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CRIANCAS, CRECHE E FORMACAO

Tiago Almeida e Catarina Tomas



As criangas pequenas ocupam um lugar central nas sociedades europeias
atuais e esse facto reflete-se na forma como os Estados tém procurado
criar servicos, mais ou menos institucionalizados, para responder a essa
demanda, sobretudo para responder as necessidades das familias. Por
outro lado,a forma como olhamos para o presente das criangas pequenas
e, acima de tudo, para 0 que se antecipa ser o seu ‘por vir’ (Almeida,
2018a) influem na organizagao dessas respostas e na forma como se
entende a infancia e se trabalha com as criancas dos 0 aos 3 anos. Esta
tensao entre presente e futuro tem sido uma constante e esta bem visivel
e presente desde, por exemplo,a publicagao de Emilio, ou da Educagdo por
Rousseau em 1762 (Almeida, 2018a; Smith, 2014).

Ainfancia é,assim,um caso paradigmatico de como se constroi uma iden-
tidade sobre a condi¢cao da norma de nao-cidadao, o que Casa denominou
pelos ainda-ndo (1992). A infancia surge, na sua visao hegemonica, carac-
terizada por tracos de negatividade e de insuficiéncia, por uma visao uni-
versalista, desenvolvimentista e descontextualizada das condigoes reais
das criangas e das suas familias.

A emocgao associada a experiéncia com criangas leva-nos, em alguns ca-
s0s, a adotar discursos e atitudes que as identificam como uma realidade
abstrata formada por objetos de pertenca, seres que ainda sao incapazes,
sujeitos as normas estabelecidas e alheios nas suas capacidades para
desfrutar dos atributos de cidadania.A infancia é ainda perspetivada den-
tro de parametros de um estatuto minoritario, como um periodo etario
onde os individuos requerem protecao porque sabem menos,tém menos
maturidade, menos forca e menos experiéncia, em comparacao com 0s
adultos (Tomas, 2011), sobretudo quanto menos idade tiverem.

Pode afirmar-se que continuam a ser dominantes estes pressupostos
sobre as criangas nos olhares, nos discursos, na agao pedagogica e nas
politicas publicas (Folque et al.,2015; Coutinho & Tomas, 2018). Por esse
motivo ha discursos, politicas e praticas ora assentes numa visao (ainda)
assistencialista ora assentes numa visao direcionada para uma precoce
promogao de competéncias (Ferreira & Tomas, 2018). Relativamente a
esta ultima visao, de certa forma, esta orientagao para o futuro, impele a
que se projete um conjunto de tarefas atribuidas as familias e as organ-
izacoes socioeducativas para a infancia que oriente a sua acao de forma
a assegurar as ‘competéncias essenciais” para que as criancas possam
ser autonomas e independentes quando a altura chegar. Por outro lado,
esta pressa de acelerar o desenvolvimento e a aprendizagem de criangas
pequenas em direcao ao futuro “por vir” exerce uma grande pressao nas
(e pelas) familias, nas (e pelas) organizagdes socioeducativas,como a cre-
che, e nas criangas (Smith, 2014).



Esta balancar entre presente e futuro obriga a que nos relacionemos
com as criangas como sujeitos de plenos direitos em vez de objetos de
intervencao social e educativa. Esta consciéncia marca uma profunda al-
teracao na forma como a educagao de criancas dos 0 aos 3 anos pode
ser encarada. No entanto, € possivel verificar que a infancia como grupo
tem estado na agenda dos/as decisores/as politicos/as em termos do que
elas podem vir a ser (Peters, 2005). Este foco tem centrado, muitas vezes,
as propostas e decisoes em aspetos econdmicos, isto €,a despesa publi-
ca em educagao de criancas pequenas é tipicamente enquadrada como
investimento, justificado pelo retorno em “capital humano” que podera
trazer (Lee, 2013).

O que acontece € que muito deste investimento procura maximizar o
“potencial” das criancas que sdo orientadas para o “sucesso”. O problema
desta visao resulta da medida de sucesso que utilizamos,sendo dificil que
nos desloquemos de uma visao centrada em resultados escolares e qual-
ificacoes académicas standard (Rose, 1999; Popkewitz, 2006), a padrdes
de competéncias a atingir, seja pelas criancas seja pelas/os educadoras/
es de infancia. Esta visao e estas dimensoes de “sucesso” contribuem para
que as propostas criadas a pensar em criangas pequenas sejam orienta-
das e subordinadas a determinadas formas e objetivos educacionais e,
desta forma, reconfigurando o trabalho dos/as educadores/as de infancia
e as fungoes da creche.

Todos estes fatores podem contribuir para que organizagoes socioed-
ucativas, familias e sociedade, orientem as suas acoes para que as Cri-
ancas nao “fiquem para tras” e desenvolvam até ao maximo o seu “poten-
cial’, sendo sistematicamente comparadas umas com as outras a partir
de referéncias que as hierarquizam. Numa primeira fase, pelas matrizes
de Desenvolvimento Infantil (Burman, 2007) na Educacao de Infancia
(Bloch, Holmlund, Moqvist & Popkewitz, 2003) e, mais tarde, pela mer-
cadorizacao da educacao de infancia e pelo desempenho escolar numa
corrida por sucesso na idade adulta e (Foucault, 2010; Ferreira & Tomas,
2018).

O que se pode questionar sao as concecoes que prevalecem sobre o que
sao as criancas,na medida em que concorrem para a forma como nos rel-
acionamos e exercemos o poder sobre elas. Neste sentido, a forma como
familia, sociedade e Estado, pensam sobre que tipo de sujeitos sao as
criangas, orientam as suas condutas na direcao de discursos dominantes
numa determinada relagao com o tempo e 0 espag¢o em que sao proferi-
dos (Moss, 2009).



Sobre a Recomendacao de 3/2011

Comemoramos em 2016 o 30° aniversario da Lei de Bases do Sistema
Educativo Portugués, 5 anos apds a publicacao da Recomendacgao n.°
3/2011, de 21 de Abril sobre a “Educacao dos 0 aos 3 anos” do Con-
selho Nacional de Educagao. Entre varios méritos, a Recomendagao n.°
3/2011,tendo sido Teresa Vasconcelos sua relatora, trouxe para o centro
da discussao e da reflexao o “lugar” da creche e os seus propositos. O
referido documento trouxe, inegavelmente, um contributo essencial para
continuarmos a pensar como a familia, a sociedade e o Estado cuidam e
investem na educacgao de criancas pequenas. Sete anos volvidos da sua
publicacao importa revisitarmos as propostas que constam desse docu-
mento e recolocarmos 0s mesmos problemas e desafios la enunciados a
luz dos atuais constrangimentos e oportunidades.

Se recuperarmos a Recomendacao encontramos estas dimensdes para
pensarmos como familia, sociedade e Estado se complementam no ex-
ercicio deste projeto. Nas quatros primeiras recomendagoes encontramos
esta dinamica permanente entre crianga, familia, sociedade e Estado. Sao
elas:

1. Conceber a educagao dos 0 aos 3 anos como um direito e nao
apenas como uma necessidade social;

2. Assumir que a responsabilizagcao primeira pertence as familias;
3. Reconfigurar o papel do Estado;

4. Atribuir um novo papel as Autarquias e a Sociedade Civil.

O que se pode questionar € como é que todos/as podemos cuidar melhor
do futuro que as criangas encerram em si sem descuidar o seu presente e
sem que nos relacionemos com elas como objetos de intervengao?

Esta tensao entre criancga, familia, sociedade e Estado produz uma cer-
ta forma de “estar-a-ser-crianca” (Almeida, 2018b) ou, se melhor dito, de
‘modas” que alavancam a visdao que temos do papel das organizacoes
socioeducativas, incluindo das creches. No entanto, o interesse pela cre-
che e pela educacao de criangas pequenas encerra em si esta conscién-
cia profunda de que para “‘cuidarmos do futuro” temos de cuidar de cri-
ang¢as cada vez mais pequenas. A dificuldade esta em romper com uma
hegemonia de politicas e praticas que orienta a agao para o futuro, isto €,
criangas mais autonomas, mais autorreguladas, mais competentes, mel-
hores alunos/as e/ou “bons/boas cidadaos/as”, descuidando o “aqui e ag-
ora” da infancia (Tomas, 2011, 2017; Almeida, 2018a). No fundo, acabam
por prevalecer discursos associados a normas particulares que regulam
as relagoes adulto(s)/a(s)-crianca(s) e definem padrdes sobre como deve



ser a conduta “adequada” dos/as adultos/as em relacdo as criancas (Van-
derbroeck & Bourvene-de-Vie, 2006). Cabemos a nos problematizar esses
discursos e praticas no sentido de romper com a unidireccionalidade do
pensamento e da acao em relacao as criangas pequenas e ao trabalho
que se faz em creche.

O que se pode pensar a partir desta ideia e desta consciéncia é como é
que pode a creche ser um tempo de ‘estar-a-ser-crianca” evitando (ou
adiando) que este interesse pela infancia se torne numa adultizagao
(Almeida, 2018a) ou escolarizagao cada vez mais precoce (Tomas & Fer-
reira, 2018) e que confundamos mais escola e mais trabalho escolar,com
melhor futuro. O que se traduz na invasao na creche de competéncias
e conteudos reprodutores da forma escolar (Dahlberg, Moss & Pence,
2003).A perspetiva dos autores deste texto € contraria a esta. Defendem-
0s que a creche é um direito das criangas, respeitando o seu por vir, seja
ele qual for.

Sobre o ebook

A Pos-Graduacao em Educacao em Creche e Outros Equipamentos com
Criangas dos 0 aos 3 anos foi criada em 2011, na sequéncia da publicagao
da recomendacao ‘A Educacao dos 0 aos 3 anos” por Teresa Vasconcelos.
A primeira edi¢ao abriu em 2012 e desde entao tem sido oferta como
formacgao avancgada da Escola Superior de Educagao de Lisboa.

Com a abertura do curso procuramos dar corpo as recomendacoes ai
expressas explicitando, logo a partida, o nosso posicionamento: “a edu-
cagao dos 0 aos 3 como um direito e nao apenas como uma necessidade
social” (Vasconcelos, 2011, p. 24). Esta € uma das premissas fundamentais
que norteia a Pos-Graduacao e, naturalmente, no seu interior discutimos
de forma polissémica e interdisciplinar o papel das criangas, das familias,
dos/as profissionais, do Estado e da sociedade civil, neste processo de
promocao e garantia da educacgao de criancas pequenas como um direito.

Seguindo conceptualmente uma orientacao pdés-moderna (Dahlberg,
Moss & Pence, 2003) a Pos- Graduagao tem sido um espaco de dialogo
entre Pedagogia, Psicologia e Sociologia, procurando através dele tracar
linhas de fuga que nos fagam pensar, por um lado, de forma integrativa,
complexa e critica a educacao de criangas pequenas e, por outro, as or-
ganizagoes/equipamentos/servicos para a infancia.

Este ebook é o resultado dessa tentativa e nele apresentamos alguns



dos textos produzidos por estudantes das edicoes de 2012/2014 e de
2014/2016. A escolha destes textos e nao de outros deve-se a um pro-
cesso de revisao por pares a que foram submetidos todos os trabalhos.
Os que foram aceites dao corpo a este ebook e expressam alguns dos
olhares possiveis de Pedagogia, Psicologia e Sociologia sobre a educagao
de criangas dos 0 aos 3 anos. Naturalmente, nao se esgotam aqui o que
estes campos do saber teriam a dizer sobre o tema, mas pode-se, antes,
considerar que este livro em formato eletronico é uma possibilidade de
abrir caminho e continuar a problematizar a educacao de criangas pe-
quenas e 0s seus contextos sociais, educativos, pedagdgicos e culturais.

Para assinalar e comemorar a publicacao das recomendacoes de 2011,a
coletanea encontra-se organizada em duas partes. Na primeira, contam-
0S com a participacao especial de Teresa Vasconcelos que apresenta um
retrato, sete anos apds a publicacao da Recomendacao, do ponto de sit-
uacao atual. Na segunda, os catorze textos produzidos pelas estudantes
que foram agrupados em trés dimensoes: a participagao das criangas
- Ana Rita Pires, Vera Luis, Claudia Ministro, Ana Carolina Dinis, Sara Ar-
géncio, Maria do Céu Neves, Mara Cacheirinha, Paula Osdrio, Ana Raquel
Chenrim e Diana Batista; as concecoes sobre o trabalho em creche -
Diana Figueiredo, Sandra Cardoso e Cristina Cardoso; e, a promogao da
linguagem - Inés Chiolas.

Num plano mais pessoal, € com imenso gosto que coordenamos esta
primeira edicdo do ebook “Educacdo e Praticas Pedagogicas com Cri-
anc¢as dos 0 aos 3 anos: Dialogos entre Pedagogia, Psicologia e Socio-
logia” com um especial agradecimento as autoras que permitiram que
este livro fosse uma realidade depois de tao rica e proficua discussao ao
longo da frequéncia dos respetivos cursos.
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Resumo

O objetivo do presente trabalho é revisitar a Recomendacao n° 3/2011
do Conselho Nacional de Educacao (CNE) sobre “Educacao das criancas
dos 0 aos 3 anos” de que a autora foi Relatora enquanto membro do CNE
sob a presidéncia da Professora Ana Maria Bettencourt.

Palavras-chave: criancas; 0-3 anos; educacao; cuidado; Recomendacao
do Conselho Nacional de Educacao.

¢ (...) Olham os poetas as criangas das vielas

Mas nao pedem cangonetas mas nao pedem baladas

O que elas pedem é que gritemos por elas

As criangas sem livros sem ternura sem janelas

As criancas dos versos que sao como pedradas.
(Sidénio Muralha) ??



1. CONTEXTO

O Conselho Nacional de Educacao (CNE), enquanto 6rgao consultivo
do Ministério da Educacao, no ambito das suas funcoes e a pedido do
Governo elaborou um Parecer! sobre Educagao de Infancia enquanto um
continuum dos 0 aos 12 anos, O Parecer foi baseado num estudo prepa-
ratorio, no ambito do mesmo Conselho, coordenado por Isabel Alarcao
(2008). Nessa altura a autora do presente trabalho foi responsavel pelo
capitulo Educagdo de Infancia e Promogdo da Coesao Social (Vasconcelos,
T., 2009b). No ambito desse trabalho fazia o apelo a que o CNE se de-
brugasse urgentemente sobre a problematica da educagao dos 0 aos 3
anos,entao da responsabilidade unica da Seguranca Social que colocava
a sua énfase numa perspetiva restrita de cuidado e nao valorizando a
perspetiva educativa.

Afirmava, entao:

- O valor intrinseco da resposta creche enquanto estrutura educativa para
os 0-3 anos; ndo apenas a existéncia de creches para as “familias tra-
balhadoras”;

- A necessidade de uma educacgao dos 0 aos 3 anos de superior qualidade
como forma de colmatar desigualdades sociais;

-Anecessidade de investir na qualidade de vida em grupo para as criangas
de 1 a 3 anos, sendo que a creche pode ser uma resposta institucional.

Muito se tem dito, estudado e investigado sobre este nivel educativo.
Nacional e internacionalmente sublinhava-se a importancia crucial dos
primeiros trés anos de vida no ulterior desenvolvimento da crianca. As
estatisticas apontam ainda para o estado de “subdesenvolvimento” em
que se encontra este nivel educativo mesmo nas sociedades considera-
das desenvolvidas. Na maior parte dos paises a educagao das primei-
ras idades nao era assumida por profissionais de educacao qualificados,
garantindo uma perspetiva educativa e o numero de estabelecimentos
nao colmatava as necessidades das familias trabalhadoras. Tornara-se
evidente que a questao do acompanhamento destas idades nao é apenas
tarefa das familias e das instituicoes de apoio social ou da saude mas,da
educacao e, consequentemente, do Ministério da Educacao.

*Parecer n° 8/2008 do CNE.



2. A ELABORAGAO DA RECOMENDACAO

O processo da elaboracao da Recomendacao foi altamente participado,
0 que nao é comum neste tipo de trabalhos. Mas o CNE deu a relatora?
as condicoes para que o processo fosse simultaneamente um modo de
conscientizagado (Freire, 1975) dos intervenientes.

A Relatora preparou um documento de fundo que contextualizava a prob-
lematica no ambito da realidade portuguesa de entao. Este documento
foi enviado aos participantes no processo.

Realizou-se entao uma primeira Audi¢do Publica com representantes da
sociedade civil que incluiu participacoes ao mais alto nivel das estruturas
dos trés ministérios envolvidos diretamente na problematica (Educacao,
Solidariedade Social e Saude) e envolvendo ainda Associa¢oes de Pais,
Associacao Nacional dos Municipios, Misericérdia de Lisboa, Comissoes
de Protecao de Criancas e Jovens, Intervencao Precoce, Associagoes de
Mulheres (nomeadamente a CIG?), o Instituto de Apoio a Crianca, Sindi-
catos, APEI*, MEM®; mas também educadores/as a trabalhar em creches
da Seguranca Social e amas supervisionadas entao pela Misericordia de
Lisboa. A voz das amas, nomeadamente a sua situagao laboral ouviu-se
muito explicitamente no seminario.

Todos os/as participantes apds intervirem e debaterem sobre a matéria
foram convidados/as a deixar por escrito um breve depoimento sobre o
que gostariam que fosse enfatizado na Recomendacao que seria elabo-
rada posteriormente.

Semanas depois realizou-se, no ambito do CNE, um Semindrio de Investi-
gacao. Foram apresentados estudos e investigacao desenvolvida em Por-
tugal por um numero significativo de investigadores, com a participagao
de um representante do Governo Espanhol, pioneiro na vertente educa-
tiva para a educacao dos 0 aos 3 anos.As comunicagoes deste Seminario
foram publicadas posteriormente em livro pelo CNE (2011).

Finalmente procedeu-se a elaboragao da Recomendacao a qual foi pos-
teriormente apresentada pela autora do presente trabalho ao Plenario e
aprovada unanimemente (Plenario de 29/03/2011) e divulgada no més
seguinte - em Diario da Republica (n° 79,22 série,de 21 de Abril de 2011)®

2Fui entretanto nomeada para o Conselho Nacional de Educagao pela entao Ministra da Educacao Isabel Alcada.

*Comissao para a Cidadania e Igualdade de Género

“Associacao dos Profissionais de Educacao de Infancia

’Movimento da Escola Moderna

%0 poema de Sidénio Muralha que aparece no inicio deste trabalho foi o poema que introduziu a Recomendagao. Nao € usual vermos poemas
publicados em Diario da Republica, mas desta vez foi assim... e muito bem!



3. DISSEMINAGAO A NiVEL NACIONAL E INTERNACIONAL

A disseminacao da Recomendacao foi feita de modos diversos: numa
audiéncia com a entao Ministra da Educacao Isabel Alcada; colaborando
com a APEI (até aos dias de hoje) em seminarios da iniciativa desta Asso-
ciagao, assim como na Fundacao Brazelton/Gomes Pedro e em algumas
universidades, a convite. De par apresentavam-se praticas de exceléncia
no terreno. A Recomendagao, como € 6bvio, foi ainda disseminada em
cursos de especializagao e mestrados académicos a nivel nacional, bem
como em publicacoes relacionadas com esta problematica.

A nivel internacional o processo de elaboracao da Recomendacao foi
apresentado em Congressos Internacionais e publicado numa revista da
especialidade’. Sera interessante verificar que, apesar da pouca atencao
dada pelos responsaveis nacionais, Portugal tornou-se, a nivel internac-
ional, um pais de referéncia no processo de elaboracao de propostas de
politicas para as criancas dos 0 aos 3 anos.?

"Vasconcelos, T. (2013) A participatory process of developing a Recommendation for the Government about the Education for Children from birth to
three - The Case of Portugal. International Journal of Early Years Education

8A data, a autora ainda é convidada para apresentar este processo em féruns tao longinquos como na China (Setembro 2018).



4. PRESSUPOSTOS IDEOLOGICOS, SOCIAIS, POLITICOS E DE INVESTI-
GAGAO SUBJACENTES A ELABORACAO DA RECOMENDAGAO

O primeiro pressuposto é de que nao temos hoje duvidas da importan-
cia de intervir na educagao e cuidados as criancas desde o seu nasci-
mento. Nao se trata apenas de um principio fundamental consagrado
na Declaracao Universal dos Direitos Humanos mas, também, na Con-
vencgao dos Direitos da Crianga. Trata-se de pura ciéncia: a investigagao
das neurociéncias sobre o desenvolvimento do cérebro e a sua énfase
nas experiéncias positivas nos primeiros anos € hoje inquestionavel - as
criangas nascem com um cérebro ecoldgico, permeavel aos contextos em
que vivem (Shonkoff & Philips, 2000).

A Sociologia da Infancia veio-nos lembrar que nao ha uma infancia unica
mas multiplas infancias em contextos diversificados. A Psicologia deixou
de ser padronizada, competindo a Psicologia da Aprendizagem ajudar
familias e profissionais na sua tarefa pedagogica de proporcionar as cri-
ancas, desde o berco, interagdes primeiras que sejam atentas, afetuosas
e ‘responsivas’, estimulantes, adequadas e motivadoras, promotoras de
competéncias sociais e intelectuais (Portugal, 2010).

Assumimos ainda que a educacgao da crianca dos 0 aos 3 nao € apenas
responsabilidade da familia mas de toda a comunidade incluindo insti-
tuicoes da sociedade civil, nomeadamente aquelas que nos governam.
Longe estamos do tempo salazarento em que a responsabilidade do cui-
dado e educacgao das criancas pertencia exclusivamente as familias, no-
meadamente as maes enquanto principais cuidadoras: uma responsabi-
lidade imensa nas familias de caracter nuclear. As sociedades evoluiram.
As familias evoluiram na sua diversidade. Assumiu-se que a crianga pre-
cisa de afeto incondicional e seguran¢a na/s familia/s em que cresca,
independentemente do tipo de familia. Infelizmente as criangas tém-se
tornado “um bem escasso” no nosso pais e em grande parte do hemisfério
norte,com todas as consequéncias graves que conhecemos sobejamente,
nomeadamente o envelhecimento da populagao.

As familias sao parceiras competentes na educagao das criangas dos 0 aos
3 anos na definicao das opgoes que, devidamente informada elas podem
e devem ter no que concerne a orienta¢ao da educagao dos seus filhos.
Nao sao meras consumidoras de servicos. A sua voz deve ser integrada na
definicao das politicas. No entanto, como afirmamos anteriormente, as
familias sao hoje diferentes: a familia nuclear, convencional, - pai,mae e
um, dois ou varios filhos — contrapdem-se as familias com pais divorcia-
dos ou monoparentais, criangas que tém dois pais ou duas maes (casais
homossexuais), modalidades ainda encaradas com estranheza nas nos-
sas sociedades. Mas ha um problema grave a que temos de fazer face



- isso sim! - que é o flagelo das maternidades adolescentes (maes ainda
“meninas™.) incluindo a excisao feminina.

Ora a familia &, acima de tudo, uma comunidade de afetos. Dai que seja
necessaria uma abordagem sociologicamente contextualizada a cada
pais e a cada crianga, as diversas infancias, tratando de forma igual e
paritaria todos os tipos e formas de ser familia, garantindo cuidados e
informacao sobre as criangas quer a nivel de cuidados basicos e saude,
como a nivel de educacao, habitagao, escolha de estabelecimentos dis-
poniveis. Pretendemos tornar universal a educacao nas primeiras idades,
sem preconceitos de raca, etnia, género, cultura ou meio sociocultural.
Essas questoes sao acrescidas pelo facto de o nosso pais se estar a tornar
um pais marcadamente diverso incluindo migrantes e refugiados que se
vao tornando parte do mainstreaming (e muito bem!). Sao chamados por
alguns investigadores “os novos europeus”! No entanto, ndo podemos
esquecer que somos ainda um dos paises europeus com maior indice de
pobreza infantil.

Toda esta situagao implica uma reconfiguragao do papel do Estado, com
politicas adequadas de apoio e incentivagao da maternidade e da pater-
nidade, a garantia universalidade da educagao das criancas dos 0 aos 3
anos, uma alta qualidade dos estabelecimentos (creches, amas e outras
estruturas) que acolhem as criancas, - nomeadamente as mais “desfa-
vorecidas” - e a correspondente supervisao.

Torna-se prioridade das prioridades a alteracao da Lei de Bases do Sis-
tema Educativo datada de 1986, de modo a consagrar que a educagao
comeca aos 0 anos e nao aos 3 de modo a garantir uma articulacao de
tutelas (homeadamente Ministérios da Educacao e Solidariedade Social,
nao esquecendo a Saude).

Ao Estado e as autarquias compete a criagao, monitorizagao e supervisao
das estruturas financiadas ou cofinanciadas com o dinheiro dos/as con-
tribuintes. As IPSS'!, significativamente financiadas pelo Estado devem
prestar-lhe contas. Através de modalidades de supervisao deve avaliar-se
a aplicacao dos subsidios estatais.

°Nagoes Unidas, objetivos do Milénio
Luis Moita. Intervengao na Golega, 3 de Junho de 2017.
Unstituicoes Particulares de Solidariedade Social



5. RE-VISITANDO A RECOMENDAGAO

A Recomendacgao n°® 2/2011 desenvolve-se, a partir da constatacao da
necessidade de zelar pela componente educativa no atendimento das
criancas dos 0 aos 3 anos de idade, garantindo a universalidade desse
mesmo atendimento.

Depois de uma contextualizagao e fundamentagao ampla que ja foi apre-
sentada resumidamente no ambito de presente trabalho,desenvolveu-se
um conjunto de 11 recomendagoes especificas que passaremos a enumer-
ar:

A primeira recomendacgao afirma perentoriamente que a educagao dos 0
aos 3 anos € um direito das criangas e nao apenas uma resposta social as
necessidades das familias trabalhadoras. Esta recomendacao estabelece
0 ponto de partida para as restantes recomendacoes. Clarificariamos hoje
que € também um dever do Estado. A sequnda recomendacao limita-se
a expandir o teor da primeira, insistindo na necessidade de um envolvi-
mento colaborativo e paritario das familias.

