Tipificagdo cartografica dos comportamentos observados por forma a
despistar indicadores de desconforto, quebra de partilha e enquistamento. As cartas de
sinais ndo visam um enquadramento dos comportamentos em padrdes de cariz
patolégico, mas sim a sua caracterizagdo enquanto manifestagdes normais enquadradas

em atitudes de defesa.

Diagnostico de Necessidades — Pratica deficitaria ao nivel do trabalho dos agentes de
ensino e que procuramos introduzir na formagdo dos mesmos a fim de que as
organizagdes educativas passem a ser organizadas a partir das caracteristicas das

criangas.

Escola Sensivel e Transformacionista — Designagdo enunciada por Barbosa e que
aponta para a emergéncia de um tipo de escola concebida e desenvolvida a partir das
necessidades educativas das criangas e formativa dos professores. E uma nogio que
radica na ideia que toda a Escola deve ser um “observatério de caracteriza¢do de
necessidades educativas das criangas e formativas dos agentes de ensino” € que se
funda na convic¢do que as organizagdes educativas, devendo ser sempre geridas na
perspectiva da mudanga, t€ém ndo s6 de funcionar com base na construgéo de cartas de
sinais indicadores das necessidades anteriores mas, também, ser sustentadas pela

“Pedagogia de Ajuda ao Outro”.

Necessidades Educativas — As que as criangas evidenciam nas situagdes pedagdgicas e
que tém a ver com indugdes perceptivas internas ou externas que sendo oriundas do seu

meio antecedem obrigatoriamente as tipicamente pedagdgicas.

1. Barbosa (2004)

X



Glossario

Necessidades Formativas — As que os agentes educativos evidenciam durante a sua

prética lectiva e que tém a ver com formagio adquirida para o desempenho profissional.

Pedagogia de Ajuda — Modelo de Acgdo Pedagodgica que nasce da confluéncia dos

principios da relagdo de ajuda com os da intervengdo educativa multireferenciada.

Representagio — Termo que em Psicologia Social designa o modo de apreensdo de um

dado objecto social por um individuo ou grupos de individuos.

Técnica do Espelhamento — Técnica de interpelagdo sistematica ao realizado que
encerra em si duas preocupagdes:
Correctiva: Quem se espelha consegue rever-se e corrigir os pontos
fracos das suas execugdes.
Preventiva: Quem se espelha cria mecanismo susceptivel de o levar a
prevenir erros de idéntica natureza, adoptando comportamentos cada vez mais

proximos do ideal.

X1V



Introduc¢ao

Introducio

O novo paradigma da educagdo e formagio ao longo da vida pertence aos dias
de hoje e insere-se no plano europeu que se pretende forte nos valores e nos principios.
De acordo com Ambrdsio (1999), cidadania, solidariedade, responsabilidade e justiga
sdo valores que se desenvolvem e incorporam a vida individual e colectiva através da

educagdo.

Tendo como base estes principios, perfilamos este estudo enquadrando-o assim
na evolugdio historica da educagdo de infancia em termos de passagem de uma
necessidade social para uma necessidade educativa, que assumiu novo protagonismo
com a aprovagio da Lei-Quadro da educagdo Pré-escolar (1997), como sendo a primeira
etapa da educagdo basica, paralelamente a definigdo das Orientagdes Curriculares pelo
Ministério da Educag@o, e que é revelador de uma evolugéo no reconhecimento do seu
potencial educativo. Esta evolugdo ¢ indicador de que o discurso politico deixou de
incidir apenas em questdes quantitativas relativas ao crescimento da rede institucional,
passando a integrar questdes de ordem qualitativa referentes ao seu funcionamento,
definindo quais os contetudos de aprendizagem e quais as orientagdes curriculares que
devem ser seguidas.

Analisando o trabalho tradicional desenvolvido na educagdo de infincia Evans
(1982) define os modelos educativos em duas grandes categorias que abarcam aqueles
que tém finalidade de preparar as criangas para a vida futura, nomeadamente, a escola e
aqueles que procuram desenvolverem as potencialidades actuais das criangas. Também
Cardona (2006) refere a grande valorizagdo das actividades ludicas e expressivas, quase
sempre demasiado directivas e distanciadas das reais necessidades das criangas, sendo o
discurso das educadoras contraditorio daquilo que realmente acontece na pratica.

No mesmo alinhamento de ideias é convic¢do de Barbosa (2004) que os
educadores devem actuar com base na pratica do diagnostico de necessidades, a fim de
agir com conhecimento das caracteristicas especificas das criangas, organizando cartas
de sinais de necessidades, com as valéncias educativas, porque emitidas pelas criangas e

formativas porque imbricam com a propria auto-formagéo dos educadores.
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Acrescente-se aos actos anteriores, a familia que tem sido hoje em dia tema de
debate, nas ciéncias da educagio mas pouco se tém estudado acerca das suas dimensdes
e sobretudo da sua projecgdo na relagdo pedagogica.

J4 quase passada uma década deste novo século em que se perspectiva uma nova
sociedade que se pretende mais responsavel, compreensiva € mais humana, torna-se
imperioso repensar as problematicas existentes entre os contextos, escolares e familiares
e apostar mais firmemente numa nova racionalidade. Esta racionalidade leva a que
sejam precisos “minimos de quantidade para maximos de qualidade™ (Gomes Pedro
2005).

A expressdo anterior adquire cada vez mais significado, porque ndo deve haver
pai ou mée que ndo se preocupe com o bem-estar dos filhos e ndo sonhe com a sua
felicidade, contudo, a vida de hoje em dia parece dificultar essa realizagdo. As familias
mudaram, a vida profissional é cada vez mais exigente € o tempo para estar com 0s
filhos é menor. O turbilhdio em que as familias podem cair geram novas patologias, que
os especialistas garantem poder ser reduzidas se houver investimento nos primeiros
anos de vida.

Esta dimensdo de investimento sobre a vida implica uma aturada reflex@o sobre
o papel das familias € o papel dos educadores no desenvolvimento das criangas,
pressupondo um conhecimento da mesma enquanto ser holistico nos seus verdadeiros

contextos socio-afectivos. Gomes—Pedro (1999) diz-nos:

que conhecer uma crianga, descobri-la nas suas verdadeiras
necessidades implica ir até as raizes, até a profundezas do seu ser, implica
reflectir, desgarrado de qualquer sistema, para agir entre novas estratégias
que sirvam, o verdadeiro destino do ser humano destino esse que se
constroi em crianga e na crianga. (p.2)

Este novo modo de descobrir a crianga, é o actual desafio que traz novas
exigéncias formativas aos educadores na sua formagdo, na qual deve haver espago para
a interiorizagdo de conhecimentos, desenvolvimento de capacidades, competéncias e
desenvolvimento de qualidades pessoais. O mesmo sera dizer.que a sua formagdo deve

imbricar com o saber, o saber fazer, € o ser pessoal, pilares da educagdo do século XXI.

No caminho a percorrer, importa porventura, dar particular atengdo a formagio

dos docentes na linha dos objectivos definidos a nivel da Unido Europeia,
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nomeadamente, através da identificagio das competéncias a desenvolver pelos
educadores de infancia, tendo em conta a evolugdo do seu papel na sociedade do

conhecimento e uma perspectiva de educagio ao longo da vida.

Tendo presente o leque de ideias anterior, procurdmos aproximarmo-nos das
preocupagdes que se instalam na relagéo entre o contexto familiar e o sistema educativo.
Enquanto agentes activos no terreno inquietam-nos a desarticulagéo da relagdo parental
e o impacto que essa mesma desarticulagdo possa ter sobre a educagdo e formagdo da
crianga.

Assim sendo, procuramos ao longo do estudo desenvolver algumas ideias, como
referiu Barbosa (2004), e que sdo uma constata¢do directa nas nossas praticas, as quais
explicitamos:

- A familia parece de novo ser valorizada como estrutura de suporte ao
desenvolvimento da crianga, ¢ a sua desarticulagdo leva a danos na sua
aprendizagem;

- Sendo crescente essa desarticulagdo é urgente que os agentes de ensino
saibam tirar inferéncias para organizar o seu trabalho diario;

- Em consequéncia dessa desarticulagéo familiar, muitos sdo os pais que
manifestam poucas ideias sobre o desenvolvimento dos seus filhos, aumentando
o nimero dos que conhecem mal os fendmenos do seu crescimento (...)
significa que a crianga, mesmo quando vive em familia, é um ente cada vez
menos conhecido pelos seus tutores directos;

- Necessidade de reduzir o numero de horas de permanéncia das criangas
nas escolas e institui¢des educativas (...) os educadores devem ser capazes de
organizar as escolas com base nas reais necessidades educativas das criangas e
ter um conhecimento desta enquanto ser global;

- Aos educadores é pedido que se capacitem enquanto pedagogos de

ajuda alargada aos pais na descoberta dos filhos. (p.32-33)

Partimos para a presente investigagdo tendo como suporte a linha de
investigagdo-ac¢do/formagio de Barbosa (2004) que largamente referimos e
prefaciamos ao longo deste trabalho, assim como o novo modelo de escola com o qual

nos identificamos e que denomina de Escola Sensivel e Transformacionista, onde o
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Diagnéstico de Necessidades Educativas é referente dialéctico do nosso suporte tedrico
e assume um papel preponderante no conhecimento e nas percepgdes que 0Os pais €
educadores tém da crianga.

Partilhamos assim, com o autor, a necessidade de transformar e organizar a
escola num “Observatério de Caracteriza¢do de Necessidades Educativas das

Criancas e Formativas dos agentes de Ensino”.

O expresso anteriormente permitiu-nos apoiar o nosso enquadramento
tedrico/conceptual em autores, tais como Brazelton, Greenspan, Mialaret, Gomes-Pedro,
Cardona, Vayer, Rolddo, Formosinho e outros, € que de diferentes formas, tocam as
ideias de Barbosa cujos principios compartimos. Perspectivam o desenvolvimento
holistico da crianga em plena articulagio com a familia e com a escola, em que “as
necessidades reais” das criangas ndo devem ser ignoradas nem pelos pais nem pelos
educadores, pois s6 desta forma as criangas tém oportunidade de crescer felizes,

confiantes, criativos, inteligentes e emocionalmente saudaveis (Brazelton, 2004).

Propusemo-nos entdo aprofundar a problematica do jardim-de-inféncia na sua
dupla valéncia Crianga/Familia, em nosso entender fundamental para a organizagdo das
praticas pedagogicas e educativas, tendo como pressuposto que o suporte da ac¢io
educativa é a familia e o suporte da acgfio pedagdgica é o educador, entendemos essa
articulagio como fundamental. Foi nesta dimensdio que pretendemos compreender
melhor as percepgdes e expectativas dos pais e dos educadores relativamente a crianga e
ao conhecimento que tém dela.

Objectivamos deste modo, para a investigagdo, diagnosticar a diferenciagdo das
percepgdes que pais e educadores fazem da crianga, tragando como objectivo deste
estudo, ajudar a promover no educador competéncias de analise reflexivas e criticas do
contexto educativo onde trabalha e fazer com que o mesmo seja capaz de caracterizar as
percepedes que educadores e familias tém da crianga.

Na mesma linha de entendimento a recolha de indicadores, eram potencialmente
significativos para ajudar os educadores e as familias a reflectir sobre o seu papel na

construgio de percursos facilitadores para o desenvolvimento integral da crianga.
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Para a exequibilidade do estudo, recolhemos dados através de observagdes
naturalistas que nos permitiram o levantamento dos sinais emitidos pelas criangas para
ter um conhecimento “real” das suas necessidades e entrevistimos as educadoras no
sentido de caracterizarem as criangas enquanto ser holistico e elemento de um grupo
social. Aplicimos ainda um questionario aos pais para que nos descrevessem o perfil

que achassem ser o mais adequado aos seus filhos.

Estruturamos o trabalho em duas partes: a primeira parte diz respeito a
apresentagdo do quadro tedrico que sustenta a problemética da investigagdo, dividindo-
se em quatro capitulos. Na segunda parte descreve-se a metodologia seguida, os
procedimentos metodologicos e apresentam-se e discutem-se os resultados da analise

das informagdes recolhidas.

O primeiro capitulo inicia a revis3o da literatura fazendo uma abordagem mais
aprofundada a educagdo de infancia, e ai dedicando especial atengdo ao jardim-de-
infancia enquanto contexto de acgdo pedagdgica.

A revisdo da literatura foi feita numa perspectiva historica evolutiva,
mencionando as fungdes da educagdo de infincia e uma abordagem mais aprofundada
do jardim-de-infincia enquanto estrutura meso-sistémica na actualidade, desde a sua

integragdo no sistema educativo, estruturas e condigdes, até ao envolvimento parental.

O segundo capitulo apresenta a crianga enquanto ser global em desenvolvimento
e a sua dimens#o holistica. Para esta tematica tomamos como referéncia as necessidades
basicas de Maslow e contextualizamo-las nos dias de hoje. Desta forma abrimos espago

para as necessidades do século XXI e a organizagéo da familia.

O terceiro capitulo descreve a familia enquanto contexto de Acgdo Educativa.
Neste capitulo ¢ dado énfase a importancia do papel da familia no desenvolvimento da
crianga, enquanto agente de socializagdo que assume uma dimensdo profunda na
interacgdo de aproximagdo e de distanciamento dos pais e filhos.

Evidenciamos ainda a familia enquanto suporte principal do processo

educativo/pedagégico.
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O quarto capitulo dé continuidade & construg¢io do corpo tedrico do trabalho e
constitui um dos enfoques principais de revisdo da literatura. Reside na explanagéo dos
principais fundamentos de anélise dos contextos educativos que norteiam o novo
modelo de escola, defendida por Barbosa (2004), com o qual partilhamos a necessidade
de transformar as organizagdes educativas em observatorios de necessidades educativas
dos alunos e formativas dos professores, e integrando os diagndsticos de necessidades
como instrumentos de especial importancia, que irdo dar voz as reais necessidades das
criangas.

Também neste capitulo dedicamos uma analise cuidada ao novo perfil do
educador como parte integrante no novo paradigma da educagdo e formagio ao longo da

vida.

A segunda parte do trabalho faz o enquadramento metodologico do estudo onde
sobressai 0 quinto capitulo com a apresentagdo e descrigio de todo o processo
metodoldgico que permitiu e orientou o desenvolvimento da investigagdo. Comegamos
por justificar as estratégias de investigagdo adoptadas, justificando as concepgdes
epistémicas e metodoldgicas que enformam o estudo.

Delineamos a investigagdo no que respeita as etapas e procedimentos e as
opgdes onde inserimos e desenhdmos a questdo de partida, o objecto de estudo e os
objectivos. Apresentamos ainda neste capitulo a descrigdo dos procedimentos, a

organizagdo e recolha dos dados.

O capitulo seis é constituido pela leitura interpretativa dos resultados alcangados,
ja sistematizados, obtidos através das observagdes as criangas, entrevistas as educadoras
¢ questionarios aos pais, desenvolvendo-os de forma descritiva e interpretativa.
Aprofundamos depois uma sintese final, para de seguida, desenvolver a anélise

interpretativa dos resultados feita crianga a crianga.

Finalmente, com as conclusdes, reflectimos de forma global sobre todo o
processo investigativo que fizemos, quer em termos metodologicos, quer conceptuais,
quer ainda principalmente, quanto aos resultados alcangados, tendo sempre presente, o

caracter exploratorio do estudo.
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Nesta reflexdo final, e com base no conhecimento que este estudo nos facultou e
na reflexdo que o mesmo nos possibilitou realizar, apresentamos algumas sugestdes
para futuras investigagdes que emergiram desta caminhada de aprendizagem e

desenvolvimento pessoal.




PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO

Para todos nos, enamorados da vida,

e das muitas vidas proximas,

para que a admiragfo pela magia de um tu,
ideal e longinquo,

ndo nos impega de ver as inlimeras maravilhas

desse tu, real, que esta junto de nos.
(Adelina Gimeno, 2001, p.8)
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Capitulo I — O Jardim de Infincia enquanto Suporte da Accio

Pedagoégica

E de uma historia que tal como o destino da crianga e da sua educagéo
ha-de mediar entre o privado e o publico;

uma historia escrita em sintonia com a historia da familia,

com a histéria da mulher; uma histdria entre a familia e a escola;

uma historia que oscila entre a protecg¢do e a afectividade a um lado;

e a racionalidade cientifica e técnica a outro;

uma histdria entre a intuigdo, um saber — fazer a um lado

e a normatividade tedrico-préxica a outro;

uma histdria adiada e marcada por adiamentos

mas também uma historia fecundada pelo fabuloso, pelo utépico pelo sonho.

(Justino Magalhées, 1997, p.115)
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1. Educacio de Infincia

1.1. Perspectiva Historica

Dos autores revisitados emerge a ideia de que a educagdo de infincia surge
lentamente no século XIX como campo distinto da educagdo, e ¢ definida na
especialidade como a educagio das criangas desde o nascimento até a entrada na escola.

Contudo, pode-se considerar que a educagdo no mundo ocidental tenha nascido
na Grécia classica com Aristoteles (384-322 a.c.), que acreditava na importancia das
aprendizagens formais em criangas dos cinco aos sete anos através da observagdo de
tarefas escolares e retomada por Coménio (1592-1670) pioneiro a falar da “escola
maternal” em todas as suas obras tais como a Escola de Infincia, Didactica Magna e
Paideia. N3o se tratava de uma verdadeira escola, nem de uma instituigdo separada da
familia, era antes um marco de aprendizagem no seio familiar descrito do seguinte

modo:

E em certo sentido uma escola semi-pablica donde as criangas se
habituam a conviver, a movimentar-se, a cantar, a contar, a cultivar os
bons costumes e a solidariedade, a exercitar os sentidos € a memoria
(antes de comegar a ler e a escrever) sob a direc¢do de senhoras
honestas, em casa das quais se juntam as criangas (entre os quatro € os
cinco anos mais ou menos), cujos pais desejam que os seus filhos
sejam formados suavemente e preparados para a escola publica.

(Paideia, IX, VI)

Com esta ideia Coménio revelava ja a importancia da aprendizagem da crianga

no lar, demonstrando a sua particular visdo holistica e avangada face a educagéo.

Ao longo destes dois tltimos séculos, o0 mundo ocidental tem vindo a orientar as
suas preocupagdes para a acgdo junto da infancia em duas direcgdes, nomeadamente,
numa via social € numa via pedagdgica, que ao longo dos tempos ndo foram sempre
dissociaveis, mas em diferentes momentos histéricos tém sido sobrevalorizadas uma ou
outra (Formosinho, 2000).

Os primeiros centros de atendimento & infincia no século XIX tinham uma
finalidade assistencial justificados pelas alteragdes sociais produzidas pela
industrializagdio, o que permitiu que as mulheres deixassem de dar atengdo exclusiva ao

lar e passassem a ocupar outros lugares de trabalho fora de casa o que por sua vez, fez
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com que as familias deixassem de ser o unico nucleo protector da crianga (Magalhdes,

1997).

Ao mesmo tempo que se difundiam novas ideias pedagogicas, desde os finais do
século XVIII até meados do século XX de autores como, Rousseau, Pestalozzi,
Montessori, Froebel, Dewey, entre tantos outros, eram introduzidas novas concepgdes
sobre a infincia as quais suscitavam movimentos e escolas que assumiam como
finalidade potenciar o desenvolvimento individual e a inser¢do social das criangas
(Formosinho, 1996).

Na segunda metade do século XX aceleraram-se as transformagdes sociais, com
mais emprego feminino e maior consciencializagdo da condi¢do da mulher, para além
de maior densidade urbana e maior competigdo profissional, levando a que se
valorizassem cada vez mais as finalidades pedagogicas, desenvolvimentais e

institucionais da educag¢@o de infancia, como nos diz o autor acima citado.

1.2. Alternativas Curriculares ao longo dos tempos

Inicialmente as instituigdes de infancia constituiram-se como espagos que
tinham a fun¢do de responder as necessidades sociais. Mais tarde com o avango das
teorias da psicologia do desenvolvimento entre outros factores foi reconhecida a fungio

educativa, como nos refere Cardona (1997).

Aparece assim o conceito de modelo curricular o que de acordo com Spodeck e
Brown (1996), podemos definir como uma representagdo ideal de premissas tedricas
politicas administrativas e componentes pedagogicas de um programa destinado a obter
um determinado resultado educativo (p. 15).

Estas teorias explicam como as criangas se desenvolvem e aprendem e derivam
de nogdes sobre a melhor forma de organizar os recursos e as oportunidades de
aprendizagem, assim como os juizos de valor sobre o que ¢ mais importante que estas

aprendam. (Cardona 2006)

Ainda segundo Spodeck ¢ Brown (idem ib), o desenvolvimento dos modelos
curriculares de educa¢do de infincia atravessou fases distintas e considerando a sua

evolugéo, diferenciam-nas:
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A primeira fase, inclui o inicio dos modelos curriculares € assenta numa visdo

intuitiva da natureza da infancia e das criangas. Nesta fase estdo incluidos modelos
como Owen e Froebel, pioneiros em educagio de infancia.

A segunda fase € caracterizada pela influéncia do conhecimento cientifico,
acerca do desenvolvimento e da aprendizagem das criangas, no ambito da educagdo de
infancia. E nesta fase que os autores situam Montessori, que foi buscar os seus
conhecimentos aos estudos antropoldgicos sobre o desenvolvimento da crianca, tal
como McMilan, que adoptou influéncias da psicologia do desenvolvimento e da
psicanalise.

Os autores citados inserem nesta fase a evolugdo da escola maternal na América
e 0 movimento da reforma do jardim-de-infincia, que foram influenciados por um
conjunto de teorias desenvolvimentais, das quais se destacam a de Gesell e dos seus
seguidores, com as teorias maturacionistas.

A terceira fase incide especialmente nos anos 60 e 70 com a criagdo de modelos
curriculares alternativos de educagio de infancia, nos quais se reflectem um conjunto de
teorias do desenvolvimento e objectivos programaticos.

Esta fase ¢ caracterizada pelos autores, pelas variagdes planificadas e os modelos
curriculares eram concebidos com base em pressupostos diferentes acerca da
aprendizagem e do desenvolvimento, tinham visdes diferentes sobre qual o tipo de
conhecimentos mais Uteis para as criangas.

A quarta fase situa-se na actualidade da educagfo de infincia que apesar de
serem tidos em conta iniciativas de desenvolvimento curricular ndo estdo a ser
desenvolvidos novos modelos.

Nesta fase a educagdo de infincia mostra alguma propensdo para adoptar
praticas que funcionam nos diferentes contextos independentemente de qualquer
modelo consistente. De acordo com Spodeck e Brown (1996) *“as praticas de
desenvolvimento adequadas” (p.219) séo talvez a aceitagdo tdcita de uma norma que
rege a forma e contetido de educag@o de infancia.

Analisando ainda a actualidade, os autores referidos, consideram que os
educadores tendem a misturar diferentes influéncias e tudo se passa como se existisse
normas relativamente a forma e conteudo da educagéo das criangas.

Também Evans (1982) define modelo curricular como uma estrutura conceptual
para tomar decisdes sobre as metas e objectivos de educagdo, sendo os seus conteudos

por ele explicitados em quatro componentes fundamentais: os valores e teorias
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cientificas em que se baseia; as caracteristicas do ambiente institucional em que se
desenvolve; os conteudos e métodos utilizados, e as formas de avaliag@o.

Para este autor os modelos educativos podem classificar-se em duas grandes
categorias:

- aqueles que tem finalidade de preparar as criangas para a vida futura, nomeadamente a
escola;
- e aqueles que procuram desenvolver as potencialidades actuais da crianga.

Em Portugal, um estudo realizado por Bairrio Abreu e Marques (1986) revela
também a existéncia destas duas tendéncias. Também Cardona (1990) desenvolveu um
trabalho centrado sobre as iniciativas e interesses das criangas observando-se uma certa
homogeneidade no discurso das educadoras, o que corresponde nas praticas educativas a
concretizagio destes principios, revelando uma contradigdo que nem sempre € evidente

para as mesmas.

Explicitando melhor a contextualizando desta tematica relativa as alternativas
curriculares, ndo podemos deixar de fazer uma breve analise sobre os trés modelos de
priticas educativas no entendimento de Plaisence citado em Cardona (2006), os quais
tem vindo a suceder ao longo dos altimos anos, a saber:

Modelo produtivo, apds a segunda guerra Mundial caracterizou-se pela importancia da

educagiio de infincia na aquisi¢do de conhecimentos facilitadores do futuro sucesso
escolar;

Modelo expressivo, centrado na expressdo da personalidade da crianga. Todas as

realizagdes da crianga sdo valorizadas como forma da sua capacidade de expresséo;

Modelo estético, valoriza cada vez mais o potencial educativo da educagao pré-escolar,

sendo que os critérios estéticos combinam-se com tendéncias produtivas em que a
crianga € vista como um artista a quem € necessario proporcionar condi¢des favoraveis
para o desenvolvimento da sua actividade.

Apesar de observarmos uma realidade diferente em Portugal, também podemos
considerar a influéncia do modelo expressivo de que fala Plaisance, na organizagdo das
praticas educativas que sempre se caracterizaram por uma grande valorizagdo das
actividades ludicas e expressivas, defendendo-se a sua especificidade em relagdo ao
modelo escolar considerado demasiado directivo e distanciado dos reais interesses €

necessidades das criangas (Cardona 2006).
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1.3. A Evolu¢io da Educac¢io de Infancia em Portugal

1.3.1. Principais etapas

Para Cardona (1997), a historia da educagéo de infincia em Portugal define-se
por etapas, diferenciando deste modo os seguintes periodos: a monarquia (1834 —
1909); a I Republica (1933 — 1973); e o periodo p6s Revolugéo de Abril.

De acordo com o referido autor passamos a explicitar cada uma das etapas da

histéria da educagdo de infancia:

- O inicio da educagdo de infdncia como parte do sistema educativo (1834 — 1909),
deu-se nas ultimas décadas de monarquia, correspondendo ao inicio da Educagdo de
Infincia como parte integrante do sistema publico de educagdo. Contudo surgiram

contradi¢des e ambiguidades sobre se era considerado ou ndo um nivel de ensino;

- Entre o modelo escolar e a procura da sua especificidade (1910 — 1932), passado na |
Republica caracterizava-se pelas oscilagdes em relagdo a forma de conceber a educagio
de infancia. Era considerado em primazia a preparagdo para a escola, paralelamente com
a valoriza¢do de especificidade deste ensino, tendo em conta as caracteristicas das

criangas;

- A educagdo de infancia como uma tarefa essencialmente destinada as mdes de familia
(1933 — 1959), correspondia as primeiras décadas do Estado Novo altura em que se
entendia que as mulheres deviam ficar em casa a cuidar dos filhos.

Neste periodo a fungdo educativa foi completamente posta de lado nas
instituigdes e as que continuaram a funcionar assumiram uma fun¢do meramente

assistencial;

- Os anos 60 e o inicio de um processo de mudanga (1960 — 1973), ainda no regime
politico do Estado Novo, algumas mudangas sociais se observaram, as quais levam a
criagdo de mais instituigdes, sendo dada uma nova importédncia a educagéo de infancia e

ao seu potencial educativo;
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- Uma concepgdo socio-educativa da politica para a infdancia (1974 — 1978), surgiu
ap6s Abril de 1974, defendendo-se a necessidade de definir uma politica sécio-
educativa global de apoio a maternidade e a infancia, articulando-se varios servigos.

Uma nova forma de conceber educacdo de infancia foi desenvolvida, valorizando-se a

diversidade socio-cultural e a necessidade desta ser integrada nas praticas educativas;

- A coexisténcia de duas diferentes concepgoes (1979 — 1985), apesar de ter sido criada
uma rede publica de jardins-de-infincia do Ministério da Educagdo, esta ndo teve
sucesso na tentativa de definir uma politica socio-educativa em articulagdo com os
servigos responsaveis. Desta forma passam a funcionar duas redes oficiais: uma
dependente do Ministério da Educagdo, assumindo primazia a fung@o educativa e que se
destina a criangas dos 3 aos 6 anos, outra dependente do Ministério de Seguranga Social
para criangas dos 0 aos 6 anos, que da énfase particular a fun¢do social, mantendo um

horario mais alargado;

- Do final dos anos 80 até aos nossos dias (1986 — anos 90), época onde se publica a
Lei de Bases do Sistema Educativo, assim como a valorizagdo da fungdo da pré-
escolarizagdo da educa¢do de infancia, no inicio da reforma do Sistema Educativo.

De acordo com Cardona (1997) esta perspectiva ndo chegou a generalizar-se no
seio do grupo profissional.

No entendimento da autora (idem.ib) observava-se nova evolugdo, aquando da
defini¢do da Lei-Quadro e Orientagdes Curriculares para a educagdo pré-escolar, a qual
passou a ser considerada como a primeira etapa da educagdo basica, como

anteriormente referimos.

1.3.2. A Lei-Quadro e as Orientagdes Curriculares

Para Cardona, na década de 90 a educag¢do de infancia assume um novo
protagonismo, com a publicag@o de uma Lei-Quadro e do decreto 147/97 que estabelece
o regime juridico do desenvolvimento e expansdo de educagdo do pré-escolar e que veio
ao mesmo tempo dar resposta e clarificar as questdes que se evidenciavam desde Abril
de 1974.