Apresenta-se entao um conjunto de recomendagoes que propéoem uma
reconfiguragao do papel do Estado e das autarquias (incluindo a socie-
dade civil, e instituicoes de proximidade. Reconhece-se a necessidade ga-
rantir uma diversidade de tipos de servigos, adequados ao contexto das
familias e as necessidades das criancas, desde que se invista na quali-
dade dos mesmos.

Para que haja garantia de qualidade pedagodgica propoe-se a elaboragao
de linhas pedagdgicas*?, que afirmem uma clara vertente educativa da “re-
sposta” institucional disponivel ou escolhida pelas familias,a mais vulgar
sendo a creche.

Trata-se de “um contexto sensivel, estimulante e promotor de autonomia;
de um contexto onde os niveis de bem-estar e de implicagao/envolvi-
mento das criangas sao elevados; onde é dada atencao a experiéncia da
crianca’” (G. Portugal, 2010).

» [Dai] a necessidade de referenciais pedagogicos nacionais, socio-con-
strutivistas, que favorecam uma diversidade de pedagogias explicitas
(O-Formosinho, 2010).

2Uma “tutela pedagogica” Unica por Parte do Ministério da Educacao.
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A sétima e oitava recomendacao pressupoem o reconhecimento do tra-
balho dos/as profissionais em creche como docéncia garantindo a for-
macao inicial, continua e graduada dos/as educadores/as e a sua corre-
spondente fixacao nos postos de trabalho!®. Considera-se ainda que a
legislagao do Ministério da Seguranca Social deve ser de imediato revis-
ta de modo a simplificar critérios de abertura de um estabelecimento e
garantir a obrigatoriedade da colocacao de educadores/as no “bercario”
(serd que no bercario nao acontece uma real “intencionalidade” educa-
tiva?), a profissionalizacao das amas e uma profissionaliza¢ao e especial-
iza¢do dos/as educadores/as especificamente para o atendimento em
creche ou para a supervisao das amas ou creches familiares.

As restantes recomendacoes insistem na necessidade de investir e dar
acesso a instituicoes de qualidade para as criangas mais vulneraveis -
condigoes socioeconomicas, necessidades educativas diferenciadas (in-
cluindo,NEEs e intervencao precoce),situacoes de vida e culturais diversas
(etnias, lingua materna, criancas migrantes ou refugiadas). A intervengao
precoce de par com uma inclusao de qualidade de todas as criancas deve
ser garantida inequivocamente, tornando ato a voz de cada crianca e de
todas as criangas (Convencao dos Direitos da Crianca) e ensinando-as,
desde muito pequenas, a entender o que € o sentido de “hospitalidade”.

Preconiza-se um investimento mais sistematico no apoio a investigagao
e a inovagao (Estado apoiado em entidades privadas e fundagoes) bem
como uma divulgacao de experiéncias internacionais de qualidade de
modo a as poder contextualizar na nossa realidade. Esta deve ser uma
prioridade do Governo, das Instituicdes da Sociedade Civil (Fundacoes,
Misericdrdias, IPP, etc.). Fazer investigacao nao pode ser considerado um
luxo. E uma garantia de avaliacdo e melhoria das politicas. A avaliacio
interna (institucional) e externa torna-se a esséncia da melhoria da qual-
idade.

A ultima recomendacao insiste na necessidade de “dar o direito a palavra”
a0s mais pequenos.

3Em virtude da situagao profissional das educadoras em creche, as criangas pequeninas chegam a ter trés educadoras ao longo do mesmo ano
(os ingleses chamam a isto turn out). Logo que tém uma possibilidade vao para o jardim de infancia ja que ai, o seu trabalho é reconhecido como
docéncia!

Jl



6. RECOMENDAGCOES PARA O HOJE, AQUI E AGORA

A tomada de decisao politica baseada nas evidéncias das varias abord-
agens tedricas e disciplinares as questoes da educacao dos 0 aos 3 anos
deve ultrapassar de imediato o bindémio educagdo-cuidado (Tomas, 2016).
Esta abordagem é redutora de uma perspetiva mais ampla e complexa
sobre a educacao dos 0 aos 3 anos.

Décadas de investigacao independente nos dominios da economia, das
neurociéncias, da sociologia e da sociologia da infancia, da psicologia da
aprendizagem, da antropologia, dos estudos urbanisticos e dos estudos
feministas, etc. tém demonstrado que a decisao politica deve ser informa-
da pelos dados fornecidos pela investigagdo.

Catarina Tomas afirma a necessidade de “cartografar a situacao das cri-
angas portuguesas” (2011'4), nomeadamente das criancas dos O aos 3
anos A informagao que temos disponivel bem como as estatisticas sao
ainda frageis.

Heckman (2008) considera que para projetar uma politica solida rela-
tivamente a primeira infancia se deve ter em conta as seguintes con-
statacoes:

e a arquitetura do cérebro e o processo de formacao de capacidades
sao influenciados pela interacao entre a genética e a experiéncia in-
dividual,

e as competéncias cognitivas, linguisticas, sociais e emocionais sao in-
terdependentes: todas elas sao poderosamente moldadas pelas ex-
periéncias da crianca em situagdo de aprendizagem em contexto® e
todas contribuem para o sucesso em qualquer sociedade em geral,;

e embora a adaptacao prossiga ao longo da vida, as capacidades hu-
manas sao formadas numa sequéncia previsivel de periodos sensiveis,
durante os quais o desenvolvimento de circuitos neurais especificos
e 0s comportamentos por eles mediados sao extremamente plasticos
e, por conseguinte, muito receptivos a influéncias (citado em Unicef,
2008, p. 7).

A educacgao de infancia (e especificamente a dos 0 aos 3 anos) é uma ex-
pressao da cultura civica, democratica e comunitaria de uma sociedade.
Nao temos qualquer duvida a esse respeito. Deste modo temos vindo
a insistir no principio da Co-configuragdo. “A Co-configuragGo pressupoe
um processo de parceria entre profissionais e utilizadores de servicos

**Intervencao no Seminario do CNE dirigido a investigadores (18.11.2010)

sublinhado meu
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para apoiar o caminho das pessoas [criancas, familias] para fora da ex-
clusao social [o que requer] uma capacidade de reconhecer e aceder a
competéncia distribuida pelos sistemas locais e negociar as fronteiras
de uma agao profissional responsavel” (Daniels et al., 2007, p. 522). Enfa-
tizamos ainda a preocupagao com as criangas migrantes e refugiadas que
tém aumentado exponencialmente, a medida que a Europa (e 0 nosso
pais) acolhe “novos europeus” e suas familias.

Deste modo propomos que se crie ou mantenham:

e Propostas comunitarias que integrem sectores diferenciados: edu-
cacgao, area social, saude, habitacao, cultura e lazer, transportes;

e A garantia de universalidade e qualidade da educagao dos O aos 3
como projeto do “poder local”;

e Organizagao de servigos de proximidade da iniciativa das autarquias
(nomeadamente as juntas de freguesia) para as familias nos seus
contextos diversificados de vida;

e A creche aparecendo entao como uma modalidade de referéncia de
onde pode “irradiar” um servico de amas ou creches familiares com
garantias de supervisao e apoio por profissionais especializados;

e E que se proporcione a possibilidade de uma educagao itinerante
(incluindo apoio domiciliario), e, mesmo, de centros de “animacao” de
criangas e familias.

A criatividade pode ser muita:

e (Criagcao de seccoes infantis em bibliotecas publicas, museus, etc.,com
livros e atividades apropriadas aos 0-3 anos: musica nas filarmdnicas;
apoio de grupos de teatro...

 Jardins e parques infantis publicos com zonas “‘cobertas” e regras min-
imas de seguranca e supervisao;

» Ateliers de expressao plastica;

e Ludotecas com brinquedos adequados e de grande sobriedade??;

» Servicos de apoio nos centros de saude;

e Articulagao com jardins de infancia, escolas, centros de apoio a ido-
s0s, centros comunitarios com funcoes diversificadas num sentido de
“abrir as portas” das salas de atividades e implicar toda a comunidade
educativa na educagao da suas criangas.

*torna-se fundamental uma selegao criteriosa de materiais ludicos ou outros que sejam estimulantes no toque sensorial, na qualidade das madei-
ras e dos tecidos, na sobriedade e, sobretudo, na “ndo-excitacao”.

Px;



Esta multiplicidade de iniciativas deve ser caraterizada por uma pro-
mogao da qualidade: veja-se o exemplo das creches em Reggio Emilia e
San Gimiano (Italia), Ghent (Bélgica), entre tantas outras. Ha uma inten-
cionalidade para tudo.

Insistimos que a qualidade exige o reconhecimento do trabalho dos/as
educadores/as em creche como docéncia:

com a correspondente garantia da fixagao nos seus postos de tra-
balho;

a obrigatoriedade da colocacdo de educadores/as nos “bercarios”, a
diminuicao do numero de criangas por adulto/a, ao invés da legis-
lagao mais recente; o enquadramento de criancas com direitos de
aprendizagem diversificados (OCDE, 2006), incluindo NEEs*’8;

... orientando os/as educadores/as para a obrigatoriedade de criacao
de um “projeto educativo” para cada Creche;

e garantindo uma ‘orientacdo para o trabalho de projeto” com as
criancas dos 0 aos 3 anos e respetivos grupos-sala (O-Formosinho,
2010%);

uma garantia da qualidade educativa das “rotinas” (Vilhena, 2010%) ;
num ambiente estimulante, repousante, esteticamente relevante, cul-
turalmente rico, impregnado de “valores” e intencionalidades: pres-
supondo perspetivas ecoldgicas, sentido do outro, solidariedade, fru-
galidade;

garantindo uma “hospitalidade” entre culturas, linguas e condicoes
socioeconomicas e familiares das criancgas;

usando espacos de ar livre e de contacto com a natureza dentro e fora
de portas;

promovendo a saude e habitos de alimentagao saudavel,;

incluindo processos de (auto) avaliacao da qualidade)?! ou uma aval-
iacao realizada no contexto de pratica experiencial Gabriela Portu-
gal)“;

Para tal torna-se prioritario garantir:

’Necessidades educativas especiais)

Mestrados profissionalizantes de 120 creditos (creche/jardim de in-
fancia ou jardim de infancia/1° ciclo);

Formacao continua, especializada e pds-graduada em creche e outras
modalidades de atendimento a 12 infancia;

Uma formagao profissional que integre de modo intencional as

8Ministério da Solidariedade e da Seguranca Social (2011). Portaria (Ruling) n® 262/2011, 31 de Agosto.
YIntervencao no seminario do CNE dirigido as entidades promotoras (2010).

A Diregao-Geral de Educagao esta a adaptar o projeto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias a contextos de creche.
2|ntervencao no Seminario do CNE dirigido a investigadores (18.11.2010)
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questoes da aprendizagem inter-multicultural; questoes de género;
direitos humanosedireitos dacrianca;éticaecidadania;aprendizagem
sistematica de como trabalhar com as familias usando metodologias
transformadoras e promotoras de empoderamento (Freire,1975,1977)

» Prevencao primaria e intervengao precoce/atempada usando princi-
pios éticos que nao ‘rotulem” a crianca;

e Equipas de Intervencao Precoce (EIP) no terreno: cada estabeleci-
mento (incluindo 0-3) deve ter um “plano para a intervencao com
criangas em risco” (Fuertes, 2010%%);

e Articulagao de servicos (co-configura¢ao): na tomada de decisao deve
prevalecer ‘o superior interesse da crianca”(Daniels, et al. 2007);

* Investir e refletir sistematicamente na qualidade da inclusao.

Aqui e agora - bem como num futuro que se quer progressivamente mel-
hor - propomos alargar o “Direito a Palavra” aos mais pequenos:

e escutando a crianga nos seus tateamentos e modalidades variadas de
expressao (Vasconcelos, 2012a);

e garantindo o direito a participacao efetiva: respeitar o direito a inici-
ativa,autonomia e exploragao independente da crianga (Tomas, 2010
ibid.);

e nao esquecendo nunca que as criancas tém “direitos de aprendizagem
diversificados” (OCDE, 2006)

Finalmente, nunca é demais sublinhar o direito a um servi¢o de creche
de “superior qualidade” para as criancas de meios socioecondmicos mais
desfavorecidos enquanto promocao de igualdade de oportunidades e
prevencao da exclusao social.

Sublinhamos a necessidade de uma atencdo esclarecida quanto a estas
matérias. Propomos uma transformacao de estruturas, de modos de gov-
erno, qualidade e eficacia na cooperacao e na interacao, de envolvimento
das familias na sua natural diversidade.

Os pequeninos merecem! So6 assim a Recomendacao n® 3/2011 do Con-
selho Nacional de Educacao se tornara ato!
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Resumo

Este artigo abordara a participagao das criangas pequenas na creche.
Pretende-se compreender as concecoes atuais que a definem e o modo
como as criangas pequenas contribuem e influenciam, ou nao, nas de-
cisoes pedagogicas de duas educadoras de infancia e duas assistentes
operacionais, que se encontram a trabalhar nas salas das criancas de

1 e 2 anos. A partir de um enquadramento tedrico e metodoldgico que
coloca em dialogo a Pedagogia da Infancia e a Sociologia da Infancia,
desenvolveu-se um estudo de caso com base num exercicio participati-
vo onde foi possivel o0 mapeamento de discursos acerca da participagao
dos bebés através da analise de conteldo das tabelas de “mapeamento
de praticas participativas” preenchidas por quatro agentes socioeduca-
tivas.

As conclusOes apontam para uma heterogeneidade de concegoes sobre
participacao que esta diretamente relacionado com a perspetiva que
cada adulto entrevistado tem acerca do conceito. Nao obstante, os dis-
cursos das quatro agentes socioeducativas remetem para a valorizacao
do direito de participagao e o reconhecimento da crianga enquanto ator
social, sobretudo nos espacos exteriores a sala de atividades.

Palavras-chave: Direito de Participacao. Bebés. Concecoes sociais de
profissionais de Creche.
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Abstract

This article paper will approach the young children participation in day
care center.We wish understand the current conceptions that define them
and the way that young children add to and influence, yes or not, in the
pedagogic decisions of two kindergarten children and two operational
assistant that work in the 1 and 2 years classes. From an academic and
methodological view that put in dialogue the Children Pedagogy and So-
ciology we develop a case study based on a participatory exercise were it
was possible map the discourse about children participation.

The conclusions point heterogeneity of conceptions about participation
that is directly related with the perspective that each interviewed adult
has about the concept. Nevertheless the four childcare discourses refer
the appreciation of the participation right and children recognition as a
social actor especially outside activity class.

Keywords: Participation Right. Children. Social conceptions of kindergar-
ten professionals.
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Resumé

Le sujet de cet article est la participation des petits enfants dans une
creche. On veux comprendre les concéptions a l'heure actuelle qui font
sa définition et la facon comme les petits enfants font, oui ou non, sa
contribution et influence dans les décisions pedagogiques de deux édu-
catrices d enfance et de deux assistentes opéracionelles qui s'ocupe des
classes d’enfants de 1 et 2 années. En partant d'un cadre théorique et
métodologique qui fait dialogue avec la Pédagogie et la Sociologie d En-
fance,on a développé un étude base dans un exercice participative ou il
a eté possible la reférence des discours sur la participation des enfants.

Les conclusions se tourne vers une heteroginité de conceptions sur par-
ticipation qui est directement connexe avec la perspective que chaque
adulte interviewé a sur le concepte. Toutefois, les discours des quatre
agents socio-éducatives font remarque sur la valorization du droit de
participation et la réconaissance de l'enfant comme acteur sociale, sur-
tout a U'extériur de la sale d’activitées.

Mot clef: Droit de Participation. Petits enfants. Conceptions sociales des
profissionnel de créche.
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INTRODUCAO

A concecao de infancia tem vindo a alterar-se ao longo dos anos. Au-
tores do campo da Sociologia da Infancia como Sarmento (2002); Fer-
reira (2004), Tomas (2011), Fernandes (2015), ou de outras areas como
a pedagogia da infancia com autores como Rocha, Lessa & Buss-Simao,
(2016); Coutinho (2013a); Vasconcelos, (2011; 2014); e, Lino (2005), tém
contribuido para uma alteragao da perspetiva de crianga, deixando de
ser considerada enquanto homunculo, ou ser em desenvolvimento para
efetivar o seu reconhecimento enquanto pessoa competente, dotada de
capacidades, conhecimentos e competéncias que a efetivam enquanto
agente social ativo e cidadao detentor de direitos.

Tomando como ponto de partida os direitos defendidos na Convencao so-
bre os Direitos da Crianga (1989), neste artigo, pretende-se compreender
de que forma o direito de participacao € promovido em contexto de cre-
che. Serao as criangas reconhecidas, na pratica, enquanto verdadeiras ci-
dadas, sujeitos de direito? Havera espacos e tempos para a participagao
dos bebés nos contextos de creche? Estarao os profissionais que com
elas trabalham devidamente preparados e consciencializados do direito
de participagao, manifestando-se aptos para ouvir e interpretar a sua
“voz”, quando esta é partilhada em acoes ao invés de verbalizacoes? Es-
tas foram algumas das questoes que serviram como ancora para a elab-
oracao do presente artigo.

Assim, o principal objetivo centra-se na compreensao das perspetivas e
acoes de quatro profissionais,nomeadamente de duas educadoras e duas
assistentes operacionais, face aos direitos de participacao das criancas
de 1 a 3 anos.

O presente artigo encontra-se organizado em cinco capitulos. No primei-
ro, procurar-se-a desconstruir concecées contemporaneas de crianca e
de infancia. No segundo, pretende-se desconstruir e compreender o con-
ceito de participagao, remetendo para a Convengao dos Direitos da Cri-
anca (1989). No terceiro capitulo, pretende-se identificar as tensdes da
efetivacao da participagao na pratica com criancas pequenas; no quarto
e quinto capitulos apresenta-se a investigacao realizada com duas ed-
ucadoras e duas assistentes operacionais, num contexto de colégio
privado no concelho de Odivelas, distrito de Lisboa, onde sao apre-
sentadas as concecoes de crianca pequena e de participagao na perspeti-
va destas quatro agentes socioeducativas. A analise dos dados do estudo
tera por base a concegao de participagao em creche segundo uma pers-
petiva de escolha, tempo e responsabilizagao; a agao social das criangas
na promogao de interacdes entre pares, em comportamentos individuais
ou com 0 meio envolvente.
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“UMA CRIANCA PEQUENA E..” - PROCURANDO DESCONSTRUIR CON-
CECOES CONTEMPORANEAS DE CRIANCA E DE INFANCIA

Apos uma pesquisa do conceito de crianga, no dicionario Priberam da
Lingua Portuguesa, é possivel verificar que esta se encontra limitada a
“menino ou menina no periodo de infancia”; “pessoa estouvada, pouco
séria, de pouco juizo”; ou ainda “criacao ou cria”.

Tendo por base estas concecoes apresentadas, € possivel ir ao encontro
do que é defendido por Coutinho (2013a),onde a autora afirma que “a in-
fancia é vista como tempo das auséncias e da possibilidade do que vira a
ser.Assim, ela nao tem relevancia em si e ainda nao é. Se é, é o tempo da
falta, da incapacidade, da irracionalidade” (p.222). Ainda no seguimento
desta mesma ideia, Tomas (2011) defende que as criangas continuam a
ser perspetivadas “dentro de parametros de um estado minoritario,como
um periodo etario onde os individuos requerem prote¢ao porque sabem
menos, tém menos maturidade, menos forca e menos experiéncia, em
comparagao com os adultos” (p.86). Tendo ainda por base a mesma au-
tora, conclui-se que estas concec¢does nos remetem para uma perspetiva
adultocéntrica onde as criangas continuam a ser vistas como seres inca-
pazes de tomar decisoes ou fazer escolhas, com auséncia da sua voz e
acao, necessitando de ser moldados pelos adultos e pelas perspetivas
que estes assumem no que se refere ao “superior interesse da crianca”
Assiste-se, assim, a um caso paradigmatico de como se constréi uma
identidade sob a norma de “nao -cidadao” (Casa citado por Tomas, 2011),
marcada por tracos de negatividade: “a idade do ndo-adulto, da ndo-fala,
da nao-razao, do nao-trabalho, e da nao infancia” (Sarmento citado por
Tomas, 2011, p.86).

Desta forma, é fulcral romper no campo da Educacao de Infancia com
concecOes adultocéntricas baseadas em perspetivas negativas do con-
ceito de crianca, enquanto mero recetor das influéncias a que esta su-
jeita. Importa refletir sobre paradigmas que as legitimem enquanto
atores sociais dotados de competéncias e capacidades, reconhecendo
que transportam consigo um stock de conhecimentos, remetendo para a
perspectiva de Simmel, que nao devera ser menosprezado ou desvalor-
izado. No seguimento desta ideia, Arendt (2004, p.17) afirma ainda que
0 recém-nascido possui ja a capacidade de iniciar algo novo, isto €, de
agir. Richter e Barbosa (2010) acrescentam que ‘cada crianga que nasce é
um desafio, uma interrup¢ao, uma interrogagao ao trazer consigo outras
possibilidades de agir” (p.86), sendo por isso fundamental quebrar com
as ideias pré-concebidas e estar disponivel para a compreender. Tomas
(2011) reforga assim a importancia do reconhecimento das criangas en-
quanto cidadas ativas, com o direito a “fazer escolhas informadas, tomar
decisdes relativas a organizagao dos seus quotidianos e influenciar as
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tomadas das decisdes do adulto, sempre que estas de alguma forma lhe
digam respeito” (p.87).

Em modo de conclusdo,importa ter em consideracao que “ser crianca nao
€ sO um vir a ser adulto, é também e, principalmente, ter um tempo de
vida no presente, ser cidada no agora e nas agoes que sao inerentes a sua
socializacao” (Coutinho, 2013a, p. 222).

PARTICIPACAO DAS CRIANCAS: UTOPIA OU REALIDADE?

Na sociedade atual, continua a ser possivel observar uma acentuada di-
cotomia entre a teoria da promoc¢ao da participagao de criangas muito
pequenas e o que é, efetivamente, aplicado na pratica. Segundo Tomas
e Gama (2011) “as interpretacoes e as acoes que os adultos, sobretudo
dos professores, fazem das criancas e das suas agoes, influenciam e in-
terferem claramente na forma como entendem a participagao e como a
constrangem” (p.12). No ponto anterior foi possivel compreender a “forca”
que a perspetiva dos adultos assume no reconhecimento (ou nao) da
ageéncia de crianga, legitimando-a (ou nao) enquanto ator social.

Neste capitulo pretende-se desconstruir e compreender o conceito de
participacao. Assim, importa ter como ponto de partida um dos docu-
mentos que fundamentalmente assegura, reconhece e defende a partic-
ipacao das criangas na sociedade, sendo este a Convencao dos Direitos
da Crianca (1989). Adotada pelas Nag¢oes Unidas em 20 de Novembro foi
ratificada por Portugal,um ano mais tarde,em 21 de Setembro de 1990.
Nesta Convengao encontra-se claramente definido nos artigos 12 e 13
o direito que é reconhecido as criancas de ‘exprimir livremente a sua
opiniao sobre questoes que lhes digam respeito e de ver essa opiniao
tomada em consideracao”; bem como o direito de “exprimir os seus pon-
tos de vista, obter informacoes, dar a conhecer ideias e informagoes, sem
consideragoes de fronteiras” (1989). Estes direitos ressalvam a importan-
cia do reconhecimento das criangas enquanto pessoas competentes e
com direito a se expressarem livremente e a participarem nas decisoes
da sociedade.

Procurando encontrar uma concegao de participagao, Tomas (2011) afir-
ma que,

“participar significa influir diretamente nas decisdes e no processo em
que a negociacao entre adultos e criangas € fundamental, um proces-
SO que possa integrar tanto as divergéncias como as convergéncias
relativamente aos objetivos pretendidos e que resultam de um pro-
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cesso hibrido.” (p. 105)
Lansdown (2005) acrescenta que

se trata de um direito substantivo que permite as criancas desem-
penhar na sua propria vida um papel protagonico, em vez de serem
simplesmente beneficiarias passivas do cuidado e da protecao dos
adultos. (...) a participacao democratica nao € um fim em si mesma,
€ também um direito processual, mediante o qual é possivel realizar
outros direitos, obter justica, influenciar os resultados e denunciar os
abusos de poder. (p. 1).

Assim,reconhecendo e legitimando a importancia da participagao das cri-
ancas, nomeadamente no contexto de creche onde passam grande parte
do seu dia, importa ter esta conce¢ao enquanto principio da docéncia. A
educadora de infancia, ou qualquer outro agente educativo, deve ter em
consideracao que a participacao pressupoe uma socializacao dinamica e
dual, tendo por base nao sé as interacdes adulto-crianga, como também
as interagoes entre pares.

Este processo de socializacao € mencionado por Corsaro (citado por
Tomas, 2011) como ‘reproducao interpretativa, como um processo que
para além de adaptacao e interiorizagao € também apropriagao, rein-
vencao, inovacdo e mudanca cultural” (p.88). E nesta reproducao inter-
pretativa que as criancas “participam, resistem, tentam contrariar a ldgica
de imobilizacao existente e conseguem usufruir de «margem de mano-
bra» para a reinvencao e a reproduc¢ao” (Tomas, 2011, p.88). Neste tipo de
processos coletivos as criangas criam, compartilham e reinventam cul-
turas com os adultos e com os seus pares. Assim, a crianca “socializa-se
ao mesmo tempo que € socializada, constrdi-se a si propria na medida
em que é construida pelos outros” (Javeau, 1998, p.167).

E, ainda, nesta construcdo dindmica e dual da socializacdo que podem
ser promovidas as condicoes necessarias para o desenvolvimento de
experiéncias que favorecam, junto de cada uma das criancas, ‘uma res-
sonancia, de sentido positivo, no desenvolvimento da sua identidade”
(Formosinho & Araujo, 2013, p.15). E € neste sentido que Formosinho e
Arautjo (2013) afirmam que a “interdependéncia entre o poder para in-
tervir e o contexto do exercicio desse poder requer do professor que o
exercicio profissional comece no contexto com formas de criar condigoes
de sensibilidade, autonomia, estimulacao e liberdade para a crianca pod-
er participar com agéncia” (p.18). Deste modo reconhece-se que os estilos
de interagao adulto-crianca sao (ou nao) um mediador de participagao,
entendida como envolvimento nas atividades e projetos, promovendo
(ou nao) a agéncia de crianga.
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Sarmento (citado por Coutinho, 2013a) aponta para a ideia de que “toda
a agao social &, real ou virtualmente, interagao” (p.219). No seguimento
desta ideia, pressupode -se entao que a participacao inclui um processo de
influéncia e de partilha de controlo, pelas diferentes agéncias, sobre uma
determinada iniciativa ou decisao. Coutinho (2013a) defende ainda que
“essa visao de participacao revela uma perspetiva de partilha de controlo,
contudo focada em sujeitos que decidem sobre iniciativas e recursos”.
No entanto, a autora reforca a existéncia de algumas “fragilidades” que
se prendem, por vezes, com auséncia da inclusao das criangas pequenas
neste tipo de partilhas. Coutinho (2013a) enfoca a importancia de se
romper com as relagoes verticalizadas, comuns na nossa sociedade, de
forma a promover no bebé um exercicio de participacdo onde “pode usu-
fruir da cidadania que juridicamente lhe é reconhecida, tornando publica
a sua opiniao, bem como € respeitado na sua humanidade” (p.223).

E, pois, possivel compreender que a participacio se vai construindo “num
processo gradual, mas seguro, que se pretende, pela experiéncia e pela
aprendizagem pela participagao das criangas, seja um valor em si mes-
mo e um direito fundamental da infancia no reforco dos seus valores
democraticos” (Tomas & Gama, 2011, p.3).

Neste sentido, a participagao das criangas pequenas assume-se COmMo
imperativo para a concretizagao da crianga enquanto sujeito de direitos.
Na concec¢ao de participacao e de conversagao, pressupoe-se um senti-
do mais amplo do que ouvir as vozes da crianca, promovendo “‘uma di-
mensao ética, de ficar confortavel com o provisorio e a desordem que
ouvir provoca” (Dahlberg & Moss citado por Filho & Delgado, 2014). No
entanto, sendo este um processo gradual requer uma aprendizagem por
parte das criangas. Deste modo, cabe ao adulto, enquanto mediador, con-
vida-las, incentiva-las e ensina-las a participar. Pois, tal como menciona
Falk (citado por Filho & Delgado, 2014) “este nao é um movimento facil
de ser aprendido” (p.9).

Em suma, participar é “legitimar a voz das criancas, ndo s6 ouvi-las, mas

possibilitar que a sua voz tenha implicagcoes na alteracao da realidade”
(Coutinho, 2013a, p.224).
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PARTICIPACAO - UM (AINDA) SINUOSO CAMINHO PARA CRIANCAS PE-
QUENAS?

A promogao da participacao dos bebés requer, tal como ja foi menciona-
do,um sistema estavel de relacoes de interacdes adulto-crianga, ou entre
pares, enquanto promotoras de atos de socializagao. Tal como mencion-
am Richter e Barbosa, (2010) ‘os seres humanos, ao nascerem, trazem
como condigao de sobrevivéncia a necessidade e o desejo de se relacio-
nar e de se comunicar com os outros” (p.86). E a partir destas relacdes
que a crianga desenvolve a sua cultura e influencia a cultura dos outros,
reconhecendo os padrdes sociais que lhes estao inerentes, a partir da
reproducado interpretativa das suas vivéncias experienciadas.

Filho e Delgado (2014) fazem denotar que criangas pequenas, que ain-
da nao adquiriram competéncias de comunicacao verbal, recorrem as
diferentes formas de linguagem da “ndo- palavra”, o que apresenta re-
percurcoes nas estratégias de participagao no seu dia -a-dia. Richter e
Barbosa (2010) defendem que “os bebés sabem muitas coisas que nos
culturalmente nao conseguimos ainda ver e compreender e, portan-
to, reconhecer como um saber” (p.87) No entanto, e ainda segundo os
autores, a forma como os bebés reconhecem, interpretam e comunicam
emerge do corpo e acontece atraves dos gestos, dos olhares, dos sorrisos,
dos choros enquanto “movimentos expressivos e comunicativos anteri-
ores a linguagem verbal” (p.87), constituindo-se como estratégias que
lhes permitem conectar-se com o mundo que as rodeia.

No seguimento desta ideia, Coutinho (2013a) defende que ao trabalhar
com bebés, que ainda nao utilizam a fala como principal forma de co-
municagao, é fundamental que o adulto seja competente e capaz de
reconhecer os saberes, 0s pensamentos e as agoes das criancas. Assim,
Richter e Barbosa (2010) apontam também para importancia do adulto
estar presente, observar, procurar dar sentido as linguagens da crianga e
responder adequadamente. Os autores acrescentam ainda que “é um ato
de disposicao colocar-se na perspetiva de que também nos, adultos, pela
condicao de humanos, ja esquecemos, ja deixamos de saber. Nesse caso,
0s bebés nos ensinam a reaprender outros modos de sentir, perceber e
agir no mundo.” (p.87)

De modo a promover a sua aptidao para compreender, efetivamente, os
interesses e as partilhas de cada crianga, Coutinho (2013a) defende ser
essencial que o adulto recorra a instrumentos, como o video, fotogra-
fias ou registos escritos, que o auxiliem e lhe permitam por de parte a
“lente adultocéntrica” que os pode caracterizar. Assim, a autora defende
que os adultos tém “de estar atentos as criancas nas suas relacoes mais
subtis, nas trocas de olhares, nos combinados entre elas, nas suas es-
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colhas quando tém liberdade para fazé-las” (p.225), s6 assim podera ser
promovida a participagao das criangas, tendo em consideracao os seus
interesses, que contribuem para eventuais alteracoes em determinados
momentos especificos. Coutinho (2013a) é da opiniao de que,

o protagonismo das criancas se efetiva a medida que tém a possibili-
dade de participacao por via da sua escuta,observagao,da estruturacao
de tempos, espaco e propostas que considerem suas singularidades. A
medida que o tempo do brincar nao é suprimido das suas experiéncias
quotidianas que lhes damos respostas retomamos questdes que por
elas nos sao colocadas e que precisamos encaminhar (p.226)

No entanto, quando se fala em participacao em creche, nao se pretende
que esta configure uma mera “participacao decorativa” (Coutinho, 2013a,
p.4),onde a crianga se encontra limitada as opcoes partilhadas pelo adul-
to, nao sendo tomado em consideragao o efetivo interesse da crianca. O
que se pretende, tal como ja foi mencionado no decorrer do presente
artigo, é “desenhar a recusa ao adultocentrismo como fonte tnica de conhe-
cimento relevante sobre a crian¢a” (Filho & Delgado, 2014, p.4), camuflan-
do-a. Pretende-se sim, a estimulacao da emergéncia da participagao das
criangas e, que a partir de si proprias, sejam capazes de dar significado
aos seus ‘mundos de vida” (ibidem).

No entanto, Graham e Fitzgerald (citado por Filho & Delgado, 2014)
reconhecem a participagao das criangas e a sua representacao como
“ambigua, incerta e incontestada, pois ha tensoes e relacdes de poder,em
termos de limites e reconhecimento do status que é concedido as voz-
es das criangas na vida contemporanea” (p.6). Neste sentido os autores
defendem que nao € a supressao do poder dos adultos que se pretende,
mas antes a promogao de redes de partilhas e de relagdes entre os difer-
entes atores sociais (adultos e criancgas).

Um adulto atento compreende que a crianca manifesta o seu desejo de
participacdo, mesmo quando esta nado lhe é facilitada, a partir de “forcas
ligadas a resisténcia, transgressao, subversao ou tensao, ao que o adulto
lhe proporciona” (Filho & Delgado, 2014, p.12).

Coutinho (2013a) remete ainda para outras condicionantes da promogao
da participacao dos bebés, nomeadamente, no que se refere

as representagoes sociais da infancia, continuando a ser marcadas
pelo imaginario social, 0 senso comum e a opiniao publica; o con-
traste existente entre os discursos sobre a participacao e o contexto
concreto e quotidiano de estruturas politicas e sociais, que nao so-
mente a desfavorecem, como também a desvirtuam; a promogao de
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participacoes decorativas, passivas, sem iniciativa propria, € que nao
afetem interesses, instituicdes nem estruturas de poder estabelecidas;
a multiculturalidade; e a relagao adulto- crianga que reproduz de for-
ma simbolica e concreta a hierarquizacao das sociedades autoritarias,
compulsivas e piramidais, fendmeno que se expressa num ambito fa-
miliar, escolar, comunitario, entre outros. (p.221 e 222)

Torna-se assim emergente que os adultos, cuidadores das criancas, as
reconhecam, efetivamente, enquanto verdadeiros atores sociais.A crianga
nao é um ser incapaz, sem conhecimentos e sem voz, € antes uma pessoa
que, como qualquer outra, se encontra em constante desenvolvimento,
capaz de se expressar, de se fazer ouvir e de fazer escolhas. Cabe ao
adulto a importante tarefa de “erradicar” a sua “lente adultocéntrica”, estar
atento aos estimulos partilhados pela crianca e ser capaz de partilhar “o
poder”, reconhecendo-a, efetivamente, enquanto sujeito de direitos.

Deste modo, “‘um modelo curricular precisa de estar baseado em pro-
cessos, isto é, no desenvolvimento de «estratégias de ensino» que nao
podem ser previamente determinadas, pois terao que ser elaboradas pe-
los professores a partir da reflexao da pratica obtida no encontro com
as criangas” (Stenhouse, citado por Richter & Barbosa, 2010, p.88). Apre-
senta- se, entao, como essencial repensar na educagao e, consequente-
mente, na acao do agente educativo enquanto mediador e promotor de
aprendizagens, que tenham como ponto de partida os conhecimentos e
os interesses de cada crianca. Pois, na creche ou em qualquer outro con-
texto socioeducativo, o humano nao se fabrica, nasce; ndo é execucao de
um plano predeterminado, mas o enigma de um comegar-se” (Richter &
Barbosa, 2010, p.90)
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METODOLOGIA

Concecao de crian¢a pequena e de participagao... na perspetiva de quatro
agentes socioeducativas

Ao longo dos anos tem-se verificado uma alteracao na concegao de cri-
anca e de infancia, por parte de diferentes teéricos quer do ramo da
psicologia, da sociologia, da pedagogia ou até mesmo da filosofia. A cri-
anc¢a deixa de ser considerada como um homunculo, ou seja, como um
Homem em miniatura, sem qualquer tipo de competéncia ou “pré-conhe-
cimento’, para ser reconhecida enquanto sujeito de direitos, competente,
detentora de conhecimentos prévios de que se vai apropriando nas suas
diferentes interacoes. No entanto, que concegdes vigoram nos contextos
educativos? Que perspetivas existem das educadoras e das assistentes
operacionais que trabalham com criangas pequenas?

A presente investigacao, que parte dos discursos de quatro agentes so-
cioeducativas, nao pretende generalizar os resultados, mas antes com-
preender as perspetivas que este grupo especifico, composto por duas
educadoras e duas assistentes operacionais, de um contexto educativo,
tém acerca das criangas pequenas e da sua participagao em creche.Assim,
importa mencionar que o estudo foi desenvolvido num colégio privado
situado no concelho de Odivelas, distrito de Lisboa. A presente organ-
izacao socioeducativa possui valéncia de creche com duas salas - de 1
ano e a de 2 anos - e valéncia de jardim-de-infancia - com trés salas, a
dos 3 anos, a dos 4 anos e uma sala com um grupo heterogéneo dos 3
aos 5 anos. E ainda composta por 12 adultos, sendo estes 1 diretor técni-
co (sem formagao pedagogica), 1 coordenadora pedagogica que também
exerce a funcao de educadora titular da sala dos 2 anos, 4 educadoras, 4
assistentes operacionais, 1 cozinheira e 1 funcionaria da limpeza.

O estudo tera entao como foco as adultas que se encontram, no presente
ano letivo, a exercer as suas fungdes com os grupos de criancas de cre-
che. De modo a fazer uma breve caracterizagao das profissionais,importa
mencionar que sao do sexo feminino e que se encontram na faixa etaria
entre 0os 31 e os 53 anos. As educadoras exercem a sua fungaoha 7 e 5
anos,sala de 1 ano e 2 anos respetivamente, e as assistentes operacion-
ais ha 5 e 8 anos respetivamente.

Metodologicamente, a investigagao assume-se como um estudo de caso
intrinseco, na medida em que “investiga um fendmeno contemporaneo
dentro do seu contexto de vida real” (Yin, 2001, p.32), tendo como fi-
nalidade ‘compreender em profundidade uma situacao concreta, recon-
hecendo o que é especifico e unico nessa situagao” (Vasconcelos, 2016,
p.77). Tal como ja foi mencionado, nao se pretende uma generalizacao
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das conclusoes que advém do estudo, mas antes compreender as perspe-
tivas deste grupo especifico.

O presente estudo assume ainda uma natureza qualitativa, adotando
como modalidade uma observacgao individual, nao participante, na medi-
da em que a investigadora teve como objetivo “observar as atividades, as
pessoas e mesmo 0s aspetos fisicos dessa mesma situagao” (Vasconcelos,
2016, p.60), embora nao pretenda inserir-se nas atividades intrinsecas.
Assim, as questoes fulcrais a observar e compreender nesta investigagao
relacionam-se com as seguintes questdes: qual a concegao de crianga
pequena? Qual a definicao de participacao? Existe, efetivamente, partic-
ipacao nestes contextos observados? Como promover essa participagao
nas salas de creche?

Tomando como ponto de partida a ideia defendida por Vasconcelos (2016,
p.65) toda a intervencao realizada no decorrer do projeto, tera como base
principios éticos que assentam no sentido de respeito, responsabilidade
e consentimento informado perante os intervenientes. Deste modo, foi
acordada uma autorizacao verbal por parte dos intervenientes, onde foi
autorizado o registo e a partilha das informacgdes cedidas pelas educado-
ras e pelas assistentes operacionais.

A recolha de dados, para o estudo em causa, teve como instrumento um
exercicio participativo, de forma a tentar “tornar significativo o mundo
[a ser] estudado na perspetiva dos que estao a ser observados” (Den-
zin,1989, p.42). Pois, tal como afirmam Atkinson e Hammersley (citado
por Vasconcelos, 2016, p.80) “a observacao participante nao é uma técni-
ca especifica de investigagao, mas uma forma de estar no mundo que é
decisiva para os investigadores qualitativos..

Com o intuito de compreender as perspetivas de participagao de cada
uma das quatro agentes socioeducativas, foi aplicada uma tabela de “ma-
peamento de praticas participativas” (anexo 2). Assim, de forma a interp-
retar os dados presentes na tabela, recorreu-se a sua analise de conteu-
do, de modo a “‘conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as
quais se debrucga” (Bardin, 1977, p.44). Optou-se por este instrumento, na
medida em que permite conhecer “variaveis de ordem psicologica, soci-
ologica, historica, etc. por meio de um mecanismo de deducao com base
em indicadores reconstruidos a partir de uma amostra de mensagens
particulares” (p.44). Assim, ap6s uma analise da tabela surgiram indica-
dores que “ permitiram inferir sobre uma outra realidade que nao a da
mensagem” (Bardin, 1977, p.45). Destes indicadores resultaram entao os
temas, as categorias e as subcategorias presentes na seguinte tabela:
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Tabela 1

Temas, categorias e subcategorias resultantes do mapeamento de prdticas participativas

Tema Categoria Subcategoria
Participagao das criangas em Concegao de Participagao Escolha
creche Tempo

Responsabilizacao

Acao social das criangas Reconhecimento da agao em Interagao entre criangas
contexto Comportamento individual
Espago exterior

Interagdes sociais Entre pares Espago na creche

“PARTICIPAR E OUVIR A «VOZ» DAS CRIANCAS” - ANALISANDO DADOS...
DA TEORIA A PRATICA

O conceito de participagao, tal como tem vindo a ser mencionado no
decorrer do artigo,nao € novo na nossa sociedade. Participar € um direito,
democratico, que deve assistir a infancia, sendo defendido na Convencao
dos Direitos da Crianga (1989). Porém,também nao é novidade que a per-
spetiva que cada um dos adultos assume, defende e manifesta pode per-
suadir a forma como se perspetiva a infancia resultando na “atribuicdo
de diferentes papéis para as criangas no seu processo de aprendizagem”
(Johansson citado por Bae, 2015, p.11). A postura do adulto e os seus
pontos de vista “sdo importantes e influenciam as possibilidades que as
criancas tém para participar e contribuir a seu modo para as interagoes
quotidianas” (Bae, 2015, p.11). Neste capitulo pretende-se refletir entre a
teoria e a pratica, de modo a compreender a perspetiva de participacao
em creche, de quatro atores socioeducativas que diariamente interagem
com os bebés.

Concecao de participacao em creche numa perspetiva de escolha, tempo
e responsabilizacao

Apos uma analise refletida das informacoes partilhadas pelas educado-
ras e assistentes operacionais é possivel compreender perspetivas di-
cotdmicas: das educadoras versus das assistentes operacionais.

Se por um lado, no que se refere a tematica da participagao das criancas
em creche, as educadoras se focalizam na subcategoria de “escolha”,onde
¢ defendido que cada crianca tem a oportunidade de, por exemplo, ‘es-
colher os brinquedos ou materiais de trabalho” (Catarina, educadora de
infancia), bem como “as atividades livres” (Tania, educadora de infancia)
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em que se quer envolver; por outro lado, as assistentes operacionais cen-
tram-se na subcategoria de tempo, reconhecendo a crianga o direito, por
exemplo, a participar num “jogo e termina-lo sozinha” (Ana Catarina, as-
sistente operacional), ou “deixar acabar de ouvir uma mdusica preferida
deles” (Celeste, assistente operacional). Tanto a subcategoria de “escolha”
como a de “tempo” sao fundamentais para que se promova, efetivamente,
a participagao das criangas em creche.

As particularidades mencionadas pelas agentes socioeducativas, na
subcategoria de escolha e tempo, remetem-nos para a capacidade dos
adultos ouvirem cada uma das criancas e, assim, valorizarem os seus in-
teresses, as suas experiéncias e as suas partilhas. Como refere Bae (cita-
do por Agostinho, 2013) ao reconhecer a competéncia das criangas e ao
valorizar as suas ac¢oes “lancam-se as bases para uma consciéncia cres-
cente quanto ao facto de que as suas experiéncias e pontos de vista sao
dignos de aten¢ao, mesmo quando diferem das dos outros” (p.239). Mo-
mentos de dialogo onde se faca ouvir, efetivamente, a “voz das criancas”
sao promotores de democracia e cidadania, assentando na base da par-
tilha de “poder” entre adulto-crianca ou entre pares. Porém, tal como é
reconhecido por Agostinho (2013) o estabelecimento de dialogo requer
“sensibilidade, astucia, perspicacia e conhecimento” (p.241) sé assim, se
podera desencadear uma participagao que reconheca a contribuicao das
criangas para a sociedade. Essa participacao devera ser entendida como
o envolvimento direto das crian¢as nas questoes que afetam a sua vida,
dando, os adultos, suporte as suas decisdoes sempre que necessario.

Nos momentos de tempo de escolha livre, na perspetiva das educadoras
Catarina e Tania, pretende-se entao que as criancas possam explorar o
espaco que as envolve, desenvolvendo interagdes com o meio, com 0s
adultos e/ou com os pares, segundo as suas proprias intencionalidades,
sem que estas possam ser condicionadas pela acao do adulto. Nesta per-
spetiva, as criangas assumem um papel ativo e central na tomada de
decisdes que a eles lhes diz respeito, bem como na ‘conducao das acoes,
gestao, manutencao e permanéncia nas/das atividades, individualmente
ou em grupo” (Ferreira, 2004, p.240). Objetiva-se assim uma maior hori-
zontalidade, esbatendo a hierarquia preconcebida de adulto-crianga. Nes-
ta perspetiva o adulto assume um papel “subsidiario” intervindo somente
quando solicitado pela(s) crianga(s) ou em situagdes de conflito que nao
estejam a ser solucionadas pela crianga, pelos seus pares, ou pelo grupo
em si. Nao esquecendo, tal como foi referenciado pelas assistentes op-
eracionais Ana Catarina e Celeste, de lhes proporcionar tempo e espago
para que, as criangas possam desenvolver as suas acoes segundo o seu
proprio ritmo.

No entanto, o respeito pelas escolhas e pelo tempo da crianca nao de-
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vem, nem podem, estar circunscritos aos momentos de ‘escolha livre”.
Nos momentos de escolha orientada a crianga também deve ter o poder
de negociar com o adulto as atividades a desenvolver, ou mesmo a sua
recusa. Caminha-se assim, sequndo Lansdown (2005), no sentido de val-
orizar processos autdbnomos, nos quais as criangas sejam detentores do
‘poder de empreender a acao” (p.18),selecionando, por exemplo, 0os temas
a tratar.

Ao reconhecer as criancas enquanto atores sociais dotados de “‘cognos-
citividade” radica-se a ideia pré-concebida da crianca enquanto “sonam-
bulo social dependente e encarcerado nas configuragdes sociais em que
se movem” (Lopes citado por Ferreira, 2004, p.236). Comeca-se entao a
reconhecer a crianca pequena enquanto cidada capaz de assumir difer-
entes responsabilidades. Nesta subcategoria as quatro agentes socioed-
ucativas, educadoras e assistentes operacionais, mostraram-se em acor-
do, reconhecendo a crianga enquanto pessoa capaz e ativa, enunciando
algumas tarefas de responsabilidade como a “distribuicao da fruta”,“arru-
macao da sala” e ajuda e cooperacao entre pares, por exemplo, ‘quando
uma crianca ajuda/da uma garrafa de agua a outra”.

A acao social das criangas assente na intera¢ao entre pares, comporta-
mentos individuais e o espago exterior

Considero indissociavel da concecao de participacao encontra-se o
reconhecimento da agao social das criancas nas suas interacoes com 0s
pares,com os adultos e com o meio.

Segundo Ferreira (2004) € no estabelecimento das relacoes sociais, nas
interacoes face-a-face com os outros, que ocorrem processos de nego-
ciacao e aprendizagem social em atividades que promovem a “apro-
priacao do valor e da qualidade dos espacos, objetos, pessoas, acoes que
estao na génese e producdo de culturas infantis locais” (p.235). E, portan-
to, no espaco da creche que sao favorecidos momentos de partilha entre
a(s) crianga(s) e a educadora e/ou assistente operacional, e entre a(s)
crianca(s) e os seus pares. E nestas relacdes que se gerem experiéncias
significativas para ambos, estabelecendo a confianga mutua que favorece
o reconhecimento das ag¢oes das criangas enquanto atores sociais.

E na interacdo com os pares e com os adultos que, tal como identificar-
am as educadoras na tabela de mapeamento de praticas participativas
(Anexo 2), as criangas desenvolvem o interesse pela partilha do que €
seu, dos seus brinquedos ou objetos trazidos de casa, ou dos brinquedos
com 0s quais interagem e exploram na escola.

No seguimento desta ideia, na sala dos 2 anos, foi possivel observar a
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seguinte situagao:

‘A Gabriela chega ao colégio, com a mae, e dirige-se entusiasmada a
Tania (educadora) mostrando um saco que traz na mao.A mae quando
se aproxima informa a educadora “Ah, sdo uns baldes que a Gabriela
hoje quis trazer para mostrar aos amigos. Da ca que eu guardo Gabi’
A Gabriela continua a esticar o brago para que a educadora agarre no
saco com os seus baldes. Ao fazé-lo a educadora diz ‘que bom, pode-
mos deixa-los na sala, nao ha problema, e até podemos ver as cores
de cada um com os amigos, sim?” Orgulhosa a Gabriela volta a segurar
nos baldes, para os mostrar mais tarde aos pares.” (Nota de campo, sala
dos 2 anos, 20 de marco de 2016) Mais tarde,quando todas as criangas
ja se encontravam em roda, para iniciar o acolhimento em grupo, a
educadora sugeriu entao a Gabriela que partilhasse com o grupo os
seus baldes, e juntos identificaram as cores que ja haviam trabalha-
do no decorrer de atividades anteriores sobre o livro da “lagartinha
comilona” No episodio descrito houve uma valorizagao e incentivo da
partilha de uma crianga com o seu grupo de pares. Tal como menciona
Sarmento (2015a) a agao educativa parte da ‘concretude da condicao
humana e social da crianga para se estruturar e intencionalizar, sendo
que a participacao da crianga nao € secundaria, instrumental ou indi-
reta, mas central no respeito da cidadania infantil” (p.38).