A autora reafirma que, de acordo com a legislagdo, novas directrizes sdo

definidas nomeadamente, passa-se a definir educagéo pré-escolar. O Ministério da

15



Capitulo 1 -- O Jardim de Infancia Enquanto Contexto da Acglio Pedagdgica

Educagdo assume a tutela pedagogica das instituigdes, clarificam-se os conceitos de
rede publica e privada, as quais apesar de complementares sdo distintas e ¢ fungdo do
estado promover a expansdo da rede publica dos jardins-de-infancia e assegurar a sua
gratuidade.

Ainda na mesma linha de entendimento, Cardona (idem ib) refere que
paralelamente a estas medidas legislativas, houve uma redefini¢do das caracteristicas
organizacionais das instituigdes que se prendem sobretudo com a flexibilizagdo e
diversidade do funcionamento dos jardins-de-infancia. E neste contexto que aparece a
educagdo itinerante e a animagdo infantil comunitdria, para dar respostas educativas as
caracteristicas especificas de cada zona do pais. A par desta valorizagdo da fungédo
educativa das institui¢des é também dada primazia a forma como estas respondem as

necessidades sociais das criangas e das familias.

Foi também em 1997 que foram definidas pelo Ministério da Educagio
orientagdes curriculares para a educagdo pré-escolar. Paralelamente a este despacho
aprovado, Isabel Lopes da Silva, em colaboragdo com o Nucleo de Educagdo Pré-
Escolar do Departamento de Educagdo Basica, elaboram e divulgam um documento
onde s3o apresentadas diferentes orientagdes em relagdo a organizagdo geral do
trabalho. As mesmas s@o definidas em trés areas de conteudo:

- Area de formago pessoal e social;

- Area de expressdo e comunicagio que integra:
- Dominio das expressdes, motora, dramatica, plastica e musical;
- Dominio da linguagem oral e abordagem a escrita;
- Dominio da matematica;

- Area de conhecimento de mundo. (Silva, 1997, p.17)

No dizer de Cardona (2006) as Orienta¢des Curriculares apresentam uma nova
perspectiva em relagdo a tradicional forma de conceber a educagdo de infincia, como

refere o texto:

Area é um termo habitual na educagéo pré-escolar para designar formas de
pensar e organizar a interven¢do do educador e as experiéncias proporcionadas as
criangas. Esta organizagdo toma por vezes como referéncia as grandes areas do

desenvolvimento enunciadas na psicologia — sécio-efectiva, motora, cognitiva — que
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deverdo contribuir para o desenvolvimento global da crianga; outras vezes prefere-se
pensar em termos de areas de actividades, que se baseiam nas possibilidades
oferecidas pelo espago educativo, remetendo para diferentes formas de articulagéo. A
expressio “Areas de Conteido” utilizada neste documento fundamenta-se na
perspectiva de que o desenvolvimento e a aprendizagem sdo vertentes indissociaveis
do processo educativo. Pressupondo a interligagdo entre desenvolvimento e
aprendizagem, os conteudos, ou seja, o que ¢ contido nas diferentes areas, sdo
designados, neste documento, em termos de aprendizagem.
(0.C.p47)

Ainda no parecer da mesma autora é apresentada uma concepgdo mais alargada,
que valoriza a componente desenvolvimentista ¢ salienta a componente cultural ¢ a
aquisi¢do de conhecimentos. Chama a atengdo para algumas discrepancias que se
mantém e que se contrariam, nomeadamente:
- as alteragdes ndo abrangem o acolhimento das criangas com menos de 3 anos (as
instituicdes que as recebem sdo da tutela da Seguranga Social);
- As mudangas t€ém repercussoes mais no ensino publico. E mesmo aqui algumas estdo
pouco consolidadas;
- Contrariando a reforma de 1997 o calendario lectivo da educagdo pré-escolar é mais
longo do que o ensino basico;

- Existe distribui¢fio desigual das institui¢des nas diferentes regides do pais.

Contudo, a evolugdo dos ultimos anos revela uma preocupagdo qualitativa do
funcionamento dos jardins-de-infancia paralelamente com a preocupago quantitativa.

Este desenvolvimento qualitativo prende-se pela procura das respostas as
necessidades especificas sentidas a nivel local, que no entender de Cardona (idem ib)
ndo € facil, pois uma resposta adequada exige que a politica para a infancia seja
perspectivada de forma mais ampla, articulando as iniciativas dos diferentes servigos

responsaveis que (in) directamente intervém na vida das criangas (p.142).
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2. Funcoées da Educacio de Infancia

Face ao exposto nos pontos anteriores, onde revisitamos autores que nos deram a
conhecer a historia e as alternativas curriculares da educagdo de infancia, assim como a
sua evolugdo historica em Portugal, consideramos importante trazer a colagdo as

fungdes da educagdo de infancia que continuam a ser motivo de alguma controvérsia.

Pelo que antes deixdmos enunciado a educagdo de infancia comega por ser uma
medida compensatoria com objectivos de caracter assistencial. Presentemente e apesar
de ainda se verificar esta necessidade de guarda, ja € reconhecido pela familia o seu
valor educativo.

Contudo, esta evolugdo ndo foi vivenciada nem se generalizou igualmente em
todos os contextos. As implicagdes educacionais em educagdo de infancia caracterizam-
se por uma grande diferenciagdo em relagdo ao modelo escolar. Em Portugal, tal como
nos outros paises, este modelo escolar era considerado demasiado rigido e directivo

deste modo defende-se uma terminologia especifica para educagdo de infancia.

O termo ensino ¢ substituido pelo termo educagdo; os seus profissionais sdo
designados por educadores/educadoras € ndo como professores; estes ndo dio aulas
mas organizam actividades; ndo existem classes mas grupos; em vez da designagdo
alunos € utilizada a expressao criangas; ndo se utiliza o termo sala de aula mas sim sala
de actividades; as instituicdes ndo sdo escolas mas jardins-de-infancia. (Silva, 1990,

p.50)

Neste contexto importa referir Bairrdo & Tietze (1995) que diferenciam a creche
e o jardim-de-infincia, da escola, quanto as suas fungdes, inseridas nos programas pré-
escolares, a saber:
1 — Fungdo educacional, que tem em vista preparar a crianga para a escola, através do
ensino de competéncias pré-académicas e académicas;
2 — Fungdo de socializagdo, proporcionando estimulag@o social e oportunidades de
interacgdo e desenvolvimento do auto-conceito;
3 — Fungdo de prestagdo de cuidados, que tem em vista proporcionar um ambiente

seguro e saudavel na auséncia dos pais.
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No dizer dos autores enunciados, importa destacar que estas fungdes,
particularmente na sociedade portuguesa actual, apresentam contornos bem definidos,
no que respeita a organizagdo do sistema educacional e a propria legislagdo. As
peculiaridades da crianga nos primeiros anos de vida, antes de ingressar na escola, e
enquanto ainda néo é aluno, mas sim sujeito/crianga em constitui¢do, exige pensar em
objectivos que contemplam as dimensdes educacionais e as de cuidado, assim como
outras formas de manifestagéo e inser¢do social especificas desta fase da sua vida.

Ainda segundo os mesmos autores, em todos os paises da Comunidade Europeia,
os sistemas da educagdo de infincia desempenham mais do que uma destas fungdes,
diferindo entre si a prioridade que ddo a cada uma delas. Consoante a intencionalidade
da acgdo pedagogica dos profissionais estas fungdes vdo-se esbatendo e criando uma
complementaridade entre si.

Para um melhor enriquecimento desta tematica Bairrio & Tietze (idem ib)
apresentam os programas pré-escolares divididos em duas grandes categorias:

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

2 — Programas destinados a complementar e enriquecer as experiéncias educacionais das
criangas — apresentam uma intencionalidade pedagdgica e sdo 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.

Ainda nesta linha de pensamento, referimos Zabalza (1992) que também
distingue duas fungdes distintas em educagdo de infincia, mas ndo opostas,
nomeadamente:
- a fungdo social, que se prende com a relagdo escola/sociedade que procura formas
alternativas para uma imagem mais construtiva de infancia e mais integradora.
- a fungdo relativa aos sujeitos, que enfatiza o desenvolvimento da crianga enquanto
cidaddo — direito a individualidade, vitalidade, a uma cultura séria e rigorosa € a uma
disciplina ética — tal como ¢ definido no relatério da Unesco (1982) .

No ambito desta fungdo relativa aos sujeitos, Zabalza (idem ib) distingue ainda

outros aspectos tais como:
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Necessidade da educagio infantil — justifica-se pela intervengdo tempestiva' nas

condi¢des Optimas quanto a idade e sobretudo quanto aos momentos evolutivos da
crianga (p.68);

Cultura de pertenga — tendo em conta que a crianga é portadora de um background

cultural, ligado & lingua materna, percepg¢do da realidade, formas de comportamento,
incluindo a sua prépria aprendizagem que “actuara como input ou precondicionamento
da intervencgao escolar” (p.64);

As disciplinas escolares — que apesar de apresentarem dimensdes diferentes do resto da
escolaridade ndo sdo de menor importéncia.

Aqui a crianga vai sendo gradualmente habituada a manusear “recursos operativos ¢ de
representagdo diferenciada” (p.71), com bases em codigos diversos e concordantes com
o seu desenvolvimento, experimenta a realidade;

As caracteristicas pessoais, do educador ao nivel do seu desenvolvimento e recursos de
cardcter intelectual e pessoal, assim como a interac¢do linguistica e o jogo
perceptivo/comunicacional devem ser adequados entre os diversos actores;

A realidade fisica e social, que esta intrinsecamente ligada as caracteristicas pessoais da

crianga na medida em que se refere a importancia que o contexto social da crianga deve

ter como recurso didactico.

O aprofundamento desta tematica sobre a fun¢do da educa¢do de infancia,
permite-nos evidenciar Barbosa (2004) que preconiza uma nova linha de
investigagdo/acg¢do-formagdo que vai no sentido de transformar as organizagdes
educativas em observatorios de diagnostico de necessidades educativas das criangas e

formativas dos agentes educativos.

! Intervengdo Tempestiva — aquela que se produz no momento adequado para o desenvolvimento de
certas capacidades e/ou habilidades (Bloom, 1964, in Zabalza, 1992)
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3. O Jardim de Infiancia — Enquanto Estrutura Meso-sistémica

3.1. Na sua relacio com o sistema educativo
Reconhece-se a educagdo pré-escolar como a primeira fase da educagéo basica,
um percurso de aprendizagem ao longo da vida, tal como ¢ especificado no seu art.°2 da

Lei-Quadro da Educagio Pré-Escolar?,

a educagdo pré-escolar é a primeira etapa da educagdo basica no
processo de educagdo ao longo da vida, sendo complementar da acgdo
educativa da familia, com a qual deve estabelecer estreita cooperagio,
favorecendo a formagdo e o desenvolvimento equilibrado da crianga,
tendo em vista a sua plena inser¢do na sociedade como ser auténomo,
livre e solidario.

A Lei-Quadro, no seguimento do explicitado, afirma no seu artigo 3°, ponto 2
“que compete porém ao Estado contribuir activamente para a universaliza¢do da oferta
de educagdo pré-escolar”.

A promogdo do crescimento e qualificagdo da Rede Social do Ensino Pré-
Escolar, em articulagdio com as autarquias locais, as instituices privadas de
solidariedade social e a iniciativa privada, tém sido uma das medidas de politica
educativa dos governos actuais — tal como foi enunciado no programa e nas grandes
opg¢des do plano para 2003, com vista a atingir taxas de cobertura média de 90% no que
respeita ao grupo etario abrangido pela educagdo pré-escolar (3 -5 anos). Contudo os
resultados do estudo comparativo de OCDE” sobre educagdo e cuidados para a infancia
que envolveu 12 paises, entre os quais Portugal, reconhece que uma educagdo e
cuidados para a infancia de qualidade oferece a possibilidade de motivar e preparar as
criangas, desde os primeiros anos, para um processo de aprendizagem ao longo da vida.

Perante os recentes estudos sobre a plasticidade do cérebro®, a escolha de
terminologia Educagdo e Cuidados para a Infancia pressupde uma perspectiva integrada
e coerente, o que implica politicas articuladas comuns a faixa etaria dos 0 aos 5/6 anos
por parte do ministério que tutela a legislagdo e ndo apenas a partir dos 3 anos como
prevé a legislagdo. (CNE, 2002).

2 Lei n°5/97, de 10 de Fevereiro

3 OCDE (2001). Starting Strong. Early Childhood Education and Care Education and Skills. Paris: OCDE
* Carnegie Task Force on Meeting the Needs of Young Children, 1994; Education Commission of the
States, 1996; Shore, 1997 (CNE 2002)
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Face ao exposto, os peritos da OCDE alertam as autoridades portuguesas para
esta fragilidade nas mais recentes politicas educativas.

Tal como tinhamos referido, a actual Lei-Quadro de Educagdo Pré-Escolar
(1997) define pela primeira vez a educagdo pré-escolar como a primeira etapa da
educagdo bdsica, aspecto que paralelamente a definicdo de Orientagdes Curriculares,
pelo Ministério da Educag@o, é revelador de uma evolugdo no reconhecimento do seu
potencial educativo. Esta evolugdo vem também evidenciar que o discurso politico
deixou de incidir apenas em questdes quantitativas relativas aos crescimento da rede
institucional, passando a integrar questdes de ordem qualitativa relativamente ao seu
funcionamento, definindo quais os conteidos de aprendizagem, quais as orienta¢des
curriculares que devem ser seguidas. Tal como outros dominios, a politica educativa
estda ligada a um poder traduzido em leis, decretos, regulamentos e programas
implementados e controlados pela hierarquia existente (Cardona 2006).

Para uma maior compreensdo do sistema educativo, temos que entender aquilo
que Reboul, citado em Cardona (2006), define como o discurso oficial, ou seja, aquele
que tem o poder de definir a pedagogia ou de a modificar. O autor citado analisa este
discurso oficial relativo a educacdo, entendendo que ndo € s6 a atitude ideoldgica
perante a crianga que nos da uma concepgdo educativa mas também a ideologia que lhe
esta subjacente, a ideia de familia, o papel dos pais, o papel social de homens e
mulheres. E, embora ndo estejam directamente ligadas as praticas educativas, as
estruturas determinam as condigdes em que estas se desenvolvem.

E entendimento do autor que o estudo do discurso oficial é um ponto de partida
indispensavel para a compreensdo das caracteristicas da actual realidade da educagdo de

infancia.

3.2. Estrutura e Condi¢des

Como tem vindo a ser referido, a vida familiar sofreu alteragdes no que respeita
a educagdo, principalmente pelo facto das mulheres trabalharem fora de casa.

Para Vayer (2003) o afastamento das méies em relagdo ao seu papel tradicional
na educagdo dos filhos pode ter uma vantagem social com o desenvolvimento de
creches, infantarios, jardins-de-infancia, ou pré-escolas que veio definir novos papéis,
sendo hoje generalizado que o jardim-de-infancia € a primeira estrutura social, depois

da familia, dependendo do seu enquadramento institucional.
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Bairrdo & Tietze (1995) e Vasconcelos (1998) situam num quadro comparativo

os dois tipos de jardins de infincia e as caracteristicas que diferem ao nivel da

organizagdo, prestagdo de cuidados e perspectiva educativa.

Perspectiva Educativa

Perspectiva sécio-educacional

< - Ministério da Educagdo (M.E) - Ministério da Solidariedade e Seguranca
[
2
= Social (M.S.S.S)
2
2 - Déo prioridade as criangas mais velhas - Seguem critérios de ordem social
=)
S
<
- 5 horas diarias de componente lectiva efectiva - Funcionam mais de 6 horas
-Pode haver prolongamentos, dependendo das necessidades | - Podem ter creches e tempos livres
demonstradas pelas familias associados (edificios maiores)
fe) - Encerram no periodo de Verdo um més e meio e uma semana | - Encerra um més no Verdo
=
o 7 . ~ r . .
no Natal e na Pascoa (Lei-Quadro da educagdo pré-escolar, art. | - Projecto educativo de acordo com a
Natal P L dro da ed 1 rt P to educat d d
[
< , -
° 19°, alineas a) e b) direcgdo
Q
=) . . . . . ;. . r
2 - O educador tem um projecto educativo proprio e/ou integrado | - Racio educador/crianga é de cerca de 1/27,
no projecto educativo do Agrupamento de Escolas sejam grupos homogéneos ou heterogéneos,
- Racio educador/crianga ¢ de 1/25 e sdo grupos heterogéneos ou | a partir dos 3 anos, variando segundo os
de mais de 3 anos 1/5 se sdo grupos homogéneos de 3 anos critérios das direcgdes.
o)
=
E - Gratuito - Pagamento, na maioria dos casos com
<
D critérios de rendimentos familiares
A
- Pessoal auxiliar com categorias
diversificadas
- O educador é acompanhado por um auxiliar da acgdo educativa | - Pessoal em regime de rotatividade
s - Educadores com menor acesso a formagéo
172}
v
& continua
2 - Educagéo Itinerante - Centros de Actividades de Tempos Livres
(é - Animagéo Infantil e Comunitaria - Creche
S - Centros de Actividades de Tempos Livres

> Fonte: Bairrdo & Tietze (1995 p.28), Vasconcelos (1998)
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Para Formosinho e Sarmento (2000) a Lei-Quadro, conceptualiza a educagdo
pré-escolar como parte da educagdo basica, competindo ao Estado a promogdo desta

oferta generalizada de servicos implicando a sua cobertura em termos territoriais de

todas as areas onde ha criancas e familias. Esta oferta, implica gratuitidade da
componente pedagogica e a contribuicdo para a dimensdo da guarda que deve ser

inserida no ambito das orientagdes da politica social.

- A Lei-Quadro afirma claramente a articulag@o do horario do jardim-de-infancia
com as necessidades das familias, determinando que os pais sejam consultados (art.°12)

- A Lei-Quadro distingue componente pedagdgica considerada componente
lectiva, e componente de guarda e cuidados infantis, considerada como a componente

ndo lectiva de prolongamento de horério.

Estas componentes tém estatutos diferenciados em termos de contribuigdo
financeira da familia (art.°16) em termos de horario (art.°12 n°l, art.°18, n°l) e também
em termos do pessoal de atendimento (art. 4, al. d; 11°, n°1, 18° n® 1,2) (Formosinho

1997).

- Foram concretizados novos enquadramentos normativos no estabelecimento de
protocolos para expansdo do sector com os municipios, através da Associagdo Nacional
de Municipios e através das instituigdes particulares de solidariedade social (IPSS’s)

Na sequéncia desta politica implementou-se o prolongamento de horario na maioria dos

municipios.

Procuramos explicitar, nos pontos seguintes, os varios aspectos que julgamos de
maior relevancia para a situagdo actual dos educadores de infancia, na sua estrutura

organizacional, como factores de desajuste.

3.3. Justaposi¢do de Servigos — dois tempos para um s6 espago

Formosinho e Sarmento (2000) constataram que grande parte dos jardins-de-
infancia da rede publica, possuem somente, sala de actividades, sanitarios, uma pequena
arrecadacdo e uma sala/gabinete do educador, raros sdo os que incluem também espagos

para preparagdo e fornecimento de refeigdes ou outros espagos eventualmente para
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descanso e outras actividades. Desta forma, a introdu¢do de uma vertente social nos
jardins-de-infincia da rede publica obriga a que um regime de prolongamento de
horirio, seja feito na mesma sala e com o mesmo grupo de criangas mudando apenas o
adulto orientador, o que é considerado um contexto pobre, pelas educadoras.

Os autores defendem que o prolongamento de horario, sendo nos nossos dias um
mal necessario, (situagdo incontornavel), devera entender-se entdo como uma
substitui¢do do atendimento que as criangas teriam em contexto doméstico, servindo as
necessidades das familias, mas ndo esquecendo no entanto as necessidades das criangas.
Acrescente-se que, a globalidade destes servigos perfaz por volta de dez horas e trinta
minutos diarios, nimero excessivo em nosso entender, € que compromete uma

verdadeira fung¢io educativa/pedagogica de qualidade.

3.4. Justaposi¢ao de agentes educativos

- Dois adultos com dois perfis e dois tipos de presta¢do de contas

Com o propdsito de um melhor enquadramento das estruturas e condigdes dos
jardins-de-infincia os autores citados, trazem para discussdo, as tensdes, por vezes,
sentidas entre educador de infancia, auxiliar e animadora pelo facto de, para além de
uma dupla tutela, sdo dois adultos com papéis educativos (mesmo que o papel da
animadora nio seja pedagdgico).

As educadoras de infancia possuem um perfil profissional com perspectivas de
carreira, tém formagdo especifica e auferem de uma situagdo com alguma seguranga
contratual.

A animadora/e auxiliares tém, a maioria, situagdes de contratos precarios,
exigindo-se que sejam boas animadoras sem possuirem muitas vezes formagdo
adequada para tal.

As educadoras prestam contas do seu trabalho em termos oficiais junto dos
Agrupamentos Organismos do Ministério da Educagdo e em termos simbdlicos junto
das comunidades pela qualidade de trabalho que realizam com as criangas, enquanto as

animadoras/e auxiliares prestam contas as autarquias.
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3.5. Justaposicio de tempos — excesso de tempo pedagégico e falta de tempo lidico
No 4ambito deste enquadramento organizacional, anteriormente referido,

Formosinho ¢ Sarmento (2000) apontam também para uma justaposi¢do de tempos,

pedagégico e ladico.

As criangas tendem a ter um excesso de tempo pedagdgico e uma falta de tempo ladico

por variados factores entre os quais se destacam:

- As animadoras/e auxiliares que convivem algumas horas com as educadoras, tém
tendéncias a imitar o que véem, mas fazendo na grande maioria das vezes de forma
inapropriada as actividades;

-Por vezes instala-se um relacionamento conflituoso que cria um clima de competigdo, e
confusdo de papéis destes agentes educativos;

- Animadoras e auxiliares, por vezes, podem ser tentadas a realizar actividades
“pedagodgicas™ para recolher apoio dos pais, e ganhar muitas vezes renovagdes de
contrato através de autarquias. Os contactos das animadoras com as familias sdo mais
proximos e informais o que lhes traz alguns beneficios, como havemos de referir no
nosso estudo mais adiante, muitos dos educadores ndo mantém contacto com as familias

ficando este envolvimento a cargo dos animadores, por questdes de horario.

3.6. Racio adulto — crian¢a

Um dos aspectos que julgamos de maior importancia em educagdo de infancia,
no ambito das suas estruturas e condigdes ¢ o racio adulto/crianga que por si s6 pode
influenciar melhor ou pior atendimento e que podemos ver referido no quadro 1.
A proporg¢do de educadores por crianga € de 1/25, pois, tal como refere o art.°10 do
Decreto-Lei n°147/97 de 11 de Julho, “cada sala de educagfo pré-escolar deve ter uma
frequéncia minima de 20 e maxima de 25 criangas™. Acontece que nalguns casos de
jardins-de-inféncia tutelados pelo Ministério de Seguranga Social esse niimero, por

vezes, ndo € respeitado, levando a uma lotagdo superior.

Segundo os principios ecoldgicos de Broenfenbrenner (1996) o poder dos

ambientes no jardim-de-infdncia pode-se definir consoante o nimero de criangas no

£rupo:
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Grupos maiores ndo sé reduzem a frequéncia das actividades
desenvolvimentalmente efectivas por parte do adulto, como também
aumentam a possibilidade de as criangas ndo se envolverem ou se
desligarem, ou de permanecerem em distracgdes tangenciais ou contra
produtivas como os companheiros da mesma idade. (p.157)

Ainda sobre esta questio Honmann & Weikart (1997) assinalam que, “o apoio
constante e atento de adultos é decisivo no florescimento das varias potencialidades da
crianga; crescer, aprender e construir um conhecimento pratico do mundo fisico e
social” (p.65). Quer dizer que, quando o tamanho do grupo ¢ muito grande, as
interacgdes adulto/crianga sdo pobres, a atengdo dos educadores a crianga diminui
devido a necessidade de lidar com demasiadas exigéncias em simultaneo,

comprometendo a qualidade e o bem-estar dos cuidados a crianga.

3.7. A necessidade de unidade organizacional

A prossecugdo de uma politica de alargamento das fun¢des dos jardins-de-
infincia, pressupde uma consolidagdo organizacional e segundo Formosinho e
Sarmento (2000) as novas directrizes politicas deverdo caminhar com vista a uma

unidade organizacional.

Para os autores atras referidos, a promogdo da dimensdo social de jardim-de-
infincia exige uma vasta interac¢do com outras entidades. Todas estas interacgdes
devem ser feitas integradamente e coordenadas, tendo em conta uma integragdo da
componente pedagogica e da componente social, que exige uma instincia integradora.
No dizer dos autores esta instancia deve passar por um agente integrador, que pode ser
o responsavel pela organizagdo pedagogica global, que inclui as actividades de
atendimento socio educativo em concertagdo com os profissionais e para profissionais
(animadores).

Neste quadro referencial, os autores apontam para um mudanga na educagéo pré-
escolar, a qual passa pelos problemas de enquadramento institucional e organizacional,
podendo os jardins-de-infincia serem inseridos em contextos educacionais abrangentes
e constituirem-se como contextos socio educativos, que possam integrar servigos a
crianga e a familia.

Podemos considerar aqui o novo agente educativo que seja capaz de agir

segundo modelos pedagdgicos vocacionais para a insergdo escolar e social das criangas,
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preconizado por Barbosa (2004) que traremos a colagdo nos pontos seguintes quando
nos debrugarmos sobre a formagdo e desenvolvimento profissional.
3.8. O Jardim de Infincia na sua relagio com o meio envolvente

No sentido de dar continuidade as questdes estruturais que condicionam o
funcionamento dos jardins-de-infancia, importa aprofundar a sua relagdo com o meio
envolvente.

Ao abordarmos este ponto teremos que relembrar Bronfenbrenner com o seu
modelo ecoldgico/sistémico onde é dada primazia as relagdes que a crianga estabelece
com o meio ambiente e a interac¢do com os que lhe sdo mais proximos e a influéncia
destas no seu desenvolvimento humano. E neste entendimento que o jardim-de-infancia
se assume como espago formal onde a crianga se desenvolve, mobilizando todos os seus
recursos fisicos, intelectuais e afectivos.

Na mesma linha de pensamento, Zabalza (1992) da especial relevo ao jardim-de-
infancia, inserido num determinado contexto social, mediador de influéncias que
incidem sobre a crianga que traz consigo uma historia de vida, um desenvolvimento,
aptiddes proprias e uma posigéo social.

O autor citado identifica quatro eixos sobre os quais incide a acgfo educativa nas
primeiras fases de desenvolvimento da crianga, que se assumem vitais, aumentando as
bases que se relacionardo com as componentes sociais, extra escolares € a dinamica

inter escolar e que o autor apresenta da seguinte forma:

1- Cultura de pertenga veiculada

através da lingua materna

T

4-Realidade fisica € | Ac‘}ﬁl‘; Edlucativa L 2- Disciplinas escolares
scolar
Social codificadas em formas
l linguisticas e diversificadas

3- Matriz cognitiva da crianga

e sua competéncia linguistica

Figura 1 - Os quatro eixos da educag@o de infancia

Fonte: Zabalza,(1992, p. 70) Didactica da Educagio Infantil. Porto: edigdes Asa
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Barbosa (2004) na sua nova concepgdo de escola enquanto comunidade
educativa aborda o tema recorrendo ao esquema de Spallerosi que identificamos a

seguir:

Universidades
Institutos
de Pesquisa;

Ministériy

Sindicatos \ OTganismes
Associagoes pars a
actuali-

de Peritos
zagdo

Owtras escolas
visitantes

Organizagoes

Educativas

Editores imprensd
Ridio ¢
‘Televisdo

Tianspories

culturais,
vecreativas ¢
desportivas

Igreja

Figura 2 — Guia para a Organizagdo da Escola.
Fonte: Guillardi (F) e Spallerosi (C), 1983.

Para o autor, este esquema mostra como ¢ importante, aceitar as organizagdes
educativas como organismos vivos, onde os produtos realizados avaliam os efeitos
sociais sensibilizando para os fendmenos de gestdo escolar os quais devem ser alvo de
formagdo especializada, adiantando que as tematicas sugeridas por Spallerogi e
transformados em:

- gestdo do meio envolvente;

- a gestdo de comunicagdo entre a escola e o meio;
- a gestdo da participagdo;

- a gestdo das responsabilidades escolares;

- a gestdo de rela¢d@o com o sistema administrativo;

- a gestdo de lideranga;
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- o clima de escola;

- a gestdo de reunioes;

- estratégias para superagdo dos conflitos;
- a gestdo do curriculo;

- a gestdo da produtividade educativa.

(p.216)

Nio sendo pertinente para o nosso estudo referir os conteudos destas tematicas,
vale a pena explicitar os objectivos apresentados por Barbosa (2004) no que se refere a
questdo do meio envolvente e de comunicagdo entre escola e o meio, que sdo
essencialmente dirigidos a preparar os agentes de ensino para caracterizar os fenémenos
tipicos de relagdio entre a escola e o meio envolvente e identificarem as competéncias de
gestdo escolar e suas especificidades, exercitando estratégias de gestdo face aos casos.