Para além da importancia que as interagées assumem na agao social das
criangas, € também reconhecido o valor do comportamento individual
dos atores sociais. As assistentes operacionais, na tabela acima mencion-
ada, remetem para a importancia da crianga ser capaz de comer sozinho
e de elogiar as suas agoes “positivas”. Ferreira e Nunes (2014) defendem
a importancia de reconhecer as ‘experiéncias acumuladas” das criancas,
bem como as suas competéncias comunicativas,em “funcao e em relacao
a rede de contextos em que se movem e em que se dao 0s seus encon-
tros e desencontros” (p.114). Deste modo, Solberg (citado por Ferreira
& Nunes 2014) ressalva a importancia de se observar atenta e cuida-
dosamente as acoes das criangas pelo que fazem, mais pelo que dizem,
de forma a escuta-las e “serem capazes de interpretar, traduzir, mediar
0s sentidos intersubjetivos possiveis nos processos comunicativos, (...)
numa postura de cuidado e abertura ao outro” (Ferreira & Rocha, citado
por Ferreira & Nunes,2014,p.114),sem o peso das categorias sociais que
a definem.

Curiosamente, apos analisar novamente a tabela de mapeamento de
praticas participativas conclui-se que, para a maioria dos adultos que
participaram no estudo, a participacao, enquanto processo dinamico e
dual, ocorre somente em espaco exteriores a sala de atividade, nomead-
amente na sala polivalente (onde se realizam as sessées de movimen-
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to), ou nas saidas ao exterior (passeios). Consequentemente foram estes,
também, os momentos selecionados onde as criangas sao consideradas
sujeitos de direitos e conhecimentos. A questao que ressalva é “a partici-
pacao e as agoes sociais das criangas s6 ocorrem no espaco exterior e na
sala polivalente? E o restante espaco de creche?

As interag6es sociais no espacgo de creche

E no espaco de creche que as criancas pequenas passam grande parte do
seu tempo, consequentemente, € também neste espago que estes atores
sociais, reconhecidos enquanto agentes ativos que vivem em sociedade,
“tecem as suas teias de relagdes” (Coutinho, 2010, p.133).

Como tal, indo ao encontro do que é defendido por Sarmento (2015b) a
creche deve ser um lugar onde as culturas da infancia se intercetam “na
acao de apropriagao pelas criancas das linguagens, dos saberes e das
formas em que se materializa o conhecimento do mundo” (p.81). Segun-
do esta mesma ideia, a creche deve ser o espago onde sao privilegiados,
respeitados e afirmados, de forma plena, os direitos das criancas.

Sarmento (2015b) acrescenta ainda que, a escola é a polis, ou seja, o lo-
cal onde a crianca desenvolve o seu direito de cidadania e afirma a sua
identidade social, onde a crianga enquanto “pequeno cidaddo” devem ser
reconhecidos os seus direitos plenos e ndo “pequenos direitos”. (p.82)

No estudo desenvolvido, as educadoras e as assistentes operacionais
reconheceram a importancia dos momentos ludicos de ginastica e danga
e, sobretudo, dos momentos de brincadeira onde as criancas podem
vivenciar diferentes experiéncias; onde podem ainda reproduzir inter-
pretativamente as suas realidades nos diferentes espac¢os da sala ou da
escola; onde “‘os meninos podem vestir coisas de meninas” (Celeste, as-
sistente operacional) ou as meninas podem vestir ou experimentar “coi-
sas de meninos”. E nestes momentos, nestas exploracdes, que as criancas
podem interagir com os seus pares,com os adultos ou simplesmente com
0 meio, desenvolvendo a sua propria cultura influenciada, ou nao, pela
cultura dos pares e pela cultura dos adultos. Indo ao encontro do que é
defendido por Coutinho (2013b), a brincadeira € entao encarada como
uma atividade social “dotada de significado a partir e na relacdo com
uma cultura” (p.35).

Coutinho (2013b) defende que ao analisarmos “longitudinalmente a or-
dem social instituida e instituinte, percebemos que muitas das situagoes
em que prevalece a ordem das criangas ou até uma ordem hibrida (cri-
ancas e adultos) sao de brincadeira” (p.34).
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Brougeére (1998, citado por Coutinho, 2013b) afirma que,

Se é verdade que ha uma expressao de um sujeito no jogo, essa ex-
pressao insere-se num sistema de significacoes, em outras palavras,
numa cultura que lhe da sentido. Para que uma atividade seja um jogo
€ necessario entao que seja tomada e interpretada como tal pelos
atores sociais em fungao da imagem que tém dessa atividade. (p.35)

Ao atribuir significado as acoes as criangas vao desenvolvendo a sua ca-
pacidade de fazer escolhas, que resultam das suas vivéncias experien-
ciadas. O ato de brincar tem de ser reconhecido como um momento de
troca, resultante de “experiéncias interativas” (Coutinho, 2013b) entre as
criangas e os outros.

Ferreira (2004 citado por Coutinho, 2010) defende ainda o brincar en-
quanto o meio de interacao com o mundo, que as criangas utilizam en-
quanto recurso comunicativo de forma a “participarem na vida quotidi-
ana pelas versoes da realidade que sao feitas na interagao social, dando
significado as agoes” (p.150).

Conclui-se entao, que a brincadeira assume um papel central na edu-
cacao de infancia, permitindo entao que “haja espaco para a liberdade de
expressao das criangas e para estas participarem como agentes ativos”
(Bae, 2015, p.22)
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CONSIDERACOES FINAIS

Tomas e Fernandes (2011) defendem que a promocao da participagao
das criangas requer algumas condigdes que a tornem real e efetiva. Se-
gundo as autoras, para que as criangas possam participar ativamente nas
decisoes que influenciam a sociedade tém de ter uma intervencao ati-
va, sobretudo nas questoes que lhes dizem respeito. Esta intervencao
deve resultar de um processo dual,onde é desenvolvido um intercambio
de informacao e dialogo entre a crianca e o(s) adulto(s). Desta forma,
o “poder” ndo podera surgir numa perspetiva vertical e adultocéntrica,
mas antes horizontal, isto €, a crianga tem de ter a oportunidade de in-
fluenciar e modelar “tanto o processo como os resultados” (p.265). Indo
ainda ao encontro das ideias defendidas pelas autoras, constata-se como
fundamental neste processo que haja um reconhecimento da capacidade,
experiéncia e interesses da crianga, radicando a ideia preconcebida da
infancia enquanto “fase do ainda nao’, valorizando os bebés enquanto
verdadeiros atores sociais, portadores de uma “bagagem cultural” que
lhes possibilita tomar as suas decisoes, ainda que possam contar com a
mediagao do adulto.

Woodhead (citado por Bae, 2015), argumenta que o direito de partici-
pacao das criancas, em situacoes praticas, “(...) desafia formas tradicion-
ais de pensar as relacoes adulto-crianca e exige novas expectativas so-
bre o papel dos adultos que cuidam das criangas” (p.11). Compreender as
criangas pequenas, sobretudo os bebés, enquanto seres competentes e
aceitar e respeitar as suas decisoes tem de fazer parte do “ser educador”
e do “ser assistente operacional”. A perspetiva de que o adulto possui
em si todo o conhecimento que lhe permita ser capaz de decidir por
todas as agoes da crianga devera entao ser radicalizada, dando espaco a
capacidade de ouvir o outro, ouvir a “voz” da crianca, interpretar os seus
gestos e movimentos, as suas partilhas, estabelecendo uma comunicagao
de igual para igual, onde sao aceites as caracteristicas individuais e par-
ticulares de cada pessoa.

Assim, a observacao, a escuta, a analise documental e o dialogo apre-
sentam-se como estratégias fundamentais, para as agentes socioeduca-
tivas, compreenderem, ouvirem e respeitarem efetivamente as criangas,
as suas perspetivas e 0s seus pontos de vista.

Em modo de conclusao, como argumenta James (citado por Ferreira
& Nunes, 2014), pesquisar a infancia requer “explorar a natureza da voz
atribuida as criancas, como esta molda e reflete 0 modo como a infancia
é entendida e, portanto, os discursos no ambito dos quais as criancas se
localizam em qualquer sociedade” (p.118). Assim, importa compreender
que a participacao nao esta,nem pode estar, restrita a um contexto espa-
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cial especifico, isto €,a participacao da crianca nao pode ocorrer apenas
nos momentos de “escolha livre” ou de propostas nos espacos exteriores
a sala de atividades. A participacao da crianca deve ser reconhecida nas
suas agoes e interagdes com a sociedade, num meio social e cultural que
a apoie e que a reconhec¢a enquanto competente e detentora de um stock
de conhecimentos, que lhe permite influenciar e aperfeicoar o “mundo”
que a rodeia.
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Resumo

O presente artigo surge no ambito da unidade curricular de Projeto, da
Pos- Graduagao em Creche e Outros Equipamentos com Criancas dos 0
aos 3 anos. E objetivo deste estudo compreender as concecdes das cri-
ancas, dos pais e das educadoras de infancia acerca da qualidade da
educagao em creche.

O numero de estruturas de apoio a primeira infancia tem vindo a au-
mentar e consequentemente a preocupacao, espelhada em investigagoes
acerca da qualidade. Considera-se importante, uma vez que nos de-
brucamos sobre aspetos da qualidade em creche, dar voz aos diferentes
intervenientes que est3o presentes neste contexto. E através do seu en-
tendimento, das suas representacoes, aliado aos referenciais tedricos ex-
istentes que se admite poder ter uma visao mais diversificada e clara
acerca da qualidade da educagao em creche. Torna-se por isso relevante,
incluir as concegoes dos diferentes intervenientes - criangas, pais e ed-
ucadores de infancia, procurando compreender-se: as razoes de escolha
do contexto de creche; as razdes de escolha do contexto especifico de
creche; os propositos e qualidade do contexto de creche; e as dimensoes
promotoras da qualidade em creche.

Para o efeito, foram realizadas entrevistas a 3 maes de criangas que fre-
quentam a creche, 2 educadoras do contexto de creche e foi promovido
um grupo de discussao focalizado com 4 criangas entre 0s 5 e 0s 6 anos,
sobre as suas concegoes acerca da qualidade da educacao em creche,
num estudo exploratorio e qualitativo.

O presente estudo revela que as criangas, os pais e as educadoras val-
orizam a creche como espago de socializacao e de promogao do desen-
volvimento e aprendizagem da crianca; Compreende-se ainda que as
maes no que refere a escolha do contexto especifico de creche valorizam
as referéncias de amigos e de familiares; As criangas revelam valorizar
0S espacos e materiais, como razao de escolha do contexto de creche; As
educadoras consideram o projeto educativo e a equipa pedagogica como
0s principais fatores de escolha do contexto de creche; No que respeita
as dimensoes promotoras da qualidade em creche, a dimensao humana
€ aquela que é mais valorizada por todos os intervenientes, sequida da
dimensao pedagdgica e por ultimo encontra-se a dimensao fisica.

Palavras-chave: Creche; Qualidade; Concecao das Criancgas; Concecao das
Educadoras de Infancia; Concegao dos Pais;
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Abstract

This article comes as part of the course, Pos-Graduate in Kindergartens
and Other Equipment with children O to 3 years of age. The objective of
this study is to better understand the conceptions of children, parents
and kindergarten teachers about the quality of early childhood educa-
tion.

The number of early childhood support structures has been increasing
and hence the concern, reflected in investigations, about quality. It is im-
portant to give a voice to the different participants of this study, who
work hard on the quality aspects in daycare, It is through their under-
standing, their representations, together with the existing theoretical
frameworks that we can have a more diversified and clear view about the
quality of education in kindergarten. It is therefore important to include
the conceptions of the different stakeholders - children, parents and kin-
dergarten teachers, trying to understand: The reasons for choosing the
specific context of their daycare; The reasons for choosing the specific
context of child care; The purpose and quality of their daycare; And the
dimensions promoting quality in child care.

For this, interviews were made with; three mothers with children in kin-
dergarten, two kindergarten teachers and a focus group discussion with
4 children between the ages of 5 and 6 on their conceptions about the
quality of education in nursery with an exploratory and qualitative study.
This study shows that children, parents and teachers value the nursery as
a place for socialization and promotion of development and the child's
learning; It is understood also that mothers value the choice of the spe-
cific daycare through referrals from friends and family; Children revealed
that they value the spaces and materials, as reason for choosing the day
care; Educators consider the educational project and the educational
team as the main factors for choosing the daycare; With regards to the
dimensions of promoting quality in child care, the human dimension is
one that is most valued by all stakeholders,then the pedagogical dimen-
sion, and as the last dimension, is the physical aspect.

Keywords: Early Childhood education; Quality; Conception of Children;
Conception of Educationalists of Childhood; Conception of parents.
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Resumé

Cet article vient dans le cadre de la conception de cours, le Diplomé en
Garderies et autres appareils avec enfants de 0 a 3 ans. Lobjectif de cette
étude est de mieux comprendre les conceptions des enfants, des parents
et des enseignants de la maternelle a la qualité de léducation de la pe-
tite enfance.

Le nombre de structures de soutien au début de lenfance a augmente
et, partant, la préoccupation, reflété dans les enquétes, sur la qualité. Il
est important de donner une voix aux différents participants de cette
étude, qui travaillent dur sur les aspects de qualité dans les garderies, il
est grace a leur compréhension, leurs représentations, ainsi que les cad-
res théoriques existants que nous pouvons avoir une vision plus diver-
sifiée et claire au sujet de la qualité de l'enseignement a la maternelle.
Il est donc important d'inclure les conceptions des différentes parties
prenantes - les enfants, les parents et les enseignants de la maternelle,
en essayant de comprendre: Les raisons de choisir le contexte speécifique
de leur garderie; Les raisons de choisir le contexte spécifique de la garde
d'enfants; Le but et la qualité de leur service de garde; Et les dimensions
promotion de la qualité des services de garde.

A cette fin, des entrevues avec trois méres d'enfants ont été faits pour
aller a la maternelle, 2 enseignants de contexte de la maternelle et a été
promu un groupe de discussion a porté avec 4 enfants entre 5 et 6 ans
sur leurs conceptions de la qualité de l'éducation a la maternelle, une
étude exploratoire et qualitative.

Cette étude montre que les enfants, les parents et les enseignants ap-
précient la creche comme un lieu de socialisation et de promotion du
développement et de l'apprentissage de l'enfant; Il est entendu égale-
ment que les méres apprécient le choix de la garderie spécifique grace
aux recommandations des amis et la famille; Les enfants ont révéleé qu'ils
appreécient les espaces et les matériaux, comme la raison de choisir la
garderie; Les éducateurs considerent que le projet éducatif et l'equipe
éducative comme les principaux facteurs pour choisir la garderie; En ce
qui concerne les dimensions de la promotion de la qualité dans les ser-
vices de garde, la dimension humaine est celle qui est le plus apprécié
par toutes les parties prenantes, alors la dimension pédagogique, et
comme la derniere dimension, est l'aspect physique.

Mots-clés: Léducation de la petite enfance; Qualité; Conception des en-

fants; Conception de Educatrices de la petite enfance; Conception des
parents.
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Introducao

Neste artigo é abordado um tema que surge cada vez mais, o tema da
qualidade da educacdo em creche. E objetivo deste estudo compreender
as concecoes das criancas, dos pais e das educadoras de infancia acerca
da qualidade da educacao em creche.

O presente artigo esta organizado em duas partes. Na primeira parte
faz-se uma abordagem ao enquadramento legal da educacao dos 0 aos 3
anos, referem-se alguns estudos relativo a qualidade da educagao dos O
aos 3 e discutem-se as dimensoes da qualidade da educagao em creche.
Na segunda parte, encontra-se o estudo: método, procedimento, partici-
pantes, apresenta¢ao e analise dos resultados e discussao dos mesmos.
Por ultimo, apresentam-se as consideragoes finais. Em toda a concecao
do artigo houve a preocupagao em fazer a ligacao entre evidéncias e
referenciais tedricos.

Enquadramento legal da Educacao dos 0 aos 3 anos

Durante as ultimas décadas, o conhecimento em torno da importancia
da educacao dos 0 aos 3 anos, cresceu bastante. Reconhece-se o impac-
to positivo e a longo prazo das condigdes em que ocorre o desenvolvi-
mento das criangas até aos 36 meses, ‘0s conhecimentos gerados pela
psicologia do desenvolvimento, neurociéncias, estudos sobre programas
de intervencao precoce ou de creche, experiéncia de profissionais da in-
fancia (...) tém evidenciado claramente que as relagoes precoces tém um
impacto decisivo e duradoiro na forma como as pessoas se desenvolvem”
(Shonkoff & Phillipps citado em Portugal, 2010, p.48). Ainda que seja
atribuida uma maior relevancia aos primeiros anos de vida, é ainda pou-
co notdria, quer pelas investigagoes quer pelas politicas, um contributo
relevante sobre a qualidade na educagao em creche.

Cabe ao Ministério da Solidariedade e Seguranca Social, a tutela das re-
spostas sociais as criangas até aos 3 anos de idade. Atualmente, a lei
identifica a creche como “um equipamento de natureza socioeducativa,
vocacionado para o apoio a familia e a crianga, destinado a acolher cri-
ancas até aos 3 anos de idade, durante o periodo correspondente ao im-
pedimento dos pais ou de quem exerca as responsabilidades parentais”
(Portaria n® 262/2011 -DR - 12 Série - n°167).

As Orientagoes Pedagdgicas para a Creche,sob a coordenacao da Doutora
Gabriela Portugal,apesar de nao ainda nao se encontrarem concluidas, ja
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se encontram em discussao. Deste modo, enaltece-se o investimento no
desenvolvimento das Orientacoes, que se refletira certamente, na mel-
horia do trabalho em creche. Enquanto as Orientacoes nao se encontram
concluidas e em vigor, a Portaria 262/2011 estabelece os objetivos para
0s equipamentos dos zero aos trés anos:

Facilitar a conciliacao da vida familiar e profissional do agregado
familiar; colaborar com a familia numa partilha de cuidados e re-
sponsabilidades em todo o processo evolutivo da crianga; assegurar
um atendimento individual e personalizado em funcao das necessi-
dades especificas de cada crianga; prevenir e despistar precocemente
qualquer inadaptagao, deficiéncia ou situagao de risco, assegurando o
encaminhamento mais adequado; proporcionar condi¢oes para o de-
senvolvimento integral da crian¢a, num ambiente de seguranca fisica
e afectiva; promover a articulagao com outros servicos existentes na
comunidade (artigo 4°).

A Portaria prevé ainda a obrigatoriedade do projeto pedagdgico, ‘que
constitui o instrumento de planeamento e acompanhamento das activ-
idades desenvolvidas pela creche, de acordo com as caracteristicas das
criangas” para cada grupo de criangas (artigo 6°), este projeto elaborado
pela equipa pedagdgica conta com a participagao das familias (Portaria
n°® 262/2011 -DR - 12 Série - n°167).

Nos ultimos anos tém sido realizados avangos legislativos no que diz re-
speito a educacao dos 0 aos 3, nomeadamente com o aparecimento das
Recomendacgdes dos 0 aos 3 anos e da Portaria 262/2011, a par das cres-
centes investigacoes e consequentes publicagoes relativas a qualidade
da Educacao em Creche, que ir-se-a aprofundar em seguida.
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A qualidade da educagao dos 0 aos 3 anos

Dahlberg & Moss (2008) analisam aprofundadamente o conceito de
qualidade, entendendo-o como um conceito complexo, que “ndo é neutro
nem auto-evidente, mas impregnado com valores e suposi¢oes. Nao € es-
sencial, mas um conceito construido (...) € um filho de seu tempo e lugar,
o produto de determinada natureza e criagao” (p.6).

Para Dahlberg, Moss e Pence, qualidade é:

(-..) um discurso que fala da agao e da responsabilidade pessoal para
produzir ou construir significados e aprofundar o entendimento sobre
o trabalho pedagogico e outros projetos, trazendo a tona a pratica e o
contexto, sempre no relacionamento com outras pessoas e seguindo
procedimentos rigorosos (2003, p. 152).

Segundo Dahlberg & Moss (2008),de forma a ter em conta varias perspe-
tivas de qualidade para a definicdo do conceito, “devem ser incluidas uma
ampla gama de partes interessadas, nao apenas especialistas académi-
COS, Mas as criancgas, pais e profissionais” (p. 4). Assim, considera-se o con-
ceito de qualidade,um conceito polissémico, que € influenciado e deriva
dos varios atores sociais contidos na educagao em creche.

Considera-se neste estudo, o paradigma contextual de qualidade de ed-
ucacao, apresentado por Bertram e Pascal (2009):

O paradigma contextual centra-se nos processos e nos produtos
reconhecendo-o0s como contextuais; desenrola-se em colaboragao, a
partir de actores internos (criancas, profissionais, pais), eventualmente
apoiados por actores externos (amigos criticos, formadores em con-
texto), baseada numa construcao contextual, dinamica e evolutiva;
orientada para a constru¢ao de uma verdade singular que sera util
aos proprios construtores dessa qualidade e aqueles que com eles
queiram dialogar (p. 10).

No ambito da Educacao em Creche e no que a qualidade diz respeito, tém
sido dados varios passos: instrumentos, publicagoes e investigacoes que
se tém revelado importantes. A existéncia de instrumentos para avaliar
a qualidade em contexto de creche, como as escalas de avaliagao In-
fant-Toddler Program Quality Assessment -PQA (2011) e a Infant/Toddler
Environment Rating Scale. Revised Edition - ITERS (2006). O desenvolvi-
mento e a publicagao, em 2009, sob a coordenacao de Oliveira-Formo-
sinho, do Projeto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP), pub-
licado pela Direcao Geral de Inovagao e Desenvolvimento Curricular do
Ministério da Educacao, que surge como um referencial para a avaliagao
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da qualidade educativa. Dispomos hoje, de estudos de natureza diver-
sa, N0S quais contamos com varias perspetivas, que abordam concetual-
izacoes e critérios acerca da qualidade de educacao em creche.

Diversos estudos tém considerado duas dimensoes da qualidade: a qual-
idade de processo e a qualidade estrutural” (e.g., Cost, Quality & Child
Outcomes Study Team, 1995; ECCE Study Group, 1997; Vandell & Wolfe,
2000). “Apesar de se considerar que os aspetos de estrutura das creches
sao importantes,nem sempre 0 seu cumprimento € garantia de qualidade
de processo mais elevada” (Cochran et al., 2000). "As varias investigacoes
tém tentado compreender a associacao entre ambas as carateristicas,
procurando verificar igualmente em que medida as primeiras sao predit-
oras dos resultados da avaliacao da qualidade de processo (Araujo, 2007,
p.77).

Whitebook, Howes e Phillips (1990), reletam-nos que ‘os estudos tém
evidenciado uma relacao estreita entre a qualidade processual e a qual-
idade ao nivel da estrutura e das caracteristicas do educador” (citado em
Coelho,2004, p. 51).

Gabriela Portugal destaca a importancia de experiéncias relacionais no
desenvolvimento das criancas, experiéncias de qualidade em creche, o
perfil dos profissionais, a clarificacao de finalidades educativas e o de-
senvolvimento do curriculo (2010, p.47).

Um estudo publicado por Aguiar et al (2002), relativo a salas de creche,
“verificou que ndo havia associacoes significativas entre os resultados
médios da ITERS e o racio adulto-crianca, 0 tamanho do grupo e o nume-
ro de adultos da sala” (citado em Araujo, 2007, p. 78).

Formosinho diz-nos que se encontram “associacoes positivas entre qual-
idade dos servicos de atendimento, o desenvolvimento cognitivo da cri-
anga e a competéncia social” (Lamb & Ahnert, 2006; Vandell, 2004; Van-
dell et al, 2010, citado em Formosinho, 2010, p. 74).

No que respeita as carateristicas dos educadores, em Portugal, em con-
texto de creche, parece haver “uma tendéncia para se observar qualidade
mais elevada em sala com educadores mais jovens e com menos anos de
servico” (Araujo, 2007, p.84).

Segundo diversos estudos, a exigéncia colocada a Creche, no que refere a
qualidade, para que apresente um impacto positivo no desenvolvimento

e bem-estar da crianga é grande. Esta exigéncia significa:

Baixo racio adulto-crianga, boas infraestruturas, profissionais em-
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penhados e qualificados, curriculo integrador de todos os dominios
do desenvolvimento e dominios da educacao de infancia, bem como
praticas e curriculo organizados em parceria com a familia (nuclear e
alargada), com a comunidade e outros servicos ligados a infancia (e.g.,
Aguiar, 2006; Bairrao, 1992,1999, 2001; Burchinal et al., 2002; Early et
al.,2007; NICHD Early Child Care Research Network, 2005; Levental et
al., 2000; Mckey, et al., 1985; Vasconcelos, 2008; Peisner-Feinberg et
al.,2001; Portugal; 2011; Yoshikawa, 1994; Zigler, 1987; Fuertes 2010
citados em Assis & Fuertes 2014, p. 142).

Os estudos acerca da qualidade da creche tém-se baseado em pressupos-
tos como o de Schweinhart (1997), de acordo com o qual desde que al-
guns elementos basicos estejam presentes num programa educativo ele
€ adequado em qualquer contexto e em qualquer pais. Para Schweinhart
0s elementos basicos de um programa de qualidade consistem num cur-
riculo e estratégias de avaliagcao adequados em termos desenvolvimen-
tais, uma baixa proporcao adultos/criancgas, educadores com formagao
adequada, formagao continua sistematica, envolvimento dos pais, e res-
posta as necessidades de saude da crianca e as necessidades das familias
(citado em Coelho, 2004, p. 51)

Em relacao a formacao dos responsaveis pelas salas de creche por-
tuguesas, “foi encontrado um efeito importante da formacao do adul-
to responsavel (educador de infancia vs auxiliar de educacao), sendo a
qualidade superior nas salas com educador de infancia, apesar de estas
diferencas nao serem estatisticamente significativas” (Aguiar et al. citado
em Araujo, 2007, p.82).

Torna-se fulcral a participacao de todos os intervenientes do contexto
na clarificacao das suas concecoes acerca da qualidade da educacao em
creche,uma vez que € objetivo principal deste estudo, compreender con-
cecoes das criancas e das educadoras de infancia de forma a se poder
refletir, perspetivar e construir contextos de qualidade, significativos para
todos os intervenientes.
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Dimenso6es promotoras da qualidade da educa¢ao em creche

A qualidade em educacao dos 0 aos 3 € um constructo que depende de
um conjunto de dimensoes que se correlacionam entre si de forma indis-
sociavel, a dimensao do espaco, do tempo e dos intervenientes e as suas
interagoes.

O ambiente fisico das salas de creche devera refletir “a crenca na com-
peténcia participativa da crianca e criar multiplas oportunidades ao nivel
dos seus processos de aprendizagem e desenvolvimento” (Araujo & For-
mosinho, 2013, p.30).

Os espacos para criangas dos 0 aos 3 anos devem ser cuidadosamente
pensados para rotinas de cuidados - comer, dormir e higiene,assim como
para rotinas de jogo e experiéncias que integrem todos os dominios do
desenvolvimento, ja que “um ambiente bem organizado, onde objectos
estimulantes estao acessiveis e onde ha uma variedade de escolhas e
desafios visuais, tacteis e motores que chamam a atenc¢ao da crianga, en-
coraja a curiosidade, a exploracao, e permite que cada crianga estabeleca
uma relagao com o mundo ao seu proprio ritmo” (Portugal, 2010, p.54).
Sabe-se que a necessidade de explorar e brincar € uma constante ao
longo da infancia, ainda que os interesses dos bebés e das criangas se
va alterando a medida que vao crescendo. Por isso, 0 ambiente deve
acompanhar este crescimento e desenvolvimento das criangas, sendo
organizado e flexivel pois tal como afirmam Aradjo & Formosinho,“a or-
ganizacao e flexibilidade do ambiente sao duas das caracteristicas que
contribuem para a sua configuragao enquanto territério organizado para
a aprendizagem” (Oliveira-Formosinho, 2011, citando em Araujo & For-
mosinho, 2013, p.32).

Outra dimensao a considerar € a dimensao do tempo. O dia-a-dia de
uma crianga pretende-se que seja regido por uma rotina. Como rotina
entende-se uma sequéncia de acontecimentos, “tempo de experiéncias
educacionais ricas e interacgdes positivas” (Oliveira-Formosinho, 1998
p.71), ‘organizacdo do tempo de forma a proporcionar as criancas opor-
tunidades de estabelecer diferentes tipos de interaccao” (Lino, 1998,
p.112).

As rotinas devem incluir “determinados acontecimentos diarios regu-
lares: a chegada e a partida, (...) tempos de escolha livre, o tempo exteri-
or e (...) atividades em grupo. Intercaladas com estas ocorréncias diarias,
encontram-se as rotinas de cuidados individuais” (...) (Post & Hohmann,
2011, p.197). Sendo que para criangas até aos 36 meses, a rotina organ-
iza-se em torno de momentos de cuidados diarios,como comer, mudar a
fralda e dormir, € importante tomar estes momentos como bastante im-
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portantes, uma vez que oferecem “oportunidades Unicas para interaccoes
diadicas, e para aprendizagens visuais e tacteis. Quando as rotinas sao
agradaveis, as criangas aprendem que as suas necessidades e 0s seus
corpos sao importantes” (Portugal, 2010, p. 54).

Uma das dimensoes promotoras da qualidade da educagao em creche é
a dimensao humana, onde se inserem 0s intervenientes e as interacoes.
Tal como enuncia Portugal:

A investigacao indica que é a natureza e a qualidade das interaccoes
(entre o bebé e o educador, entre os profissionais da creche e entre
os profissionais e as familias) que distingue os programas de elevada
qualidade; que as criancas desenvolvem expectativas sobre o compor-
tamento das pessoas e sobre elas proprias baseadas na forma como
0s pais e outros as tratam; que atraves de interac¢oes diarias com os
adultos os bebés experienciam as suas primeiras relacoes de amor
(ou desamor...); que os bebés crescem quando confrontados com de-
safios que se situam no prolongamento das suas actuais capacidades,
quando tém liberdade para explorar e quando sentem que os adultos
0s encorajam e demonstram alegria perante os seus interesses e com-
peténcias emergentes (Portugal, 1998; 2002; 2005; 2010, p. 49).

Em primeiro lugar, torna-se importante destacar o papel da crianca. “Os
bebés e criancas pequenas precisam de protecao, seguranca e relagoes
de afeto, interagdes sensiveis e senso de autoestima” (Wittmer & Peters-
en, 2010, p. 329).

Nao menos importante, “as criancas deve considerar-se como um actor
social,com uma accao socialmente relevante” (Tomas, 2012, p.25). E certo
que precisam de protecao e cuidados mas isso nao pode sobrepor-se ao
seu direito de participacdo. E necessario desconstruir as percecdes acerca
da infancia influenciadas pela sociedade adultocéntrica em que vivemos,
‘onde o adulto aparece como o cidadao e a crianca aparece como 0 ob-
jecto de protecgao e socializagao” (Fernandes, 2005, p. 405).

Assim, sublinha-se a extrema importancia de incluir as criangas como
os principais intervenientes, dando-lhe a oportunidade de participar em
todos os momentos, assumindo-se ‘o paradigma da crianca participativa”
(Lowden citado em Fernandes, 2005, p. 42). Esta perspetiva reconhece a
protecao das criancas, tendo em conta também a possibilidade de inte-
grar o conhecimento emergente das criangas, a sua ac¢ao e intervengao
social (Fulton citado em Fernandes 2005, p. 45).

Destaca-se agora o papel do educador,compreendendo que “trabalhar de
forma qualitativamente superior em creche, junto de criancas muito pe-
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quenas, requer conhecimentos especificos, competéncias e uma planifi-
cagao apropriada, sustentada no conhecimento do desenvolvimento nos
primeiros anos de vida e envolvendo muita flexibilidade para responder
as necessidades de cada crianga e familia” (Portugal, 2010, p. 49).

A construcao da relacao entre o adulto e a crianca assume-se como “‘uma
tarefa central do educador de infancia. (...) A criacao de lacos priveligia-
dos entre a crianca e adultos responsivos € reconhecida como basilar
para que a crianga se sinta segura e aberta a explorar e aprender acerca
da diversidade que este novo mundo lhes apresenta” (Araujo & Formo-
sinho, 2013.,p. 19).

No que concerne as interacoes, associadas a creche destaca-se a relagao
educador-crianca. Esta relacao tem um papel fundamental,assumindo-se
como a “dimensao pedagdgica nuclear neste contexto” (Aradjo & Portu-
gal, 2013, p.44).

E importante encarar a interacdo adulto-crianca tendo por base um cur-
riculo responsivo (Leavitt & Eheart, 1985 citado em Coelho, A., 2009,
p. 5) e compreender o impacto que ‘cuidados calorosos, responsivos e
conscientes, e a sua qualidade comunicacional, tém no desenvolvimen-
to posterior da crianca” (Gandini & Edwards 2001, citado em Coelho, A.,
2009, p.5).

Deste modo, “para que a crianca se sinta feliz e queira aprender, solici-
ta-se um educador que reconheca cada crianga como um ser unico, rico,
com potencial para construir o seu conhecimento a partir das suas agoes”
(Dias, 2012, p. 4).

O apoio dos adultos torna-se essencial para o desenvolvimento das cri-
ancas, a forma como este apoio é realizado, “a forma como as criancas
sao cuidadas,como vém respeitadas as suas necessidades, caracteristicas
e interesses, como sao encorajados 0s seus sucessos e fracassos, como o
adulto responde a crianca e a sua individualidade tem efeitos significa-
tivos no seu desenvolvimento” (Carvalho, 2005, p.43, citado em Dias &
Correia, 2012, p. 4).

Respeitar, refletir e relacionar, sao a base da relationship-based ap-
proach to guidance, para satisfazer as necessidades emocionais das
criangas para que sejam bem-sucedidas num mundo que exige com-
peténcia social e emocional. E essencial o respeito pelas diferencas
e desenvolvimento da crianga, valorizacao de suas necessidades
emocionais, diferencas individuais; reflexao sobre o porqué, quando
e onde comportamento ocorre e 0 que se quer ensinar a crianga, rela-
cionando-se com ela através de interagoes sensiveis, na construcao de
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um clima de apoio, promovendo capacidades e desenvolvimento das
criancas (Wittmer & Petersen, 2010, p. 353).

Sabe-se ainda que a familia surge como um conjunto de outros interven-
ientes nao menos importantes que os referidos acima: crianca e adulto.
Enunciar e compreender a familia, é considera-la importantes, uma vez
que esta “se constitui como o nexus de todas as instituicoes culturais”
(Ferreira, 2004, p.65).

Reportar as criangas as familias, nao menosprezando, assim, uma ex-
periéncia familiar que é indissociavel da sua biografia, na sua anterior-
idade, alternancia e complementaridade a frequéncia [da creche], visa
entender ambas as instituicoes como dois espacos socias constitutivos
da estruturacao da sua vida quotidiana, mesmo que possa divergir nos
seus propositos, estratégias e estilos educativos (Ferreira, 2004, p.65).

Sabemos que para a maioria das criangas, a transi¢cao para a creche rep-
resenta a primeira grande exigéncia de adaptacao a um novo contexto, a
qual é paralela em exigéncias para os pais (Aradjo & Formosinho, 2013,
p. 19). Neste sentido, torna-se fulcral o apoio as familias. Compreende-se
a familia como o primeiro espaco de afecto, de seguranca e de alteridade.
Dai constituir-se num primeiro espa¢o de educacao para a cidadania
porque € a instancia matriz da socializagao na vida das criancas (Vascon-
celos, 2007,p. 112).

Quando se refere o envolvimento da familia, nao se refere apenas a
familia enquanto recetora de informacao ou participante nas reunioes
e atividades promovidas, mas sim na sua implicacao direta, da sua par-
ticipacdo efetiva no dia-a-dia da creche, ja que sabemos que os “saberes
unicos e especificos dos pais sao essenciais a educacao de infancia. Uma
parceria eficaz pressupde o envolvimento dos pais nas estruturas para a
infancia, a promocao de atitudes enquadradoras das aprendizagens e do
desenvolvimento dos filhos” (Recomendacoes 3/2011).

Depois de consideradas as dimensoes fundamentais a ter em conta na
educacao dos 0 aos 3 anos,torna-se agora fulcral considerar as concegoes
dos intervenientes - crianca, familia e educador, acerca dessas dimensoes
e da sua operacionalizagao. Premedita-se que os varios intervenientes
valorizem diferentes aspetos, possuam diferentes expectativas acerca da
Educacao em Creche.

Deste modo, Bairrao (1998) alertava para o facto de:

A qualidade dizer respeito a critérios objetivos (relacionados com o
bem estar fisico, material e social das pessoas), mas também a critéri-
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os de natureza subjetiva, como por exemplo, as representacoes que
as pessoas tém acerca da qualidade, isto é, como sentem e pensam a
qualidade (citado em Araujo, 2007, p. 108).

Acredita-se que é com base nesta multiplicidade de concecoes, que se
pode refletir e promover uma efetiva qualidade da educagao em creche.

Estudo - Método

Tendo como finalidade compreender as concecoes de criancas, pais e edu-
cadoras de infancia relativamente a educagao em creche,desenvolveu-se
um estudo exploratério de carater qualitativo. Bogdan e Bilken (1994)
utilizam a expressao “investigacdo qualitativa” Nesta investigacao, ‘os
dados recolhidos sao designados por qualitativos, o que significa ricos
em fendmenos descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e
de complexo tratamento estatistico” (Bogdan & Bilken, 1994, p.16).

Para a realizacao do presente estudo foram realizadas entrevistas se-
miestruturadas as maes e as educadoras, “a entrevista semiestruturada
esta orientada para a intervencao mutua, neste tipo de entrevista, as
grandes questdoes abrem portas a respostas amplas e desejavelmente
longas, eivadas de pormenor, e veicula os pontos de vista do responden-
te” (Maximo-Esteves,2008, p.96); e uma entrevista focalizada em grupo,
com as criancas. A entrevista focalizada em grupo é util para “‘conhecer
em profundidade as necessidades, 0s interesses, as preocupacoes de um
determinado grupo de pessoas, para compreender (...) as interagoes e
intencdes, para identificar o grau de concordancia ou discordancia em
relacao a um assunto” (Holsteine Gubriun, 1995 citado em Maximo-Es-
teves, 2008, p.98).

Os resultados foram analisados segundo a técnica de analise de conteu-
do, isto €, a analise de conteudo toma em consideracao as significagoes
(conteudo), eventualmente a sua forma e a distribuicao destes conteudos
e formas (...) procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre
as quais se debruga (...), visa o conhecimento de variaveis (...) por meio
de um mecanismo de deducao com base em indicadores reconstruidos
a partir de uma amostra de mensagens particulares (Bardin, 1977, p. 44).
No que respeita a decisao acerca de quais individuos envolver e quais
excluir, deste estudo, esta aconteceu de forma natural, uma vez que a es-
colha dos individuos a envolver esta corelacionada com o objetivo deste
ensaio - caraterizar concecoes de criangas, maes e educadoras acerca da
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educacao em creche.

As criangas, as maes e as educadoras que participaram neste estudo fo-
ram informadas acerca do mesmo, consentido a sua participagao. Des-
de o momento do pedido de colaboragao para o estudo, passando pelo
momento das entrevistas, até a conclusao deste artigo, 0 compromisso e
respeito pela privacidade,anonimado e confidencialidade foram assegu-
rados.

Aquando do pedido de colaboragao dos sujeitos para a presente estudo,
foram dadas aos sujeitos participantes, a informacoes relativas aos obje-
tivos e a natureza do estudo, dos métodos de investigagao utilizados, dos
timings, bem como o compromisso de apresentacao dos resultados do
estudo. Como fundamentos deste estudo, teve-se presente a constante
preocupacgao e cuidado em nao manipular o discurso dos sujeitos par-
ticipantes. O presente artigo sera disponibilizado a todos os sujeitos que
colaboraram no mesmo, de forma a Lhes serem devolvidos os resultados
do ensaio.
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Procedimento

No presente estudo, procurou compreender-se as conce¢oes de criangas
relativamente a educacao em creche, nomeadamente: As criangas com
idades entre 1 aos 3 anos devem frequentar a Creche? Porque é que as
criangas devem frequentar a Creche? O que € que as criancas devem
aprender numa sala de Creche? O que faz com que uma creche tenha
qualidade, isto &, seja boa?

Procurou ainda compreender-se as concecoes de maes relativamente a
educacao em creche, nomeadamente: Quais as razoes que o leva a colo-
car o(s) seus filho(s) na creche? Quais as razoes que o levou a escolher a
creche frequentada pelo(s) seu(s) filho(s)? Quais os objetivos da educagao
em creche? Quais as dimensdes que promovem a qualidade em creche?
De que forma € que essas dimensdes promovem a qualidade em creche?

Procurou também compreender-se as concecoes de educadoras relati-
vamente a educagao em creche, nomeadamente: Quais as razdées que 0
levam os pais a colocar o(s) seus filho(s) na creche? Quais as razdes que
os levam a escolher a creche frequentada pelo(s) seu(s) filho(s)? Quais os
objetivos da educagao em creche? Quais as dimensdes que promovem a
qualidade em creche? De que forma € que essas dimensoes promovem a
qualidade em creche?

Participantes

Este estudo envolveu a participacao de 3 maes, 2 educadoras e 4 cri-
anc¢as. As maes envolvidas no estudo tém entre 35 e 39 aos e tém no
momento, os seus filhos a frequentar a valéncia de creche. As educadoras
tém ambas 12 anos de servi¢o e sao no momento atual, educadoras da
valéncia de creche.As criangas com quem foi dinamizado o grupo de dis-
cussao focalizada, sao duas do sexo feminino e duas do sexo masculino,
tém entre 5 e 6 anos de idade e encontram-se a frequentar a sala dos 5
anos.

No que diz respeito a caraterizagao do contexto em que decorreu o estu-
do, este € um Colégio privado, com as valéncias de Creche,Jardim-de-In-
fancia, 1°Ciclo e 2°Ciclo. A valéncia de Creche conta com trés salas salas:
uma sala de 1 ano e duas salas de 2 anos.
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Apresentacao e analise dos resultados

Os resultados estao apresentados em tabelas (em anexo), cujos titu-
los correspondem ao grupo dos sujeitos participantes no estudo. Apre-
sentam-se as seguintes tabelas: Compreender a conce¢ao das criangas
relativamente a educagao em creche; Compreender a conce¢ao dos pais
relativamente a educagao em creche; Compreender a concecao das ed-
ucadoras relativamente a educacao em creche. As tabelas que se apre-
sentam de seguida estao organizadas da seguinte forma: a coluna da
esquerda é relativa aos blocos tematico, de sequida surge a coluna que
respeita as categorias, depois as subcategorias e posteriormente a fre-
quéncia, que corresponde ao numero de participantes que expressam
a concecao referente a subcategoria. As tabelas de analise de conteudo
que se encontram em anexo contam com a coluna relativa as unidades
de registo.

Tabela 1 - Concecao das criangas relativamente a qualidade da Educagao em Creche

Blocos tematicos Categoria Subcategoria Frequéncia
Razoes de escolha do Valorizagao da Creche Socializacao 2
contexto de creche
Aprendizagem e desen- | 2
volvimento
Razoes de escolha do Valorizagao da creche 1
contexto especifico de
creche
Equipa Pedagogica 1
Espacos e materiais 5
Propésitos e qualidade Objetivos da educacao Pedagdgicos 2
do contexto de creche em creche
Desenvolvimentistas 5
Dimensdes promotoras | Dimensao humana Interagao adulto-crianga | 3
da qualidade em creche
Interagao entre pares 2
Dimensao Pedagodgica Rotina individualizada 1
Rotina de grande grupo | 2
Equipa pedagdgica 1
Dimensao fisica Espagos da Creche 1
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Tabela 2. Concecao dos pais relativamente a qualidade da Educacao em Creche

Blocos tematicos

Categoria

Subcategoria

Frequéncia

Razoes de escolha do
contexto de creche

Valorizacao da Creche

Socializagao

3

Desenvolvimento e 3
Aprendizagem
Auséncia de outra Motivos profissionais 1
solucao dos pais
Razoes de escolha do Localizagao Proximidade da residén- | 1
contexto especifico de cia
creche
Referéncias Referéncias de amigos e | 4
de familiares
Instalagoes
Ambiente familiar - pro- 2
tecao e seguranga
Existéncia de um espaco | 1
exterior
Propésitos e qualidade Objetivos da educacao Interagao com os 2
do contexto de creche em creche adultos
Interagao com os pares | 7
Desenvolvimento 3
Pessoal
Ludicidade 2
Existéncia de regras 2
Dimensdes promotoras | Dimensao Humana Equipa Pedagodgica 2
da qualidade em creche
Afetividade 3
Relacdo com a familia 1
Ratio adulto - crianga 1
Dimensao Pedagdgica 2
Dimensao fisica Espaco exterior 1
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Tabela 3 - Concecao das educadoras de infancia relativamente a qualidade da Educagdao em Creche

Blocos tematicos

Categoria

Subcategoria

Frequéncia

Razdes de escolha do
contexto de creche

Valorizagao da Creche

Socializagao

2

Ludicidade 1
Aprendizagem e desen- | 2
volvimento
Auséncia de outra Motivos profissionais 2
solucao dos pais
Razoes de escolha do Valorizagao da creche Equipa Pedagogica 2
contexto especifico de
creche
Projeto educativo 2
Instalagoes 2
Localizagao Proximidade da residén- | 1
cia
Propdsitos e qualidade Objetivos da educacao Pedagdgicos 2
do contexto de creche em creche
Desenvolvimentistas 5
Dimensdes promotoras | Dimensao humana Relagbes e Interagoes 2
da qualidade em creche Interpessoais
Equipa pedagdgica 2
Relacdo com a familia 2
Dimensao Pedagodgica Projeto educativo 2
Rotinas 3
Dimensao fisica 2
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Da analise de conteudos das entrevistas as maes, verifica-se que o fator
mais preponderante para que os mae coloquem os seus filhos na creche,
prende-se com a valorizacao que lhe atribuem, mais especificamente e
com igual importancia, por a valorizarem como um espag¢o de social-
izacao - eles precisam de socializar um bocadinho mais, conviver com
outras criancas que nao so a familia, terem nocao do ambiente ca fora
sem ser sO do ambiente familiar, e um espaco que promove o desen-
volvimento e a aprendizagem das criangas - achei que era importante
ela ir para um espaco onde fizesse atividades proprias para ela, que a
estimulassem e que a ajudassem a desenvolver. Apenas uma das maes
evoca como razao da escolha os motivos profissionais,ainda que também
indique a questao da socializacao.

Da analise de conteudo das entrevistas as educadoras, confirma-se uma
maior énfase as questdes relativas da valorizagao da creche, mais es-
pecificamente relacionadas com a socializagao - para socializarem e
aprenderem a estar em grupo, com a aprendizagem e desenvolvimen-
to das criancas - criar uma rotina diaria e desenvolver a autonomia, a
motricidade e linguagem e indicam ainda o fator de ludicidade - para
se divertirem enquanto fazem atividades, encontrando-se esta aliada
ao desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. Ainda que a valor-
izacao da creche apresente um peso maior no que diz respeito as razoes
de escolha do contexto de creche, ambas as educadoras admitem que a
auséncia de outra solucao por parte dos pais, por motivos profissionais,
surge também como razao de escolha do contexto de creche - para os
mae poderem trabalhar.

Da analise de conteudo do grupo de discussao focalizada com criangas,
compreende-se que as criangas valorizam a creche como espaco de so-
cializagao - vém para a creche para terem mais amigos, em casa es-
tao sozinhos, nao tém amigos, s6 irmaos e também de desenvolvimento
e aprendizagem - nao podem ficar sempre em casa porque assim nao
aprendem nada.

No que respeita as razoes de escolha do contexto especifico de creche,
as maes indicam as referéncias de amigos e familiares - os primos ja
estavam ca nessa altura, por referéncias de amigas para além das famil-
iares e por saber que é uma boa escola, a proximidade da residéncia e
pelas instalagoes, pelo ambiente familiar que Lhes transmite protecao
e seguranca - Gostei (...) da parte da creche aquele cantinho especial
que eles tém para um ano em que ficam mais protegidos (...) ajudou-me
bastante a dar-me confianca para sentir que ela estaria ali bem protegida
e a existéncia de um espaco exterior - gostei do jardim, para mim é uma
coisa muito importante, para ela estar num colégio e poder nao estar
confinada a uma sala e terem um jardim bom com relva, com escorrega
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para brincar, os carrinhos.

As educadoras, relativamente as razoes de escolha do contexto espe-
cifico de creche, referem também a localizagao. Enunciam ainda e com
a mesma frequéncia a equipa pedagdgica e as suas carateristicas - aci-
ma de tudo, o ambiente humano. A minha prioridade vai para a relagao
adultos - grupo - crianga, o projeto educativo — o projeto educativo é o
segundo critério de escolha e as instalagoes,com destaque para 0 espago
interior e exterior: seguro, estimulante e limpo.

As criancas demonstram dar uma maior importancia aos espagos e mate-
riais - devem andar na creche porque ainda sao muitos bebés e ali é lugar
de bebés, € mais pequena para os bebés andarem melhor e porque tem
brinquedos, tem carrinhos. Esta subcategoria apresenta a frequéncia de
5 unidades de registo. As criangas enunciam ainda a equipa pedagdgica
- tem professoras queridas e referem ainda como razao de escolha dos
pais, simplesmente porque gostaram.

No bloco tematico relativo aos propositos e qualidade do contexto de
creche,as maes apontam com maior incidéncia a interagao com os pares,
entendendo como objetivos, que as crian¢as possam: aprender a partil-
har com os amigos; respeitar os outros e aprender a brincar em conjunto.
Segue-se a subcategoria do desenvolvimento pessoal — aprender a lidar
com as frustracoes; a autonomia, o facto de estar a comer sozinho,a deix-
ar a fralda, ir a casa de banho, e principalmente falar o que quer e o que
nao quer, ter rotinas. Indicam ainda com a mesma frequéncia a interacao
com os adultos - € importante que faca a distincao entre as criangas e
0s mais crescidos, comece a perceber a diferenca em como se relaciona
com 0s amigos e como se relaciona com os mais crescidos, a ludicidade
- queria que ele se divertisse e gastasse energia e a existéncia de re-
gras - comecarem a ter algumas regras que nao so as que aprenderam na
familia.

As concegoes das educadoras relativamente aos propdsitos e qualidade
do contexto em creche encontram-se enquadrados em duas subcategori-
as: desenvolvimentista e pedagdgica,assumindo a primeira um peso mais
relevantes, com uma frequéncia de 5 unidades de registo — desenvolver
o sentido de si proprio, as relagoes sociais; ensinar as criancas a estarem
em grupo; desenvolver a autonomia; estimular o desenvolvimento cog-
nitivo e motor; criar rotinas, comparativamente com a segunda,com uma
frequéncia de 2 unidade de registo - a representagao criativa através da
musica, movimento e expressao plastica e desenvolver a comunicacao e
linguagem.

Jaas criangas,no que refere a este mesmo bloco tematico, indicam consid-
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eracoes que se podem subcategorizar da mesma forma que a das educa-
doras: a subcategoria pedagogica e desenvolvimentista. No entanto, ag-
uilo que se verifica é que a importancia dada a cada uma delas difere das
concegoes das educadoras. Pode notar-se que a subcategoria pedagdgica
conta com a frequéncia de 2 unidades de registo - aprender a aprender
e aprendem a fazer atividades com as professoras: pinturas e desenhos
e a desenvolvimentista conta com 5 unidades de registo - aprender a
nao magoar; eles tém de aprender a nao bater aos amigos, aprender a
portar bem, aprender a comer: primeiro,aprendem a comer com colher e
depois vao comecar a comer com colher e garfo e depois vao aprender
com garfo e faca, como nds agora e tém de aprender a falar, aprender a
andar.Aquilo que as criangas apontam como aprendizagens fundamental
na valéncia de creche sao maioritariamente questoes relacionadas com o
desenvolvimento e ndo tanto com a aprendizagem pedagdgica.