No dizer do autor:

E quase impossivel lidar com as criangas nas creches, nos jardins de
infancia ou dar uma aula sem nos sentirmos impelidos a transportar
para as situagdes pedagogicas conteudos, preocupagdes, € até por vezes
intengdes (diga-se mesmo interesses), trazidos as organizagdes
educativas por outros actores que connosco partilhem, de forma cada
vez mais intensa, a acgdo educativa. (p.217)

3.9. A organizacio do jardim de infincia em funcio das necessidades especificas da
Crianca

No dizer de Barbosa (1997) a actividade educativa, no quadro dos jardins-de-
infancia desenvolve-se cada vez mais com base nas preocupagdes dos educadores € das
organizagdes onde actuam, do que em fungdio de diagndsticos precisos as necessidades
de desenvolvimento educativo das criangas. Esta constatagdo por parte do autor urge ser
interpretada, pois € seu entendimento que o que falta fazer na Escola € organizar a ac¢@o
educativa com base na analise de problemas quotidianamente sentidos pelas criangas
nos seus contextos familiares e ndo partindo apenas da andlise as respostas
comportamentais por elas dadas.

O jardim-de-infincia s6 pode actuar em fungfo das necessidades educativas que
as criangas manifestam, e o educador s6 pode actuar no quadro de uma triangulagdo

partilhada cuja acgfo € representada geometricamente na figura que apresentamos:
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Educagio

Situagdo Educativa Situagdo Pedagbgica
(lugar de acioda  / €--------{ J------—- (lugar de acgdo do educador)
ctianga)

Formacio -3 Cultura

Figura 3 — Triangulag&o partilhada

Fonte: Barbosa (2004: 50). A Escola Sensivel e Transformacionista — uma organizagéo educativa para o
futuro. Chamusca: Edi¢does Cosmos.

Esta ac¢do exige que seja mantido o tridngulo desenhado em permanente
equilibrio, deste modo ¢ pedido ao educador que tenha um conhecimento da crianga
enquanto ser global e ndo apenas como mero objecto de aprendizagens, tendo em conta
que ndo existem duas criangas iguais e que todas elas tém niveis de informagdes
paralelas que néo sdo do seu conhecimento.

Neste ambito da organizagio dos jardins-de-infincia e das suas linhas
orientadoras, Zabalza (1992), aponta como primeira linha de orientagdo garantir a
dindmica e o fortalecimento do eu, onde defende que ¢ fungdo do jardim-de-infancia
orientar a acg¢d@o educativa para favorecer um Sentimento positivo da crian¢a
relativamente a si mesma. Tal facto supde por parte do educador um conhecimento
profundo da crianga, saber quais as representagdes que tém de si prépria, do outros € do
meio, ou s€ja, ter em conta o seu desenvolvimento emocional, integra-la activamente no

curriculo, evidenciando-se sobretudo as areas de éxito e ndo as de fracasso.

Também Cardona (2006) chama a atengdo para a importancia do projecto de
trabalho nos jardins-de-infincia, o qual deve ser definido a partir das caracteristicas
especificas das criangas e do grupo, de acordo com os aspectos do seu desenvolvimento

e as suas vivéncias sdcio-culturais.
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Neste contexto as necessidades das criangas devem ser “inaliendveis,
irredutiveis, inquestionaveis, assegura-las deve ser a nossa missdo”, Gomes Pedro
(2005).

3.10. O Envolvimento Parental no Jardim-de-infincia

De acordo com a vasta produgdo tedrica existente, o envolvimento parental no
jardim-de-infancia beneficia a crianga, garantindo-lhe um desenvolvimento € um
percurso de vida mais integrados. Facilita a emergéncia de uma pedagogia interactiva,
proporciona ocasides de aprendizagem reciproca a comunidade € aos agentes
educativos. E um factor de sucesso dos alunos e de eficacia da escola e expressdo de
uma cidadania consequente. Toma assim, for¢a de direito e de dever, aparecendo como

um valor a incentivar (Ministério da educagdo: 1994, p. 10)

O papel das familias no contexto educacional ¢ importante na medida em que
valoriza o enraizamento socio-cultural das criangas. E pratica dos educadores levarem
as familias ao jardim-de-infancia apoiando o seu envolvimento e procurando criar um
ambiente familiar, no sentido de ajudar a crianga a fazer uma apropriagdo da cultura a
que pertence, pois tal como diz Formosinho (1996) “as criangas ndo sdo ilhas isoladas™
(p. 82), provém de uma familia, que por sua vez estd inserida numa comunidade com
determinada cultura. E sdo estas criangas que entram no jardim-de-infdncia com uma
heranga cultural distinta, o que traz implicagdes ao nivel da linguagem, da alimentag@o,
da danga, do vestuario, da arte, da musica, entre outros.

Tendo tudo isto em conta o educador podera desenvolver estratégias no sentido
de efectivar esse envolvimento, participando, intervindo, apoiando e respeitando as
diferentes caracteristicas das familias.

Neste quadro, o envolvimento parental no jardim-de-infincia é também
defendido por Barbosa (2000) enquanto suporte de intervengéo educativa, entendendo a
participagdo da familia como um dever social acrescido. E convicgdio do autor que a
relagdo educativa organizada em casa, serve de suporte a todas as restantes relagdes, que
ndo apenas a pedagogica, mas porque, ela funciona enquanto estrutura fundamental da

propria relagdo familiar.
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Capitulo II - A Crianca Enquanto Ser Global em Desenvolvimento.

A intervengdo a favor da crianga devera englobar
as  suas  necessidades  sociais,  bioldgicas,
psicologicas e afectivas em cada um dos seus
aspectos e das suas relagoes.

(Gomes Pedro, 2005, p.53)

1. A sua dimensio holistica

No inicio deste novo século, muitos sdo os sinais de uma vontade crescente, em
compreender o desenvolvimento da crianga enquanto ser global. A literatura
contemporanea leva-nos a descoberta da crianga através de mecanismos correctos e de
meios coerentes de diagndstico.

Gomes-Pedro (1999), diz-nos que:

o desenvolvimento da cada pessoa € condicionado por interacgdes
sucessivas com os sistemas de regulagdo bioldgica e comportamental
intrinsecos a cada individuo e que em conformidade lhe conferem um
determinado temperamento e uma muito especifica expressdo social.

(p. 114)

Sobre esta problematica do desenvolvimento das criangas, autores como Papalia,
Olds e Feldman (2001), apresentam algumas linhas orientadoras que emergem de
consensos em torno da dimens@o holistica da crianga, a saber:
- Todos os dominios do desenvolvimento estdo inter-relacionados — apesar das teorias
desenvolvimentistas considerarem distintas as diferentes fases do desenvolvimento,
cada uma afecta as restantes, ou seja, a mobilidade fisica afecta o conhecimento que o
bebé tem do mundo, o seu sentido de competéncia interfere com a sua auto estima, o
desenvolvimento da memoria permite o cumprimento de regras no periodo pré-escolar,
as mudangas hormonais e fisicas afectam na puberdade o desenvolvimento cognitivo e
emocional;
- O desenvolvimento normal inclui uma vasta gama de diferengas individuais. — Nao

existem duas criangas iguais, todas as criangas sdo diferentes desde o inicio. Algumas
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diferengas sdo inatas outras provém de experiencias, ou pelas caracteristicas familiares,
ou efeitos do género, classe social, raga e etnia. Assim como a presenga ou auséncia de
problemas fisicos mentais ou emocionais marcam a diferenca;

- As criangas ajudam a moldar o seu desenvolvimento e influenciam as respostas que
recebem dos outros — esta influéncia ¢ bidireccional entre pais e filhos desde o inicio,
ou seja, os pais tratam de forma diferente um bebé bem-disposto de um bebé irritado,
quando os bebés comegam a vocalizar os pais tendem a falar mais com eles, o que por
sua vez faz com que as criangas “falem” também mais.

- Os contextos historicos e culturais influenciam fortemente o desenvolvimento - o que
ocorre a volta da crianga afecta-a de varias formas, € importante olhar para o
desenvolvimento das criangas no seu contexto. Por exemplo, acontecimentos historicos,
como a fome, a guerra, crises econdmicas, marcam o desenvolvimento de uma geragdo.
O mesmo se passa com o avango vertiginoso das tecnologias, dos avangos da medicina,
do aumento das mdes trabalhadores, todas elas sdo mudangas sociais que alteram o
mundo da crianga.

- As experiencias precoces sdo importantes porém as criangas podem ser notavelmente
resilientes — 0s acontecimentos traumaticos na vida das criangas podem ter
consequéncias graves, mas as historias de vida de algumas pessoas mostram também
que por vezes ndo causam danos irreversiveis.

- O desenvolvimento na infdincia estd relacionado com o desenvolvimento do resto do
ciclo de vida. — A ideia que o desenvolvimento da crianga acabava na adolescéncia ¢é
passado, actualmente é facto constatado que o desenvolvimento decorre ao longo da

vida.

A fim de um melhor entendimento da criang¢a enquanto ser global explicado nas
transacgles que genética e ambiente protagonizam, continuamos por apresentar estas
premissas nos seus componentes bioldgicos, intelectuais, emocionais, sociais e

espirituais, enumerando fung¢des e influéncias.
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1.1. A crian¢a um ser biologico
Pela literatura revisitada sabemos que a estrutura biologica constitui-se como o
receptaculo de todos os componentes do ser humano, ao mesmo tempo que influencia e

¢ influenciado pelas outras dimensdes da pessoa.

Todas as componentes do ser humano estdo intimamente ligadas e reagrupadas
nos subsistemas, com caracteristicas proprias e fungdes particulares. A integridade de
cada subsistema ¢ indispensavel ao bom funcionamento geral do organismo. Assim, os
sistemas, digestivo e pulmonar, tém, entre outras fungdes, a de captar no ambiente as
energias (agua, alimentagdo, ar) que o organismo tem necessidade para o seu

crescimento e a sua sobrevivéncia e os devolver assimilaveis. (Gameiro 2004).

Segundo Gomes — Pedro (2005), nada substitui nada, tal como ninguém substitui
ninguém. Cada sistema complementa-se no outro e¢ ¢ infinito nas suas combinagdes.
Existem hoje um grupo de cientistas - geneticistas do comportamento — estudiosos do
desenvolvimento humano e que vdo mais longe neste entendimento, procurando
perceber como é que factores genéticos e ambientais se cruzam e interagem de modo a

determinar o que todos conhecemos como sendo as diferengas individuais.

1.2. A Crian¢a um Ser Intelectual

Muitas sdo as defini¢des para inteligéncia e aquilo que a caracteriza. Recorremos
a Papalia e Olds (1983) que fazem uma sintese, enumerando as suas principais
componentes, descrevendo o que as liga € o que as situa no ambiente onde elas se
desenvolvem e se manifestam.

Para estes autores o termo inteligéncia € utilizado:

(...) Para designar a interac¢do existente entre as actividades
inatas e a experiencia proveniente das trocas com o meio; esta
interac¢do verifica-se no individuo na sua capacidade de adquirir,
memorizar, e utilizar os seus conhecimentos, de agarrar os conceitos,
bem como os concretos € os abstractos, de compreender as relagdes
entre objectos e, os acontecimentos e as ideias a aplicar esta
compreensdo, afim de poder utilizar toda esta sabedoria na sua vida
quotidiana. (p.117)

Neste ambito, reportamo-nos a Lezark (1976), que descreve as fungdes

intelectuais, agrupando-as em quatro classes:
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12 As fungdes receptivas, cujos aspectos principais sdo as sensagdes € percepgdes.

2* A memdria e a aprendizagem, que estdo no centro das fungdes intelectuais, de entre
as quais clinicamente € possivel distinguir trés tipos de memoria, a saber, memoria
sensorial e de curta durag@o e a memoria de longa durag@o, sendo as duas primeiras, de
retengdo de informagdo a curto prazo e a terceira a capacidade de retengdo longo prazo.
3* A cogni¢cdo e o pensamento, que se reportam a organizagio mental e ao
reconhecimento da informac&o.

4* As fungoes expressivas através das quais se faz a comunicagio e a reac¢do sobre a

informagao.

Ainda sobre o desenvolvimento cognitivo e intelectual da crianga Seifert (2002)
fala-nos de trés abordagens principais, a teoria do processamento da informagio, o
estruturalismo e a perspectiva socio — histdrica, apresentando cada uma delas, vantagens
Unicas;

Na investigag@o sobre o processamento da informag&o, o autor chama a atengio
para as mudangas cognitivas especificas operadas nas criangas, tais como o uso das
estratégias cognitivas e as suas memorias a curto e a longo prazo;

Na investigagdo desenvolvida dentro da tradi¢@o estruturalista, refere a ajuda que
a mesma deu ao identificar alguns marcos conceptuais chave, iniciando a descrigio de
mecanismos de mudangas que se vao fazendo gradual ou rapidamente;

Na investigagdo desenvolvida dentro da tradigdo sécio - histdrica, € analisado
detalhadamente o papel activo dos adultos e dos pares, promotores do desenvolvimento

cognitivo.

Para o autor cada uma destas abordagens ndo trazem s6 vantagens também traz
alguns pontos de conflito. As teorias do processamento de informagio explicam fungdes
€ mudangas cognitivas importantes mas ndo esclarecem por vezes 0 como e 0 porqué
essas fungdes mudam e coordenam a vida das criangas.

As teorias estruturalistas ndo dizem o suficiente acerca das influéncias sociais.

E a investigagdo socio-historica, identifica influéncias para as mudangas mas descobre
as limitagdes situacionais e sociais impostas a essas influéncias, pelas actuais condi¢des

em que decorrem as praticas educativas.
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Todavia, nenhuma destas limitagdes tedricas impede que as teorias do
desenvolvimento cognitivo déem o seu valioso contributo ao conhecimento pratico do

pensamento da crianga.

1. 3. A Crianca um Ser Emotivo

A emogdo é um estado afectivo comportando sensagdes agradaveis
de curta duragdo, suscitadas interiormente por um pensamento, ou
exteriormente por uma situa¢éo que nos marca.

(Phaneuf, 2005, p.205)

Para a autora existe uma distincia entre sentimento e emogdo, sendo que, 0
primeiro distingue um estado afectivo, complexo profundo e duradoiro, associado
intimamente a linguagem interior da pessoa, o segundo constitui uma perturbagdo
stbita, pode ser uma agitagido passageira causada por um sentimento de medo, célera,

alegria, ou outros e é geralmente acompanhada por modificagdes fisiologicas.

Ao abordarmos a tematica da crianga enquanto ser emotivo, parece-nos
importante trazer a colagdo a teoria estruturalista desenvolvimental de Greenspan
(2004), construida a partir de seis estadios os quais sdo tdo-somente, fungdes mentais
que percepcionam, organizam, elaboram, diferenciam, integram e transformam a
experiéncia.

Este modelo de desenvolvimento do ego em seis estadios inclui consideragdes
sobre as capacidades fisicas e biologicas subjacentes ao bebé. Esta abordagem
estruturalista desenvolvimental chama a atengdo ndo para o que a crianga faz, mas para
aquilo que ela ndo evidencia. E desenvolvida a partir da observagdo dos bebés e de
criangas muito pequenas tendo em conta o interesse pelo mundo e o estabelecimento de
uma ligagdo emocional, as interac¢des de causa efeito, ao recurso a padrdes
comportamentais e afectivos complexos e organizados até a construgdo e diferenciagéo
de representagdes.

Os seis estadios emocionais do desenvolvimento criados por Greenspan sdo:

- A homeostase, entendida como a auto regulagéo e o interesse pelo mundo;
- A ligagd@o emocional ( 2-7 meses), que envolve a formagdo e o interesse especial pelos

responsaveis que lhe prestam cuidados;
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- A diferenciagdo somadtica-psicologica; comunicagdo intencional (3-10meses), onde
comega o uso diferenciado dos sentidos;

- A Organiza¢do comportamental, iniciativa e interiorizagdo: um sentido complexo do
eu (9-18 meses);, em que o bebé consegue sequenciar muitas unidades de causa efeito
numa cadeia ou padrdo comportamental organizado;

- A Capacidade representativa (18-30 meses) relativa a fase de organizagio do ego em
que a crianga tem capacidade para elevar a experiéncia ao nivel da representagéo;

- A diferenciagdo representativa (24-48 meses), permite que a vida interior seja
simbolizada e categorizada em dimensdes doeu e do ndo eu, significados afectivos,

espago ¢ tempo.

Parece-nos de alguma forma pertinente trazer a este contexto tedrico aquilo que

de mais actual se sabe sobre emogao pelo dito de Damasio (2005) da seguinte forma:

- que a emogdo e o sentimento estdo por tras da construgdo do self, e por
isso mesmo sdo indispensdveis para a consciéncia, que ¢ um dos
instrumentos da construg@o do desenvolvimento humano individual;

- que a emogdo dirige a atengfo basica e é indispensavel para a
aprendizagem e, por isso mesmo, indispensavel para o desenvolvimento
cognitivo;

- que a emogdo esta por tras de grande parte do raciocinio de decisdo e da
capacidade criadora;

- que a emogdo e o sentimento estdo por tras do desenvolvimento de
competéncias sociais que vém incluir a ética. (p.111)

A base emocional da aprendizagem revela-se a mais complexa e importante pois
através das relagdes com pais e educadores as criangas interagem com o mundo e

aprendem a aprender.

1.4. A Crian¢a um Ser Social

O processo de socializagdo realiza-se no quotidiano e na interac¢gdo com os
outros. Quase todas as outras actividades e experiencias significativas e importantes,
tais como a vida em familia, trabalho e passatempos, incluem ou dependem das relagdes
com os outros. Ladd citado por Katz (2003) diz que, as relagdes interpessoais sdo a
maior fonte de gratificagdo, companheirismo e prazer para a maioria das pessoas de
todas as idades, e a incapacidade para iniciar e manter relagdes é uma causa de angustia

e soliddo mesmo na infancia.
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A competéncia social na infancia envolve quase sempre a capacidade de iniciar e
manter relagdes sociais com os colegas de forma reciproca. Esta capacidade depende de
muitas competéncias de compreenséo social e de skills (capacidade) de interacgdo (Katz
idem ib).

Para o autor existem diferentes componentes de competéncia social:

- a compreensdo social e as skills de interac¢do — as quais sdo necessdrias para relagdes
reciprocas. As capacidades crescentes das criangas para comunicar, discutir, negociar,
dar a vez, cooperar, exprimir preferéncias e razdes, que estdo por tras das suas acgdes,
aceitar compromissos € criar empatia com os outros, desempenham um papel na
interacgdo social.

- as dificuldades sociais - apresentam varios tipos de dificuldades sociais que as
criangas em idade de jardim de infancia experimentam, que por sua vez tem uma causa
subjacente associada.

O autor refere que as principais dificuldades sociais encontradas na infancia em

criangas que ainda ndo atingiram o controlo dos seus impulsos, criangas que lhes falta o
conhecimento e a experiencia para dar e receber na interac¢io com os pares; criangas
que dependem dos adultos, sendo a s suas brincadeiras com os pares, interrompida com
pedidos de ajuda; criangas que ndo sabem expressar com clareza os seus sentimentos e
desejos, ou que ndo sabem exprimir a razdo que as leva a insistir nas suas preferéncias
ou direitos; criangas timidas que se afastam ou se isolam.
- A timidez - é referida enquanto competéncia social, revelada pelos estudos efectuados
a maioria das criangas ultrapassa a sua timidez e relaciona-se com as outros criangas de
forma espontanea. Contudo, se a timidez prevalecer e consequente afastamento e
isolamento, a mesma pode ter implicagdes no desenvolvimento da crianga.

Pode ser natural a timidez numa crianga de dois ou trés anos, mas torna-se
menos habitual numa crianga de quatro e cinco anos. Existe uma diferenca significativa
entre as criangas no pré-escolar que brincam sozinhas a maior parte do tempo mas que
sdo construtivas nas suas brincadeiras e aquelas que brincam sozinhas de maneira
negativa ou para quem a brincadeira ¢ um escape. Rubben e Everett, citado por Katz
(2003) chamam a estas diferengas jogos solitdrios imaturos, € jogos solitdrios maturos.

Os autores alertam para a necessidade de intervengéo do adulto quando a crianga
brinca ou trabalha sozinha, porque lhes falta os skills necessarios ao estabelecimento de
interacgdes satisfatorias com outras criangas ou sobretudo se sdo rejeitadas por os seus

pares.
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- A sociabilidade versus intimidade - ¢ uma competéncia social que se baseia mais na
qualidade do que na quantidade das relagdes.

Com base em estudos actuais sobre o desenvolvimento Katz (idem ib) refere que
ndo ha razdes para preocupagdes se as criangas optarem por desenvolver actividades ou
brincarem sozinhas, desde que sejam capazes de uma interac¢do eficaz com os seus
pares. Apesar de os estudos ndo falarem acerca das causas e consequéncias das
dificuldades sociais dos primeiros anos, sugerem no entanto que este tempo seja o

tempo ideal para ajudar as criangas que tém dificuldades nas relagdes com os outros.

De acordo com o autor, os adultos envolvidos com criangas pequenas em idade
pré-escolar tém um papel fundamental nas aquisi¢des das competéncias sociais. Estes
podem ser um modelo de comportamentos sociais, adequados a regras e normas da
sociedade envolvente, ou ser um modelo de comportamentos sociais pouco claros para
as criangas e até contraditérios. Deste modo pais e educadores ou outros adultos devem
alargar socialmente os seus estilos de interacgdo para que possam ser utilizados como

um instrumento Gtil na aprendizagem.

1.5. A Crianga um Ser Espiritual

A dimensio espiritual é frequentemente associada e limitada a dimensdo moral
ou religiosa do ser humano. Para Beck (1984, p.303), “a espiritualidade € o coragéo da
existéncia do individuo, integra e transcende as dimensdes fisicas, emocionais,
intelectuais e sociais”.

Gameiro (2004) refere que a espiritualidade contém os principios religiosos,
morais e éticos que guiam a existéncia, nela tém lugar as primeiras motivagdes e regras
que regem e guiam as escolhas existenciais, que nos ajudam a reconhecer a nossa
verdade natural e o que € bom para nos.

A dimensdo espiritual contém as respostas existenciais, que nos ddo, de uma
maneira mais ou menos consciente, o sentido que nos concede a vida, a morte, a soliddo
e 0 nosso desejo de assumir de maneira responsavel a nossa liberdade.

Mais concretamente, esta dimensdo manifesta-se nas escolhas que nds fazemos,

de modo a satisfazer as nossas necessidades ligando-as ao ambiente.
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A esta dimensdo espiritual estd também ligada as expressdes das meta-
necessidades e das experiéncias limite, que Maslow (1972) fala e que tém por origem a
motivag#o a satisfagdo e a realizagdo dos primeiros valores, ou “valores do eu™.

O autor identificou catorze valores, a saber: a integridade, a perfeigdo, a justica,
a vida, a riqueza, a simplicidade, a beleza, a bondade, a unidade, a facilidade, o jogo, a

verdade e a autonomia.

Sintetizando algumas ideias do autor, enfatizamos o pensamento

(...) Para a humanidade em geral, a natureza superior, do homem ¢
inconcebivel sem a base de uma natureza inferior satisfeita. A melhor
maneira de desenvolver esta natureza superior é, primeiro combater a
satisfazer a natureza inferior. Uma vez que, a natureza superior do
homem descansa na existéncia de um bom ou muito bom ambiente.

(p-96)
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2. Necessidades Globais da Crianca

2.1. Conceito de Necessidade

Da literatura consultada, varias foram as defini¢des encontradas para a palavra
necessidade. VerificAmos que a palavra tem na sua origem latina, necessitas, que
significa; aquilo que ¢ absolutamente necesséario (Diciondrio de Lingua Portuguesa,
1989).

O conceito técnico de necessidade corresponde a “‘um estado psicolégico de
insatisfagdo acompanhado do conhecimento de existéncia e de acessibilidade de um
meio adequado a fazer cessar aquele estado e do desejo de possuir esse meio”
(Enciclopédia Luso Brasileira da Cultura, P. 1778).

Contudo, ao falarmos de necessidade, temos que considerar aquilo que lhe ¢
inerente, ou seja, a motivagdo, que tal como refere Rodrigues (1998) é: “‘uma grandeza
vectorial” porque efectivamente tem uma direcgdo (necessidade, incentivo, finalidade) e
uma intensidade (pulsdo ou impulso).

Para Chalifour (1998), necessidade ¢ definida como um processo de caréncia
que se manifesta no organismo (recente ou ndo) de uma condigdo interna necessaria ao
seu bom funcionamento, que desencadeia processos psicologicos e fisioldgicos que se
traduzem em comportamentos particulares, com vista a estabelecer o contacto com o
ambiente para assim tirar de maneira simbdlica ou real, a energia, a informagéo ou o

material capaz de combater a deficiéncia.

Barbosa (1997) desenvolve uma concepgdo de necessidade muito proxima de
Chalifour e define o conceito como o seguimento de um tratamento afectivo da
informag&o, a manifestagdo provocada pelos mecanismos de auto-regulagdo do eu, que
¢ traduzida por comportamentos particulares da relagdo do organismo com o meio,
indiciando disfungdes de natureza educativa, institucional ou culturalmente e resultando

registos motivacionais.
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2.2. As Categorias das Necessidades

Para esta tematica tomamos como referéncia, Maslow (1972) que concebeu as
necessidades como fonte de motivagdo, agrupando-as em categorias. O autor apresentou
na sua Teoria de Motivagdo as necessidades humanas organizadas em niveis, numa
hierarquia de necessidades visualizada como uma piramide, encontrando-se na sua base
as necessidades mais baixas, necessidades fisioldgicas, e no topo, as necessidades mais

elevadas, necessidade de auto realizagéo:

NECESSIDADE
DE
AUTO-REALIZACAO

Realizagoes dependentes

das capacidades e talento inatos.

NECESSIDADE
DE
ESTIMA

Ser competente; obter aprovagido

e reconhecimento: conseguir realizagdes.

NECESSIDADE DE AMOR E PERTENCA

Sentimento de posse de algo; ser aceite e possibilidade gregéria.

NECESSIDADE DE SEGURANCA

Sentimentos de confianga e de estar fora do perigo

NECESSIDADES FISIOLOGICAS
Movimento; descanso; alimentagdo; manutengao de integridade fisica;

aperfeigoamento evolutivo das espécies; perpetuagio das espécies.

Figura 4 - Piramide das Necessidades de Maslow

Fonte: Maslow, A.H. (Motivation and Personality. New York. Harper and Row. 1972)

43




Capitulo 11 — A Crianga Enquanto Ser Global em Desenvolvimento

A teoria das necessidades hierarquicas de Maslow tornou-se um conceito basico
de motivagio humana, sendo a mesma uma teoria dinimica que encara o individuo na
sua totalidade, com necessidade de crescer e de se desenvolver.

De modo mais detalhado, podemos ver o que caracteriza cada uma destas

necessidades no ponto seguinte.

2.2.1. Niveis de Necessidades

Necessidades fisiolégicas — apresentam-se no primeiro nivel da hierarquia e
consistem essencialmente, nas fungdes biologicas fundamentais ao organismo humano.
Sdo fundamentais, uma vez que estdio directamente ligadas a sobrevivéncia do individuo
e com a preservagio da espécie (necessidades de alimentagio-fome; de sono; de
repouso; de abrigo; frio ou calor; desejo sexual etc.). Domina a direc¢do do
comportamento humano, sempre que algumas das outras necessidades estdo
insatisfeitas;

Necessidades de seguranga e protec¢do - neste nivel a motivagdo procura
conjugarem o comportamento nas suas reac¢des psicologicas e fisiologicas, no sentido
de afastar toda a situagdo de inseguranga e perigo. As necessidades de seguranga ¢
protecgdio derivam essencialmente do desejo de um ambiente pacifico e estavel;

Nas criangas esta necessidade manifesta-se na exigéncia de uma rotina
constante, nos adultos manifesta-se na procura de melhores condi¢oes de vida;

Necessidades de amor e de pertenga — surge no terceiro nivel onde estdo as
necessidades sociais que dizem respeito a necessidade de estar ligado a alguém e ao
amor. Considera o autor que a frustragdo das necessidades sociais pode conduzir a
reaccdes de inadaptagio social e provocar comportamentos derivados. A necessidade e
receber e dar afecto sdo importantes forgas motivadoras do comportamento humano;

Necessidades de estima - sio aquelas que se relacionam com o respeito de
terceiros e com as capacidades reais de realizagdo pessoal que contribuem para a auto
estima, para o fortalecimento do amor-préprio, auto confianga, poder e prestigio. A sua
frustragdo pode gerar sentimentos contrarios de inferioridade, de desanimo, de
desamparo e apatia com graves consequéncias;

Necessidades de auto realizac@o — relacionam-se com a potenciagdo das
capacidades do individuo. O autor define-a como a necessidade que o individuo sente de

ser o que quer, de realizar os seus objectivos na vida e de realizar o potencial do seu eu
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ou da sua personalidade. Estas necessidades variam de pessoa para pessoa € a sua

intensidade esta ligada as diferengas individuais de cada um.

E um facto que, nem todas as pessoas conseguem chegar ao topo da piramide
das necessidades, pois dependem das circunstancias da vida e de um grande numero de
varidveis, correlacionadas. Algumas ficam so pelas necessidades sociais, mas uma
grande maioria fica preocupada exclusivamente com as necessidades de seguranga e

fisiologicas e muitas das vezes nem essas conseguem satisfazer adequadamente.

2.3. Necessidades Fundamentais das Criangas

Neste enquadramento tedrico, relativamente as necessidades fundamentais das
criangas, parece-nos pertinente trazer a colagdo Zabalza (1998), quando nos fala da
crianga enquanto projecto, no sentido de a considerar como um conjunto de
necessidades de todo o tipo. Nao quer com isto dizer que a crianga seja carente a todos
os niveis, embora seja uma ideia educativa com bastante implementag@o. Isto significa
no dizer do autor que a crianga possui condigdes e caracteristicas que lhe permitem
desenvolver capacidades e potencialidades em determinado grau.