No bloco tematico respeitante as dimensoes promotoras da qualidade
em creche, optou-se por se categorizar de acordo com as dimensoes. As-
sim, dimensao humana, dimensao pedagdgica e dimensao fisica.

As maes revelam dar uma grande importancia a dimensao humana. No-
meadamente, a equipa pedagogica - O lado humano para mim (...) é fac-
to de por exemplo a cada esquina que passo eu encontro um professor
ou auxiliar com um sorriso e conhece o nome dos meus filhos e certas
particularidades e certas caracteristicas deles e isso para mim faz a difer-
enca; em relagao a parte humana, da uma tranquilidade imensa aos pais,
porque sentem que os deixam bem entregues e ajuda muito os miudos,
porque é fundamental porque acabam por passar mais tempo com eles
do que nos a forma-los, a afetividade - pessoas carinhosas, a parte dos
afetos € muito importante nesta idade; pessoas compreensivas e com
paciéncia, a relacao com a familia - é importante o feedback que nos te-
mos das educadoras,valorizo a relacao com a educadora e com a auxiliar.
Quando venho buscar o meu filho gosto que me digam se comeu bem,
mal se fez birra ou nao e ao ratio adulto - crianca - o numero de criangas
por sala € importante,acho que até aos 3 anos acho que 10 criangas € um
numero razoavel, mas se for menos ainda melhor. O racio adulto - crianga,
acaba por ser importante. Quando metemos um filho na creche nao quer-
emos sentir que € s mais um e procuramos uma atengao personalizada
e com um numero maior de criangas por sala € muito dificil dar atengao
personalizada a cada um, e também foi por isso que escolhi esta escola.
A Dimensao pedagogica também é concebida como importante - [0 lado]
pedagdgico também porque quero que saiam daqui auténomos e que
atinjam certos objetivos. A dimensao fisica surge com uma unidade de
registo, onde se destaca a importancia da existéncia de um espaco exte-
rior-nesta idade € importante terem um espago onde possam brincar,um
espaco exterior e nao so interior.
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As educadoras concedem também um maior destaque a dimensao hu-
mana: relagdes e interagoes interpessoais - em primeiro lugar, o fator
humano. Um ambiente harmonioso é fundamental,com uma equipa coe-
sa e feliz; a qualidade da interagao entre adultos e criangas promove a
cooperacgao, a no¢ao de cidadania, o respeito as diferencas e o cuidado
com o outro, a equipa pedagogica - a qualidade da educagao depende
de profissionais bem formados, com salarios dignos, que contam com o
apoio da direcao/coordenagao, que trabalham em equipa, refletindo e
procurando melhorar a sua pratica e a relagao com a familia - a coop-
eracao, o envolvimento e participacao das familias permitem a troca de
conhecimento entre familiares e profissionais que terao melhores ele-
mentos para apoiar as criangas nas suas vivéncias,sabendo mais sobre as
suas potencialidades, seus gostos e suas dificuldades. No que concerne a
dimensao pedagdgica,as educadoras enunciam como relevante o projeto
educativo - o projeto e planeamento institucional funcionam como ferra-
mentas de trabalho de equipa e esclarecem os pais no que diz respeito
aos objetivos da instituicao, permitindo atuarem em conjunto e de forma
construtiva; as rotinas - os cuidados com a higiene e uma alimentagao
saudavel sao condicoes necessarias para um bom desenvolvimento in-
fantil; as rotinas e as diversas vivéncias promovem o desenvolvimento
global da crianga; (...) uma creche que permita que cada um descubra a
seu tempo atraveés da brincadeira. A dimensao fisica é também referida
e sao considerados varios aspetos da qualidade desta dimensao - em
termos fisicos, a creche deve ter luz, jardim, ser acolhedora e limpa; um
espaco seguro, Limpo, arejado, bem iluminado e estimulante proporcion-
am o bem-estar necessario a todos.

As criangas atribuem também um maior destaque a dimensao humana,
incidindo nas interagoes: interagoes adulto-crianga - os adultos ajudam
as criangas pequenas; respeitar as pessoas; as professoras ajudam os
bebés quando tém algum problema ou dificuldade. Interacao entre pares
- ajudar os amigos, 0s meninos ajudam os outros, 0s mais velhos podem
ajudar os mais pequenos todos se ajudam a todos. No que respeita a
dimensao pedagdgica,as criangas indicam a rotina individualizada - mu-
dar a fralda, as rotinas de grande grupo - brincar e fazer atividades, dor-
mem a sesta (...) brincam com brinquedos de bebé, (...), fazem atividades
e a equipa pedagdgica - as professoras ajudam a aprender, a eles a falar-
em bem, a nao fazerem disparates. Na dimensao fisica, referem tanto o
espaco interior e exterior - podem brincar na sala e no recreio.
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Discussao dos resultados

Com este estudo consegue compreender-se as diferencas e as similitudes
entre as concecoes dos intervenientes na valéncia de creche.

Sabe-se que a fase em que as criangas se encontram no periodo em que
frequentam a creche, ou seja, nos primeiros dois anos de vida, € uma
fase que é marcada por ‘rapidas e determinantes mudancas de desen-
volvimento (motoras, cognitivas, socioemocionais e linguisticas) acam-
panhadas por uma forte transformacao neuronal” (Shonkoff & Phillips,
2000 citado em Fuertes, 2014, p.151). Desde o nascimento até cerca de 2
anos e o periodo de mais rapido crescimento,em que mudancgas fisicas e
cognitivas importantes ocorrem, por exemplo, andar, falar e em que a na-
tureza da personalidade de uma crianga se torna evidente (Hauser-Cram
at al., 2014, p. 7). Para que a mudanca, se traduza em desenvolvimento,
deve ser sistematica, deve ser organizada, e deve ter um carater suces-
sivo (Lerner, 2002; Lerner, 2010; Overton, 2006; Rutter & Rutter, 1993;
Travers & Travers, 2008 citado em Hauser-Cram at al., 2014, p.5). E estas
mudancas dependem efetivamente das experiéncias que sao proporcio-
nadas as criancas durante este periodo de tempo. Assim, a creche as-
sume um papel importantissimo e dai que quando “os programas sao de
elevada qualidade a creche contribui para o desenvolvimento infantil,
autonomia, socializagao e bem-estar psicolégico” (Burchinal et al., 2002;
Early et al., 2007; NICHD Early Child Care Research Network, 2005; Lev-
ental et al., 2000; Mckey, et al.,1985; Peisner-Feinberg et al., 2001 citado
em Assis & Fuertes, 2014, p.151).

Com este estudo verifica-se primeiramente que todos os intervenientes
valorizam a creche e escolhem este contexto e enunciam 0s mesmos
fatores: socializagao e desenvolvimento e aprendizagem. As maes e as
educadoras consideram ainda os motivos profissionais como motivo que
leva os pais a colocaram os filhos na creche, ja as criangas nao refer-
em esta questao. As educadoras acrescentam ainda as razoes de escolha
da creche, o fator de ludicidade enquanto as criangas se desenvolvem e
aprendem.

Relativamente as razoes de escolha do contexto especifico de creche
compreende-se que a razao da localizagao € enunciada apenas pelas
maes e pelas educadoras. Relativamente as referéncias de amigos ou
familiares, esta razao € somente referida pelas maes mas com um peso
consideravel, com a frequéncia de 4 unidades de registo. As instalacoes
sao um fator comum a todos os intervenientes, ainda que com destaques
diferentes. O ambiente € destacado como razao de destaque da escolha
do contexto de creche, que tal como afirma Oliveira Formosinho (2011),
a sua organizacao e flexibilidade contribuem para a aprendizagem. As
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maes destacam a razao relativa a creche ter um ambiente familiar, tal
como citado, que oferece protegao e seguranga e referem ainda a existén-
cia de espacos interiores e exteriores. As educadoras reforcam também
a questao da existéncia de espacos interiores e exteriores, bem como
da seguranca e higiene dos espacos. E de ressaltar que entre todos os
intervenientes, as criangas sao os intervenientes que dao um enfoque
nao sO aos espacos como também aos materiais disponiveis, mais es-
pecificamente aos brinquedos e jogos. A equipa pedagdgica e suas ca-
rateristicas € destacada pelas educadoras e pelas criancas e nao pelas
maes, como razao de escolha do contexto especifico de creche,ainda que
mais a frente refiram a dimensao humana como dimensao fulcral para
a qualidade da creche. Contudo, quando se trata das razoes de escolha
do equipamento de creche, revelam que nao foi um fator preponderante.
O projeto educativo € algo que apenas é referido pelas educadoras, que
o consideram como a segunda razao de escolha, depois da equipa ped-
agogica - relagao adulto-crianca.

No que diz respeito aos propdsitos qualidade do contexto de creche, mais
especificamente aos seus objetivos, tanto as criangas como as educado-
ras indicam a realizagcao de atividades, as criancas real¢am a area da ex-
pressao plastica enquanto as educadoras enfatizam nao s a expressao
plastica, como o movimento, a musica e a comunica¢ao e linguagem.
Neste bloco tematico, apenas as maes abordam as questdes da ludici-
dade e interagao com os adultos das regras. A interagao entre pares €
destacada pelas maes e pelas educadoras. No que diz respeito a subcat-
egoria desenvolvimentista, observa-se que todos os intervenientes con-
sideram que esta se prende com 0s objetivos da educagao em creche. As
maes salientam o aprender a lidar com as frustracoes, as educadoras o
desenvolvimento da autonomia, do sentido de si préprio e a criagao de
rotinas e as criancas destacam o aprender a falar,a andar,a comer sozin-
ho e a portar bem.

No bloco tematico que se refere as dimensdes promotoras da qualidade
em creche, mais concretamente a dimensao humana analisa-se que no
que concerne as relacoes e interagoes interpessoais estas sao abordadas
por todos os intervenientes, a qualidade da interagao adulto crianga, in-
dicada pelas criangas e pelos educadoras e reforcadas pelas maes pelo
cariz da afetividade da relacao que se estabelece, tal como citado em
Wittmer e Peterson (2010). Sabe-se, que por norma a crianga tem as suas
primeiras experiéncias de vinculagao com as suas figuras parentais e
mais tarde com outras figuras de vinculagao. As educadoras de infancia
sdo “uma outra pessoa significativa que lhe presta cuidados fora do amb-
ito familiar” (Verissimo, 2003, p. 454). A dimensao do afeto é indissociav-
el da relacao pedagogica. Concebe-se a relacao pedagdgica como “‘uma
das concretizagoes da relacao educativa” (Amado, 2009, p.77). A relagao
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pedagdgica consiste no ‘contacto interpessoal que se estabelece num
espago e num tempo delimitados, no decurso do acto pedagogico entre a
crianca e o educador” (Estrela, 2002, p.36).

A interacao entre pares é apenas referida pelas criangas, apesar de este
tema ter sido enunciado tanto pelas maes como pelas educadoras, no
bloco tematico relativo a escolha do contexto de creche. A relagao com
a familia foi uma dimensao indicada pelas educadoras e pelas maes, as
educadoras evidenciam a cooperagao, o envolvimento e participagao das
familias, enquanto as maes se centram na comunicagao entre a creche
a familia. Tal como nos diz Ferreira, reportar as criangas as familias é
compreender ambas as instituicbes mesmo que sejam diferentes em
propositos, estratégias e estilos educativos (2004). A dimensao da equi-
pa pedagogica foi também assinalada pelas educadoras e pelas maes,
ainda que vista de perspetivas diferenciadas. Enquanto as educadoras
defendem a vertente das condicoes de trabalho das educadoras,como os
salarios, 0 apoio da direcao,a importancia do trabalho em equipa, da for-
macao dos profissionais que refletem, procurando melhorar a sua pratica,
as maes destacam a simpatia e a atencao que os profissionais tém para
com as criangas e as familias. As maes indicam ainda a importancia de
ratios de adultos-criancas reduzidos, pela dificuldade que pode significar
a atencao individualizada as criangas, em grupos grandes.

Na dimensao pedagdgica, as educadoras destacam o projeto educati-
vo como documento que orienta o seu trabalho e que elucida os pais,
quanto aos objetivos da creche e destacam as rotinas de alimentacao,
higiene, brincadeira, respeitando o ritmo de cada crianga, promovendo o
seu desenvolvimento global. As criangas também dao destaque a subdi-
mensao das rotinas de higiene, brincadeira e atividades. Nesta dimensao,
as criangas referem também a equipa pedagogica como promotoras de
aprendizagem das criangas. As maes dizem-nos que também consideram
importante a dimensao pedagdgica, uma vez que querem que os filhos
atinjam determinados objetivos, que tenham uma boa formagao ped-
agogica.

Destaca-se a importancia da dimensao humana, mais especificamente
das interagoes entre os adultos e as criangas e entre estas e 0s seus pares
e sua importancia na dimensao pedagogica, ja que tal como Piaget, Vy-
gotsky acreditava que as criangas constroem o seu conhecimento, através
do co-construtivismos. Ou seja,as criangas constroem o seu conhecimen-
to com a ajuda dos outros, de adultos responsivos e das outras criancgas.
(Vygotsky,1962,1978) Por esta razao, a teoria de Vygotsky € muitas vezes
referida teoria como sociocultural. Vygostsky defendeu que as criancas
aprendem primeiro a nivel social através das interacoes e entao grad-
ualmente interiorize a aprendizagem e se desenvolva cognitivamente
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(Hauser-Cram at al., 2014, p. 21).

Na dimensao fisica, todos os intervenientes destacam a importancia da
existéncia de um espaco exterior. As criangas destacam o espago interi-
or e as educadoras enfatizam também a componente acolhedora, limpa,
com luminosidade,um espaco seguro e limpo que proporcione o bem-es-
tar de todos.

Neste estudo,a dimensao humana é aquela que mais se destaca entre to-
das as dimensdes que concorrem para a qualidade na educacgao em cre-
che, seqguindo-se a dimensao pedagdgica e por ultimo a dimensao fisica.
E interessante compreender como todos os intervenientes, em varios mo-
mentos da entrevista, abordam topicos relacionados com a qualidade da
educagao em creche, como as instalagdes, espacos e materiais, a equipa
pedagdgica, as interacoes entre adultos e criangas e entre pares, a afetiv-
idade, as componentes pedagogicas e desenvolvimentistas da educacgao
em creche, a relacao com as familias e a existéncia de um projeto educa-
tivo que regula a pratica,acompanhado de reflexao-agao.

Em suma, as concecoes das criangas, dos pais e das educadoras parecem
integrar varios elementos que contribuem para a qualidade educativa.
Os resultados deste estudo resultam de um estudo qualitativo, realizado
numa amostra reduzida, pelo que nao devem ser generalizaveis. Ainda
assim, suscita-se a curiosidade em aprofundar o estudo e de alargar a
amostra. Seria também interessante entrevistar pais de criancas que se
encontrem numa classe social diferente daquela que foi estudada no
presente estudo. Seria ainda interessante entrevistar-se pais, cujos filhos
ainda nao frequentam a creche, para se compreender a sua concecao
acerca desta valéncia.
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Consideragoes finais

O objetivo deste estudo teve alguns custos e beneficios. Como custos
reconhece-se o processo para chegar a reflexao proposta, o tempo dis-
ponivel para o fazer. Como beneficios, identifica-se a oportunidade, por
parte de todos os intervenientes de sentirem, refletirem e de partilharem
as suas concecoes acerca da educacao em creche. Este estudo podera ter
como possivel impacto um interesse maior por parte dos varios interven-
ientes de estarem mais despertos para os diversos aspetos relacionados
com a qualidade da educagao em creche.

Considera-se que este estudo se tornou fundamental nao s6 pelas con-
clusdes retiradas mas também pelo processo de reflexao pelo qual pas-
saram 0s varios participantes convidados a participar no estudo, bem
como a investigadora que o conduziu - proporcionou-se a oportunidade
de se refletir sobre a sua concecao da qualidade do contexto de creche,
sobre como € exequivel promove-la de forma efetiva e quais as suas lim-
itacoes e oportunidades.

O processo vivenciado ao longo da construgao do presente artigo,em es-
pecial na fase de entrevistas aos varios participantes e a ligagao com os
referenciais teodricos existentes, foi muito enriquecedor, considerando-se
um excelente ponto de partida para a concecao de uma creche e do seu
projeto pedagogico, que se entenda de qualidade e participada por todos
0s intervenientes.
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Anexos

Tabela 1. Concecao das Criancas relativamente a qualidade da Educacao em Creche

Blocos Categoria Subcategoria Categoria Unidades de Registo (UR) Frequéncia
tematicos
Razdes de Valorizagao Socializacao “Vém para a Creche para terem mais
escolha do | da Creche amigos. Em casa estao sozinhos, nao tém
contexto de amigos. SO irmaos”  “Alguns meninos
creche tém irmaos outros ndo mas tém primos
mas na escola é que estao mais amigos de
verdade” 2
Aprendizagem “Nao podem ficar sempre em casa porque | 2
e desenvolvi- assim nao aprendem nada” “Eles tém
mento de aprender, para saberem quando vao
para a sala dos mais crescidos.”
Razoes de | Valorizagao Equipa Ped- “Porque gostaram” ;“Tem professoras 1
escolha do | da creche agogica queridas” ;"Devem andar na creche. Porque
contexto ainda sao muitos bebés e ali é lugar de
especifico bebés, & mais pequena para os bebés an-
de creche darem melhor; “Porque tem brinquedos.
Tem carrinhos”
Espacos e “Porque é bonita e grande”  “Porque 5
materiais tem coisas boas. Brinquedos, jogos, es-
correga, pula-pula” “Porque tem muitos
recreios”  ‘Aprender a aprender”
ropositos e | Objetivos da | Pedagdgicos “Aprendem a fazer atividades com as pro- | 2
qualidade educagao em fessoras: pinturas e desenhos”  Apren-
do contexto | creche der a ndo magoar” “Eles tém de aprender
de creche a ndo bater aos amigos” “Aprender a
portar bem”
Desenvolvi- “Aprender a comer. Primeiro, aprendem a 5
mentistas comer com colher e depois vao comecar
a comer com colher e garfo e depois vao
aprender com garfo e faca, como nds ago-
ra” “Tém de aprender a falar, aprender
a andar”“Os adultos ajudam as criangas
pequenas”
Dimensoes | Dimensao Interagdo adul- | “Respeitar as pessoas” ‘As professoras | 3
promotoras | humana to-crianca ajudam os bebés quando tém algum prob-
da quali- lema ou dificuldade” “Ajudar os amigos”
dade em
creche
Interagdo entre | “Ajudar os amigos” “Os meninos 2
pares ajudam os outros, 0s mais velhos podem
ajudar os mais pequenos, todos se ajudam
a todos”
Dimensao Rotina individu- | “Mudar a fralda” 1
Pedagdgica alizada
Rotina de “Brincar e fazer atividades” “Dormem | 2
grande grupo a sesta (...) brincam com brinquedos de
bebé, (...), fazem atividades”
Equipa ped- “As professoras ajudam a aprender,a eles | 1
agogica a falarem bem, a nao fazerem disparates.”
Dimensao Espagos da Espagos da Creche “Podem brincar nasala | 1
fisica Creche e no recreio”
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Tabela 2. Concecao dos pais relativamente a qualidade da Educacao em Creche

Blocos
tematicos

Categoria

Subcategoria

Unidades de Registo (UR)

Frequéncia

Razoes de
escolha do
contexto de
creche

Valorizacao
da Creche

Socializacao

“Sociabilidade e no lidar com as outras pes-
soas”. “Comecar a conviver com outras cri-
angas mais cedo” “Estar com outras criangas
para ajudar a desenvolver a parte social”
“Eles precisam de socializar um bocadinho
mais, conviver com outras criangas que nao
sé a familia, terem nogao do ambiente ca

fora sem ser s6 do ambiente familiar”

Desenvolvi-
mento e
Aprendizagem

“As criangas estao mais predisposta a estar
numa turma com colegas e a aprenderem
COM uma pessoa que nao seja o pai ou a
mae ““Achei que era importante ela ir para
um espaco onde fizesse atividades proprias
para ela, que a estimulassem e que a
ajudassem a desenvolver “ “Independéncia,
autonomia era um dos fins que eu estava a

procura’

Auséncia
de outra
solucao

Motivos profis-
sionais dos pais

“Por motivos profissionais’

Razoes de
escolha do
contexto
especifico
de creche

Localizagao

Proximidade da
residéncia

“Um dos motivos € a zona, por ser a 2 minu-
tos da minha casa’

Referéncias

Referéncias de
amigos e de
familiares

“Os primos ja estavam ca nessa altura,
por referéncias de amigas para além das
familiares” “Pelas referéncias que tive de
amigos.” “Por saber que é uma boa escola’
“Ouvi falar do [no outro colégio em Lisboa]
e disseram-me que era bom e assumi que
este tivesse na mesma linha em termos de

qualidade e exigéncia”

Instalagoes

Ambiente famil-
iar - protecao e
seguranga

“Procurava uma escola familiar, que nao
fosse enorme, nesses casos perde-se um
pouco a individualidade de cada um”
“Gostei (...) da parte da creche aquele
cantinho especial que eles tém para um
ano em que ficam mais protegidos (...) aju-
dou-me bastante a dar-me confianga para
sentir que ela estaria ali bem protegida
porque numa fase em que n6s 0S pomos
tao cedo queremos saber que eles tém
protecao, estao seguros, que tém mimo, que
tém um tratamento diferente daquilo que
esperamos mais a frente (...)”

Existéncia de um
espaco exterior

“Gostei do jardim, para mim € uma coisa
muito importante, para ela estar num
colégio e poder nao estar confinada a uma
sala e terem um jardim bom com relva, com
escorrega para brincar, os carrinhos”
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Interagao com os
adultos

“E importante que faca a distincdo entre
as criangas e 0s mais crescidos, comece a
perceber a diferenca em como se relaciona
com 0s amigos e como se relaciona com os
mais crescidos”

‘A interacdo com aos adultos que acho

muito importante” ‘Aprender a partilhar
com os amigos”

Propésitos
e qualidade
do contexto
de creche

Objetivos
da edu-
cagao em
creche

Interagao com os
pares

“Aprender a partilhar com outros miudos
proximos da idade dela”

“Respeitar os outros”

“O aprender a brincar em conjunto”
“Conviver com as outras criangas”
“Respeito pelos adultos e pelos colegas”

“E sobretudo trabalhar a parte de lidar com
o0s outros mitidos”

Desenvolvimen-
to Pessoal

“Aprender a lidar com as frustragoes”

‘A autonomia, o facto de estar a comer soz-
inho, a deixar a fralda, ir a casa de banho,
e principalmente falar o que quer e o que
nao quer’

“Ter rotinas”

Ludicidade

“Queria que ele se divertisse e gastasse

energia” “Brincarem muito”

Existéncia de
regras

“Comegarem a ter algumas regras que nao
sé as que aprenderam na familia”
“Comegar a ganhar alguma disciplina”

“0 lado humano para mim, e eu acho que
esta escola possui, € o facto de por exemplo
a cada esquina que passo eu encontro um
professor ou auxiliar com um sorriso e
conhece o nome dos meus filhos e certas
particularidades e certas caracteristicas
deles e isso para mim faz a diferenga”

“Em relagao a parte Humana, da uma tran-
quilidade imensa aos pais, porque sentem
que os deixam bem entregues e ajuda mui-
to os miudos, porque é fundamental porque
acabam por passar mais tempo com eles do
que nds a forma-los.”

Equipa Ped-
agogica

“Em relagao a parte Humana, da uma tran-
quilidade imensa aos pais, porque sentem
que os deixam bem entregues e ajuda mui-
to os miudos, porque é fundamental porque
acabam por passar mais tempo com eles do
que nds a forma-los’”

Dimensao
Humana

Afetividade

“Pessoas carinhosas, a parte dos afetos é
muito importante nesta idade”

“Pessoas compreensivas e com paciéncia”
“Simpatizei (...) com as pessoas aqui, inspir-
aram-me mais confianga’

Relacao com a
familia

“E importante o feedback que nés temos
das educadoras, valorizo a relagao com a
educadora e com a auxiliar. Quando venho
buscar o meu fitlho gosto que me digam se
comeu bem/mal se fez birra ou nao”
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Ratio adulto -
crianga

“O nimero de criangas por sala é impor-
tante, acho que até aos 3 anos acho que 10
criangas é um numero razoavel, mas se for
menos ainda melhor. O ratio adulto/crianca,
acaba por ser importante. Quando metemos
um fitlho na creche ndo queremos sentir que
é s& mais um e procuramos uma atencao
personalizada e com um nimero maior de
criancas por sala é muito dificil dar atencao
personalizada a cada um, e também foi por
isso que escolhi esta escola”

Dimensao “[o lado] pedagdgico também porque quero
Pedagdgica que saiam daqui auténomos e que atinjam
certos objetivos”
“E importante que tenham uma boa for-
macao pedagdgica”
Dimensao Espaco exterior | “Nesta idade é importante terem um espaco
fisica onde possam brincar, um espago exterior e

nao so interior”
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Tabela 3 - Concecao das Educadoras de Infancia relativamente a qualidade da Educacao em Creche

Blocos
tematicos

Categoria

Subcategoria

Unidades de Registo (UR)

Frequéncia

Razdes de
escolha do
contexto de
creche

Valorizacao
da Creche

Socializagao

“Para socializarem e aprenderem a
estar em grupo”

“Oportunidade de socializagdo com
outras criancas e adultos”

Ludicidade

“Para se divertirem enquanto fazem
atividades”

Aprendizagem e

desenvolvimento

“Oportunidade de vivenciar e experi-
mentar coisas novas”

“Criar uma rotina diaria e desen-
volver a autonomia, a motricidade e
linguagem”

Auséncia
de outra
solugao

Motivos profissio-

nais dos pais

“Para os pais poderem trabalhar”
“Regresso ao trabalho, ndo ter com
quem deixar os filhos, os avos, por
exemplo”

Equipa Pedagogi-

Cca

“Acima de tudo, o ambiente humano.
A minha prioridade vai para a relagao
adultos/grupo/crianga’”

‘A equipa pedagogica”

Razdes de
escolha do
contexto
especifico de
creche

Valorizagao
da creche

Projeto educativo

“O projeto educativo é o segundo
critério de escolha”

“O projeto da instituicao”
“Depois as instalagoes”

Instalagoes

“O Espaco interior e exterior: seguro,
estimulante e limpo”

Localizagao

Proximidade da
residéncia

“A localizagao, perto das suas casas”

Propdsitos e
qualidade do
contexto de

creche

Objetivos
da edu-
cagao em
creche

Pedagdgicos

‘A representacao criativa através

da musica, movimento e expressao
Plastica”

“Desenvolver a comunicagao e lin-
guagem”

“Desenvolver o sentido de si préprio,
as relagoes sociais”

Desenvolvimen-
tistas

“Desenvolver o sentido de si préprio,
as relagoes sociais”

“Ensinar as criangas a estarem em
grupo (...)”