Zabalza cita Shirley (1998), ao dizer que as necessidades fundamentais no
desenvolvimento da personalidade infantil se situam ao nivel dos factores intrinsecos
(sistema de necessidades) e ao nivel dos factores extrinsecos (fundamentalmente a
familia).

Os factores intrinsecos estdo constituidos por trés sistemas de necessidades:

1 - Sistemas de necessidades intelectuais: (p. 51),

- necessidades somdticas relacionadas com homeostase fisica-quimica, regulada pelo
sistema nervoso, endocrino, imunologico.

- necessidade de auto —afirmagdo e agressividade,

- necessidade emotivas e sociais da crianga na nossa cultura ;

- necessidade de amor;

- necessidade de dependéncia;

- necessidade de afecto;

- necessidade de um sentimento de seguranga e confianga;

- necessidade de que se aceite a sua individualidade;

- necessidade de progressiva independéncia e sentimentos de autonomia,

- necessidade de ser limitado,
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- necessidade de autoridade;
- necessidade de disciplina;
- necessidade de um jogo actividade de triunfo;

- necessidade de modelos adequados

2 - Sistemas do conhecimento, do controlo e da adapta¢do no confronto com a
realidade:

- mecanismos de defesas;

- Impor a atengdo,

- identificag¢do analitica com o agressor:
- projec¢do;

- supressdo, degeneragdo, repressdo.

- racionalizagdo,

- fantasia;

- espontancidade;

- conversdo;

- criatividade;

- regressao.

3 - Sistemas de valores ou consciéncia.

Tem-se tornado preocupagdo crescente, as diferentes questdes apresentadas nas
necessidades globais da crianga, que carecem de respostas adequadas, operacionalizadas
pela escola e pela familia.

O grande desafio sera aquele que se impde a educadores e pais a fim de
conseguirem o desenvolvimento da crianga de forma integral o mesmo sera dizer feliz e

saudavel.
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3. As Novas Necessidades Basicas no Século XXI

e a Organizacio das Familias

Ao longo deste capitulo temos vindo a revisitar autores que fizeram uma reflexdo
consciente sobre a importancia de satisfazer as necessidades basicas das criangas € a
implicagdo que isso tem para o seu desenvolvimento.

Trazemos agora para este enquadramento tedrico uma nova € mais recente
preocupagio dos autores que se apresenta como um novo desafio do século XXI e que
se assume como a urgéncia de ter uma nog3o clara das necessidades bésicas das criangas
¢ a0 mesmo tempo saber como € que as familias se podem organizar em torno delas.

De acordo com este objectivo, Brazelton e Greespan (2004), identificaram sete
necessidades reais da infincia e as suas implicagdes na vida familiar, nos cuidados
prestados as criangas na educagdo, nos sistemas de servigos e assisténcias sociais, no

sistema de justi¢a criminal e nos sistemas de satde.

- Necessidades de Relagédes Afectivas Continuas

De acordo com os autores os estudos mais recentes concluem que os padrdes
familiares que subestimam os afectos comprometem significativamente as capacidades
cognitivas e emocionais. Verificam que quando existem relagdes sélidas, empaticas e
afectivas, as crian¢as aprendem a ser mais afectuosas e soliddrias e acabam por
expressar os seus sentimentos, reflectir os seus proprios desejos € desenvolver o seu
relacionamento com outras criangas € com os adultos.

Brazelton e Greespan (idem b) referem que para que as interacgdes sejam
integralmente concretizadas, o adulto que cuida da crianga e referimo-nos em especial a
pais educadores tém que dispor de tempo para lhes dedicar, com uma disponibilidade
descontraida que ndio deixe as criangas entregues a si proprias, promovendo-lhes um

relacionamento continuado. S6 desta forma o relacionamento afectivo se pode verificar.

- Necessidade de Protec¢io Fisica, de Seguranca e de Disciplina
Parece ser uma evidencia esta necessidade, contudo, em todo o mundo, devido a
guerras, fome ou pobreza, muitas criangas sdo privadas desta necessidade bésica. A este

nivel os autores fazem algumas recomendagdes, tais como:
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- Criar um sentido de responsabilidade mundial pelas criangas - no sentido de ser feito
um esfor¢o a nivel mundial, de forma a proteger da fome, da doenga e da violéncia as
criangas e as familias de todo o mundo;

- Evitar a exposi¢do a substdncias toxicas — muitas sdo as criangas que mesmo antes do
nascimento estdo sujeitas a exposi¢do destas substancias, tais como o alcool, drogas,
entre outras. Este problema grave ¢ uma questdo de direitos da crianga e merece a
atengdo imediata. A vulnerabilidade a que muitas criangas estdo exposta afecta
sobretudo o sistema nervoso por isso merece regulamentagdo sobre alimentos e
seguranga ambiental;

- Campanha para a consciencializagdo publica - com o objectivo de promover cuidados
com os produtos toxicos, alertando para os efeitos dessas substancias ilegais e legais, no
sistema nervoso € nos comportamentos, e ensinar os pais a reduzir o seu uso.

- Seguranga badsica — é da responsabilidade dos pais, dar as criangas uma orientagéo
adaptada a sua capacidade, relativamente a situagdes de risco e abusos sexuais € outros;
- Apoio ao parto — uma recomendagdo que abrange o apoio psicoldgico consistente
durante o processo do parto e ndo s os cuidados médicos;

- Assisténcia pedidtrica precoce — Em que se dé énfase a orientagdo no sentido de
promover um desenvolvimento sauddvel porque inclui essencialmente uma
identificag@o precoce de riscos ou doengas;

- Apoio as familias com multiplos problemas e em alto risco — feito através de
programas exaustivos a desenvolver, quer pontualmente, quer num &mbito mais
alargado, que fomentem uma maior ambigdo a nivel social e maior apoio psicoldgico
pos-natal e familiar;

- Educagdo publica e ensino de nogdes sobre o desenvolvimento humano — Relacionada
com a necessidade da criagdo de uma disciplina tematica sobre o desenvolvimento

humano, onde devem ser tidos em conta os factores fisicos, psicoldgicos e sociais.

- Necessidade de Experiéncias Adaptadas as Diferencas Individuais

Tendo em conta que nenhuma crianga ¢ igual, sabemos que cada uma delas
exige uma atengdo individualizada por parte dos adultos que deve ir ao encontro das
suas tendéncias e necessidades especificas, para desenvolver as suas naturais
potencialidades.

Brazelton e Greenspan (idem b) mencionaram seis pressupostos bdasicos que

asseguram toda a aprendizagem, a saber:
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1.A individualidade de cada crianca, que se reflecte na diferenga do dominio das suas

capacidades e do seu desenvolvimento. Os padrdes familiares, culturais e comunitarios
sdo também tnicos, sendo que, a sua compreensdo deve permitir a construgéo de
programas educacionais baseados nas diferengas individuais tanto da crianga, como da
familia e da comunidade.

2 Pais e educadores trabalhando em conjunto, para implementarem uma metodologia

facilitadora de aprendizagens em que os pais devem ser parceiros na gestdo da escola e
esta deve estar integrada na comunidade.

3.Aprendizagem através de interac¢des emocionais dinamicas, implica o proprio

ambiente fisico e social e a capacidade para reflectir sobre ele.

4.A auséncia de insucesso, adquire-se quanto mais individualizarmos e quanto mais

ajudarmos a crianga a trabalhar com métodos inovadores, mais rapidamente ela alcancga
um alto grau de sucesso educacional e auto estima.

5. Grupos pequenos, sd0 uma exigéncia para que as criancas desenvolvam com eficacia
o0 seu potencial.

6. Tempo de estruturagdo didrio, que esté relacionado com a sensibilizagdo que os pais

tém relativamente as diferengas individuais dos filhos, o que so desta forma lhes

permitem ajudar a integrar e a ensinar a aprender de forma positiva.

- Necessidade de Experiencias Adequadas ao Desenvolvimento

A medida que vdo crescendo, as criangas passam por vdrios estadios de
desenvolvimento que ddo a crianga os fundamentos da inteligéncia, da moral, da saude
emocional e das competéncias académicas. Os autores que temos vindo a referir
mencionam-nos progressivamente da seguinte forma: seguranca e a capacidade de
olhar, escutar e estar calmo; relacionamento, a capacidade de sentir carinho e
proximidade com os outros; comunicagdo intencional de duplo sentido sem
verbalizagdo; resolver problemas e formar uma nogdo de si prépria; ideias emocionais,
pensamento emocional; pensamento triangular, a idade da fantasia e da omnipoténcia,

a idade da camaradagem e da politica; uma nogdo interior do Eu.
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- Necessidade de Estabelecer Limites de Organizacdo e de expectativas

Os limites e a organizagdo comegam com o afecto, porque da tarefa de ensinar as
criangas a interiorizarem os limites baseia-se o desejo de ela agradar aos outros, para
alem de que as expectativas se encontram no amago de qualquer abordagem da
disciplina.

O principio chave é que as criangas aprendem através das relagdes que
estabelecem com os adultos e que desenvolvem expectativas a partir dessas relagdes.
Devem contudo aprender ndo apenas por aquilo que o adulto diz, mas pela forma como

o diz e pela maneira como este se relaciona com ela.

- Necessidade de Comunidades de Apoio Estdveis e de Continuidade Cultural

Esta necessidade permite dizer que os esforgos em favor das criangas serdo tdo
mais fortes quanto as familias, as comunidades e as estruturas de apoio cultural forem e
dentro das quais as criangas se desenvolvem.

Coloca-se neste século um novo desafio as escolas e as comunidades em geral, o
qual tem a ver com a forma de equilibrar o respeito pelos padrdes culturais e a
adaptagdo das familias a uma sociedade complexa, a interac¢do com outros grupos

culturais e a satisfagio das exigéncias da propria escola.

- Necessidade de Proteger o Futuro

A reflexdo sobre as necessidades reais das criangas ndo fica completa, sem
questionar a atengdo dispensada pelas nagdes ricas e desenvolvidas as criangas que
vivem em zonas conflituosas e de guerra e menos desenvolvidas. Ao analisar as
politicas globais para as criangas, toma-se consciéncia que a privagdo emocional pode
provocar tantos danos como a privagdo fisica e a subnutrigdo. Por isso, o cuidar das
criangas implica ndo separar as necessidades fisicas das necessidades emocionais.

Os autores alertam para os seguintes principios basicos relativamente ao
crescimento humano e que podem melhorar a colaboragéo entre os povos:
- a seguranga de ver satisfeitas as necessidades bdsicas — numa diligéncia para que a
populagdo mundial tenha comida, habitagdo e cuidados médicos, é uma exigéncia
primaria;
- uma filosofia e ética mundiais — que promovam relagdes humanas continuas que

preservem e apoiem as familias e as comunidades;
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- O afecto é a base de colaborag¢do necessdria a sobrevivéncia — porque s6 0s
individuos seguros e bem amados estéio disponiveis para se juntar e abragar numa ética
comum de humanidade;

- familias, ambientes educacionais e comunidades que ajudam as criangas a tornarem-
se membros da sociedade comunicativos e conscientes.

(p.228)

Tudo o que atras ficou explicitado enquadra-se no sentido de prover as
necessidades reais das criangas e das suas familias, 0 que se assume como o primeiro
passo para a formagdo de cidaddos do mundo, que tenham um sentido de humanidade

suficientemente alargado para englobar todos os outros.
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Capitulo III — A Familia Enquanto Contexto da Ac¢io Educativa

Unica instituigio a ter sobrevivido na histéria
dos tempos, a familia continuard a desempenhar o
seu papel de célula de base da sociedade tanto e
enquanto souber transmitir aos seus membros 0s
valores que lhe permitiram adaptar-se as
transformagdes sociais mais profundas.

(Conseil de la Famillie, 1995)

1. Composi¢ao e Fung¢es Basicas da Familia

1.1. Conceito de Familia

Da reviso da literatura é consensual que a familia ndo lhe € atribuido um unico
conceito, uma vez que para culturas e épocas distintas se verificam substanciais
diferengas de papéis e fungdes atribuidos aos seus membros.

Na nossa sociedade ocidental, sobretudo a partir da revolugéo industrial, houve
um maior alargamento de limites, as responsabilidades associadas a cada progenitor,
equipararam-se, e as fungdes basicas comegaram a recair cada vez mais no sentido de
protecgdo dos filhos.

Os modelos familiares alteraram-se e parecem favorecer mais as diferengas,
valorizando a diversidade e a tolerancia.

Burgess, citado em Gimeno (2001), define a familia como uma “unidade de
pessoas em interacgdo”. Ao termo unidade, a autora da um significado que extrapola
individualidades e lagos bioldgicos ou legais, constituindo-se como um contexto
interactivo onde o individuo se desenvolve. Nesta explicitagdo de conceitos, trazemos a
colagdo a definigdo de familia que Sampaio (1985) nos apresenta como sendo

um sistema, um conjunto de elementos ligados por um conjunto de
relagdes em continua relagdo com o exterior, que mantém o equilibrio ao
longo de um processo de desenvolvimento percorrido através de estadios
de evolugdo diversificados.

(-20)

Encarando “as familias como sistema abertos, afectados por acontecimentos
externos” Shauffer (1999, p.247) refere, que as familias para além das suas influéncias

internas entre membros, sdo elas um campo de integragdo de tudo aquilo que acontece
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em termos sociais, politicos, econdmicos, na sociedade onde estdo inseridas, o que lhes
permite transformagdes ao longo da vida.

Alarcdo (2000) considera que neste modelo de relagdes, o sistema familiar se
organiza em subsistemas sendo os mais importantes os seguintes:
O subsistema individual, composto pelo individuo que tem outras fungdes € outros
papeis noutros sistemas, adquirindo um dinamismo que se repercute no seu
desenvolvimento e nos diferentes contextos onde se esta inserido;
O subsistema conjugal, do qual faz parte o marido e a mulher, importante para o
crescimento dos filhos pois serve-lhes de modelo relacional, relativamente a futuras
relagdes;
O subsistema parental, constituido pelos mesmos adultos mas com fungdes executivas
e tem como objectivo a educagdo e a protecgdo dos filhos. Neste subsistema podem
entrar os avos, interessando aqui ficar definido quais os papeis que cada um representa;
O subsistema fraternal, constituido pelos irmdos revela-se pouco importante ao nivel
da socializagdo e ao nivel da experimentagdo de outros papéis, como € o caso da escola,
do grupo de amigos ou do grupo de trabalho. Desenvolvem-se neste subsistema

capacidades relacionais com o grupo de iguais.

E da relagio e da interacgdo entre uns e outros que a familia é reconhecida uma
identidade, ou seja, uma especificidade unica, interna e externa. A delimitagdo dos
sistemas (familia, escola...) e dos subsistemas ¢ dada pela definigdo dos papéis e
fungdes, normas e estatutos de cada um dos individuos, o que permite que cada um
saiba o que esperar do outro e qual o seu espago de acgdo.

Esta teoria dos sistemas aplicada ao desenvolvimento da crianga implica que
todos os aspectos da crianga e do contexto em que ocorre o desenvolvimento sejam
muito importantes e necessitem de ser analisados na sua integralidade (Shauffer, 1999).
E a partir desta perspectiva de sistemas que a familia é entendida como um todo,
integrado e dindmico, composta por membros individuais e pelo relacionamento entre
eles. Segundo Vayer (1988) o grupo familiar, ou seja, o conjunto das pessoas que
estabelece entre si “relagdes de natureza afectiva, em que se apoiam as diversas
interacgdes” (p.42) leva a considerar a familia como uma entidade Unica e especial, que
se organiza a partir de relagdes entre as pessoas que apresentam estatutos e papeis

diferentes mas que sdo complementares.
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1.2. Diferentes Tipos de Familias

Actualmente, a familia vista na sua estrutura social, estd a ser bastante
questionada, devido a alteragdo de valores que se vdo modificando & medida que a
propria sociedade se transforma.

Segundo Flores, (1994) estas profundas modificagdes sociais ndo sdo
acompanhadas pelas familias. Dificilmente se encara a possibilidade de extin¢do da
célula familiar enquanto tal, num periodo curto de tempo, no entanto, coexistem ainda
trés tipos de familias: a tradicional, a industrial € a pds industrial:

- Familia Tradicional — assenta nos principios da “autoridade™ representada pelo
marido, e a predeterminag@o dos papéis, em que cada um dos elementos do agregado
familiar o desempenha de acordo com as expectativas pré — estabelecidas;

- Familia Industrial — em tragos gerais é parecida com a industrial, mas com alicerces
na familia burguesa do século XIV que aspira a riqueza. Esta familia deixa de ser
extensa reduzindo o niimero de elementos do seu agregado pelas necessidades surgidas
da vida proletaria, baixos salarios e casas reduzidas, em meios urbanos.

- Familia Pés Industrial — ainda que com algumas caracteristicas da familia tradicional,
revela-se inovadora. Nio existe a rigidez dos papéis familiares, o que advém do facto de
a mulher adquirir “autonomia e liberdade” e de aceder ao mundo profissional,
possibilitando maior igualdade nos sexos, o que desencadeou uma revolugdo no
conceito de familia. Assiste-se agora a novas formas de familias: a familia de educador
Unico; as familias reconstituidas; familias de casal homossexual; novas formas de

parentalidade.

Para Gimeno (2001) os lagos biologicos diferenciam os tipos de familia, sendo
os termos utilizados mais frequentes, a familia nuclear, familia alargada, familia de
origem, familia de procriagdo... Contudo, se ligarmos aos vinculos familiares
psicossociologicos, diferenciamos entre familia adoptiva e familia educadora, podendo
a sua estrutura ser nuclear intacta, monoparental ou reconstruida. O modelo dominante
na cultura ocidental pds-industrial é a familia nuclear com limites definidos onde se

incluem pais e filhos.
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2. A familia Agente de Socializacdo

A crianga é tanto condicionada pelos pais quanto é condicionante do
comportamento dos pais.

(Pereira, 1985, p.20)

A socializagdo é o processo de modelagdo pela qual a sociedade “limita os
comportamentos dos seus membros, favorece certas respostas reforgando-as e
desencoraja outras retirando recompensas ou distribuindo puni¢des” (Kendler, 1974,
p.1135). Falando de uma forma mais técnica, a socializagdo recai sobre os “ métodos”
através dos quais se ensinam os individuos a adquirir o conhecimento, as habilidades e
as motivagdes que os tornam membros aptos de uma sociedade (idem ib, p.1135) e
orientam a crianga para comportamentos, valores, objectivos, € motivos que a cultura
considera apropriados socializagdo e aprendizagem caminha lado a lado, sendo que a
socializagdo é mais gradual e durante um espago de tempo mais longo é o resultado de
muitas experiencias especificas da aprendizagem em diferentes situagdes ao longo da
vida.

A socializagdo ocorre em primeiro lugar no seio da familia através do papel dos
seus progenitores. Segundo Pereira (1985), num processo de socializagdo o individuo
exerce ac¢do sobre outros individuos, dentro de um sistema social, modificando-os e
modificando-se através de * praticas iniciaticas” ou “ modelagdo social ** do individuo
em desenvolvimento.

Considera o referido autor que socializagdo ¢ “como um processo de trocas
interpessoais que actualizam os aspectos do sistema cultural e afectam o sistema social
em que se verificam” (p.16), e que se inicia antes do ser gerado e vai além da sua morte.

Assiste-lhe uma ldgica sistematica de causalidade circular em que ndo s6 o
individuo estd em causa mas também a prdpria comunidade, que se vai actualizando, a
medida do desenvolvimento dos seus membros (individuos). Esta perspectiva dd-nos a
visdo de um processo dindmico, interactivo e modificavel entre meio e individuo, em

que este afecta o contexto social em que se desenvolve.

Desta forma, a socializagio € parte integrante do crescimento da crianga, € ndo
podemos isola-la das praticas educativas, preventivas e terapéuticas que tem sobre o

Processo.
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Segundo Shauffer (1999), o objectivo da socializagdo é adaptar a crianga as
caracteristicas e aos padrdes aceitaveis da sua sociedade. Cabe aos pais, primeiro que
outros, actuar como agentes de transmissdo de normas culturais a partir das regras da
vida familiar que espelham a propria sociedade de que faz parte, o que quer dizer que
estas regras sdo aplicadas a vida noutros grupos sociais. Mas, de acordo com o autor, a
socializagdo ajuda a crianga a lidar com as emogdes, sentimentos e permite que se
transforme em um “ser de sucesso”.

Dentro das praticas de socializagdo queremos referir o papel do “motivo de
sucesso”, estudado por McGelland, John Atkinson e referenciados por Pereira (1985),
dada a sua importancia neste processo. O motivo de sucesso pode ser considerado como
algumas “‘recomendagdes™ as pessoas para que estas ndo fracassassem e sejam bem
sucedidas.

Segundo o autor a crianga podera seguir determinados padrdes de exceléncia
pelos quais deve orientar os seus comportamentos para que assim obtenha éxito escolar.
Podera fazer-se uma distingdo entre o “sucesso autonomo”, derivado de padrdes de
exceléncia internos e o “sucesso social” que advém de factores externos. Quer um quer
outro desenvolvem-se por estadios ao longo da vida, sendo que os primeiros seis anos
sdo fundamentais e determinantes para o motivo de sucesso. Se as condi¢des familiares
ou outras forem adversas, o motivo futuro podera ndo vir a acontecer.

Pereira (1985) entende que, o comportamento dos pais, nas praticas de
socializagdo, é o que mais contribui para o desenvolvimento do motivo de sucesso.
Neste comportamento estd incluida a independéncia, os padrdes de sucesso e a
motivagdo, relacionando-se estes com o tamanho da familia, o estrato social a que
pertencem e a ordem de nascimento. O motivo de sucesso estd também ele dependente
do treino para a independéncia para o qual pais e maes contribuem de maneira diferente.
Também se verifica diferenga entre sexos quando no referimos ao factor de
envolvimento e de encorajamento.

Ponto assente € o resultado a que chegaram os investigadores, de que os pais que
mais precocemente encorajam os seus filhos, maiores sdo os motivos de sucesso.
Partilhando das ideias de Pereira (1985), existem praticas parentais que favorecem o
motivo de sucesso € que pela sua importincia as deixamos expressas:

- Proporcionar oportunidades para desenvolver capacidades;

- Tornar as actividades com a realizagdo compensadoras;

- Estabelecer objectivos estimulantes, nem muito faceis nem muito dificeis;
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- Possibilitar sentimentos de confianga na crianga;
- Ter em atengdo os interesses da crianga e nédo a utilizar como instrumento de

auto-estima dos pais.

Como podemos constatar na nossa sociedade contemporanea a familia ainda
continua a ser um poderoso agente de socializag@o, sobretudo no que respeita aos papéis
“primarios” e a grande parte do conhecimento de actividades de rotina que
inconscientemente passam de geragdo em gerag@o. De acordo com Musgrave (1979) o
principal método de socializag@o da crianga “parece ser a presenga regular do modelo de
papel a imitar, que se comporta persistentemente de forma coerente™. A incoeréncia de
papéis ¢ a causa de alguns problemas na crianga, nomeadamente a inseguranga.
Qualquer facto que modifique ou influencie os papéis familiares influencia a educagéo

da crianga.

3. Dimensoes da interac¢io familiar

3.1 Interaccdes de aproximacio

Pelo exposto no ponto anterior, parece-nos pertinente no mesmo alinhamento de
ideias trazer as dimensdes de interacg@o familiar que Gimeno (2001) nos apresenta. A
autora divide-as em duas partes: interacgdes de aproximacdo e interac¢des de
distanciamento.

Menciona como interacgdes de aproximagao:

- Afecto: ¢ das interac¢des mais importante € mais valorizada, e que tem uma
relagdo directa com a satisfagdo pessoal e com o desenvolvimento da familia.
Apresenta-se como um conjunto de sentimentos positivos, carinho, ternura, amor,
apreco, confianga, lealdade, apoio, empatia... emog¢des dominantes nas familias
funcionais.

- Apego: é uma relaggo de afecto em que uma das pessoas mantém aproximagao
a outras, de quem recebe apoio, protecgdo, cuidados e que considera mais forte e mais
sabia (p.82). A auséncia desta relagdo provoca condutas disfuncionais e desajustadas. A
proximidade fisica entre os elementos da familia é necessaria e recomendavel, pois
torna-se facilitador do desenvolvimento e do bem-estar pessoal, ndo s6 na infancia mas

também durante todas as etapas evolutivas.
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- Intimidade: é definida como a capacidade de estar estreitamente unido a outra
pessoa, mas delimitando de forma clara as fronteiras do self. Alguns autores
denominam-na de “fusdo voluntaria”, com as componentes fundamentais de confianga,
amor/carinho e franqueza/compromisso.

- Fusdo: representa uma relagdo de vinculag@o e interdependéncia de tal forma
intensa que pode ndo s6 impedir o desenvolvimento pessoal, como pode tocar mesmo o
patolégico. Quando a proximidade ¢ em demasia torna-se asfixiante.

- Mutualidade: pode ser considerada a relagdo entre um casal que conduz a um
compromisso tacito e mutuo de delinear a relagdo a medida que surgem acontecimentos
ou novos interesses. As pessoas envolvidas tém papéis bem definidos e respeitam-se

mutuamente.

3.2 Interacgdes de distanciamento

- Emog¢des negativas, sio sentidas nas familias que muitas vezes tem
relacionamentos cordiais, mas cujas interacgdes entre os seus membros sdo superficiais,
com pouco afecto e sem intengdo explicita de comunicar. Podem existir emogdes
negativas tais como o ciime, a inveja, a raiva, o ddio, extremamente destrutivas e que
sendo forem reconhecidas e ultrapassadas por um clima de empatia e tolerancia, podem
deflagrar com muita intensidade, e em situagdes altamente destrutivas.

- Rejeicio a varios niveis, ¢ um tipo de interac¢do que se caracteriza pelo
desejo de afastamento de outra pessoa, pela qual deixou de sentir-se afecto. Este tipo de
interac¢do negativa leva a condutas de negligéncia ou abandono de responsabilidades e
compromissos em relagdo ao outro.

- Relagdes conflituosas, dizem respeito aos conflitos que pressupdem confronto
e geram rupturas. Podem ser de ordem pontual generalizado, momentaneo, ou
prolongar-se pelo tempo. Este tipo de problemas detecta-se em vinculagdes
denominadas mistas, em familias com problemas de comunicagéo.

- Relag¢do de vinculo duplo, é uma relagdo que contém duas mensagens
contraditdrias, uma explicita verbal e outra ndo verbal. A mensagem explicita verbal
estd de acordo com as normas e valores da cultura e de familia. A mensagem implicita
esta associada a emogdes vividas e aceites inconscientemente. Sdo exemplos disso, as

relagdes no meio familiar de aproximagao/distancia/admiragéo/decepgao.
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4. A comunicag¢io familiar como instrumento de desenvolvimento

A comunicagdo € uma das dimensdes fundamentais de qualquer sistema, sendo
especialmente relevante para o sistema familiar, quer pela proximidade e grande
interacg@o do processo quer pelo seu impacto no desenvolvimento infantil.

A qualidade da comunicagdo dentro da familia é determinante para o
comportamento e desenvolvimento saudavel da crianga. A qualidade da comunicagdo
depende da forma como cada elemento compreende e desempenha o seu papel e das
condi¢des — funcionalidade — materiais que permitem que as relagdes acontegam. Esta
defini¢do de meio social, entendido como um sistema de natureza social, permite-nos
compreender os problemas que assistem uma crianga na construgdo do seu “Eu” e do
conhecimento do mundo. A familia pode funcionar como um sistema fechado sobre si
mesmo ou aberto. O sistema aberto permite trocas entre os seus membros e destes em
relagdo ao ambiente, preservando no entanto a sua originalidade, o que sem duvida ¢
mais enriquecedor para a crianga.

Todas as trocas interpessoais no contexto da familia sdo muito complexas
porque os interlocutores se encontram em niveis diferentes de ac¢do e em “diferentes
niveis de ser”. Estamo-nos a referir a relagdo méde — crianga. No entanto, a crianga
desenvolve as suas trocas comunicativas também com outras pessoas do seu circulo
familiar o que lhe permite alargar as suas experi€ncias e interac¢des. O pai e outros
irmdos védo ser associados a outras actividades, quer seja de proibicdo quer seja de
projectos novos, e ¢ através da linguagem verbal que a crianga alarga o seu campo
social e simultaneamente a propria capacidade comunicativa. E através destas
interacgdes meio/pessoas que a crianga se vai conhecendo a si propria € tomando
consciéncia do seu papel dentro da familia.

Por volta dos quatro/cinco anos a crianga liberta-se da figura materna e
identifica-se com o sexo masculino (pai). No entanto sdo os irmaos da sua idade que lhe
permitem uma identificagdo plena, pois estes sdo os que verdadeiramente percebem os
seus desejos e entendem a sua linguagem, e é com eles que a crianga desenvolve mais
interac¢des, independentemente dos factos sociais adversos.

A familia é o espago para satisfagcdo de necessidades afectivas, onde a crianga é
conhecida como ser unico e especial, e fornece a crianga materiais que lhe permitem a
descoberta do mundo. Esta descoberta depende da autonomia da crianga — resultante do

que pode ou nio fazer — e da qualidade das estruturas materiais e dos objectos da acgéo.
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Partilhando das ideias de Vayer (1998), falamos de algo que é fornecido pelos
pais em estreita ligagdo com a sua personalidade e maneira de compreender o seu papel.
Logo, qualquer que seja a actividade da crianga, ela ndo € inata, depende da interac¢do
sujeita/objecto e “dos modelos que a crianga tem a sua volta” (p.41), e em sintonia com
o contexto que lhe dé sentido e valor social. E neste contexto relacional que a crianga se

pode situar em relagdo ao seu ambiente proximo e reconhecer os limites do seu “Eu”.

5. A Familia Enquanto Suporte Principal do Processo

Educativo/Pedagogico

Juntamos as ideias anteriores, a convic¢do de Barbosa (2004) que entende a
familia enquanto suporte principal do processo educativo da crianga, alicer¢ando a sua
participag¢do a um dever social acrescido, como atras foi mencionado.

Contudo, damos conta hoje em dia que existe uma desestruturagdo e
desarticulagdo das familias ao nivel da educagdo da propria crianga que recai
consequentemente na pratica educativa dos agentes de ensino. Importa por isso,
segundo Barbosa (2004), ajudar os pais a (re) descobrirem os seus proprios filhos, ja
que essa desarticulagdo da familia provoca o desconhecimento da crianga por parte dos
familiares, no que respeita ao desenvolvimento ou ao crescimento.

Compete aos agentes educativos organizar a articulagdo, relacdo
educativa/relagdo pedagdgica, em fungdo da descoberta da prdpria crianga. Para tal
refere o autor, & que ter em conta duas ideias vitais que surgiram de reflexdes anteriores:
- a familia ainda é considerada uma estrutura de suporte no desenvolvimento da crianga
e por isso deve-se valorizar. A sua desagregagio provoca danos irreparaveis ao nivel do
desenvolvimento e da sua aprendizagem;

- a0 agente educativo é pedido que saiba inferir acerca da influéncia dessa desagregagdo

e organize o seu trabalho em fung&o disso.

Um facto constatado hoje em dia é a ideia de que a escola pode substituir a
familia. Desta forma a escola é vista como uma ac¢io compensatoria que consegue

melhores aprendizagens e consequentemente melhores resultados das criangas.
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Um processo ambiguo este da escola e da familia, pois numa altura em que €
pedido aos pais um verdadeiro acompanhamento das criangas, apercebemo-nos que

cada vez mais aumenta a permanéncia da crianga no proprio sistema educativo.

O fendmeno social vivido por estes dois sistemas manifesta-se por efeitos
multiplos:

A instalagdo de uma enorme pressdo que se exerce sobre a escola no
sentido de a transformar em espagos de substituicdo das familias e a
existéncia de uma consideravel tendéncia de certos agentes de ensino em
exercer pressdo sobre as familias no sentido de as transformar em
estruturas de continuidade do trabalho escolar. (p.34)

Deste fenomeno resulta uma permanéncia alargada das criangas no préprio
sistema educativo, ou seja, a crianga entra para a institui¢do creche, aos quatro meses e
sai da institui¢do universitaria por volta dos vinte cinco anos.

Também se percebe ser consequéncia indirecta deste fendmeno, um pré-escolar
assustadoramente escolarizado e a formagdo de educadores ser concebida & imagem da
formagdo dos professores do primeiro ciclo.

A complexidade da situagdo agrava-se se tivermos em ateng@o o que nos diz a
Biologia, a Psicologia e a Sociologia, sobre desenvolvimento e maturagio.
Referenciando o autor numa analise de André Isambert, sobre os métodos educativos

liberais ou autoritarios onde enfatiza que:

E entendimento generalizado que o desenvolvimento do ser humano s6
se realiza adequadamente numa atmosfera de seguranga, fundamentalmente
criada pelos progenitores directos e sustentada pela atitude de tomada de
consciéncia das determinantes dessa natural e necessaria dependéncia.

(Barbosa 2004, p.34)

a

E convicgdo do autor, que o contexto familiar pode e deve ser suporte da
interveng¢do educativa. A autoridade dos pais surge como a primeira necessidade da
crianga, necessidade essa que para ser satisfeita precisa da ac¢do familiar. Deve ser
transmitida a ideia de que a relagdo educativa de natureza familiar antecede a relagdo
educativa de tipo pedagdgico, ndo podendo a relagdo pedagodgica sozinha ser

determinante do desenvolvimento da crianga.

Comegam assim a surgirem algumas ideias que devem ser analisadas e tidas em

conta:
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- a redugdo do tempo nas instituigdes;

- os agentes de ensino serem capazes de correlacionar as vivéncias familiares das
criangas e as suas aprendizagens escolares;

- conseguirem os agentes de ensino, através das verdadeiras necessidades das

criangas organizarem as escolas.

A escola deve ser sensivel a essas necessidades educativas para poder organizar
as suas estratégias em sua fun¢do. Uma vez que falta sempre diagnosticar as reais
necessidades educativas da crianga, as verdadeiras dificuldades por que ela passa na

relagdo consigo mesma e na relagdo com os outros.
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Capitulo IV — Uma organiza¢ao Educativa para o Futuro

1. A Escola Sensivel e Transformacionista

Trazemos a este enquadramento tedrico, uma nova perspectiva de organizagéo e
gestdo da escola desenvolvida por Barbosa (2004), o modelo de Escola Sensivel e
Transformacionista’, o qual ¢ inspirado nos principios da sociopedagogia das
organizagdes e da sociotécnia, ajustado as ciéncias da Educagdo de forma a tentar
responder aos problemas da escola actual.

O autor incorpora a partir desta tematica aquilo que vem designando por
“Transversalidade educativa”, complementada pela formativa e cultural e que por ele é

definida como um

Conceito novo introduzido nos programas de formagdo de educadores e de
professores com o qual pretendemos trabalhar a ideia de que o sistema
Educativo tem de ser pensado como um longo processo em que a influencia da
ac¢do educativa sobre os seres humanos comega quando estes, ainda de tenra
idade, entram na creche e deixa de ser exercida sobre muitos deles quando
obtém um curso superior. (p.27)

Esta nogdo fortalece a ligagdo das instituigdes escolares como um processo
continuo de desenvolvimento e de crescimento, o mesmo € dizer, de educac¢io do ser
humano, numa conjugagéo que se quer perfeita entre o cognitivo e o afectivo. Este ciclo
de vida do individuo € sustentado em trés tipos de relagéo:

- A relagdo de apego — creche/bebé;
- A relago educativa/pedagogica — crianga/jardim-de-infancia;

- A relagdo pedagogica/educativa — aluno/escola;

Desta transversalidade educativa emerge a preparagdo do novo agente educativo

que deve ter em conta os seus actores € 0s contextos em que esta inserido.

1. Barbosa, teérico e seguidor de uma linha filos6fica baseada na Escola Empirista Logica (valoriza a
pratica em simbiose com a razdo), suportado por uma perspectiva fenomenologica (valoriza os
fenémenos, o mundo e a ligagdo das coisas — 0 que um fenémeno implica o outro, as simbioses a partilha,
a relagdo) Barbosa tenta ver os fendmenos emergentes numa perspectiva de transcendéncia — ir para alem
daquilo que acontece — que nos dé a nogdo de futuro — ser capaz de fazer noutra situagio o que ja fiz nesta
- ir para la daquilo que se visualiza (Guerreiro, 2006).
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O autor reconhece ainda que, na pratica docente ha uma patologia identificada
com o facto de que os agentes educativos ndo tém por pratica efectuar diagnosticos de
necessidades, ou seja, ndo caracterizam os contextos educativos, nem tem em conta as
necessidades das criangas, pais e outros, logo, ndo organizam os objectivos e as
estratégias adequadas em consonancia com as necessidades diagnosticadas, com base da
sua acg¢do, perspectivadas para o sucesso.

Tendo em conta esta analise, importa desencadear motivagdes e incentivar a
descoberta nos agentes educativos para reconfigurarem a acgdo de forma sustentada e
melhorarem a sua auto estima, ajudando-os a percepcionarem o seu desempenho como

pratica profissional de relevo técnico e cientifico (Barbosa 2004).

Passamos a desenvolver nos pontos seguintes, os principios estruturantes que
sustentam a Escola Sensivel e Transformacionais indispensaveis a analise dos contextos

educativos.

1.1. Principio da Diversidade Contextual

Em conformidade com o autor (idem ib) este principio baseia-se na adequagdo
que os agentes educativos devem fazer dos diferentes contextos, o mesmo sera dizer,
que ndo é possivel actuar de forma igual de uma escola para a outra. A exigéncia pedida
¢ que os agentes educativos adequem actos e factos pedagdgicos, para que a pratica
pedagdgica ndo seja pensada apenas em fung@o dos contetidos didacticos, mas que tenha
uma intervengdo sustentada por uma diversidade de referentes, bastante complexos no

entender do autor.

Perspectivando as preocupagdes dos movimentos actuais, face a escola e
referenciada na actualidade pela diferenciagdo pedagégica e a inclusdo, vérios sdo os
contextos onde o agente de ensino tem de actuar.

Assim, o autor defende uma caracterizagdo organizacional, de rigor cientifico
que permita pesquisar e analisar o contexto educativo da organizagdo onde cada agente
educativo pretende intervir.

Para além de um perfil adequado, onde os modos de agir se construam num

pensamento sistémico face a dindmica de ac¢do educativa, impdem-se, que o agente
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educativo tenha “elevado nivel de especializagdo” que lhe dé a capacidade de

generalizagdo e onde a procura de consenso se faga na multireferencialidade.

1.2. Principio da Reorientagiio Preceptiva

Em decurso do anterior e tendo em conta o perfil desejavel do actual agente
educativo em todos as suas dimensdes, pressupde-se que o mesmo trabalhe com base
em adequadas caracterizagdes da realidade e que organize os actos e factos educativos
de forma eficaz. Contudo, Barbosa (2004) afirma que o que a realidade nos mostra ¢
que este agente educativo ndo existe na sua plenitude, pelo que desta forma importa
promover nos docentes, formagdo que lhes proporciona o acesso a métodos e técnicas

de investigagdo, utilizados em educagdo de forma a capacita-los para:

- Caracterizar as organizagdes educativas, a sua dindmica e o seu meio, nio como
exercicio de arrolamento de informag¢des mas para que uma forma de pensar
estratégias dos alunos seja minimamente organizada na sala de aula;

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

- Organizar a caracterizagdo do processo de ensino/aprendizagem para que nas
institui¢des se va instalando a formag&o permanente de educadores e professores
em contexto como instrumentos de transformagio organizacional;

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

- Realizar a tipificagdo das variaveis emergentes nos actos e factos educativos e
pedagodgicos como ac¢do clarificadora da especificidade da relagdo pedagogica;

- Efectuar a categorizagdo de indicadores pertinentes estruturantes da relagéo
pedagogica como pratica de interpretagdo cientifica da relagéo pedagogica;

- Realizar o diagnostico das patologias instaladas na intervengdo do ensino e nos
dominios da aprendizagem como instrumento de avaliagdo sistémica do sistema
educativo, dos seus processos e produtos. (p.169)

O autor enfatiza ainda a necessidade de investigar, para alem dos saberes ja
formalmente construidos e evitar “seguidismos exasperados que inibam a descoberta da
verdadeira dimensdo do paradigma cientifico” (idem ib, p.138) a fim de que a escola ndo
caia na rotina superficial para dar lugar a uma escola viva, vocacionada para a

investigagdo e para a reflexdo contextualizada.
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Defende ainda o autor e almejando a qualidade e exceléncia, que a emergéncia de
um novo agente educativo se ultrapasse na partilha, no respeito e no didlogo permanente
com o outro “ Num dar-se do seu Eu com o Nos que o grupo de trabalho constitui” (idem
ib, p.139), contemplando sempre as necessidades educativas das criangas e as formativas

dos agentes, numa dindmica metacognitiva.

1.3. Principio da Multireferencialidade partilhada
Este terceiro principio, fundante da Escola Sensivel e Transformacionista,
descreve-nos um profissional que deve possuir solidas competéncias transversais que lhe

permitam organizar

progndsticos de suporte as estratégias de intervencdo na sala de
actividades, quer estas sejam preventivas de inéxitos, curativas de
disfuncionamentos multiplos, ou simplesmente remediativas sabendo, em
decorréncia dessa acg¢do, organizar a creche, o jardim de infincia ou a
escola como banco de dados interactivos. (p.171)

Esta latente o incentivo ao profissional que deve desenvolver a sua formagao nos
seus contextos de trabalho e de forma interactiva sustentados por uma verdadeira atitude

de pesquisa. Neste sentido o autor preconiza que os profissionais devam

providenciar para que, no interior das organizagdes educativas,
aparegam agentes de ensino que, suportados por préticas de investigagdo,
ultrapassem as dimensdes da sua tradicional formagdo e se afirmem
émbolos de uma formagdo para a profissionalidade, estabelecendo
multiplas parcerias e adquirindo competéncias transversais. (p.172)

1.4. Principio da Multireferencialidade Pedagégica Sustentada, Orientada

para uma Pedagogia de Ajuda

Neste alinhamento de ideias Barbosa (2004), entende que o trabalho dentro das
organizagdes educativas mudou completamente. A escola foram atribuidas novas
competéncias e novas fungdes sociais, por via disso:

tem-se imposto aos agentes que trabalhem sabendo harmonizar diversos
contextos educativos varios objectos de trabalho e ainda, que tendo obrigagédo de
os estudar fagam deles polos essenciais da sua propria formagéo. (p.173)

E seu entendimento que a escola deva ser vista como uma organizagio sistémica

e a auséncia desse pensamento sistémico leva a que os diferentes universos que fazem
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parte da escola sejam abordados isoladamente. Contudo Barbosa refere, cinco objectos
dindmicos, que tende embora cada um o seu regime de funcionamento ligam-se numa
rede interactiva. Desta forma apresenta as organizagdes educativas enquanto estruturas

vivas no esquema da figura 5 que a seguir apresentamos:

AESCOLA
ORGANIZA-
CAD VIVA
2]

CONTEUDOS
DIDACTICOS

($3]

CURRICULOS
DIFERENCILA-
Dos

3]

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.

Figura 5 — A Escola Moderna enquanto estrutura viva: interac¢do dos elementos do sistema.

Fonte: Barbosa 2004, p.174

Considera o autor ser necessario montar uma organizag@o educativa, em que os
elementos que a compdem actualizem permanentemente as suas capacidades servindo-
se do meio ambiente e procurando os recursos necessarios nesse meio para o seu proprio
desenvolvimento. E também sua convicgdo que desta forma se pode contrariar a
dindmica da organizagdo actual da escola e po-la a funcionar em fung¢éo da crianga,

esquematizando a ideia da seguinte forma:

67



Capitulo IV — Uma Nova Organizagido Educativa para o Futuro

Figura 6 — A nova escola em fungio do aluno.
Fonte: Barbosa 2004 p.176.

Nesta linha de pensamento Barbosa (2004) acredita que a pratica pedagogica

deve ser entendida como uma intervengdo sustentada e pensada como sistema,

(...) onde se interligam partes distintas através de estimulos transversais que
a todas percorre provocando momentos de entradas e saidas de informag&o de

modo a manter nesse universo um regime de estabilidade permanente (p.193).

Da mesma maneira também a crianga ¢ a escola se devem compaginar na

perspectiva complexa de “sistema”, a primeira como ser holistico e a segunda enquanto

estrutura viva onde interagem varias for¢as sendo que numa delas coexistem os

diferentes agentes educativos em formagdo. A este propdsito assim se refere o autor:

A crianga enquanto “personna”, pensada como um sistema aberto
determinado por componentes hereditarias, por factores de
desenvolvimento fortemente influenciadas por determinantes
bioldgicas, cognitivas, afectivas e espirituais, que sente porque tem
emogdes, que se motiva ou desmotiva porque é influenciada por
valores, gostos, inten¢des, que manifesta comportamentos adaptando-
se ao meio e actualizando as suas formas de estar, mas que em fungéo
dessas mesmas aprendizagens vive permanentemente em stress €
ansiedade (p.177), (...) pensa porque € capaz de construir significados.
(p-188)
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A escola ...organizagdo onde os seus Orgdos se organizem no
respeito pela natural tendéncia que os seres humanos t€ém de actualizar
permanentemente as suas capacidades servindo-se do meio ambiente e
procurando nas situagdes em que vive, 0S recursos essenciais para
teleologicamente irem percorrendo o caminho do seu prdprio
desenvolvimento. (p.176)

Estes principios que se enquadram na estrutura da Escola Sensivel e
Transformacionista, onde os pares se ajudam mutuamente, naquilo a que o autor
denomina de Pedagogia Orientada pelo Sentido de Ajuda, ajuda esta que afasta a visdo
especializada e restrita do ensino especial mas ao invés incorpora-a no seu sentido mais
abrangente determinada a poder acontecer em qualquer contexto educativo.

Pensada para sustentar o trabalho educativo e pedagdgico e suportar as praticas
de todos os agentes de ensino e as interacgdes que os diferentes actores desenvolvem no
contexto das exigéncias dos processos de ensino/aprendizagem (...), sustentando as

alteragdes que as mundividéncias dos actores, enquanto aprendentes, vdo vivendo
(p-178).

Acredita o autor, como ja antes o tinhamos dito, que deve ser aplicada em
qualquer situagdo, justificando, pelo simples facto de que toda a aprendizagem gera
stress e ansiedade, pelo que a “ajuda” deve acontecer sempre que o outro é colocado na
situagdo de aprendente. Ajudar o outro é ser capaz de “distender-se” face as
aprendizagens e possibilitar que o agente educativo seja capaz de tomar consciéncia
desta dupla problematica. Na Pedagogia de Ajuda, a énfase é dada ao “Saber Estar
Com”, ndo ao lado de, comungando com o outro os seus sucessos, mas sobretudo os
seus insucessos. As raizes deste entendimento fundem-se numa escola sensivel ao

mundo das Emogdes e das Sensagdes.

Orientada para os afectos e que, valorizando a histéria de vida dos
aprendentes, tenha em conta os seus fracassos e sucessos nas aprendizagens,
ndo para os constranger sistematicamente mas para que deles se retire
informagdo pertinente orientada para a compreensdo das motivagdes e
expectativas que marcam as realizagdes das actividades e tarefas escolares. E
montar uma organizagdo educativa onde a informagdo que sustenta todas as
aprendizagens se arquitecte segundo a matriz que a seguir se explicita: (p.180)
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Contexto da informagiio
dp educador

Necessidades 4 Educacdo
Educadivas
Da Crianga

r'y
m’d’es ¢ Saber quais as emocies
expectativas) das criangas, face is actividades
¢ tarefas
v l
i Organizande Plano
|| Aceder is... " < ds, Actividades

Legenda:

PEA - Processo Ensino/Aprendizagem

SEP - Situagdo Educativa/Pedagodgica da Crianga

‘— Situagdo onde se desenvolve a relagdo educativa e pedagogica de ajuda a crianga e aos
pais.

Figura 7 — Matriz de sustentagdo das aprendizagens, segundo os principios da Escola Sensivel e
Transformacionista.

Fonte: Barbosa (2004), p.181. A Escola Sensivel e Transformacionista, uma Organizagio Educativa para

o Futuro. Chamusca: Edi¢gées Cosmos.

A partir da figura apresentada recuperamos aqui algumas ideias de Phaneuf
(2005) sobre a relagdo de ajuda, as quais nos parecem ser importantes para este
enquadramento tedrico, pois tocam as ideias defendidas por Barbosa relativamente a
pedagogia de ajuda fundante da nova organizagdo educativa que preconiza.

Sabendo que a técnica do espelho e a relagdo de ajuda estdo ancoradas na

observagdo como técnica fundamental e na competéncia de “ouvir o outro”, a relagdo de
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ajuda pode ser formal ou informal, “assenta num didlogo, numa aceitag¢do de trocas, de

partilha, de emogdes, de opinides e de confidencias” (p.327), aportadas num clima de

confianga, esperanga e sucesso. Depende das seguintes atitudes:

Quadro 2 - Atitudes e Habilidades numa relagéo de Ajuda

Atitudes

- Centrag@o na pessoa a ajudar;

Habilidades

- Aceitagdo incondicional;

- Escuta; - Respeito caloroso;
- Presenca - Empatia;

- Disponibilidade fisica e afectiva; - Autenticidade;

- Consideragdo positiva; Confrontagdo;

- Atitude de néo julgar valores; - Imediatismo;

- A no directividade. - Revelagio de si;
- Humor;

-Comunicagdo da esperanca.

Fonte: Adaptado de Phaneuf in Canelas (2009)

Relagdo de ajuda € a troca verbal e ndo verbal que deixa passar o
superficial e permite criar o clima, levar o “sentimento” do qual a pessoa
precisa e que € necessario. Permite-lhe melhor aceitar, de acordo com cada
caso, abrir-se as trocas € a evolugdo pessoal. Esta relag@o ajuda a pessoa a
descobrir a sua coragem, € a “tomar em mdo” encontrar um pouco de
esperanga. (Phaneuf 2005, p.328)

E convicgdo da autora que ¢ a partir da relagdo de ajuda e o “olhar o outro” que
vamos construindo as nossas imagens dos pais, dos professores, dos amigos, €
procuramos assim a nossa identidade, numa reciprocidade que ¢ dindmica e que se
alimenta daquilo que cada um de nés da ao outro.

Retomando aqui o dizer de Barbosa (2004), o essencial ¢ que o outro seja capaz
de:

- Descobrir por si;

- Aprender por si;

- Educar-se a si proprio.
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A relagdo de ajuda, no quadro do espelhamento, serve para:
- Aumentar e alimentar a comunicagdo que se estabelece entre os pares dialogantes,
logo a organizagdo destes didlogos requerem medidas de exceléncia em que o
“encontro” entre os pares ¢ o instrumento essencial;
- O encontro entre os pares € a comunicagdo progride ao seu ritmo, de acordo com as
interacgSes estabelecidas € a forma como se desenrola a partilha de necessidades

mautuas.

Aqui ¢ ainda relevante o papel do “Pivot” como elo de ligagdo entre os pares,
também designado de “observador enquadrador” de acordo com Leandro (2004). A ele
cabe, para além de outras fung3es, o de se aperceber de que as necessidades educativas
tém duas dimensdes,

As explicitadas porque enunciadas pelos seus possuidores € as latentes
porque, embora presentes nos actos, actividades e tarefas a realizar, quem
as transporta ainda no se disp0s a torna-las exuberantes aos olhos dos seus
pares.

(p-190)

Logo, é urgente e indispensavel formar quem ensine, segundo novas e diferentes
perspectivas, o que de acordo com Barbosa (idem ib) é urgente um novo perfil para um
novo agente educativo.

Entende o autor que devam ser suas competéncias:

1 - Organizar o espago educativo partindo das necessidades do “Outro”;
2 - Construir “Cartas de Sinais” indicativos das mesmas;
3 - Ter uma intervengdo estratégica, abrangendo os niveis:
Curativo — para solucionar problemas urgentes
Remediativo — “Porque nos encontros se identificam sempre necessidades
latentes que a todo 0 momento podem emergir causando
turbuléncias nas situagdes educativas e pedagogicas”

Preventivo — “Porque o equilibrio dos processos de ensino/aprendizagem ¢€
tanto maior quanto menos factores de instabilidade nele se
introduzirem”.

4 - Ter boas praticas de Observagdo, e ai perceber:
4.1. A maneira de estar do outro;
4.2. Como ¢ o desenrolar de actividades, tarefas e operagdes conducentes

a aquisi¢des de conhecimentos;
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"4.3. Entender o espago de “encontro” entre os pares
5 - Servir de espelho com grande implicagéo afectiva;
6 - Ter uma concepgdo holistica do ser;
7 - Ter disponibilidade mental para o outro;
8 - Ter bom conhecimento da histéria do outro, respeito pelos seus valores morais €

experiéncias vividas;

9 - Ser um bom construtor de paisagens de aprendizagem;
10 - Ajudar o outro a encontrar-se na relagdo/didlogo consigo proprio/como o seu EU;
11 - Ser solidario nos sucessos mas sobretudo nos insucessos;
12 - Ter disponibilidade para partilhar as emog¢des desencadeadas por momentos
“radicais”;
13 - Colocar-se como Pivot das relagdes no interior dos grupos,
14 - Ser capaz de fazer com que o afecto seja a aura fundamental na ajuda a quem
aprende;
15 - Encaminhar o outro na descoberta dos significados arquitectados na linha
passada/presente/futuro, numa atmosfera de prazer pelo mesmo;
16 - Percepcionar a forma como o outro sente cada momento do aprender. Trazer para o
presente os seus saberes/experiéncias e através da imaginagio recriar no agora situagdes

que no futuro possam ser reais.

As aprendizagens humanas pouco dependem das metodologias, fundem-se
sobretudo na qualidade das relagdes que o organismo estabelece com o meio ambiente.
Sendo assim, o sucesso da aprendizagem vai depender antes do mais, das suas proprias
capacidades de acolher o outro como pessoa diferente, observando-o com
intencionalidade sem reservas mentais, escutando-o implicantemente e dispondo-se a
compreender o que o outro diz e faz, sendo capaz de se colocar, ndo no seu lugar, mas
imaginando como o outro sente e vive os momentos delicados de explora¢do das suas

capacidades enquanto dependente (Barbosa 2004).
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1.5.0 Principio do Espelhamento Mediatizado

O principio do espelhamento é, de acordo com Barbosa (2004), uma técnica
fundamental na reconfiguragdo das experiéncias, provocando a mudanga nos
espelhados, o que lhes permite uma nova atitude no pensar e abordar das questdes, uma
visdo mais empética e abrangente, ajudando “a redugdo fenomenoldgica ji que de
analise em analise, de sintese em sintese, se vai descrevendo com mais rigor o que €

imanente e, a0 mesmo tempo desvendando o que ¢ transcendente” (p.77);

A proposito, Leandro (2006 p.30) refere:

O jogo de interacgdes que se estabelece entre professores e alunos por
meio da comunicagfio interpessoal ndo se desenvolve somente ao nivel
cognitivo, mas também ao nivel afectivo e do inconsciente de cada actor,
ou seja, nas representagdes mentais que sdo construidas com base nas
impressdes condicionadas a primeira imagem , ao primeiro impacto e que
cada um interpreta de acordo com o seu mundo

Considera Barbosa (2004) que o espelhamento ¢ uma técnica que se faz pela

ascese ao reaprender € a re-ensinar tal como refere Leandro (2006, p.51):

E pelo dialogo interactivo que aumenta a reflexdo do par no sentido de
compreender a logica dos procedimentos mutuos na execugdo das acgdes,
cujo real se torna mais transparente, fazendo com que aumente a seguranga
entre os sujeitos que dialogam. Neste jogo de reconhecimento (de si como
individuo no mundo, depois do outro como aleteridade), funda-se que
humildade que conduz o par a harmonia.
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Para Barbosa (2004) o espelhamento produz efeitos, os quais o autor enquadra

na seguinte matriz:

Quadro 3 - Efeitos do Espelhamento

O que o espelhamento faz aumentar

A autonomia face ao individuo e a técnica
As intengdes de co-responsabilizagéo
O espirito critico
O desenvolvimento relacional entre os pares
O relacionamento entre os intervenientes no processo dialéctico
A coesdo da parceria por obrigar a vivéncia mutua de momentos de sucesso e insucesso

O nivel de determinagdo da reflexdo apos as execugdes

O que o espelhamento faz diminuir

O stress dos actores ao longo da execugio das actividades
O distanciamento de estatutos
Os preconceitos sociais
O distanciamento calculado entre pares
O medo de reflectir conjuntamente
A fuga as analises
O desinteresse em realgar os pontos fracos
As dificuldades de auto consciencializagdo
O cansago nas aprendizagens
As dificuldades de observagéo
As dificuldades de caracterizagdo do real
As dificuldades de descrever os objectos do conhecimento

A auséncia de responsabilizagdo (p.312, p.313)

Fonte: Barbosa (2004, p.312, p.313) — A Escola Sensivel e Transformacionista — uma organizag&o para o

futuro. Chamusca: Edi¢des Cosmos.
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Enquadrando, neste contexto e querendo compreender mais e melhor a pratica
educativa e pedagégica suportada pela técnica do espelhamento o autor explicita:

Espelhando e levando os outros a fazé-lo, permita-se entdo ao educador
ou professor que aumente o nivel de autonomizagdo da sua prépria auto
formagdo em contexto, sendo responsavel por ela, levando-o a criar a ideia
de que a avaliagdo, sua e dos outros se deve desempenhar numa
perspectiva pro-activa e ndo reactiva. (Barbosa 2004, p.206)

O autor considera o espelhamento, uma pratica de transcendéncia, a consciéncia
total no caminho para a “Universalidade do Ser”, actuando ao nivel do conhecimento,

numa postura humilde e sem juizos de valor.

2. O Diagnostico de Necessidades em Educagao

2.1. O Diagnéstico em Educagio

O diagnéstico em educagdo comega a ser um conceito ja mais difundido nas
recentes politicas educativas, contudo a ideia ndo € recente, mas tem havido alguma
dificuldade em se operacionalizar, pois muitos autores aproximam o conceito do
diagnostico educativo ao de diagnostico clinico.