“Desenvolver a autonomia”
“Estimular o desenvolvimento cogniti-
vo e motor”

“Criar rotinas”

81



Dimensao
humana

Relacdes e Inter-
agoes Interpes-
soais

“Em primeiro lugar, o fator humano.
Um ambiente harmonioso é funda-
mental,com uma equipa coesa e feliz”
“A qualidade da interacdo entre adultos
e criangas promove a cooperacao, a
nocao de cidadania, o respeito as difer-
encas e o cuidado com o outro.

Dimensoes
promotoras
da qualidade
em creche

Equipa pedagoégi-
ca

‘A qualidade da Educagao depende
de Profissionais bem formados, com
saldrios dignos, que contam com o
apoio da diregao/coordenacao, que
trabalham em equipa, refletindo e
procurando melhorar a sua pratica”
‘A formacao dos profissionais”

Relagao com a
familia

‘A Cooperagao, o envolvimento e
participacao das familias permitem a
troca de conhecimento entre famili-
ares e profissionais que terao melhores
elementos para apoiar as criangas nas
suas vivéncias, sabendo mais sobre as
suas potencialidades, seus gostos e
suas dificuldades”

“O envolvimento e participagao das
familias.

Dimensao
Pedagdgica

Projeto educativo

“O Projeto e Planeamento Institucion-
al funcionam como ferramentas de
trabalho de equipa e esclarecem os
pais no que diz respeito aos objetivos
da instituigao, permitindo atuarem em
conjunto e de forma construtiva’

“0 aspeto pedagogico também ¢é
importante, uma creche que permita
que cada um descubra a seu tempo e
através da brincadeira”

Rotinas

“O aspeto pedagogico também é
importante, uma creche que permita
que cada um descubra a seu tempo e
através da brincadeira”

“Os cuidados com a higiene e uma
alimentacdo saudavel sao condicoes
necessarias para um bom desenvolvi-
mento infantil”

“As rotinas e as diversas vivéncias
promovem o desenvolvimento global
da crianga”

“Em termos fisicos, a creche deve ter
luz, jardim, ser acolhedora e limpa”

Dimensao
fisica

Um Espago seguro, limpo, arejado, bem
iluminado e estimulante proporcionam
0 bem-estar necessario a todos”
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Resumo

Este projeto de investigacao-agao pretende caracterizar as conce¢oes de
participacao das criancas da equipa pedagogica de uma IPSS no distrito
de Lisboa. E nosso objetivo promover a reflexo sobre a participacio das
criangas na creche,de modo a sensibilizar a equipa pedagogica para esta
tematica. Na primeira parte deste trabalho apresentamos uma pequena
viagem tedrica pelas diferentes areas do saber,nomeadamente pela Ped-
agogia e pelos Estudos da Crianga procurando compreender 0s principais
pressupostos acerca da infancia e da crianga. No entanto, neste trabalho
centrar-nos-emos na pedagogia e sociologia da infancia como os prin-
cipais norteadores teoricos. A Convencao dos Direitos da Crianga (1989)
tem neste projeto um papel central na discussao uma vez que € um mar-
co primordial para a promogao dos direitos da crianca e, especialmente,
os de participacao. Na segunda parte deste trabalho, apresentamos a
metodologia e os resultados da investigagao-agao sobre a representagao
da equipa pedagogica sobre a participacao das criangas. Foram privilegi-
adas como técnicas de recolha de informacao a entrevista semi-dirigida
e o focus group, de modo potenciar a reflexao de duas Educadoras de
Infancia, cinco Técnicas de Apoio a Infancia e uma Animadora Sociocul-
tural sobre as questdes da participacao das criancas mais pequenas. Em
termos genéricos 0s dados obtidos apontam para discursos ambivalentes
pelas técnicas,na medida em que frisam que a promogao da participagao
€ essencial para as criangas, contudo nao o promovem na sua pratica
pedagdgica diaria, quer por movitos organizacionais, quer devido a (i)
maturidade das criancas ou invocando a barreira linguistica para a nao
participacao das criancas mais pequenas em contexto de creche.

Palavras-chave: Participacao; Creche; Criancas pequenas; Educagao de
Infancia
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Abstract

This action-research project to characterize the conceptions of partici-
pation of children from a school team IPSS in the district of Lisbon. It is
our goal to promote reflection on the involvement of children in daycare
in order to sensitize the educational team for this issue. In the first part
of this work we present a small theoretical journey through the different
areas of knowledge, particularly the Education and Child Studies by seek-
ing to understand the key assumptions about childhood and child. How-
ever, in this work we will focus on pedagogy and sociology of childhood
as the main guiding theoretical. The Convention on the Rights of the
Child (1989) this project has a central role in the discussion since it is a
key to the promotion of children’s rights and especially the participation
framework. In the second part of this paper,we present the methodology
and results of the research-action on the representation of the teaching
team on the participation of children. Were privileged as techniques for
gathering information to semi-structured interviews and focus groups in
order to enhance reflection in two kindergarten teachers, five Child Sup-
port Technical and Sociocultural Animator on the issues of participation
of young children. In general terms the data obtained point to the am-
bivalent discourses techniques, insofar as they emphasize the promotion
of participation is essential for the children, they did not promote in their
daily teaching practice, either by organizational movitos either due to (i)
maturity of the child or invoking the language barrier for non-participa-
tion of young children in the context of childcare.

Keywords: Participation; Day Care Center; Young Children; Childhood Ed-
ucation
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INTRODUCAO

Espera-se delas que se comportem como criangas, mas sao criticadas
pelas suas infantilidades; é suposto que brinquem absorvidamente
quando se lhes diz para brincar, mas nao se compreende porque nao
pensam em parar de brincar quando se lhes diz para parar; espera-se
que sejam dependentes quando os adultos preferem a independéncia,
mas deseja-se que tenham um comportamento autonomo; deseja-se
que pensem por si préprias, mas sao criticadas pelas suas ‘solucoes’
originais para os problemas (Pollard citado por Tomas, 2011, p. 15)
O presente trabalho tem como objetivo promover a reflexao sobre a par-
ticipagao das criancas na creche, de modo a sensibilizar a equipa ped-
agogica de uma instituicao particular de solidariedade social para esta
tematica. A frequéncia neste curso de especializacao potenciou conver-
sas com as colegas da instituicao onde a investigadora trabalha acerca
das questdes da participa¢ao das criangas, nomeadamente em creche,
fazendo surgir, entao, trés grandes questdes neste trabalho de investi-
gagao-agao uma vez que se adequa aos propositos deste projeto,uma vez
que pode ser definida ‘como o estudo de uma situacao social no sentido
de melhorar a qualidade da accao que nela decorre” (Elliott, 1991, p. 69).

Primeiro é importante mapear as concecoes das técnicas sobre as cri-
angas, o trabalho em creche e a participagao (ou nao) das criangas em
creche. A partir destas concecoes € possivel promover praticas reflexivas
em equipa acerca da participacao das criangas em creche e delinear es-
tratégias e praticas educativas participativas. Sera dado especial enfoque
as rotinas da sala.

Atualmente varias areas do saber tentam alterar a concecao de infancia
e de crianca, encarando-a com um olhar renovado. Assim, neste trabalho
iremos dar enfoque a area da Sociologia da Infancia, que considera as
‘criancas como actores sociais e a infancia como categoria social de tipo
geracional” (Tomas, 2011, p. 34). Para isso contribui também a Convencao
dos Direitos da Crianca (1989), apelando a promocao dos direitos da cri-
anca, incluindo o seu direito a participagao.

Iremos abordar ainda ao longo dos capitulos a definicao de participacao
das criangas pequenas, fazendo uma breve referéncia as teorias acer-
ca da participacgao, definindo ainda as suas arenas, ambitos, sentidos e
condicoes da mesma (cf. Tomas, 2011).

A contribuicao dos estudos na Sociologia da Infancia, que reconhecem
as criangas como atores sociais, impulsiona o reconhecimento delas
como cidadaos ativos, forjando um olhar que se contrapoe ao enten-
dimento das criancas como objetos passivos das politicas e praticas
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adultas, cuja cidadania é vista como um potencial e um estatuto a ser
alcancado no futuro. E defende, ainda, a participagao e a contribuigao
das criancas para o fortalecimento da democracia, com agoes sig-
nificativas. (Agostinho, 2010 p.8)

1. CONCECOES DE CRIANCA E DE INFANCIA(S)

Varios campos do saber tém defendido uma renovada imagem acerca
das criancas. Como afirma Delgado, ‘o sentimento de infancia, de preocu-
pacao e de investimento da sociedade e dos adultos sobre as criangas, de
criar formas de regulacao da infancia e da familia sao ideias que surgem
com a modernidade” (2003, p. 1). Ainda de acordo com esta autora (p.4)
as criangas continuam muita vezes a serem consideradas exclusivamente
ma sua dimensao bioldgica. Nao obstante, nem todas vivem a infancia
do mesmo modo, diferindo nas condigoes sociais, culturais e econdmicas
(Sarmento, 2005; Fernandes, 2009; Tomas, 2011).

Campo do saber

Autores

Principais pressupostos

Pedagogia da Infancia

Rocha (1999); Coutinho (2010);
Coelho (2004)

. Tem como “objeto de
preocupacao a propria crianca:
seus processos de constituicao
como seres humanos em difer-
entes contextos sociais, sua cultu-
ra, suas capacidades intelectuais,
criativas, estéticas, expressivas e
emocionais”” (Rocha, 1999 citado
por Coutinho, 2010, p.220).

. A heterogeneidade e
da alteridade na constituicao dos
sujeitos humanos (Rocha, 2007, p.
2).
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Estudos da Crianca

Kehily (2004); Wise (2004); James
& James (2008); Sarmento &
Gouvea (2008); Ferreira (2004);

. A crianga é o objeto do
conhecimento de si mesmo e a
partir de si mesmo.

Fernandes (2009); Tomas (2011) . A crianga é considerada
por aquilo que é.

. A alteridade da infancia
é a base na investigacao com e
sobre criancgas.

. Criangas vistas como
seres competentes ainda que
vulneraveis e necessitando da
protecao dos adultos.

. A geragao é um conceito
relevante na analise das criangas.
. Os contextos de vida

das criangas sao a base para
analisar a sua forma de agir e de
pensar.

. A analise das criancas é
feita de modo interdisciplinar que
considere a natureza e a cultura,
o0 individuo e o grupo, o corpo e o
pensamento, a agao e a sua reflex-
do. (Sarmento, 2008)

Figura 1 - Quadro comparativo entre Pedagogia da Infancia e Estudos da Crianga

E a Sociologia da Infancia que vem encarar a infancia como uma:

‘estrutura geracional, construida socio historicamente; através dela
se revelam os constrangimentos e as possibilidades da estrutura so-
cial. As criancas sao consideradas atores sociais, que contribuem para
a producao e reproducao da infancia e da sociedade, na interacao e
negociagao com os adultos e na producao criativa da cultura de pares”
(Agostinho, 2010, p. 12).

Para nos, as criancas “sao actores sociais politicos competentes, sem
deixar de ser criancas. Sao, alias, tanto mais competentes, quanto mais
respeitados forem na sua condicao geracional” (Sarmento, Fernandes &
Tomas 2007, p. 204).

O termo culturas da infancia tem sido defendido igualmente pela Soci-
ologia e Antropologia da Infancia e € também respeitado nesta investi-
gacao-acao, como “a capacidade das criancas em construirem de forma
sistematizada modos de significacao do mundo e de acgao intencional,
que sao distintos dos modos adultos de significacao e ac¢ao” (Sarmento,
2003,p. 3 e 4).Assim,defende-se que as criangas sao produtoras de cultu-
ra e que essa cultura difere da dos adultos. Elas nao imitam o mundo dos
adultos, fazem o que Corsaro denominou de reproducao interpretativa,
ou seja, as criancas “apropriam-se criativamente da informacao do mun-
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do adulto para produzir a sua propria cultura de pares. Tal apropriagao
é criativa na medida em que tanto expande a cultura de pares (...) como
simultaneamente contribui para a reprodugao da cultura adulta” (Corsaro,
2002 p. 114). E importante encarar a infancia na sua homogeneidade e
na sua heterogeneidade, na sua multiplicidade de infancias, “ha muitos
mundos no mundo” (Tomas, 2011).

1.1. CONVENGAO DOS DIREITOS DA CRIANCA

Este projeto de intervencao-agao parte da Convencao dos Direitos da
Crianca (1989) por ser um documento que define os direitos das criancgas,
e porque inaugura na historia da humanidade os direitos de participagao
(Fernandes, 2009; Tomas, 2011).

Na CDC o enfoque é dirigido para os direitos da crianga. Foi assinada e
ratificada por 193 paises. Portugal ratificou no dia 21 de Setembro de
1990. Apenas trés paises nao assinaram ainda a CDC, sao eles os EUA,
a Somalia e o Sudao do Sul. Segundo Soares (2002), este marco foi um
momento chave “de um percurso de construcao e consolidacao da ideia
das criangas como sujeitos de direitos” (p.2).

De acordo com Lansdown (2005), o respeito pelas criangas enquanto par-
ticipantes reflete-se em todo o texto da Convencao. O artigo 12 do mes-
mo documento incide na participagao das criangas,na medida em que o0s
“Estados Partes garantem a crianga com capacidade de discernimento o
direito de exprimir livremente a sua opiniao sobre as questoes que lhe
respeitem, sendo devidamente tomadas em consideragao as opinioes da
crianga, de acordo com a sua idade e maturidade”.

O direito a participar “é um direito substantivo, no qual se afirma que as
criangas sao atores nas suas proprias vidas e participantes nas decisoes
que as afetam. E ainda um direito processual que envolve as criancas no
combate a abusos ou ao descuramento dos seus direitos e a agir para
promover e proteger esses mesmos direitos” (Lansdown, 2001, p.2).

2. A PARTICIPACAO DAS CRIANCAS
O conceito de participacao, de acordo com Tomas (2007, p. 65) ¢ muito

complexo, originando, muitas vezes, uma multiplicidade de (re)signifi-
cagoes, (re)construgoes e (re)interpretagoes”.
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2.1. TEORIAS SOBRE A PARTICIPACAO DAS CRIANCAS

De acordo com Hart (1992, p.5), uma das referéncias nesta area, a par-
ticipacao é o processo de partilha de decisdes que afetam a sua vida e
a vida da comunidade em que cada um vive. E um meio pelo qual a de-
mocracia é constituida e € um padrao que deve ser utilizado para medir a
democracia. Participacao €,ainda de acordo com este autor, o direito fun-
damental de cidadania. A Escada da Participacao deste autor foi desen-
hada para pensar sobre a participagao das criangas em projetos. Define
oito niveis de participagao: as etapas de nao participagao e as etapas de
participacao. Por etapas de nao participagao existem 3 niveis,a manipu-
lagao,a decoracao e o tokenismo.As etapas de participagao consistem na
delegagao com informagao, consulta e informacao, iniciativa adulta com
partilha de decisGes com a crianga e o processo iniciado e dirigido pelas
criangas (Tomas 2007, p. 56). Contudo, e aqui torna-se importante refle-
tir acerca do conceito de participacao e da sua (ou nao) hierarquizagao.
Seguindo o caminho de Pires e Branco (2007, p. 313) o importante sera:

como se realiza o processo decisorio e quais Sa0 0S COMpPromissos
assumidos entre todos os atores. Sob o ponto de vista do processo
decisodrio, interessa garantir a ampla participacao, entendendo-se que,
caso a caso, havera limitagdes segundo as quais criangas ou adultos
sobressairao em determinado momento.

Neste sentido, vamos deste modo, recorrer ao conceito de participagao
das criangas de acordo com Tomas (2007, p.48), que considera:

Primeiro, a partilha de poderes entre adultos e crian¢as; segundo, a
introdu¢ao de métodos e técnicas que permitam as criangas participar,
na esteira da tradicao de democracia participativa; terceiro, a con-
sideracao de que a formulacao de regras, direitos e deveres € feita
por todos os participantes no processo; e, quarto, o condicionamento
efetivo dos meios, métodos e resultados do processo de participagao.

Como defende Coelho,

‘0 reconhecimento deste direito, nao exclui, como é obvio, sobretudo
no caso de criangas muito pequenas, a assun¢ao da sua imaturidade
e a correspondente obrigacao de dar resposta as suas necessidades
de dependéncia. Todavia, o direito de participacao devera, neste caso,
aludir a nogao da crianga como um ser competente. Esta nogao tem
sido reforcada, mesmo em relacao as criancas muito pequenas, como
mostram os dados da investigacao em neonatologia realizada nas
ultimas décadas (...), que tém questionado a imagem do bebé como
um sujeito passivo alvo de cuidados e o tém identificado como um
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ser socialmente orientado, competente e interactivo. No caso da ed-
ucacao de infancia, a nogao da crianga como um ser competente, im-
plica, como afirma Zabalza (1998), pretender nao apenas que ela seja
feliz e cuidada mas “fazer justica ao seu potencial de desenvolvimento
durante esses anos que sao cruciais” (2004, p. 14)

A participacao das criancas, nomeadamente das mais pequenas, parece
estar dependente de muitos fatores externos a elas, tal como explica
Sarmento et al. (2007, p. 190), pode ser estimulada ou constrangida pelas
relacoes que estabelecem com o0s outros e pelas estruturas socioeco-
nomicas e culturais. ‘Assim, é necessario considerar que elementos car-
acterizam-se como obstaculos ou incentivos para a promog¢ao da partic-
ipacao das criangas de contextos mais restritos (como a familia, escola,
grupo de pares) para contextos mais amplos” (Souza, Finkler, DellAglio &
Koller, 2010, p.180).

Mais, ainda, na esteira do que Novoa defende, a Escola, no contexto desta
investigacao entendida no seu sentido mais amplo "como lugar central
do ensino e da aprendizagem, do conhecimento e do desenvolvimento
pessoal” (2006, p. 112), este trabalho pretende promover a reflexao sobre
a importancia que esta tematica assume no desenvolvimento pessoal e
profissional dos técnicos que trabalham com criancas pequenas e, con-
sequentemente, na prépria (re)configuracao da identidade profissional
(Sarmento, 2009, p. 48). E essa reconfiguragao advém, de acordo com a
autora, das interacdes ‘com a historia de vida do grupo profissional a que
pertence, com as criangas,com as comunidades e com os contextos onde
se desenvolve a sua acao educativa” (Sarmento, 2009, p. 48).

“Em todos os grupos profissionais nos temos que referir a identidades
e nao a identidade, na medida em que se sabe que nao ha homogenei-
dade na composicao, nas fungoes, nas perspetivas, nos valores e nas
atitudes de todos os membros da mesma area.” (Sarmento, 2009, p.48).

A escola devera assumir, entao, o que Sarmento et al. (2007, p. 197-198)
definem como espaco de intervencao politica das criancas e fazer dos
direitos da crianga uma alavanca da sua pratica pedagogica e, essencial-
mente, ser a base da sua relagao pedagdgica, ultrapassando a ideia he-
gemonica e erronea de que a crianga € um destinatario passivo da agao
educativa adulta.

A decisao das criancas sobre aspectos que dizem respeito as opgoes
que se colocam no quotidiano escolar - sobre o conteudo das activi-
dades educativas, sobre os meios a utilizar, sobre os tempos e os mo-
dos do seu exercicio, etc. — possui uma iniludivel dimensao politica
e poe em relevo a necessidade que as criancas tém de dirimir entre
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valores e opgoes distintas. (Sarmento et al., 2001, p. 197).

Conceito Definicao

Acao Social “Aponta para a ideia de que toda acgao social é, real
ou virtualmente, interacgao” (Sarmento, 2000 citado em
Coutinho 2010, p. 47)

Protagonismo Coloca a crianca no centro da sociedade, conferin-
do-lhe a for¢a e a capacidade para desempenhar um
papel essencial (Liebel, 2007, p.114).

Participacao “Participar significa influir directamente nas decisdes
€ No processo em que a negociagao entre adultos e
criangas é fundamental” (Tomas, 2011, p. 105)

Figura 2 - Quadro comparativo do conceito de agao social, protagonismo e participagao

De acordo com esta perspetiva socioldgica é importante definir ainda o
conceito de acdo social,ou seja,‘como as criancas bem pequenas atribuem
significado as agoes que sao elaboradas em contextos de interacao com
outros atores” (Coutinho, 2010, p. 93). Assim, entende-se por agao social,
tendo em conta a definicao de Weber (1921, citado por Coutinho 2010, p.
93),“uma acao que, quanto ao seu sentido visado pelo agente ou agentes,
se refere ao comportamento de outros, orientando-se por este em seu
curso”.

Relativamente ao conceito de protagonismo, como referido acima, este
coloca a crianga no centro da sociedade (Liebel, 2007, p.114). Segundo o
mesmo autor, quando se fala de protagonismo refere-se a mais do que
independéncia ou autonomia das criangas, mas sim em que elas atuam
no mundo, contribuindo para modifica-lo (p. 127). De acordo com Branco
e Pires (2007,p.312),0 uso dos conceitos de protagonismo e participagao
tém despoletado alguma polémica, no sentido de que alguns autores
confundem um com o outro, contudo, de acordo com Liebel (2007,p. 139),
a participagao € um dos niveis do protagonismo, visto este estar sempre
em movimento. No entanto, de acordo com Shier (2001 citado por Branco
& Pires 2007,p.312),

Argumenta que a produc¢ao académica sobre o assunto tomou um
grande impulso a partir dos anos 1990 e que a participacao infantil e
seus desdobramentos tedricos vém ganhando espaco nas praticas de
sua promogao entre a populagao infantil ao redor do mundo (Adams
& Ingham, 1998; Crowley, 1998; Hart, 1992; Save the Children, 1996;
Shier, 1996; Treseder, 1997; Willow, 1997).
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Neste projeto de investigagao-acao defende-se que as criangas sao ainda
“actores politicos, ainda que as competéncias politicas das criancas se
exercam prioritariamente nas interaccoes de pares, e no espago comum
que partilham fora do olhar adulto (Rayou, 2003, citado em Sarmento et.
al, 2007, p. 202).

2.2. ARENAS, AMBITOS, SENTIDOS E CONDICOES DA PARTICI-
PACAO

De acordo com Tomas (2011) podemos considerar a participagao das cri-
ancgas a partir de um conjunto de dimensoes, sendo elas as arenas, 0s
ambitos, os sentidos e as condicoes.

Iremos comecar por abordar as arenas da participacao. Ackermann et al.
(2003, citado por Tomas 2007,p. 116) identificam cinco tipos de contextos
eventos a nivel local, nacional, regional e internacional.

Relativamente aos ambitos da participacao das criancas, estes podem
identificar que essa € plena, circunstancial ou continua, podendo ainda
assumir um caracter espontaneo/organizado, efémero/permanente, pu-
blico/privado, coletivo/individual.

A participacao pode ainda ser definida de acordo com o seu sentido,com
0 objetivo dessa mesma participagao.

Para haver participacao tem de se reunir, pelo menos trés grandes
condicodes, reconhecimento do direito a participar,capacidades necessari-
as para exercé-lo e meios ou espacos adequados para a concretizar”
(Tomas, 2011, p.116). Ainda de acordo com a autora, para se falar efeti-
vamente de participagao € fundamental falar do conceito de reconheci-
mento reciproco quando se fala de participacao. Este conceito traduz-se
‘numa relagao social de nao subordinagao” (Tomas, 2011, p. 117), nao
havendo, assim, impedimento a participacao. “Quando, pelo contrario, os
padrodes institucionalizados de valor cultural constituem alguns actores
como inferiores, excluidos, completamente outros ou simplesmente in-
visiveis, portanto como menos do que membros plenos na interacgao
social, entao teremos de falar de “falso reconhecimento ou subordinacao
de estatuto” (Fraser, 2002, pp.15-16).
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3. A CRECHE: A IMPORTANCIA CRUCIAL DOS TRES PRIMEIROS
ANOS

De acordo com a Recomendacao 3/2011, de 21 de Abril realizada por
Teresa Vasconcelos,a Educacao dos 0 aos 3 anos ainda é encarada maior-
itariamente apenas como uma necessidade social da familia (p. 9) ou
como um deposito de criangas (p.8), no entanto, esta € uma visao mini-
malista do trabalho em creche,na medida em que estudos apontam para
a importancia crucial dos trés primeiros anos de vida. Heckman identifica
quatro conceitos fundamentais tendo em vista uma politica para a infan-
cia:

“Em primeiro lugar,a arquitectura do cérebro e o processo de formacao
de capacidades sao influenciados pela interacgao entre a genética e a
experiéncia individual. Em segundo lugar, 0 dominio das capacidades
essenciais para o sucesso econémico e para o desenvolvimento das
vias neurais que lhe estao subjacentes obedecem a regras hierarqui-
cas. As conquistas posteriores sao construidas sobre alicerces anteri-
ormente estabelecidos. Em terceiro lugar, as competéncias cognitivas,
linguisticas, sociais e emocionais sao interdependentes; todas elas
sao poderosamente moldadas pelas experiéncias da crianca em de-
senvolvimento e todas contribuem para o sucesso em qualquer so-
ciedade em geral. Em quarto lugar, embora a adaptagao prossiga ao
longo da vida, as capacidades humanas sao formadas numa sequéncia
previsivel de periodos sensiveis, durante os quais o desenvolvimento
de circuitos neurais especificos e os comportamentos por eles media-
dos sao extremamente plasticos e, por conseguinte, muito receptivos
a influéncias ambientais (2006, citado por Vasconcelos, 2011, p. 14).