Apesar de Winnicott (1975) também sustentar esta ideia, ele foi um pouco mais
longe e tentou mostrar * que o ensino deveria ser oficialmente baseado no diagnéstico,
tio bom quanto a pratica médica, e que a compreensdo intuitiva, por parte de
professores especialmente talentosos, ndo ¢ bastante boa para a profissio como um
todo” (p. 237). Também para Winnicott (idem ib) a aprendizagem de cada crianga muda
consoante o ritmo e a personalidade de cada uma. A relagdo que estabelece com o
professor é variavel, o que pressupde que a escola deveria adaptar-se as necessidades de

cada uma delas. O autor avanga mesmo para a

Necessidade de uma vida escolar organizada, com apropriadas disposigéo de
pessoal docente (...)os professores deveriam ser escolhidos pela sua estabilidade de
caracter ou pela sua propria vida privada satisfatoria, em vez da habilidade para o
ensino da aritmética. Isto ndo pode sendio conseguir-se em pequenos grupos; se
houver demasiadas criangas ao cuidado de um professor, como podera cada crianga
ser conhecia pessoalmente. (Winnicott 1975, p.235)

Fernandes (2001) insere o diagndstico em educagio no ambito das Ciéncias de
Educagio e caracteriza-o como sendo *“ um processo sistematico de recolha constante de
informagdo, avaliagdo e tomada de decisdes em relagdo a uma pessoa ou a um

agrupamento de pessoas, atendendo a factores pessoais, socio profissionais e
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curriculares em inter-relagdo reciproca” (p.9). Designa o diagnéstico em educag@o como
disciplina cientifica, apresentando esta, caracteristicas de objectividade, precisdo, rigor e

exigéncia de conhecimentos cientificos.

De acordo com as suas ideias, importa sublinhar as “Fungdes, Objectivos,
Dimensdes e Areas” que constituem os contetidos do diagndstico em educagdo e que se

apresentam como mais pertinentes para o nosso enquadramento tedrico.

2.2. Funcdes e Objectivos do Diagnostico

O autor parte do pressuposto que em qualquer ambito de actuagdo as fungles
pretendem alcangar objectivos especificos e representam referéncias tedricas vinculadas
a identificagdo do problema.

E talvez a mesma linha que Herrero (1987), assinala como fungdes do
diagnéstico em educagdo, atitudes compreensivas para com as criangas, conhecimento
do seu comportamento, andlise da natureza e da profundidade das inadaptagdes,
consciencializagdo da estrutura da personalidade da crianga, para além da andlise dos
factores que influenciam a realidade educativa.

Juste e Ramos (1989) mencionam igualmente, como fungdes do diagndstico o
conhecimento do aluno nas suas potencialidades e limitagdes. J4 para Fernandez (2006)
a finalidade do diagnéstico € orientadora e sublinha trés fungdes essenciais:

- Situar o estudante no inicio do seu percurso escolar no grupo adequado, enfatizando-
lhe as fung¢des de classificagdo e selecgdo;

- Descobrir as dificuldades de aprendizagem como objectivo de adoptar decisdes que
levem a modifica¢do do comportamento do individuo;

- Avaliar o grau de adaptagio do estudante ou do grupo aos niveis fixados no sistema
escolar. (p.207).

Fernandez (2006) menciona que as fungdes t€ém em vista os objectivos e nesta
linha o autor cita Brueckner € Bond que consideram que o diagndstico deve alcangar
fungdes — objectivos, a saber:

- Apreciar o progresso do aluno até as metas educativas fixadas;

- Identificar dos actores da situagdo diddctica do ensino - aprendizagem que podem
criar obstdculos ao desenvolvimento do aluno;

- Adaptar os aspectos da situagdo diddctica as necessidades e caracteristicas do

estudante, de forma a garantir o seu desenvolvimento continuo. (p.209)
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E também entendimento do autor que as fungdes e objectivos do diagnéstico na
educagdio consistem na descrigdo, classificagdo e explicagdo de um facto ou situagio
educativa em fungdo da andlise e interpretagdo dos dados recolhidos sobre ela, com a
finalidade de tomar decisdes ajustadas que favoregam a planificagdo e desenvolvimento

da interveng@o em questdo.

2.3. Dimensdes e Areas do Diagnéstico

Relativamente as areas e dimensdes do diagnostico, Herrero (1987) demarca que
para realizar um diagndstico em educagio se deve efectuar um reconhecimento de todos
os niveis e dreas que se encontram integrados no processo de aprendizagem e de um
modo mais geral, na situag@o educativa. E convicgdo do autor que um diagndstico de
orientagdo pluridimensional deve ter em conta os aspectos bioldgicos, psicologicos,
familiares e sociais baseando-se na adaptagdo e maturidade do sujeito. Assinala como
possiveis 4reas de diagnostico, a fisica-sensorial, psicomotora, dificuldades de
aprendizagem, detecgdo do fracasso e de falta de maturidade pedagégica, inteligéncia,
personalidade e sociabilidade (p.211).

Na mesma linha de pensamento Fernadez (2006) aponta as seguintes dimensdes
e areas de ac¢do do diagndstico em educagdo: a dimensdo pessoal, a dimensdo
académica, a dimensdo ambiental, nio se podendo ter em conta s6 a projec¢do
individual mas também a contextual, no sentido de interpretar a interacgdo do proprio

sujeito, seja, com o seu envolvimento institucional, familiar ou comunidade.
2.4. A importincia do diagnoéstico de necessidades em educagio

Tendo em conta o exposto nos pontos anteriores, relativamente as fungdes,
objectivos, dimensdes e areas do diagndstico, trazemos com mais convicgdo a ideia de
que ¢é indispensivel que a pratica pedagogica deva ir mais além dos conteudos
didacticos e que se deva cada vez mais ancorar em diagnosticos de necessidades de
caracter educativo para as criangas e formativos para os agentes de ensino, de acordo
com Barbosa (2004).

O autor defende o conceito, dizendo que é a forma como a crianga se manifesta
perante situagdes de desconforto que indicam determinadas necessidades,
desencadeadas pelo seu proprio desenvolvimento, ou contextos educativos adversos.

Desta forma é convicgdo do autor que sé através da pratica de diagndstico de
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necessidades educativas, é possivel intervir nos diferentes contextos construindo “cartas
de sinais” adequadas as necessidades detectadas nas criangas. Estes comportamentos
nada tém a ver com patologias, sd0 comportamentos perfeitamente normais para a
crianga que os toma como atitudes de defesa.

Enquadram-se estes principios numa estrutura de escola Sensivel e
Transformacionista cuja dimensdo praxiologica, se prende ao grande objectivo de
construir uma teoria emergente da pratica, suportada na pratica e numa analise
contextualizada onde se produza o conhecimento e utilizando a investigagdo como

instrumento de trabalho. De tal facto, damos conta no ponto seguinte.

3. Educacio e Formacio ao Longo da Vida

3.1. Um Novo Paradigma Educacional

Este novo paradigma, educagdo e formagdo ao longo da vida, pertence aos dias
de hoje e insere-se no plano europeu que se pretende forte nos valores e nos principios
(Ambrésio 1999). Nesta linha de pensamento o autor fala-nos de cidadania,
participagdio, responsabilidade, justica, e solidariedade, como valores que se
desenvolvem e incorporam na vida individual e colectiva através da educagdo. Desta
forma a formagfio humana do educador é fundamental como diz Martinez (1994, p.20),
“ a forma de proceder do professor esta intimamente ligada, no ambito dos valores,
atitudes e normas, com a forma de ser e de pensar de cada um.”

No caminho a percorrer, importa porventura, dar particular aten¢do a formagao
dos docentes na linha dos objectivos definidos a nivel da Unido Europeia,
nomeadamente, através da identificagdo das competéncias a desenvolver pelos
educadores de infancia, tendo em conta a evolugdo do seu papel na sociedade do
conhecimento e uma perspectiva de educagéo ao longo da vida (C.N.E. 2002).

Contudo, a formagio de uma identidade profissional ndo € uma simples
aprendizagem de conhecimento e competéncias mas ¢ fundamentalmente um trabalho
do sujeito sobre si proprio. Neste trabalho convergem a dimensdo pessoal, a dimenséo
especifica do trabalho docente, a dimenséo simbdlica e a interacgdio social (Lipiansky,
1990).

Também para Novoa (1991) a liberdade do educador e a capacidade de

autonomia dentro de um quadro rigido, como € o sistema educativo no seu conjunto,
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encontram-se balizados por questdes politicas e historicas que condicionam o didlogo

entre a teoria e a pratica, apelando a um profissional exigente e responsavel.

Desta forma, a formag3o do profissional de educagdo enquanto cidaddo exige
uma solida formagdo humana, a qual estd directamente relacionada com a sua
emancipagdo como individuo social, sujeito histérico, numa dada sociedade, como nos
diz Correia (1998).

A autora citada fala-nos de um universo onde a informagdo se intersecta em
miltiplos pontos provenientes de varias direcgdes, tornando inoperante e deixando de
fazer sentido um modelo de organizagdo sequencial a que estdvamos habituados.

Neste enquadramento, o conhecimento constitui algo em continua construgio, €
partindo deste cenario que a autora apresenta alguns atributos emergentes para uma
formag&o ao longo d vida:

a) — Aprender a aprender

Porque ¢ crucial aproveitar a explorar todas as ocasides de actualizar aprofundar
e enriquecer conhecimentos ja adquiridos.

A este proposito a Comisséo Internacional sobre a Educagéo para o Século XXI,
defende que a educagdo se deve organizar a volta de quatro aprendizagens
fundamentais, que ao longo de toda a vida constituirdo para cada individuo os pilares do
conhecimento, sdo eles:

Aprender a conhecer, dotando os aprendentes com instrumentos de compreensdo de
forma a utiliza-los em qualquer situag@o de aprendizagem;
Aprender a fazer para poder agir sobre o meio envolvente;

Aprender a viver juntos a fim de cooperar e participar com os outros em todas as

actividades humanas;

Aprender a ser, via integradora das trés precedentes. (Dellors et al, 1996).

b) — Capacidade para resolver problemas

O desenvolvimento desta capacidade torna-se cada vez mais indispensavel, uma
vez que, no entender de Correia (idem ib), torna os docentes capazes de lidar com
situagdes/problemas, e para cada uma delas delinear estratégias especificas, recorrendo
muitas vezes ndo s6 a conceitos fundamentais mas também ao seu proprio

conhecimento.
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¢) — Desenvolvimento de novos saberes e novas competéncias
Relaciona-se com a necessidade imperiosa, de todos nds de viver e de aprender

numa sociedade de informag@o

d) — Colaboragio estreita entre todos os agentes educativos

A colaboragdo estreita entre professores, alunos, pais e demais agentes
educativos constitui um outro atributo da educagéo para o século XXI.

Ainda segundo a mesma autora, assiste-se neste momento a uma redefinigio de
papéis e a uma alteragdio das interacgdes entre eles, resultante do facto de se estar a
verificar uma reformula¢do do espago e do tempo, possibilitada pela introdugdo das

tecnologias de informagdo e da comunicag&o, tanto nas nossas casas como nas escolas.

e) — O carécter interdisciplinar do curriculum

Aparece como o ultimo atributo da educagéo para o século XXI, e baseia-se na
abordagem holistica do curriculum quando as varias disciplinas se combinam em
projectos tematicos comuns, transformando-se numa estratégia de aprendizagem eficaz,
numa sociedade tendencialmente global.

A este propdsito, o autor acima citado também refere que a necessidade de
compreender um mundo global e as transformagdes que ele atravessa s6 serdo possiveis,
se o saber se entrecruzar em redes flexiveis que abarquem todas as dreas de

conhecimento.

A énfase dada a educagdio e formagdo ao longo da vida dos educadores e
professores faz Cré (1999) levantar a questdo: serd que educadores e professores ndo
devem desenvolver competéncias especiais para o exercicio da sua profissdo? Ja que a
informagdo ndo é conhecimento, mas tdo somente a matéria base e a este se ascende
pelo ensino e, sobretudo pelo desejo de saber mais, pela atitude de querer aprender para
fazer diferente, para ser e estar de outro modo, consigo € com os outros. Importa aqui
trazer novamente a reflexdo os pilares da educagdo e da formag@o para o século XXI, o
Saber, Saber fazer, saber ser, € saber estar com os outros, apresentado no relatério da

Unesco.
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3.2. O Novo Perfil do Educador de Infincia

Tendo em conta os pressupostos anteriores, multiplas sdo as exigéncias
relacionadas com o perfil do educador de infincia enquanto pessoa e técnico/educativo,
que nas palavras de Zabalza (1998) ¢ um profissional que sabe “fazer aquilo que €
proprio da sua profissdo: profissdo vinculada a potencializar, refor¢ar e multiplicar o
desenvolvimento equilibrado de cada crianga™ (p. 40) e ndo mais “aquele” que substitui

os pais enquanto estes trabalham e “tomam conta” das criangas.

Tal como define o Perfil Geral de Desempenho (decreto Lei n°240/2001) o
educador de infincia como todo o professor, devera ter um dominio excelente de
cientificidade do seu campo de ensino, dai necessitar de formagdo especifica para que
domine em pormenor 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 necessidades educativas” (Gameiro 2004, p.158).

Neste ambito remetemo-nos para um perfil de educador multireferencial que se
reinventa na sua ac¢io, um profissional especialista cuja acg¢do “exige aquisigéo e treino
sistematico de competéncias muito especificas, exigentes, requerendo elevado nivel de
conhecimentos metodoldgicos, técnicos, cientificos, estéticos, filoséficos, morais, éticos
e como ndo pode deixar de ser humanos™ (Barbosa 1997, p15).

Tomando como referéncia este leque de competéncias técnicas e saberes que um
educador deve desenvolver, importa talvez clarificar o conceito de “competéncia”, que
sem querermos defini-lo, entendemo-lo antes como Sunderber et al (1978), um conjunto
de caracteristicas pessoais que implicam conhecimentos, capacidades e atitudes que
correspondem a desempenhos na préatica profissional.

Nesta linha de pensamento Cré (1999, p.109) defende na formagdo de
educadores, a construgdo de competéncias baseadas nos seguintes principios:
-“credibilidade cientifica do educador” o mesmo sera dizer, uma pratica esclarecida pela
ciéncia;

- “um clima emotivo”que caracteriza a relagdo comunicacional entre todos os agentes
educativos implicados no processo ensino/aprendizagem;

- “uma aprendizagem de autonomia” profissional e pessoal, a qual implica aprender a
observar-se a si proprio, a decidir por si proprio, a avaliar-se fazendo a sua auto —

formacéo.
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Tendo em conta a necessidade de desenvolver estas competéncias no educador, a
autora citada refere que € essencial haver espago na sua formagéo para: a interioriza¢do
de conhecimentos; desenvolvimento de capacidades e competéncias e desenvolvimento
de qualidades pessoais. O mesmo seréa dizer, que a sua formagio deve imbricar com a
saber, o saber fazer € o ser pessoal, pilares da educagéo para o século XXI, os quais ja

tivemos oportunidade de referir.

A luz do saber moderno é dado adquirido que a acg¢fio educativa tem que ser
concebida como um todo. Retomamos aqui novamente Barbosa (2004), que nos diz que
ser educador de infincia deve actuar num quadro de uma triangulagdo partilhada
conforme referenciamos na figura 3 atras mencionada, o autor chama a atengdo para a
exigéncia destas novas competéncias e dificuldades dos agentes educativos, do seu
ponto de vista todo o educador deve ser:

- Um bom caracterizador da realidade educativa;

- Um bom descritor de actos e factos desenvolvidos;

- Um bom tipificador de variaveis emergentes;

-Um bom identificador de variaveis emergentes,

- Um bom diagnosticador de necessidades educativas;

- Um bom integrador de vivéncias,

- Um bom condutor de aprendizagens;

- Um bom orientador de execugoes;

- Um bom acompanhante de acgoes;

- Um bom ajudante de separagdes de limites de execugdo.

(Barbosa 2004, p.61)

Nio menos importante que todas estas competéncias que o educador deve
procurar desenvolver, Barbosa menciona a componente afectiva enquanto lastro das
novas competéncias do educador, ndo por ndo ter sido tida em conta anteriormente, mas
porque ganham agora mais relevo as capacidades sensoriais da crianga, tal como, a sua
capacidade de sentir. Adquirindo o educador competéncias no sentido de bem responder
a tarefas de apoio e ajuda tdo necessarias a crianga na relagdo consigo propria € com os

objectos que a rodeiam.
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO

Pesquisar ¢ um modo de estar no Mundo
que visa passar do entendimento desfocado do
Universo, a compreensdo profunda do mesmo

(Barbosa 2002, p.35)
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Capitulo V — Metodologia

1. Considerag¢des Metodologicas

O presente capitulo pretende desenvolver um estudo empirico acerca das
percepgdes que educadores e familias fazem da mesma crianga num contexto de jardim-
de-infincia. Conscientes da complexidade da tematica abordada e da existéncia de
poucas referéncias quanto ao estudo desta natureza, tomamos a nossa pratica como um

quadro referencial e concordamos com Rosa (1994) quando diz que:

A racionalidade da investigagdo consiste, por conseguinte, na
humildade de ndo saber, na docilidade em aceitar a manifestagdo dos
vestigios, na honestidade intelectual de enfrentar essa manifestagdo sem a
perverter, na consciéncia e na diligéncia em prosseguir, de vestigio em
vestigio, mesmo quando ndo se vislumbra um sentido final de percurso.

(.7)
Desta forma determinamos proceder a um processo introspectivo, apoiados em
leituras sobre questdes epistemologicas e metodoldgicas, que nos possibilitassem tomar
as decisdes mais adequadas pelo presente estudo, tanto para o objectivo a investigar,

como para o nosso processo de desenvolvimento pessoal enquanto profissionais.

Com o proposito de alinhar ideias, temos que relembrar as influéncias
escolasticas que condicionaram ao longo dos tempos a educagdo como ciéncia
auténoma, possuidora de uma metodologia propria para investigar, Sousa (2005) refere
autores como Mialaret, Bartolomeis, Garcia Hoz e Estrela, que entendem as Ciéncias da
Educagdo concebida nos limites da acgdo educativa exercida pelos professores ou por
uma instituigdo educacional, tornando-se a “ classe — escolar” como centro referencial
pedagdgico.

Estrela (1986) alerta também, para a necessidade de reformular as ciéncias de
educagiio e ao invés de se estudar o aluno, passar-se a estudar o individuo, numa
situagdo especifica de ensino aprendizagem.

Ainda na mesma linha de pensamento Sousa (2005) acentua que “a investiga¢do
em pedagogia tem por objectivo promover a educag¢do ajudando-a na realizagdo do seu

fim, que é o desenvolvimento holistico da pessoa” (p.29).
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Enquadrar o estudo nos pressupostos epistemoldgicos leva-nos também a
reconhecer as alteragdes profundas que nos Gltimos anos se tém vindo a verificar nos
quadros conceptuais ¢ nas formas de abordagem do pensamento humano. Acentuamos o
entendimento de Cohen e Manion (1990) relativamente a estas alteragdes, as quais
foram determinantes numa ruptura epistemoldgica com o pensamento positivista que
valorizavam o quantificavel, a objectividade e a produgdo de conhecimento através de
processos experimentais e explicativos. O pensamento positivista passou a aceitar os
processos hermenéuticos que de forma subjectiva, levavam a compreensdo e
interpretagdo dos fendmenos estudados.

Este novo pensamento epistemoldogico acentua contudo a postura teorico-
metodologica de cariz fenomenoldgico, que no dizer de Cohen e Manion (1990),
valoriza o sujeito investigado como um “todo” levando a um novo “humanismo”
investigativo o qual viria a mudar também as investigagdes no campo especifico das

Ciéncias da Educagio.

2. Investigacio-Acc¢ao

Pela pesquisa efectuada, podemos ressaltar que a investigagdo-ac¢do tem sido o
quadro referencial metodologico para as investigagdes educativas, o qual visa estudar a
fenomenologia da situagdo pedagdgica como “um procedimento in loco lidando com
um problema concreto localizado num contexto imediato” como refere Cohen € Manion
(1990).

Para estes autores existem sete areas em que a investigagdo-ac¢do se mostra
como uma metodologia apropriada da investigago:

1. Métodos de aprendizagem — A procura de métodos inovadores que substituam

os tradicionais.

2. Estratégias de aprendizagem — Ter como estratégia aproximagdes integradas

em vez de transmisséo de conhecimentos.

3. Procedimento de avalia¢do — Experienciando novos métodos de avaliagdo

continua.

4. Atitudes e valores — Encorajamento de atitudes positivas.
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5. Formagdo continua de professores — Que permita o desenvolvimento de
novas capacidades tais como: novos
métodos de aprendizagem, poder de
analise e auto-avaliagdo.

6. Treino de controlo — Novas técnicas de mudanga de comportamento.

7. Administrag¢do — Desenvolvimento e aspectos administrativos.

No entendimento de Sousa (2005) a metodologia investigagdo-ac¢do apresenta-
se como um estudo situacional ligada num dado contexto especifico. E eminentemente
participativa no que se refere tanto a professores como alunos, na medida que existe
uma constante avalia¢do das situag¢des e se torna auto-avaliativa.

A investigagdo-ac¢do ndo segue uma sequéncia de procedimentos, ¢ uma
metodologia fiel ao seu Objectivo, ou seja, ao Problema que pretende estudar, atitude

inalteravel até ao final da investigag@o.

3. Investigacio-Accio/Formacio

O nosso estudo ndo minimiza o referenciado em investigagdo-ac¢do mas esta
sustentado num novo paradigma de investigagdo preconizado por Barbosa (2004) e
denominado de investigagdo-acgdo/formagdo o qual se fundamenta em cinco

problematicas particulares, a saber:

- A escola enquanto instrumento de andlise da relagdo entre objectivos macro, meso e
micro sistémicos de acgdo educativa.

- A organizagdo da escola como banco de dados interactivo.

- A construgdo de “Cartas de Sinais” indicadora de necessidades educativas e
formativas.

- A formagdo permanente de professores e educadores, em contexto.

- A organizagdo de oficinas de reconfigurag¢do do conhecimento, para que os agentes
de ensino se assumam como mediadores do conhecimento.
(p.258-259)
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Para o autor esta metodologia emerge porque a “experiéncia nos levou a poder
alicer¢ar a propria investigagdo nos processos formativos dos actores em presengca”
(p-257) e conjectura uma nova concepgdo de escola, como uma Organizagdo Sensivel e
Transformacionista, onde a sua fungdo social visa ser um observatério de analise de
acgdo educativa proporcionadora de adequados diagndsticos de necessidades educativas
e formativas.

Barbosa (2004) evidencia a necessidade de fazer entrar a investigagdo no interior
da escola pois esta tem por intengdo:

- Que o agente educativo crie uma verdadeira atitude de pesquisa;

- Que se constitua instrumento de utilizagdo permanente de todos os que intervém
dentro da organizagdo;

- Que os agentes educativos se organizem como mediadores de conhecimento com um

perfil tecnico-critico.
O autor reafirma que:

Desenvolvemos esta linha de investigagdo na perspectiva de que o seu
processo metodologico tem de ser concebido como um sistema. Tal
significa que o plano de actividades de pesquisa tem de ser pensado de
acordo com os seguintes pressupostos: ligagdo estreita entre todas as suas
fases, influéncia directa de cada uma delas sobre a que lhe segue e a
existéncia de um processo de gestdo de sinergias de maneira a que o
proprio sistema possa alimentar, em simultineo, todas as suas fases da
investigagdo. (p.261)
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3.1. Processologia da Investigacdo-acc¢iio / formacio
O esquema que a seguir se representa concretiza as intengdes atras referidas e

manifesta a processologia da propria investigagdo-acgdo/formagéo.

Negociacio da Carta Estratégica
de Intervencio orientada para a

I\ —

Formacio na Escola orientada
para a stitude de pesquisa
JInvestigador * Nixcleo doro

e

M22 Efeitos
» Agentes Técnico-Criticos
« Mediadores do conheci
* Agentes promotores de atitude
de pesquisa, de reflexio e da
acgio dentro do contexto
edocativo

Figura 8 — Esquema do transfer instrumental da investigag¢@o para os contextos educativos.
Fonte: Barbosa, L. (2004), p.260. A Escola Sensivel e Transformacionista. Uma Organiza¢do para o

Futuro. Chamusca: Edi¢des Cosmos.

Este esquema exige reflexdo, tanto pela sua complexidade como pela sua
compreensdo. Entendemos, contudo, que os processos de desenvolvimento humano € os
processos organizacionais, influenciados pela dindmica da investigagdo, sdo
complementares.

Ao interpretarmos a figura atrés referida, verificamos que M1, M2, M3 e M4 séo
pontos de chegada e partida simultaneamente, uma vez que o investigador acede a eles
ap0s tarefas diversas e parte deles para novas fases da pesquisa.

M1 ¢ a primeira fase da intervengdo do investigador, cuja actuagdo ¢

determinada pelas seguintes actividades de caracterizag@o: a descri¢do de factos
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(M1.1); a tipificagdo de fenomenos (M1.2); a categorizagdo de indicadores (M1.3); e a
identificagdo de varidveis de andlise (M1.4) estes indicadores apresentam pontos fortes
e fracos tanto nos desempenhos dos agentes educativos como, também, na prdpria
dindmica institucional. Sendo estas as primeiras actividades que definem o eixo da
pesquisa, levam a organizaggo da Carta de Variaveis, no dizer do autor.

A apresentagdo desta carta, visa no s6 tornar mais compreensiveis as formas de
actuar e as dindmicas de funcionamento, como também provocar um primeiro
espelhamento nos actores educativos, confrontando-os com fendmenos quer
conhecidos, quer desconhecidos, levando-os a reflectir € a ter de assumir sobre os
mesmos uma atitude critica.

Em M2 o investigador apresenta as actividades de pesquisa, que permitem
negociar a carta de intervengdo estratégica numa intervengdo orientada para a
mudanga. As estratégias a implementar podem ser de trés tipos, a saber: curativa que
visam sarar o que esta mal; remediativas para situagdes problematicas que s6 se podem
corrigir a médio e longo prazo, e preventivas para que as dindmicas de funcionamento
da instituigdo continuem a sua actuagdo positiva e sem desadequagdes.

A partir deste momento o investigador passa a contar com a opinido de outros
agentes educativos que trabalham na organizag@o institucional, formando assim o que o
autor chama de niicleo duro, tornando-os seus parceiros nas actividades de investigagdo
e propondo-lhes um plano de Formagdo, assumido por esse grupo, como O primeiro
impulsionador para a mudanga.

No seguimento desta processologia, o autor referido afirma “que um dos
objectivos da linha de investigagdo é conseguir trés desideratos: que a investigagdo seja
pensada e utilizada como um sistema, que designa por (Si); que a organizagdo onde a
mesma decorre seja entendida de forma sistémica, que vai designar por (Sc); € que o

investigador consiga que (Sc) se aceite cliente de (Si)” (p.266).

Em M3, o investigador pauta a sua intervengéo, partindo sempre da pratica para
a teoria e deixando perpassar essa teoria que emerge da pratica. Neste patamar da
investigagdo s3o ancorados e implementadas as renomeagdes de experiéncias e o
espelhamento mediatizado e ¢ também nesta fase que mapear e pilotar as investigagoes
¢ trabalho tanto do proprio investigador como dos elementos que fazem parte do nucleo
duro que com ele trabalha. Construtores da carta de intervengdo estratégica, passam a

actuar com a preocupagio de se assumirem como mediadores do conhecimento.
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Ao caminhar para M4 é enfatizado o facto que o investigador € o directo
dinamizador dos grupos de andlise, induzindo nos actores ndo sd as praticas de
caracterizag@o, mas também, os principios da sociopedagogia e da sociotécnia de Alain
Meignant que defende que o émbolo fundamental da mudanga organizacional é o
recurso as praticas rigorosas de explicitagdo a fim de se evitar enquistamentos e
formag@o de tabus.

Orientar a investigacdo no sentido de estruturar a escola como Observatérios de
Diagnostico e Oficinas de Reconfiguragdo da Acg¢do Educativa € propésito do autor,
movido sempre pela intengdo de uma Escola Sensivel e Tranformacionista que

privilegia os afectos e aceita em permanéncia as mudangas.

Em sintese, poderemos salientar que a transicdo da Investigacdo-Acgdo a
Investigagdo-Acgdo/Formagdo € marcada fundamentalmente por uma atitude formativa
promovida em grupo e surge com uma tripla fungéo; o treino de novas competéncias, a
instalagio auténoma da formacdo e o fortalecimento dos lagos do sistema de
investigagdo com o sistema de organiza¢do. Pretende o autor citado que a luz dos
principios da Escola Sensivel e Transformacionista, os professores se transformem de
actores reflexivos em agentes técnicos criticos com competéncias de mediagdo de
conhecimento. Enfatiza a andlise de situagdes educativo/pedagdgicas em contexto
educativo concreto, procurando diagnosticar as necessidades educativas das criangas e
formativas dos docentes, de modo a desenvolver préticas de acg¢@o e estratégias de
intervengdo, educacional susceptiveis de valorizarem a aderéncia aos principios do que
designa por pedagogia de ajuda, tendo sempre como finalidade a melhoria das suas

praticas e o aumento do auto-conhecimento e a compreensdo de fendmenos humanos.

E alicer¢cado nestes principios que o nosso estudo se orienta no sentido de uma

investigagdo qualitativa.
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4. Investigacdo Qualitativa

Em termos etimoldgicos “investigacdo” deriva da palavra latina “ investigatio”
(in+vestigium), in significa uma ac¢do de entrar e “vestigium” corresponde a vestigio.
“Investigar é entrar nos vestigios” no dizer de Rosa (1994, p.6) e pelo que foi expostos
anteriormente podemos constatar que investigagdo € um processo de constru¢do de
conhecimento, tendo como objectivo compreender a esséncia dos problemas
identificando-os para depois definir estratégias de accéo.

Para melhor acentuar o entendimento referimos que a investigagdo qualitativa
proporciona aos investigadores em educagdo um conhecimento intrinseco aos proprios
acontecimentos, possibilitando-lhes uma melhor compreensdo do real, com a
subjectividade que estara sempre presente, pela conjugagio do rigor e da objectividade
na recolha, analise e interpretagio de dados. Porque ¢ tdo diversa, a investigagdo
qualitativa significa coisas diferentes (Tesch 1990). E neste sentido a interpretagdo € a
“chave” que nos conduz ao 4mago das questdes essenciais de um estudo qualitativo,
Bogdam e Bilken (1994) citam Geetz quando diz que “uma boa interpretagdo do que
quer que seja, uma pessoa, uma historia, um ritual, uma instituigdo, uma sociedade —

conduz-nos ao coragdo, daquilo que se pretende interpretar” (p.48).

4.1 Caracteristicas da investigacdo qualitativa
Sdo0 cinco as caracteristicas comuns na investigagdo qualitativa, no dizer de
Bogdam e Bilken (1994)

1. Na investiga¢do qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural, em
que o investigador ¢ o principal instrumento. Ou seja, os investigadores
realizam uma recolha directa de dados perante situagGes reais processos €
fendmenos contextualizados. Cabe ao investigador recolher e organizar os dados
e tomar a decisdo daquilo que quer e deve registar. E responsavel também pelas
interacgdes estabelecidas e ainda procede a reviséio dos dados, categorizagdo €
respectiva analise.

2. A investigagdo qualitativa é descritiva. Esta abordagem exige uma descri¢do
pormenorizada do “mundo” e onde tudo devera ser potencial de anélise. Desta
forma permite-nos estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso

objecto de estudo.
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3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelos processos do que pelos
produtos. O investigador da énfase a dindmica estabelecida nas interacgdes
sociais em situagdo real, procurando compreender os seus significados e os
porqués das transformagdes que ocorrem em contexto.

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. Que no entender de Glaser e Strauss, citado em Bogdam e Bilken
(1994) a designa por teoria fundamentada. Baseia-se em estratégias de
raciocinio indutivo, partindo da anélise de dados para atingir a formulagdo de
hip6tese ou mesmo a defini¢@o de teorias.

5. O significado é de importdncia vital na abordagem qualitativa. Para os
investigadores qualitativos esta caracteristica manifesta a importancia atribuida
ao significado que os participantes ddo aos processos investigados. Reflectindo
a0 mesmo tempo uma dindmica interna das situagdes, que de outra forma, seria

invisivel aos olhos do investigador.

Neste contexto, somos levados a dizer que a investigagdo qualitativa, esta
inscrita no paradigma da investigagdo de tipo interpretativo em que o estudo ndo se
preocupa em confirmar hipoteses. Ndo deixa contudo de ser possivel, levantar multiplas
questdes e interessar & investigagdo os iniimeros problemas detectados e pistas para
estudos posteriores.

Dentro do paradigma da investigagdo qualitativa do tipo interpretativo o método
do estudo de caso parece-nos ser o mais pertinente para a nossa investiga¢do, uma vez
que ndo procura principios universais, mas sim o conhecimento particular e unico dos

fendmenos.

5. Estudo de caso

Varios s3o os autores que definem o conceito de estudo de caso no dmbito de

uma investigagdo qualitativa, dos quais destacamos:

E a estratégia de investigagdo mais adequada quando queremos saber
“como” e o “porqué” de acontecimentos actuais (contemporary) sobre os

quais o investigador tem pouco ou nenhum controlo.

(Yin 1994, p.9)
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O estudo de caso € a explicagdo de um “sistema limitado”, no tempo e
em profundidade, através de uma recolha de dados profunda envolvendo
fontes multiplas de informago ricas no contexto.

(Creswell 1994, p.61)

Mais importante que o conceito sdo as cinco caracteristicas chave desta

abordagem metodoldgica desenvolvidas por Coutinho € Chaves (2003):

1. O caso é um “sistema limitado”. E tarefa do investigador definir estratégias do
“seu” caso de forma clara e precisa.

2. E um caso sobre “algo”, que é necessario identifica para conferir direcgdo a
investigagao.

3. Tem que haver sempre a preocupagio de preservar o caracter “ unico especifico,
diferente, complexo do caso “ (Mertens, 1998, citado em Coutinho € Chaves,
2003). A palavra holistica é muitas vezes usada nesse sentido.

4. Quando a investigacdo decorre em ambiente natural.

5. O investigador recorre a fontes multiplas de dados e a métodos de recolha muito
diversificados: observagdes, entrevistas, questiondrios, registos dudio e video,

diarios, documentos etc.

Interessante é também a proposta de Bogdam e Bilken, (1994) que nos refere
que o estudo de caso visa a descoberta de novos significados e enfatiza um
conhecimento em permanente construgfo. A caracterizagdo inicial é a estrutura bésica, a
partir da qual novos dados podem ser acrescentados, de acordo com as situagdes
emergentes resultantes dos avangos do estudo. Ou seja, a medida que o investigador vai
conhecendo melhor o tema, os planos poderdo ser alterados e as estratégias
seleccionadas.

Concordamos da mesma forma com Merrion (1990), quando nos diz que o
estudo de caso fornece uma descri¢o analitica de uma realidade particular. Ou quando
Conhen € Manion (1990) referem que o estudo de caso se aplica sempre que o
investigador ndo pode manipular variaveis para determinar a sua relagdo causal.

O estudo de caso pode também ser considerado um método didactico, activo,
que tenta conciliar o que se aprende com o que se vive, o saber tedrico com a

experiéncia quotidiana como € referido em Guerreiro (2006), conduzindo a valorizagdo
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e revitalizagdo da pessoa do professor, dos métodos e das relagdes que se estabelecem

com o grupo ou equipa de trabalho.

O estudo de caso inclui-se também no tipo de investigagéo fenomenolégica',
que apresenta ter uma grande tradigdo em educagdo, (Serrano, 1994, citado em
Guerreiro (2006), reporta-nos a Idade Média onde ja entdo eram mencionados “o caso”
e “exercicio pratico”’para resolugio de problemas morais e religiosos.

A fenomenologia tenta compreender o significado que os acontecimentos e
interacgdes tém para pessoas vulgares, em situagdes particulares (Boldan e Bilken,
1994).

Desta forma a investigagdo fenomenoldgica defende que podemos ter um
conhecimento geral do mundo mas somente ter um conhecimento aprofundado de um
fenémeno. Ndo se analisa do particular para o geral e as conclusdes podem fornecer
pistas para outras situagdes, embora nio possam ser consideradas generalizadas.

Posto isto, interessa-nos definir critérios para aferir a credibilidade do estudo de
caso, critérios esses que se aplicam n3o apenas ao estudo de caso mas a toda a

investigagdo qualitativa.

5.1 Questdes e critérios

Ao acreditarmos no potencial do estudo de caso ndo equivale a ignorar as
criticas que lhe sdo feitas, como acontece quando o estudo de caso € conduzido de
forma isolada, puramente descritivo, sem se integrar com outras abordagens a0 mesmo
assunto, ou ainda quando pretende extrapolar para além do que os dados recolhidos
revelam e sustentam (Yin 1994, Stake 1995). As criticas apontadas ao estudo de caso
convergem no sentido de apontar “insuficiente precisdo (isto €, quantificagdo),

objectividade, e rigor” (Yin 1994).

1. O movimento anti-positivista esta representado em sociologia por trés escolas de pensamento: fenomenoldgica,
etnometodologica, e interaccionismo simbolico. A linha comum as trés escolas ¢ a preocupacdo pelos fenomenos, isto € o que
recebemos directamente através dos nossos sentidos no decorrer das nossas vidas diarias, ou, na denominag@o aristotélica, o que
podemos conhecer pela percepgao sensivel.

O movimento anti-positivista, defende que a investigagdo sobre um individuo so pode ser entendida se as suas manifestagdes vierem
de dentro para fora e nio o contrério, ou seja, a investigagdo sera realizada a partir da experiéncia directa do individuo dentro do seu
contexto especifico. Isto implicou que se visse a ciéncia social como um compromisso mais subjectivo. Argumentam ainda que nos
devemos usar a nés proprios como chave para o conhecimento dos ouros e, inversamente, o conhecimento dos outros como meio de

nos encontrarmos a nos proprios (Cohen e Manion 1990, p55-56).
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Ainda para este autor a credibilidade ¢ um conceito genérico muito divulgado na
literatura do estudo de caso e a da investigagdo qualitativa em geral, e reine em si trés
critérios:

- Validade externa ou possibilidade de generalizagdo de resultados.

- Fiabilidade, do processo de recolha e analise de dados.

- Validade interna das conclusdes a que conduz (Estudo de caso de tipo

explicativo).

5.2. Validade externa ou generalizagio

Ao falarmos de generalizagdo de resultados num estudo de caso, ndo nos
referimos o conceito classico de generalizagdo da metodologia quantitativa.

No estudo de caso podem-se sugerir pistas para investigagdes futuras.

Para Gomes, Flores € Jimenez (1996) o estudo de caso esta justificado pelo seu
cardcter critico, ou seja, 0 grau com que permite confirmar, modificar ou ampliar o
conhecimento sobre o objecto que estuda, contribuir para a construgdo do respectivo

dominio do conhecimento.

5.3. Fiabilidade

De acordo com Vieira (1999), a fiabilidade esta relacionada com a
replicabilidade das conclusdes a que se chega, ou seja, diferentes investigadores,
utilizando os mesmos instrumentos podem chegar a resultados idénticos sobre o mesmo

fenomeno.

Enquanto que na investigagdo quantitativa se pode verificar se os dados
recolhidos na investigagdo sdo estaveis no tempo e se tém consisténcia interna e
sobretudo se provieram de fonte multiplas, Coutinho e Chaves (2003), num estudo de
caso diz que a situagdo € distinta, porque o investigador muitas vezes € o principal € o
Ginico “instrumento”, por outro lado, porque o “caso” em si ndo pode ser replicado ou

reconstruido.

Para que o estudo de caso tenha pertinéncia e valor o mesmo autor propde ao

investigador fazer uma descrig8o tdo pormenorizada quanto possivel de todos os passos
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operacionais do estudo, possibilitando que “outros autores independentes possam
repetir os mesmos procedimentos em contextos compardveis” (Shimahara, citado em

Vieira 1999, p. 96).

5.4. Validade interna

A questdo do rigor ou a validade interna refere a precisdo dos dados obtidos, ou
seja, as conclusdes obtidas representam/explicam a realidade estudada (Coutinho e
Chaves 2003).

Esta questdo é colocada quando € objectivo do investigador apresentar relagdes

ou explicar fendmenos — estudo de caso explicativo, causal ou explanatory case studies
(Yin 1994).

No entender de Stake (1995), deve-se insistir numa “descrigdo compacta” de
inferéncias utilizadas pelo investigador, contudo ha que ter em conta que as descri¢oes
compactas devem ter aquilo que ¢ essencial para o foco da questdo “é fundamental

perder o melhor tempo na analise dos melhores dados” (p.84).

Ainda para o autor a “arte” do estudo de caso estd em o investigador obter
confirmagdes necessarias para aumentar a credibilidade das interpretagdes e para isso
devera recorrer a triangulagdo de dados onde os mesmos se confrontam oriundos de

diferentes fontes.

6. Etapas e procedimentos da investiga¢cio em metodologias

qualitativas

Os procedimentos de um estudo de caso segundo Sousa (2005) incidem sobre trés

niveis ou momentos fundamentais.

Recolha de dados j Tratamento e analise de dados :> Inferéncias e conclusdes
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Existindo uma sequéncia logica e a0 mesmo tempo uma interacgéo entre eles,
justificada pela flexibilidade do proprio estudo. A recolha de dados deve ser exaustiva
no contexto em que o estudo estd inserido e a andlise deverd procurar afinidades e
discrepancias, frequéncias e elementos de valor significativo. Cabendo ao investigador
inferir ¢ analisar os dados para extrair conclusdes (Sousa, 2005). Segundo Lessard
(1994), existem trés grupos de técnicas ou recolhas de dados que apesar de serem das
ciéncias sociais foram extrapolados para as ciéncias humanas, sdo eles: os inquéritos —
esta técnica de recolha de dados pode ser feita através de entrevistas e questiondrios;

observagdes; e analise documental.

6.1. Entrevistas semi-estruturadas

Brigham Moore citado por Ghiglione e Matalon (1985) refere que a entrevista €
uma das técnicas mais utilizadas em investigagdo qualitativa, os mesmos autores
também entendem a “entrevista como uma conversa com um objectivo” (p.247),
definindo-a como “um encontro interpessoal que se desenrola num contexto € numa
situagdo social determinadas”.

Nio se pretende com a entrevista submeter os entrevistados a uma série de
perguntas curtas e directivas, mas sim estabelecer uma conversa amena e agradavel que
proporcione ao entrevistador as informagdes que espera.

Virios s3o os tipos de entrevista que Sousa (2005) nos refere: a entrevista
dirigida, ou estruturada; a entrevista semi-estruturada ou semi-dirigida; a entrevista néo
dirigida ou n3o estruturada e a entrevista painel.

No entender do mesmo autor importa referenciar algumas das vantagens das
entrevistas, tais como: o envolvimento pessoal que se estabelece; a sua aplicagdo a
elementos que ndo saibam ler (por exemplo criangas); o facto de ser flexivel e adaptavel
a diferentes situagdes; a possibilidade do entrevistador repetir e esclarecer perguntas; o
poder haver um questionamento directo para o sujeito poder explicar melhor as
respostas; o proporcionar ao entrevistador oportunidade de avaliar atitudes, opinides e
condutas do proprio entrevistado; os dados recolhidos desfrutam de consisténcia
qualitativa, ou seja sdo relevantes e significativos; as informagdes sdo precisas,
sabendo-se de imediato discordancias e causas e como sdo recolhidas pelo entrevistador

transparecem uma boa uniformizag@o dos dados.

98



Capitulo V — Metodologia

Ao abordarmos a temdtica da entrevista a que ter em linha de conta outros
aspectos também importantes para o sucesso da mesma, os quais se prendem com a sua
preparagdo sendo uma das suas etapas fundamentais.

Para Ghiglione e Matalon (1985) existem sete medidas imprescindiveis:
planeamento da entrevista; conhecimento prévio do entrevistado; oportunidade da
entrevista com marcagdo prévia e confirmagdo da mesma; confidencialidade;
autorizagdes; conhecimento prévio do campo e preparagio especifica da organizagéo do
guidio. Desta forma a condugdo da entrevista, outra etapa fundamental, depende quase
que exclusivamente do entrevistador, sendo da sua responsabilidade o “guido” das
questdes e o modo de registar as respostas para que a recolha dos dados seja feita com o

maximo de eficiéncia e o minimo de trabalho (Sousa 2005).

6.2. Questionarios

Os questionarios sdo utilizados em investigagdo com o intuito da obtengdo de
informagdo directamente dos sujeitos, para ser convertida em dados passiveis de analise.

A sua concepgio e administragdo exigem alguns padrdes de actuagdo no que diz
respeito a construgdio das perguntas, assim como 4 sua apresentagdo (Carmo 1998). No
dizer do autor a construgio das perguntas e o seu nimero deve ser de grande equilibrio,
pois se forem questdes em nimero excessivo podem se tornar de andlise impraticéavel
para o investigador e de efeito dissuasor para os inquiridos. Se pelo contrdrio as
questdes forem em nimero reduzido podem ndo abranger a problematica que se
pretende inquirir.

As perguntas devem ser tanto quanto possivel fechadas para ndo induzirem a
ambiguidades, devem ser compreensivas para os respondentes, devem evitar
indiscri¢des, devem confirmar-se mutuamente e serem relevantes para os inquiridos.

Cohen e Manion (1990) definem os pré-requisitos de um questionario tendo em
conta a finalidade da investigagdo, a populagdo a que se destina e os recursos
disponiveis para a sua aplicagdo.

Sousa (2005) relativamente 4 mesma tematica, refere que relativamente as
finalidades, os questionarios objectivam-se mais para as opinides, interesses, desejos,
pensamentos ou atitudes, devendo existir sempre um objectivo central especifico que

seja principalmente operacional.
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A definigdo da populagdo que se pretende estudar é fundamental para que o
investigador proceda & organizagio de uma amostra representativa, 0Os recursos
disponiveis aliados aos financeiros também sdo factor de ponderagdo, assim como a
fiabilidade dos questionarios, que ndo pode ser posta em causa se o investigador
cumprir todos os procedimentos metodoldgicos.

Tal como outros instrumentos de recolha de dados, os questionarios manifestam
proés € contras na sua aplicagdo, Carmo (1998), apresenta enquanto prds, mais
sistematiza¢do, maior simplicidade de analise, maior rapidez na recolha e analise de
dados. Em contrapartida os contras apresentam-se como, uma maior dificuldade na sua

concepgio, o ndo poder ser aplicavel a toda a populagéo e poder apresentar uma elevada

taxa de néo respostas.

6.3. Observacdes Naturalistas

A observagdo permite efectuar registos de acontecimentos, comportamentos €
atitudes no seu contexto proprio sem alterar a sua espontaneidade, no dizer de Sousa
(2005).

A observagdo como método de estudo tem desempenhado um papel fulcral e
teve nas Gltimas décadas um grande desenvolvimento.

Bailey (1978) identifica algumas vantagens da metodologia da observagdo tais
como:

- A observagdo € superior as experiéncias, questiondrios e entrevistas, uma vez
que se trata de recolha de dados comportamentais;

- Na observagio constata-se directamente o comportamento tomando-se as notas
que se acharem mais pertinentes;

- Na observagdo, pode-se estabelecer boa relagdo com quem se observa, de um
modo natural;

- Na observagdo limitamo-nos a constatar o que decorre normalmente.

A observagdo enquanto instrumento de investigagdo € um desiderato bem
conhecido dos investigadores. Observar o qué? quem? onde? como? e quando? Sio
exigéncias de qualquer projecto de investigagdo. Eis a razdo porque Estrela (1987)

formula a pergunta inicial “Observar para qué?”

100



Capitulo V — Metodologia

A partir daqui, o autor mencionado define aquilo a que denomina um projecto de
observagdo cujos objectivos gerais e especificos sdo definidos necessariamente pela
delimitacdo do campo de observagdo; a defini¢do de unidades de observagdo e o
estabelecimento de sequéncias comportamentais.

O autor também refere as formas e os meios de observagdo que podem alterar
consoante as circunstancias e os contextos. Atendendo a esta situagdo, Estrela (1987,

p.30) estabelece uma classificagéo que possibilita a discrigdo de conceitos.

Desse modo apresenta:
- Na perspectiva da situagio ou na atitude do observador
a) observago participante e ndo participante;
b) distanciada e participada;
c) intencional (ou orientada) e espontéanea.
- Se considerarmos o processo de observagdo
a) observagdo sistematica e ocasional;
b) armada (ou instrumental) e desarmada;
¢) continua e intermitente;
d) directa ou indirecta.
- Se tivermos em consideragao as caracteristicas do campo de observagao
a) observagdo molar ou molecular;
b) verbal e gestual;
¢) individual e grupal.

Na sequéncia desta descrigio de conceitos, Sousa (2005) menciona a
necessidade de definir critérios gerais e especificos adequados a cada tipo de
observagdo, desta forma clarifica que:

- Observar ndo ¢ “julgar”. O observador deve “olhar” factos e ndo “juizos”;

- Deve ter uma atitude neutra, isenta e sem tomar partido;

- Ser objectivo e sem especulagdes;

- Ser susceptivel de Universalidade, para que outros observem o mesmo nas

mesmas condigdes;

- E a observagdo ser um registo factual através de video ou 4udio dos

comportamentos observados.
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Dentro das linhas de orientagdo que temos imprimido ao nosso estudo, referimo-
nos a observagdo naturalista como sendo o processo de observagdio adoptado. Esta
técnica define-se em quatro grandes linhas segundo Estrela (1987), a saber:

Nzo ¢ uma observagio selectiva, o objectivo é a acumulagdo de dados passiveis
de analise rigorosa; a precisdo da situagdo é uma preocupagdo, afim de reduzir ao
minimo as davidas relativas a sua interpretagdo; pretende também estabelecer biografias
compostas por um grande niimero de unidades de comportamento. E a continuidade

enquanto principio de base possibilitando uma observagdo correcta.

Ainda na mesma linha de orientagdo, acentuamos o entendimento, quando
Barbosa (2004) corrobora das perspectivas de Wittrock quando afirma que

a investigagdo interpretativa e a teoria que a fundamenta surgem como
grande suporte da vida humana e do desempenho das pessoas enquanto
actores em multiplas situagdes concretas. (p.519)

Evidencia que a observagdo deve ser vista enquanto fenémeno multifacetado e
suporte de reinterpretagdo do real, tornando-se para isso necessirio passar do
entendimento a compreensdo e concebe-la como: método cientifico; sistema interactivo;
técnica de registo de dados; técnica de quantificagdo e de qualificagdo de dados e
também instrumento de organizagio de inferéncias, no dizer de Barbosa (2004).

O processo da inferéncia capacita a quem investiga, a capacidade de
mergulhar no entendimento sendo a inferéncia uma actividade de
desvendamento, de desocultagdo de relagdes complexas para que melhor
se entenda o significado das coisas. (p.90)

6.4. A Caracterizacio como Pratica de Anilise

Para Barbosa, (2002) a caracterizagdo ¢ um processo cientifico com uma
dindmica faseada, em que cada passo é negociado entre si, implica uma dindmica de
interpretagdo e reinterpretagdo da realidade dos contextos e dos individuos, onde se vai
intervir.

A caracterizagdo serve para ajudar o investigador a inferir melhor o real, e como
diz o autor citado € “um sistema de passagem do entendimento a compreensdo que,
utilizando as capacidades de anélise e sintese, permite interpretar primeiro para

reinterpretar depois os dados do real” (p.42).
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Esta reinterpretagdo do real facilita a caracterizagdo, de forma adequada, da
realidade educativa, permitindo a identificagdio de situagdes tipicas de trabalho diério
(actos e factos pedagdgicos) e situagdes profissionais.

Enquanto processo, organiza-se em torno de varios procedimentos que induzem
a quem caracteriza, a passagem do entendimento & compreensdo dos fendmenos,
sustentando-se nas capacidades de analise e sintese:

- descrig¢do — dos fenomenos;

- tipificagdo — pO-los numa determinada ordem;

- identificagdo — de indicadores de anélise;

- constru¢do de variaveis de analise;

- categorizagdo — coloca-los no seu lugar;

- organizagdo de diagnosticos - rigorosos de necessidades educativas ;
- construgdo de cartas de varidaveis de andlise;

- construgdo de cartas de intervengdo estratégica.

A acgio educativa, tendo a caracterizagdo como cendrio, passa a ser marcada por
uma atitude de pesquisa orientada para a busca pelo proprio sentido de ac¢fo, fazendo
emergir uma teoria propria transformando os agentes educativos em agentes técnicos
(mas ndo limitados 4 técnica) e analistas — agentes técno-criticos — e sobretudo com a
capacidade de ser mentalmente disponiveis para ouvir o Mundo (Barbosa 2002).

Para o autor citado, esta disponibilidade e a procura sistematica do significado
das ac¢des, transformam o agente educativo em mediador do conhecimento.

Por estes motivos, confere-se a caracterizagdo a capacidade de provocar efeitos
de mudanga nos proprios investigadores pois, “ao ser cada vez mais objectivo na
linguagem com que caracteriza 0 Mundo e descreve os fenémenos, vai vendo
sabiamente que afinal as suas pesquisas, estio em estreita sintonia como seu projecto de
vida” (Barbosa 2002, p.86). Sendo este fenomeno emergente da pratica pode ter efeito

de ricochete dindmico, atingindo investigadores e investigados.
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7. Opg¢oes Metodoldgicas

A metodologia escolhida para desenvolver a presente investigagdo € de natureza
qualitativa como ja foi referido anteriormente e pareceu-nos ser esta a que melhor se
adequa ao nosso estudo, pois permite uma descrigdo pormenorizada e aprofundada dos
fenémenos, e¢ ainda uma contextualizagdo, de forma a encontrar o verdadeiro

significado dos actos efectivos emergentes.

Dentro deste 4mbito qualitativo ancoramos a nossa investiga¢do nas ideias de

Barbosa (2002), que defende uma teoria emergente da pratica e que segundo autor:

ndo se trata de construir uma teoria a fim de ancorar na pratica; ao
invés, ha que reconhecer os contextos do agir para planear as situagdes
de estudo e, a partir do viver nelas, deixar que emirja uma teoria de
acgdo. (p.92)

A sua natureza interactiva obriga a uma processologia nédo linear, uma vez que

os pontos de referéncia informam-se uns aos outros de forma sequencial, num constante

processo recursivo.

7.1. O desenho da investigacio

7.1.1. Questdes de pesquisa

Os fendmenos evidenciados pela pratica que vivenciamos, trazem-nos memorias
e emogdes que nos motivam e estimulam o estudo desta relagdo jardim-de-
infancia/familia colocando-nos a interrogagdo sobre as percepgdes que educadores €

pais tem da mesma crianga.

temos que ter em conta a ideia de que a familia ainda é considerada
uma estrutura de suporte no desenvolvimento da crianga e por isso
devemos valorizd-la, temos que ter em conta que o impacto provocado
pela desestruturagdo e desarticulagdo das familias ao nivel da educagéo da
propria crianga, recai consequentemente na pratica educativa dos
educadores. Dai a importancia de ajudar os pais a (re)descobrirem os
filhos, ja que esta desarticulagdo provoca neles um desconhecimento no

que respeita ao desenvolvimento e ao crescimento do seu préprio filho.
(Barbosa 2004, p.42)
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Constatamos que os fendmenos emergentes do jardim-de-infancia passaram a ser
nossa preocupagdo enquanto profissionais de educagdo, trazendo-nos dividas e
interrogagdes com as quais temos dificuldades muitas vezes em lidar.

Tal como Ambrésio (1999), interrogamo-nos até que ponto as nossas praticas
educativas na educag¢do de infincia e as intervengdes assistenciais, terapéuticas, de
interven¢do social e cultural tem como objectivo acompanhar, cuidar, assegurar e
sustentar o processo de desenvolvimento emocional afectivo e de construgdo do mundo
interno da crianga? E ndo terdo somente em conta o desenvolvimento fisico, cognitivo e
comportamental, de aprendizagens ¢ de saberes? As nossas préticas educativas muitas
vezes escamoteiam as dimensdes e contornos de todo um processo de conquista da
individualidade, de construg¢do da autonomia, de integragdo de todas as experiéncias do
seu mundo interior.

As préticas educativas ndo tem muitas vezes em conta o desenvolvimento
simbolico da crianga e da sua integragdo nas vivéncias familiares, de linguagem, do seu
choro, dos objectos de relagdo primaria com que chegam ao jardim-de-infancia das suas

angustias, dos seus medos ou do desconhecido.

Como profissionais, como educadores, perguntamo-nos se sabemos olhar para
todo este mundo interior infantil? Saberemos detectar todo este sofrimento? Pronuncio
de graves problemas no futuro. Que bom seria estarmos suficientemente sensibilizados
e termos conhecimento suficiente para entender todo este processo de desenvolvimento
integrado (fisico, emocional, afectivo, cognitivo, ético e estético) e termos capacidade
para o compreender. Termos espago de escuta (independentemente da nossa
competéncia na relagdo educativa), termos disponibilidade (fisica de recursos e de
tempo). E conseguirmos acolher cada crianga, olha-la nos olhos e devolver-lhe amor
incondicional, aceitagdo, confianga, seguranga, auto estima e o caminho de

compreensdo do mundo.

7.1.2. Questio de partida

Os educadores e as familias tém percepgdes diferentes da mesma crianga.
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7.1.3. Objecto de estudo

As percepgdes que educadores e familias fazem da mesma crianga.

7.1.4. Objectivos
Objectivo Geral

Diagnosticar a diferenciag¢do das percepgdes que pais € educadores fazem da

crianga.

Objectivos Especificos

- Elaborag#o de uma carta de intervengdo estratégica que permita organizar o jardim-de-
infancia numa dupla valéncia.

- Promover no educador competéncias de analise reflexivas e criticas do contexto
educativo onde trabalha.

- Fazer com que o educador seja capaz de caracterizar as percepgdes que educadores e
familias tem sobre as criangas.

- Possibilitar a recolha de indicadores que permitam ajudar os educadores e as familias a
reflectir sobre o seu papel na construgdo de percursos facilitadores para o

desenvolvimento da crianga.

Objectivos da metodologia

Promover no educador competéncias de analise reflexivas e criticas do contexto
educativo onde trabalha.

Fazer com que o educador seja capaz de caracterizar as percepgdes que
educadores e familias tém sobre as criangas.

Possibilitar a recolha de indicadores que permitam ajudar os educadores € as
familias a reflectir sobre o seu papel na construgdo de percursos facilitadores para o

desenvolvimento da crianga.
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7.1.5. Estrutura Conceptual
De acordo com o explicitado anteriormente, desenhdmos em esquema a

conceptualizagdo do estudo.

Diagnéstico
de
Necessidades

W

Educagdo

Enquanto suporte de
acgéo pedagdgica e
educativa

Enquanto suporte de
intervengéo
educativa

EDUCADORES

_— T

Ser global em
desenvolvimentd

Figura 9 — Esquema conceptual da investigagéo.

8. Descri¢ao dos Procedimentos

8.1. Caracterizacio do contexto de interveng¢ao

8.1.1. Caracteriza¢io do Jardim de Infincia

O Jardim de Infincia onde se desenvolveu o estudo de caso € um
estabelecimento da rede publica, sobre a tutela do Ministério da Educagfo e faz parte de
um Agrupamento de Escolas da cidade. Situa-se num edificio construido para o efeito e
¢ constituido por quatro salas de actividades cada uma com respectiva casa de banho
para criangas e arrecadagdo, uma sala polivalente onde sdo servidas as refei¢des, uma

outra sala onde as criangas dormem a sesta e onde estdo os audiovisuais, uma cozinha,
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um gabinete, uma casa de banho para adultos e uma arrecadagdio. Tem um espago
exterior com equipamentos, escorrega € caixa de areia e uma piscina.

O Jardim de Infancia funciona com o seguinte horario: das 7h45min as
18h30min (o que quer dizer que algumas criangas podem permanecer no Jardim de
Infancia durante todo este periodo de tempo).

O Jardim de Infancia promove a componente de apoio a familia, prestando o
fornecimento de almogos e lanches, assim como o prolongamento de horario, tanto no
periodo da manha (7h45min as 9h) como no periodo da tarde (15h30min as 18h30min).
Esta componente € apoiada por uma animadora socio-educativa, colocada ao abrigo do

despacho 942/99.

O espago estd organizado por areas a que as educadoras denominam de
“cantinhos”.

As salas de actividades tém boa iluminagdo natural e estdo equipadas com
lavatdrio, estantes divisorias, mesas e cadeiras e outros equipamentos adaptados para as
actividades que ali se desenvolvem.

As salas sdo basicamente iguais

a) Cantinho das almofadas, onde o grupo se reune para conversar, contar
histdrias, e onde se encontram estantes com livros.

b) Casinha das bonecas, que estd equipada para o jogo simbdlico.

¢) Cantinho dos jogos e construgdes.

d) Zona da pintura e da expressdo plastica, situada perto do lavatério com

armarios onde se guardam os materiais.

8.1.2. Caracterizacio das Educadoras de Infancia

A caracterizagdo das Educadoras de Infincia que se disponibilizaram para o
nosso estudo foi feita individualmente, sendo-lhes colocadas algumas questdes sobre o
grupo de criangas em geral e sobre a sua situagéio em particular. Foram recolhidas como
notas de campo que passamos a apresentar no seguinte quadro.

Para garantir o anonimato as educadoras, optdmos por esta designagdo:

educadora E, educadora M, educador R e educadora C.
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Quadro 4 — Caracteriza¢do dos docentes

- . . Tempo | Tempo neste
< | Escola de Formacgio Situagio P P .
Docente s ~ . de Jardim de
= | Formacdo | Complementar Profissional . Al
Servico Infincia
Complemento de
Escola Maria | Formagdo Pedagogica | Educadora do Q.E.
EducadoraM | 49 Ulrich Piaget em Educagéo Q)] 2 3
de Infincia
Magistério Ciéng::t(rizdg deunc]a %o Educadora do Q.E.
EducadoraC | 49 | Primario de -ducag (1) — Educadora 26 3
: (Supervisdo .
Evora . Titular
Pedagdgica)
EducadoraR | 48 Magistério LlcenC}aturg em Educadora do Q.E. 2 3
de Evora Sociologia )
Universidad Complemento de
Educadora E | 37 | 4¢ Evora Formagio Cientifica QZP.@ 16 !

(1) - Quadro de Escola
(2) - Quadro de Zona Pedagégica

Da leitura do quadro podemos inferir que as docentes sdo profissionais
experientes, contudo ndo se encontram em actividades lectivas neste Jardim de Infancia
ha muito tempo. Uma das educadoras (a educadora C) para além de titular e responsavel

de sala é coordenadora do estabelecimento.

Educadora E

Em notas de campo apuramos, junto desta educadora, que estd pela primeira vez
neste jardim-de-infancia, o que significa que também acompanha o grupo pela primeira
vez.

Alguns elementos do grupo também estavam a frequentar pela primeira vez o
Jardim-de-infancia, mas a grande maioria ja o frequentava ha dois anos. Caracterizou o
grupo no geral como sendo muito falador, activo e conflituoso. Alguns elementos eram
muito “briguentos” e “faziam queixinhas”. Relativamente aos pais, a educadora referiu
que raramente os via e alguns deles, nunca os chegou a conhecer, alegando que os
hordrios eram incompativeis como seu, ficando por isso a responsabilidade da

animadora toda a informag&o e “troca de recados” que fosse necesséria.
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Educadora R

Existe uma particularidade neste grupo que € o facto de tanto a educadora como
as criangas estarem no jardim-de-infancia pela primeira vez. Apesar de a educadora ter
26 anos de experiéncia noutros estabelecimentos.

O grupo ¢é essencialmente homogéneo, formado por criangas de trés anos, existe
somente uma crianga de 5 anos.

Estes factos sdo referidos pela educadora como adversos a sua actividade, sente-
se dispersa e insegura. Caracteriza o grupo como sendo também ele muito disperso,
instavel irrequieto e com pouca concentragio, ndo apresentavam qualquer tipo de regras
no inicio do ano.

A educadora referiu que as criangas observadas nesta sala estavam no Jardim de
Infancia durante todo o horario de funcionamento do mesmo (10 horas).

Mencionou que o relacionamento com os pais era bom e que deixava os pais
permanecerem na sala durante alguns momentos da manha para uma melhor integragéo

dos filhos, também mencionou que tinha muitos casos de familias desestruturadas.

Educadora M

Esta com o grupo ja a trés anos, diz conhece-los bem e caracteriza-os como
sendo um grupo muito “ desgastante”, que substituiu logo por ser um grupo muito
exigente que requer muito a atengdo do adulto, apresentam pouco tempo de
concentragdo e tem casos muito complicados de comportamentos, arriscando a dizer que
tinham comportamentos hiper activos. Também referiu que faziam as actividades muito
rapidamente e que tinha sempre que estar a preparar “coisas para os manter ocupados”.

A relagdo com as familias era pouco frequente, a articulag@o era quase toda feita
através da animadora pois os horarios dos pais ndo eram combativeis com o seu, nas
reunides de pais que faz trimestralmente nem sempre da para conversar com todos, sdo

muito gerais.

Educadora C
Em conversa informal a educadora C apresentou a falta de tempo para

preparagdo das actividades, como um grande problema a enfrentar diariamente, uma vez
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que tem acumulagdo de servigo administrativo enquanto coordenadora de
estabelecimento.

Menciona que o trabalho com o grupo, por si s6, devia ocupé-la a tempo inteiro
pois caracteriza-o como sendo um grupo muito “trabalhoso”, falador, que exige muita
atengdo, € com comportamentos muito desequilibrados, contudo refere que sdo ao
mesmo tempo muito meigos € autdnomos.

A relagdo com a familia caracteriza-a por normal, acrescentando que hé pais que
nunca os vé, por questdes de horarios incompativeis, € que pouco sabe dos nucleos

familiares das criangas, o que sabe é-lhe transmitido pela animadora.

9. Organizac¢ao dos dados

Optamos por utilizar varias técnicas de recolha de dados que passaram por
diversas fases e/ou procedimentos, coincidindo cada uma com um instrumento
especifico. As técnicas utilizadas foram as seguintes:

- A Observagdo Naturalista, em contexto de sala de Jardim de Infancia, que nos
permitiu um levantamento de sinais (Carta de Sinais) com os quais nos foi possivel
retratar, atitudes e comportamentos das criangas observadas.

- A entrevista semi-estruturada as educadoras viabilizou uma recolha de dados
de opinido que facilitaram a caracterizagédo do processo.

- Os questiondrios aos pais que nos facultaram da mesma forma, dados de

opinido, interesses e desejos susceptiveis de serem analisados.

Parece-nos pertinente referir que, apesar das metodologias qualitativas
apresentarem alguma complexidade, no que concerne aos critérios de cientificidade,
pela subjectividade que lhe estd subjacente, nomeadamente a dualidade nas respostas
tanto dos pais como das educadoras. Recorremos sempre que possivel a triangulagéo
dos dados de forma a garantir a validade interna dos mesmos.

Os procedimentos e os instrumentos utilizados na recolha e andlise dos dados

encontram-se descritos no capitulo seguinte.
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9.1. Contactos para a realizagiio de recolha de dados

9.1.1. Com as educadoras

Para a exequibilidade do nosso estudo, iniciamos contactos com as educadoras
no sentido de lhes explicar as nossas intengdes, facultar-lhes informag@o sobre os
objectivos do estudo, instrumentos a utilizar para a recolha de dados e ainda quais os
critérios de selecgdo garantindo-lhes o anonimato e a confidencialidade das informagdes
recolhidas, tanto no que se refere as observagdes naturalistas das criangas, como as
entrevistas semi-estruturadas a que iriam ser sujeitos. Organizamos uma calendarizagéo
detalhada dos dias e hora em que a investigadora poderia ir as salas fazer as observagdes
e delimitou-se o tempo no segundo periodo do ano lectivo 2007/2008 entre os meses de

Janeiro e Fevereiro. Todas as educadoras mostraram receptividade a proposta

apresentada.

Contactamos também o Conselho Executivo na pessoa da Senhora Presidente, &
qual foi facultado objectivos, tematica e metodologias do estudo. O Conselho Executivo

apreciou a proposta a qual mereceu parecer favoravel sem qualquer impedimento.

9.1.2. Com os pais

Contactamos os pais no sentido de lhes explicar os objectivos do estudo € a
metodologia a utilizar e requeremos autorizagdo para efectuar as observagdes, € ao
mesmo tempo sabermos da sua disponibilidade para responderem ao questiondrio
aplicado pelo investigador, sendo-lhes garantido a prior confidencialidade € anonimato
acerca dos dados recolhidos. Também houve necessidade de calendarizar os encontros

com os pais para responderem ao questionario.

9.1.3. Critérios da selec¢io da amostra

Tivemos em conta alguns critérios de selecgdo da amostra ao iniciarmos este
estudo. Entendemos tal como Merrion que “o factor crucial ndo é o nimero de
respondentes, mas sim, o potencial de cada pessoa para contribuir para o
desenvolvimento do conhecimento e compreensdo do fendmeno” (Merrion 1990, p.77).
Da mesma forma que Boldgar e Bilken (1994) afirmam que “dado o detalhe pretendido

a maioria dos estudos sdo conduzidos com pequenas amostras” (p.17). A amostra dos
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participantes do nosso estudo baseou-se em critérios justificados que passamos a
explicar:

- No que diz respeito ao Jardim de Infincia, foi escolhido o que tinha maior nimero de
salas para melhor operacionalidade da recolha de dados e tendo em linha de conta a

disponibilidade por parte das educadoras.

- No que respeita s criangas observadas, foram seleccionadas as que na primeira andlise
do protocolo de observagdo a todo o grupo, mostraram maior nimero de frequéncia de

indicadores, relevantes de comportamentos e atitudes.

- A partir do momento que estdo seleccionadas as criangas, simultaneamente € sem
duvidas estdo seleccionados os pais e respectivas educadoras. Uma vez que € objectivo
geral do estudo conhecer as representagdes sociais que pais e educadores tém sobre a

mesma crianga.

10. Fases da recolha de dados

10.1. Observagdes naturalistas as criangas
1? fase:

a) Observagdes naturalistas aproximadamente de 45 minutos, realizados nas quatro
salas a todo o grupo, das quais resultaram a escolha da amostra, ou seja,
emergiram desta observagdo trés criangas por sala, seleccionadas para serem
alvo de observagdo naturalista, com a devida autorizagéo dos pais.

b) Observagdes naturalistas as doze criangas (3 criangas x 4 salas), feitas em
diferentes momentos do dia, o que perfaz seis observagdes por sala, num total de

24 observagdes (6 observagdes x 4 salas).

Para garantir o anonimato as criangas, optamos pela designagdo M7, R12, C7...

correspondente a designagdo da educadora.

Quadro 5 — Organizagdo das Observagdes Naturalistas as Criangas
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pelas criangas durante

Objectivo: Diagndstico de necessidades educativas resultante dos sinais emitidos

partilha ou quebra de partilha, desconforto/ conforto e enquistamento.

o dia, nas diferentes actividades, principalmente sinais de

Aspectos a observar
Na sala de Jardim-de-infincia

Acolhimento das criancas:
Quem faz?
Onde ¢ feito?

Actividade estruturada:
Se existe partilha e interacgéo?
Se existe quebra de partilha ou enquistamento.

Actividade nao estruturada:

Como se relacionam as criangas?

Que tipo de actividades escolhem?

Se estdo confortadas com a situagdo, ou néo.

Figura 10 — Esquema da Observagdo Naturalista para Diagndstico de Necessidades

Educativas das Criangas.

educativos

Quanto

Aproximad:

Quem?

[Criangas e agentes

minutos

O qué?

IComportamentos e atitudes
ldas criangas e a inter acgdo
fentre pares e adultos .

Quando ?

Actividades estruturadas e
actividades néo
estruturadas

Observar

tempo? Onde?

amente 15 Em Jardim de infancia

( observagdo naturalista)

10.2. Entrevistas semi-estruturados as educadoras.
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2? fase:

Considerando os pressupostos anteriormente apresentados relativamente as
entrevistas como instrumento de recolha de dados, € tendo como linha orientadora os
principios estabelecidos por Estrela (1986) no que respeita a aspectos estruturais e
organizativos, optdmos pela entrevista semi-estruturada, por nos parecer a técnica mais
apropriada para a recolha de dados pretendidos.

Construimos para o efeito, um guifo (Anexo 1) orientador em cuja elaboragdo
foi tido em linha de conta a maleabilidade estrutural suposta pela natureza da entrevista,
de modo a permitir, por um lado, o aprofundamento das questdes levantadas e por outro,
dar total liberdade de palavras as educadoras, que deveriam responder livremente sem
que o discurso lhes fosse cortado a fim de se atingir os objectivos pretendidos.

O guido utilizado tinha como objectivo geral, obter dados referentes as
representagdes que os educadores tém das criangas que foram observadas em contexto
de Jardim-de-infancia assim como, o conhecimento que as educadoras tinham
relativamente as suas familias.

Organizamos cinco blocos, cada um dos quais, e por referéncia ao objectivo
geral ja enunciado, visou a prossecugdo de determinados objectivos especificos, através

da colocagdo de questdes que possibilitassem a recolha dos dados pretendidos.

Os blocos foram estruturados do seguinte modo:
BLOCO A - Legitimagiio da entrevista e motivacio das entrevistadas

Pretendemos, com este bloco legitimar a entrevista € motivar as entrevistadas,
informando-as da natureza e objectivos do trabalho em curso e da importincia e
imprescindibilidade da sua colaboragdo para a realizagdo do mesmo, assegurando-lhes,
igualmente, a confidencialidade das declaragdes prestadas e o sigilo sobre a sua origem.

Foi também pedido a autorizagdo ao entrevistado para a dudio gravagdo da

entrevista.

BLOCO B - Caracteristicas da Personalidade da Crian¢a
Procuramos com este bloco, conhecer de forma genérica quais as representagdes
que cada entrevistada tinha acerca da personalidade das crian¢as e como definia o seu

perfil relacional e comportamental.

BLOCO C - Caracterizacio da Relagio Crianca/Educadora
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Este bloco visou saber se o educador estd consciente do desenvolvimento
emocional da crianga.
Como privilegia a relagdo crianga/educador e crianga/crianga, na dindmica da

sala.

BLOCO D - Caracteriza¢io da Crianca/Grupo

Procurdmos neste bloco saber se o educador identifica e como, alguns
indicadores de necessidades educativas na crianga. Como identifica no grupo factores de
desajuste e de desenvolvimento de cada crianga

Bem como, sobre as suas preocupagdes subjacentes a elaboragdo do projecto

curricular de sala.

BLOCO E - Caracteristicas da Crian¢a com a Familia
A finalizar a entrevista, este bloco foi concebido com o objectivo de saber se as

educadoras tém alguns conhecimentos da crianga no meio familiar.

A cada educadora foram feitas trés entrevistas, uma por cada crianga da amostra,
alternadamente. As entrevistas foram realizadas de acordo com a sua disponibilidade de
tempo e horario, num clima de a vontade e simpatia mitua que facilitou a compreenséo

dos seus pontos de vista.

10.3. Questionarios aos pais
3*fase:

A aplicagdo dos questionarios (Anexo 2) aos pais foi precedido de contacto
prévio com cada um deles, tendo-lhes sido solicitado a sua colaboragio para o trabalho
a desenvolver. Apds concordéncia e disponibilidade para o efeito agendou-se dia e hora
que mais lhes convinha.

Os pais responderam presencialmente as questdes dos questionarios, apos breve
esclarecimento respeitante ao seu preenchimento.

Foi utilizado o gabinete do Jardim de Infancia disponibilizado pela educadora
coordenadora, com esta aplicagdo de forma directa pensamos ser condi¢do para nos

assegurar de uma maior fiabilidade do dados a recolher.
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Capitulo VI — Analise e Triangulacio dos Dados

1. Analise de Dados

1.1. Das Observagdes Naturalistas as Criancas

Através das observagdes naturalistas feitas as criangas foi possivel fazer um
levantamento das necessidades educativas, emergentes dos sinais emitidos nas vérias
situagdes observadas.

Sensibilizados para a questdo do diagndstico de necessidades educativas, que
defendemos e partilhamos com Barbosa (1997) autor pioneiro na defesa do conceito,
partimos para a confirmago das respostas as seguintes questdes:

- Sera que os educadores de infancia planificam a sua acgdo educativa e pedagogica
tendo em conta as necessidades educativas intrinsecas a cada crianga em particular?

- Sera que o educador de infincia sabe caracterizar com rigor, as necessidades
educativas das criangas tendo em conta os varios niveis etarios e aceitando a ideia de
que ndo existem duas criangas iguais?

Assim sendo partimos para o terreno com o objectivo de observar
comportamentos e atitudes reveladoras de sinais de desconforto, conforto, partilha e
enquistamento emitidos pelas criangas durante os actos educativos.

Usamos para o efeito a técnica da observagdo naturalista, que registimos através
de protocolos (Anexo 3). De seguida elaboramos grelhas de identificagdo de indicadores
que correspondem as necessidades educativas das criangas, que nos permitiu elaborar
cartas de sinais onde se categorizou e tipificou as variaveis de andlise (Anexo 4).

Baseados nos pressupostos teéricos defendidos por Zabalza (1992), tal com
Gameiro (2004), Maximino (2004), e Guerreiro (2006), agrupando as necessidades
educativas em quatro niveis do desenvolvimento infantil categorizados por intelectual-
cognitivo, socio-relacional, sensorial-psicomotor e afectivo-emocional, sabendo que na
perspectiva do autor estes niveis se diluem nas diferentes actividades do dia mas

encontram-se sempre presentes com maior ou menor persisténcia (Zabalza, 1992).
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Quadro 6 — Categoria Afectivo-Emocional

Necessidades
Educativas

Freq

uéncia dos indicadores

M7

M8

Ml6

E2

E7

El

Cl

C7

Cl4

R4

RS

R12

Totais

Necessidade de
seguranga / confianga

7

14

Necessidade de carinho

4

6

Necessidade de chamar
a atengdo

7

22

Necessidade de auto-
afirmag@o /
agressividade

Necessidade de
expressar
descontentamento

Necessidade de
expressdo musical

Necessidade de
actividades simbolicas
ou de descarga

10

Necessidade de
controlar a actividade
pulsional

Necessidade de fantasia

Totais

13

18

12

10

75

Quadro 7 — Categoria Socio-Relacional

Necessidades
Educativas

Frequéncia dos indicadores

M7

M8

M16

E2

E7

El

C1

c7

C14

R4

RS

R12

Totais

Necessidade de
envolvimento

4

5

2

2

10

10

3

55

Necessidade de
enfrentar a situagfo

1

1

Necessidade de estar
sozinho/ndo se envolver

16

Necessidade de cumprir
regras/ rotinas

35

Necessidade de quebra
de envolvimento

Necessidade de
satisfazer curiosidade

Necessidade de
partilhar a actividade

Necessidade de apoiar
0s colegas

Necessidade de
intervengdo da
educadora

33

Totais

11

14

14

23

14

15

13

13

14

156
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Quadro 8 — Categoria Intelectual-Cognitiva

Necessidades Frequéncia dos indicadores Totais
Educativas M7 | M8 | Mi16 |E2 |E7|E1|Cl1|C7[Cl14 | R4 | R5|RI12
Necessidade dese |, 3 |7 2 al 3 |e6|7] 3| 3
exprimir graficamente
Necessidade de
construir e manipular 6 6 2 11 1 5 21
objectos
Ncc;sgdade de se 9 1 3 2 15
exprimir oralmente
Necessidade de um
modelo expressivo- 1 4 5
atitudinal
Totais 1] 0 18 71213015 7 8 |11 | 8 80
Quadro 9 — Categoria Sensorial-Psicomotor
Necessidades Frequéncia dos indicadores .
Totais

Educativas | M7 | M8 | M16 | E2 | E7 |E1 |C1 |C7 | C14 | R4 | RS | R12

Necessidade
de escape a 3 6 0 6 | 10| 5 5 1 4 8 0 14 62
situagdo

Totais 3 6 0 6 (10| 5|5 |1 4 8|10 | 14 62

Cada categoria subdivide-se em subcategorias, das quais Gameiro (2004) inferiu
necessidades correspondentes relacionadas com o desenvolvimento da crianga.

Convém mencionar, também, para além deste pressupostos tedricos dos autores
atras referidos, aproximamo-nos dos pressupostos defendidos por Barbosa (2004)
relativamente a tipificagdo das variaveis de analise apresentadas em sinais de
desconforto/conforto, partilha e enquistamento. Sinais esses emitidos pelas criangas,
que de uma forma evidente sdo manifestagdes do seu mundo interior enquanto ser

holistico em desenvolvimento.

Quadro n° 10 - Frequéncia das variaveis de analise das criangas observadas

Frequéncia das variaveis de analise
Tipificagdo

M7 | M8 |M16 | E2 | E7 | E1 | C1|C7|Cl14 | R4 | RS [ R12 | Totais

Conforto 12 | 4 28 91713 )| 8|5 14 | 9 |15 6 120

Desconforto 16 | 20 0 16 | 11 |24 {14 |10 | 7 27 | 12 ] 15 172

Enquistamento | 3 0 0 01215 9 [10] 5 0 0 16 50

Partilha 0 9 5 010122 1 0 5 7 0 31

Totais 31 |33 | 33 | 25|20 (34 33|26 26 |41 34| 37 373
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1.1.1.Categorizacio geral de dados

Categoria Afectivo-Emocional

Segundo Zabalza (1992), o desenvolvimento afectivo-emocional ¢ um dos
conteddos de nivel oréctico-expressivo. Estes conteddos estdo expressos nas
manifestagdes e comportamentos da propria crianga, nomeadamente, o mundo dos
desejos infantis, forma pela qual a crianga traduz as suas necessidades e expressa as
suas pulsdes; as manifestagdes de seguranga/inseguranc¢a, comportamentos de auto-
identificagdo-imitagdo; o mundo da fantasia, com todos os seus temores € crengas; €
todo um conjunto de emogdes, de alegria, tristeza, zanga, agressividade, carinho, etc.

Todos estes aspectos sdo imprescindiveis para o normal desenvolvimento da
personalidade da crianga e podem ser observados nos diferentes contextos educativos.

A crianga tem condutas e manifestagdes expressivas que se traduzem em
emogdes, anseios e atitudes de facil despiste e codificagdo e presentes nas diferentes
actividades.

Da categoria afectivo-emocional emergem um conjunto de subcategorias como

podemos observar no quadro 11.

Quadro 11 - Analise da Categoria Afectivo-Emocional

Necessidades . Tipificagdo de varidveis de analise
Subcategoria
educativas/inferidas Conforto | Desconforto | Partilha | Enquistamento | Totais
. Optimizar a confianca
Necessidade de seguranca/confianca 0 14 0 0 14
€ a seguranca
-Necessidade de carinho Optimizar a relagio
2 26 0 0 28
-Necessidade de chamar a atencio dos afectos
-Necessidade de auto-afirmacio /
agressividade.
- Necessidade de actividades
simbolicas ou de descarga. Controlar a
B . 5 18 0 0 23
- Necessidade de controlar as actividade pulsional
actividades — pulsionais.
- Necessidade de expressar
descontentamento.
Expressar e criar
-Necessidade de expressio musical livremente os seus 1 1 0 0 2
préprios ritmos
Interligar o real e o 5
- Necessidade de fantasia y 3 0 0 8
simbélico
Totais 11 59 5 0 75
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Sintee da Categoria Afectiva-Emocional

B Conforto

B Desconforto

0O Partilha

B Enquistamento

Grifico 1 — Sintese da categoria afectivo-emocional

Optimizar a confianca/seguranca

As manifesta¢des de inseguranga e auséncia de confianga em si mesmo assumem
especial relevancia, sobretudo nesta faixa etaria. Esta necessidade, segundo Maslow,
insere-se no segundo nivel da pirimide das motivagdes, cujas necessidades variam entre
sentimentos de confianga e de estar fora de perigo (Rodrigues, 1998, p.136).

Seguranga implica que a crianga se sinta aceite pelos outros, o que lhe confere ao
mesmo tempo um sentimento de ndo rejei¢do, capacitando-a para enfrentar os
sentimentos de ansiedade temores desejos e necessidades.

Confianga, em termos de conduta € no entender de Zabalza (1992), “o reflexo da
consciéncia que o individuo tem de si como pessoa” (p.19). Este sentimento estd
intimamente ligado ao vinculo materno que a crianga vivenciou, ou seja, tudo depende
da forma como foram satisfeitas as necessidades basicas da crian¢a, como o comer, o
estar acompanhado, o didlogo, etc. Com efeito as primeiras experiéncias da crianga sdo
peremptdrias na forma como esta vai construindo a sua propria identidade e auto estima,
eixos fundamentais na estruturagéio da sua personalidade.

Ainda na leitura do quadro 11 identificamos uma frequéncia de 14 indicadores
que inferimos como sinais de desconforto, num quadro de tipificagdo das varidveis de

analise segundo Barbosa (2004).

Optimizar a relacio dos afectos
Compartimos da ideia que Barbosa (2004) fundamenta, relativamente a dimensdo

afectiva quando nos refere que:
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o mundo moderno terd que ser dos afectos, uma vez que afinal o
aprender tem que ter em linha de conta as emogdes ¢ as sensag¢des, porque
ndo é do cognitivo que se parte para o afectivo mas ao invés. (p.30)

Desta forma para que a crianga cresga e se desenvolva de uma forma harmoniosa
e equilibrada tem necessidade de afecto e de atengdo.

Cabe ao educador optimizar esta relagdo dos afectos e estar atenta aos sinais
emitidos pela crianga ao longo do dia, pois a dindmica pessoal de cada crian¢a depende
da resposta que o educador lhe der e da sistematizagdo que conseguir fazer dos
fendmenos e do prazer que essa sistematizagio lhe proporcionar (Barbosa, 1997).

Nesta subcategoria de referir a identificagdo de 28 indicadores, sendo dois

inferidos como sinais de conforto e 26 como sinais de desconforto.

Controlar as actividades pulsionais

Inserimos a necessidade de auto-afirmagéo/agressividade, necessidade de
actividades simbdlicas de descarga, necessidades de expressar descontentamento e
necessidades de controlo das actividades pulsionais na subcategoria de controlar a
actividade pulsional

Estas necessidades permitem a crianga manifestar as suas pulsdes negativas ou
positivas que tal como refere Gameiro (2004), sdo a base onde se organiza a vida
emocional e afectiva da crianga pelo que se deve permitir que esta se manifeste.

Zabalza (1992) refere a importancia de actividades fisicas, simbdlicas e
catarticas cuja dindmica seja dirigida no sentido de estruturar e reestruturar o estado de
homeostase, provocado pelo aparecimento da pulsio. Desta forma a crianga vai
aprendendo a controlar a sua actividade pulsional, o objectivo fundamental no
desenvolvimento infantil e na educagio pré-escolar como defende o autor.

O controlo e a ¢ a repressdo destas manifestagdes podem causar inibi¢do a
verdadeira expressdo, provocando desta forma manifestagdes de estados de animo
varaveis, regressdes ou explosdes emocionais, que nio serdo de forma alguma a melhor
dindmica para restabelecer o controlo e o equilibrio da crianga.

No quadro 11 podemos constatar que ¢ a subcategoria que tem o segundo maior
numero de frequéncias (23), constatamos também que na tipificagdo das variaveis de
andlise os sinais de desconforto sio os que ressaltam de todos os outros com 18

indicadores.
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Exprimir e criar livremente os seus proprios ritmos

’

E uma subcategoria, com pouca relevancia, onde sfo registados somente a
frequéncia de dois indicadores, como representa o quadro 11, os quais emergiram de
uma necessidade de expressdo musical.

De uma forma espontinea as criangas manifestaram interesse em se expressar
musicalmente cantando e dangando a pares. Estas actividades permitem a crianga que se
exprima livremente, substituindo desta forma actividades de violéncia fisica.

No entender de Zabalza (1992), tém uma fungio expressiva e libertadora, aliada
a capacidade de construgdo tematica interna dos sujeitos. A experiéncia desta actividade
ndo deve ficar tdo somente sobre as bases da memorizagdo e processamento cognitivo,
mas também sobre a<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>