Nesta recomendacao defende-se ainda a necessidade de creches que
oferecam um contexto de qualidade para as criangas (p.14), bem como
um ambiente estimulante,em que as necessidades emocionais e afetivas
das criangas sejam satisfeitas (p. 15). Sera, entao, indispensavel falar so-
bre participagao das criangas mais pequenas de modo a saber escuta-las
“nas suas modalidades diversificadas de expressao. Consequentes com a
Convencao sobre os Direitos das Crianca, reconhecemos-lhe o direito a
palavra,a escuta e a participagao efectiva” (Vasconcelos, 2011, p. 31).
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4. PROJETO PARTICIPAGAO DAS CRIANGAS EM CRECHE

“Um projecto é, sobretudo, a resposta ao desejo de mobilizar as energias
disponiveis com o objectivo de maximizar as potencialidades enddgenas
de um sistema de acgao garantindo o maximo de bem-estar para o max-
imo de pessoas.” (Guerra, 2002, p. 126).

4.1.DIAGNOSTICO E A PROBLEMATICA DO PROJETO

A frequéncia do curso de Especializacao em Creche e outros Equipa-
mentos para Criancas dos 0 aos 3 anos na Escola Superior de Educacgao
de Lisboa potenciou uma discussao na IPPS onde a investigadora tra-
balho sobre a participagao das criancas. Nao obstante a importancia que
o tema assume, foi percetivel a existéncia de estratégias de resisténcia
face ao tema, por parte de alguns elementos da equipa, nomeadamente
das técnicas de apoio a infancia, enfatizando que todas as questdes que
circundam a participagao das crian¢as nao passavam de uma utopia, im-
praticavel na nossa realidade. A partir deste diagndstico, este trabalho
de investigagao-acao tem como principal objetivo promover a reflexao
sobre a participacao das criancas na creche, de modo a sensibilizar a
equipa pedagogica de uma instituicao particular de solidariedade social
para a tematica.

4.2. CARACTERIZAGCAO DO CONTEXTO E DOS ATORES

Este projeto de investigagao-acao vai ser desenvolvido com a equipa
da creche e do jardim-de-infancia: duas Educadoras de Infancia, cin-
co Técnicas de Apoio a Infancia e uma Animadora Sociocultural. A eg-
uipa pedagogica é composta por uma diretora pedagogica, licenciada
em Educacao de Infancia (1999), com experiéncia maioritariamente em
jardim-de-infancia. E a educadora responsavel pela sala do Bercario e
pela sala de 1 ano. Existe uma educadora de infancia licenciada (2002),
responsavel pela sala dos 2 anos. Relativamente as Técnicas de Apoio a
Infancia, quatro delas tiraram este curso no ano de 2012 e a uUnica ex-
periéncia que tiveram em contexto de creche e jardim-de-infancia foi
nesta instituicao, sendo que uma delas ja tinha experiéncia na valéncia
de ATL. Uma das Técnicas de Apoio a Infancia € estagiaria pelo centro
de emprego e estagiou connosco no ano letivo anterior, durante o seu
curso. A animadora sociocultural tirou o curso em 2006, mas s6 em 2008
comecou a trabalhar em Creche, Jardim-de-Infancia e ATL e esta a tra-
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balhar na instituicao como técnica de apoio a infancia na sala do Jar-
dim-de-Infancia.

A instituicao foi fundada em 1992 e funcionou primeiramente com am-
bas as valéncias desde 1997, Centro de Dia e Apoio Domiciliario. Tem
assumido um papel preponderante na comunidade em que se insere, no-
meadamente na melhoria da qualidade de vida das faixas etarias mais
avancgadas, assim como na assisténcia as familias mais carenciadas da
freguesia, apoiando através do Banco Alimentar. Em 2009 foi inaugura-
da as suas novas instalacoes e foi alargado o seu campo de agao até as
criangas. Assim, a instituicao conta com as seguintes valéncias: Creche,
Jardim-de-Infancia,ATL, Lar de Idosos, Centro de Dia e Apoio Domiciliario.
No presente ano letivo iniciou a certificacao para a Segurancga Social.

4.3.METODOLOGIA

“Confrontada com uma montanha de impressoes, documentos e notas
de campo, o investigador qualitativo enfrenta a dificil tarefa e o de-
safio de fazer sentido acerca do que aprendeu. Eu chamo fazer sentido
acerca do que se aprendeu a arte de interpretacao” (Denzin & Lincoln,
1994, p.500).

Sendo este um projeto de investigacao-acao importa portanto definir o
que € esta metodologia. A investigacao-agao de acordo com Coutinho et
al (2009, p. 358) esta intimamente ligada com a educacao, colocando a
pratica como o seu elemento-chave e tendo como base a reflexao.

De acordo com Tripp (2005) “planeja-se, implementa-se, descreve-se e
avalia-se uma mudancga para a melhora de sua pratica,aprendendo mais,
no correr do processo,

Diagrama 1: Representagdo em quatro fases do ciclo béasico
da investigagio-acao.

AGIR para implantar a
ﬂ mehora planejada %

PLANEJAR uma Monitorar ¢ DESCREVER 0s
melharz da pritca eleitos da agio

. J

FVALIAR os resultados da agho
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tanto a respeito da pratica quanto da prdpria investigacao.” (p.446). Em
baixo apresentamos o diagrama sobre o trabalho de investigacao-agao
de acordo com 0 mesmo autor.

Este projeto de investigacao-acao ira ser realizado na IPSS onde a inves-
tigadora trabalha,assumindo uma abordagem qualitativa. De acordo com
Lapa (2013, p. 46),

“a investigacao qualitativa ndo se preocupa com a representatividade
numerica, nao quantifica valores, nem se submete a prova de factos,
preocupa-se em obter explicacoes para o porqué das coisas, aprofun-
dando a compreensao do objeto em estudo e explicacao da dinamica
das relagoes sociais”

Este estudo € um estudo de caso, devido ao que Stake (2005, citado por
Duarte, 2008, p. 115) afirma quando se refere ao estudo de caso enquanto
ferramenta ‘que permite prestar atencao aos problemas concretos das
nossas escolas” Segundo ainda o mesmo autor, o caso pode ser um men-
ino. Pode ser um grupo de alunos ou um determinado movimento de
profissionais preocupados com uma situagao relativa a infancia”.

Ira privilegiar-se como técnicas de investigacao a entrevista semi-dirigi-
da (anexo A) e um exercicio participativo (anexo D) entregue no final
da sessao de focus group, de modo a mapear as suas concegoes sobre
as criangas, o trabalho em creche e a participagao, ou nao, das criangas
em creche. Sera dada especial aten¢ao as questoes da participacao das
criancas e os ambitos onde podem, ou nao, ocorrer. Iremos ainda utilizar
uma sessao de focus group, técnica qualitativa de recolha de dados, para
‘extrair das atitudes e respostas dos participantes do grupo, sentimentos,
opinides e reagoes que se constituiriam num novo conhecimento” (Gale-
go & Gomes, 2005, p.175).

Como roteiro ético, a investigadora aplicou as entrevistas de modo
confidencial, visto que as técnicas receberam a entrevista via e-mail,
preencheram num ambiente que lhes é confortavel, pois “ o controlo do
territorio da entrevista coloca o entrevistado mais a vontade” (Guerra,
2012, p.60, citado por Lapa, 2013, p. 60) e depois colocaram-na numa
caixa exposta na sala de convivio da instituicao.

Antes do preenchimento das entrevistas, a investigadora falou acerca do
presente trabalho e quais os seus objetivos, de modo a que todas tives-
sem oportunidade de recusar a sua participacao.

Foi ainda acordado com as técnicas que participaram neste trabalho a
devolugao da informagao no final.
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4.4, APRESENTAGAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Nas entrevistas foram encontradas quatro categorias: (i) concegoes sobre
trabalho em creche; (ii) concegdes sobre criangas, (iii) concegdes sobre
os direitos da crianca; (iv) concegdes sobre a participacao das criangas.
Passaremos, assim, a sua analise.

Pela analise a primeira questao sobre se as técnicas trabalham em cre-
che por opgao ou nao, seis das entrevistadas afirmam que decorre da in-
stituicao onde trabalham e apenas uma diz ser por opgao. Para elas, o tra-
balho em creche é gratificante, trabalhoso, onde as criangas estabelecem
o primeiro contato com o mundo e onde adquirem os primeiros conhec-
imentos. E ainda um local onde se da atencdo e cuidados especializados
e se criam lagos afetivos, como se pode aferir a partir deste excerto:

‘0 trabalho em creche centra-se em promover o bem-estar da crianca,
criando um ambiente confortavel para a interagao com as outras cri-
ancas e adultos da sala. E caracterizado pela atencdo e cuidados in-
dividualizados, pela criacao de lacos afectivos; pela transmissao de
valores e regras,pela exploragao dos sentidos...” (Animadora Socio-Cul-
tural)

Relativamente as concegdes sobre as criangas, as técnicas salientaram a
crianca enquanto “filhos”, “fonte de prazer profissional”, “uma inspiracao,
um motivo de alegria e de desafio”, “um espetaculo’, “Unicas e especiais”,
“ativas e bem desenvolvidas”, assim como ‘criancas que demonstram es-
tar interessadas em aprender e curiosas” Em nenhum dos casos, se refer-
iram a crianga enquanto sujeito de direitos ou enquanto cidadao, frisan-
do apenas a crianga enquanto aluno ou ser em desenvolvimento. O uso
de algumas das expressoes utilizadas em cima pode decorrer do caracter
familiar que a instituicao adota perante as familias e perante as criancgas.
Gostariamos de salientar que a concecao das técnicas sobre quem sao as
criancas com quem diariamente contatam pode fazer a diferenca entre
o reconhecer, ou nao, os seus direitos, bem como entre promové-los e

respeita-los.

No fundo, interessa conhecer 0s actores-criangas, 0s seus interesses,
competéncias, necessidades, dificuldades; conhecer os actores-adultos,
as suas imagens e concepgoes acerca do papel que a crianca desem-
penha na sociedade, das suas competéncias (ou nao) e, ainda, das repre-
sentacoes que eles possuem acerca da sua posi¢ao de adulto na relacao
de poder adulto-crianca e conhecer o contexto, as suas dimensoes cul-
turais, sociais, economicas, etc. e a forma como elas constrangem ou pro-
movem as possibilidades de as criancas exercerem uma acgao social com
significado nos seus contextos (Tomas e Fernandes, 2011, p. 265).
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Tal como afirma Agostinho (2010, p. 19),

Diante do quadro teorico que nos inspira de que as criangas cole-
tivamente, com adultos e seus pares, nao absorvem de modo passi-
vo uma socializagao vertical, nao apenas se adaptam e internalizam,
mas o fazem de modo inovador e criativo, temos a tarefa de pensar a
pratica das institui¢coes historicamente criadas para socializarem as
criangas nos moldes classicos. Novas agendas se colocam com essa
compreensao renovada de socializagao como um processo complexo
de apropriagao e renovagao, internalizacao e inovagao dos codigos
sociais vigentes.

Quanto ao conhecimento das técnicas relativamente a Convencao dos
Direitos da Crianca, seis das técnicas afirmam reconhecer os Direitos da
Crianca essencialmente através da sua formacao de base, sendo a “nao
descriminacao’, ‘ouvir a crianca”, “igualdade para todas as criancas”, “par-
ticipagao’, os unicos direitos que identificaram. Assim, € importante que
as técnicas tenham conhecimento integral da CDC para que posterior-
mente consigam fazer valer os direitos da crianca. ‘A primeira infancia
€, pois, um periodo crucial no que diz respeito aos direitos das criangas.”
(UNICEF, 2008, p. 24). A consciencializagao sera, assim, 0 primeiro passo.

Questionadas sobre o direito a participacao, demonstram reconhecé-lo,
no sentido de “valorizar a sua opiniao’, “livre escolha de atividades”, “in-
teresse superior da crianca’, “ouvi/dar voz a crianca”, ‘expressar sentimen-
tos” e “fazer escolhas”. Contudo, uma das técnicas entrevistadas afirma
nao promover o direito a participagao, quer na sua pratica, quer na sua
instituicao, enquanto apenas trés técnicas responderam efetivamente a
esta pergunta, afirmando que “promove-se sempre que possivel’, na “es-
colha do tema e dos materiais utilizados nas atividades”.

Nao obstante, todas as técnicas apontaram razoes pelo qual o direito a
participacao das criancas € essencial. Referiu-se, entao a promocao da
“autonomia”, da “autoconfianca”, da “autoestima”, “promocao de competén-
cias”, melhoria da “interacdo adulto/crianca” a promocao de “maturidade”,
“respeitar a crianc¢a”, “dar voz a crianca’, “‘responsabilidade” e o fato de

assim conseguir-se dar “mais atencao a crianca”.

Ao longo da analise as entrevistas das técnicas pareceu-nos que, se por
um lado, consideram a participagao das criangas mais pequenas impor-
tante e atribuem-lhe um papel essencial para a promogao de competén-
cias, por outro, parecem considerar que elas nao tém a capacidade de o
fazer efetivamente, seja por falta de maturidade, seja pela barreira lin-
guistica. O impedimento a participacao € apontado aqui pelo fato das
criancas nao ‘conseqguirem verbalizar ou mesmo decidir”. Mais razdes sao
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apontadas como obstaculo a participacao efetiva das criangas, nomead-
amente o ‘adulto da sala”, “as escolas muito tradicionais”, “a imaturidade
das criancas” e os “projetos pré-definidos”. Ideia essa expressa também na

sessao de focus group por uma das técnicas quando afirmou

“E importante que elas participem, mas no bercario, é impossivel
porque elas nao falam e por isso nao conseguem decidir o que querem
fazer como atividade.” (Focus Group, 21 de Abril de 2014).

Ainda neste sentido € importante frisar que nos parece que as técnicas
neste estudo pareceram duais relativamente as questoes da participacao,
visto que na sua pratica afirmam potenciar a participagao das criangas,
no entanto utilizam expressdes tais como “sempre que possivel” (deve-
mos escutar as criangas). Tal como salienta Natalia Soares (2002),encarar
a crianca como sujeito de direitos pode apresentar-se como um discurso
decorativo e quimerico.

Decorativo porque nesta 2% modernidade é politicamente correcto ref-
erenciarmos o discurso dos direitos para a infancia,como um discurso
adequado e que agrada a muita gente ... e quimeérico, porque muita
dessa mesma gente apesar de o invocar nao o considera relevante,
nem mesmo possivel (ou necessario) de concretizar no quotidiano das
criangas. (Soares, 2002, p. 1).

Outra técnica qualitativa de recolha de dados utilizada foi a sessao de
focus group. Esta ‘exige dos investigadores um procedimento metodi-
€O que assegure objetividade no tratamento desses dados e num maior
aproveitamento possivel das informagdes que tenham sido facultadas
pelos sujeitos participantes” (Galego & Gomes, 2005, p. 183). Neste tra-
balho de investigagao-agao pretendeu-se utilizar esta técnica no sentido
de iniciar o debate acerca das questdes sobre a participacao das criangas
em Creche.

Ao longo da analise de conteudo dos dados recolhidos, quer através das
entrevistas, quer da sessao de focus group, emergiu a ideia de que a
participacao das criangas passa muito pela escolha das atividades e dos
materiais a utilizar. No exercicio participativo entregue no final da sessao
de focus group a pergunta “reconheco que o direito a participacao é um
direito fundamental”, o exemplo real identificado por uma das técnicas
foi o sequinte “sim, as criancas participam ao tomarem decisoes refer-
entes aos trabalhos a realizar, como realizar esses mesmos trabalhos e
participam em todas as tarefas da sala” Foi nosso objetivo ajuda-las a
entender que esse era apenas um dos ambitos da participacao.

segundo Tomas, encontramo-nos perante duas exigéncias: (i) a de in-
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serir a educacao num quadro concetual que a coloque para além da
qualidade que tendem a valorizar quase exclusivamente a melhoria
do desempenho escolar; e, (ii) (re)posicionamento das criang¢as no
centro da agao educativa, mobilizando as suas competéncias, as suas
identidades e a sua participacgao. (citado por Almeida, 2013, p. 21)

5. CONSIDERACOES FINAIS

As instituicoes educativas necessitam ser um espaco de realizacao dos
direitos das criangas. Um espaco onde se sentem escutadas, respeita-
das e onde se podem afirmar enquanto atores sociais,um espaco onde
contam com adultos que com elas negoceiam, planificam, pensam e as
consideram competentes. (Almeida, 2013, p. 19)

Neste presente trabalho procurou-se promover a reflexao sobre a par-
ticipagao das criangas na creche, de modo a sensibilizar a equipa ped-
agodgica de uma instituicao particular de solidariedade social para esta
tematica. Apos analise de conteudo dos dados obtidos através das entre-
vistas, da sessao de focus group e do exercicio participativo, pareceu-nos
que 0 nosso objetivo nao foi totalmente consequido. Resultou também
a percecao de que as estratégias de resisténcia face ao tema abordado,
bem como questdes organizacionais da instituicao, pode ter estado na
sua base, na medida em que a adesao ao focus group foi muito limita-
da, tendo este ficado comprometido. Apenas 4 das 7 técnicas puderam
participar na sessao do focus group e, contudo, mesmo durante a sessao
propriamente dita, senti que as técnicas nao estavam confortaveis. Na
base desta reflexao pode ter estado o fato de ter sido a investigadora a
conduzir a sessao e,como colega, nao ter tido o impacto desejado.

No intuito de mapear as concegoes das técnicas sobre as criangas, o tra-
balho em creche e a participacao, ou nao, das criangas em creche, foram
utilizadas duas técnicas de recolha de dados, as entrevistas e o exercicio
participativo no final da sessao do focus group. Foi ainda com a sessao
atras referida que se tentou promover praticas reflexivas em equipa ac-
erca da participagao das criancas em creche, promovendo estratégias e
praticas educativas promotoras da participacao das criancas, sobretudo
nas rotinas.

A importancia que as representacoes sociais das técnicas sobre as
questoes da participacao das criangas € crucial, na medida em que sao
elas que, no direto, podem fazer prevalecer esse direito (ou nao) as cri-
ancas. Contudo, apesar da Sociologia da Infancia estar no centro desta
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discussao, como refere Tomas e Fernandes (2013, p. 203), a crianga vista
como um ser de direitos e o prevalecimento do seu direito a participagao,
‘continua a ser uma imagem de fronteira que encontra quer resisténcias
significativas, quer deturpag¢oes do seu significado”
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Resumo

Neste artigo procura-se analisar a forma como se efetiva a participagao
de criangas pequenas (até aos 3 anos) numa creche do concelho da Moi-
ta. O trabalho desenvolvido assumiu uma abordagem qualitativa, de na-
tureza interpretativa, tendo sido utilizados como instrumentos de recol-
ha de dados entrevistas semidiretivas realizadas a duas educadoras de
infancia. A analise de conteudo as entrevistas permitem afirmar que a
creche, entendida enquanto espago democratico €, ainda, um conceito
dificil de compreender e promover na pratica educativa.

Palavras-chave: participacgao, criangas pequenas, direitos da crianca, cre-
che
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Abstract

This paper aims to analyze children’s participation (up to 3 years old) in
a nursery in the municipality of Moita. The work developed assumed a
qualitative approach with an interpretative nature. Semi-directional in-
terviews applied to two educators were used as data collection instru-
ments. The analysis of content to the interviews allows us to affirm that
day care, understood as a democratic space, is still a concept difficult to
understand and promote in educational practice.

Keywords: participation, young children, children's rights, nursery
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INTRODUCAO

A presente investigacao pretende fazer uma analise dos conceitos de
participacao e envolvimento de crian¢as pequenas, particularmente no
seu processo educativo dentro das instituicoes, analisando, para isso, 0s
testemunhos de um grupo de educadoras de Creche, de um contexto
especifico, relativamente a estes dois conceitos. Assim, assume-se como
objetivo central da investigagao compreender quais as concecoes, valor-
izagao e estratégias utilizadas por um grupo de educadoras de creche,de
um contexto privado, quanto a participacao e envolvimento de criangas
até aos trés anos, na sua pratica pedagogica e nos seus contextos.

Numa primeira abordagem, tornou-se emergente a apresentacao de um
quadro teodrico que clarificasse o conceito de participagao, optando-se
por analisa-lo a luz da Sociologia da Infancia, refletindo sobre alguns
pontos menos favoraveis a participagao infantil. Analisamos, de seguida,
0 papel dos contextos educativos e dos educadores na promogao dos
direitos de participacao das criancas,com um foco nas criangas pequenas
com idades até aos trés anos, onde se abordam questdes como as multi-
plas linguagens utilizadas pelos bebés e criancas pequenas como forma
de expressao e comunicacao.

Numa segunda abordagem, focamos o conceito de envolvimento, com
referéncia a niveis e indicadores propostos por alguns autores. Também
aqui podemos analisar de que forma os dois conceitos, participacao e
envolvimento, se relacionam e interligam.

Uma vez que, na presente investigagao, optamos por utilizar uma metod-
ologia situada num paradigma qualitativo, de natureza interpretativa, fo-
ram realizadas entrevistas a duas educadoras de infancia de um contexto
privado e que exercem fun¢des atualmente em salas com grupos dos 12
aos 24 meses e dos 24 aos 36 meses. Assim,como forma de ir ao encon-
tro do quadro tedrico numa dimensao mais pratica, apresenta-se, num
ponto seguinte, a analise de conteudo das entrevistas realizadas as duas
educadoras participantes,onde serao melhor explicitadas e ilustradas as
subcategorias encontradas na referida analise.

Por fim,concluimos o presente trabalho com as consideragoes finais,onde
responderemos a pergunta de partida: quais as concegoes, valorizagao e
estratégias que um grupo de educadoras de creche apresenta, quanto a
participacao e envolvimento de criangas pequenas?
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PARTICIPACAO INFANTIL
Os direitos de participacao das criangas

Em participacao, democracia € uma palavra-chave que pressupde 0s
principios de igualdade e liberdade para agir, escolher e expressar-se.
Etimologicamente, participar® significa “fazer saber; informar; anunciar;
comunicar; tomar parte (em); intervir (em); compartilhar (de); fazer parte
integrante (de)”, sendo este um direito comum a todos os cidadaos, des-
de o nascimento. No entanto, falar de participacao é “também falar de
um conceito multidimensional que faz depender tal accao de variaveis
como o contexto onde se desenvolve, as circunstancias que a afectam,
as competéncias de quem a exerce ou ainda as relacoes de poder que a
influenciam.”” (Fernandes, 2009, p. 95)

A Convencao dos Direitos da Crianca (CDC), ratificada por Portugal em
21 de setembro de 1990, ainda que seja um documento exclusivamente
feito por adultos e para o qual as “vozes” das criancas ndo foram convo-
cadas (Tomas, 2011), refere, concretamente no seu artigo 12,0 direito das
criancas “a exprimir livremente a sua opiniao sobre as questoes que lhe
respeitem (...)”. No entanto,0 mesmo artigo refere o fator “idade” e “matu-
ridade” como indispensavel para a consideracao destas mesmas opinioes,
alegando como condigao fundamental a “capacidade de discernimento”
da criangca para se expressar. De acordo com Tomas (2011), esta € uma
questao que levanta alguma ambiguidade acerca da forma como a par-
ticipagao € vista e entendida pelos adultos. Ainda assim, é indiscutivel a
importancia da CDC para a visibilidade e concretizacao dos direitos das
criancas, pois “(...) € uma marca da capacidade que as criancas tém de
serem titulares de direitos e o reconhecimento do valor da sua partici-
pacao” (Tomas, 2011, p. 105), tendo criado para a infancia “(...) um quadro
juridico e simbolico que tornou possivel uma melhoria de vida das cri-
ancas e o seu reconhecimento como atores sociais, pelo menos do ponto
de vista simbolico e tedrico” (Tomas, 2011, p. 69)

A imagem da crianga como sujeito de direitos €, no entanto, prejudica-
da, desde ao longo dos tempos, por ideias de negatividade associada a
infancia (incapacidade, incompeténcia, irracionalidade, imaturidade), tal
como nos diz Tomas (2011) quando refere que

a infancia é um caso paradigmatico de como se constroi uma identidade
sobre a condicao da norma de nao-cidadao, aquilo que Casa denomi-
na pelos ainda nao (1992; 2002). (...) Ela surge caracterizada por tracos

Dicionario de Lingua Portuguesa com Acordo Ortografico [em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2016
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de negatividade: a idade do ndo-adulto, da nao-fala, da nao-razao, do
nao-trabalho e da nao-infancia (Sarmento, 2000b). (Tomas, 2011, p. 86)

Esta € uma questao fundamental que exerce uma influéncia direta na
dificuldade de exercicio dos direitos de participagao das criancas. Apesar
de todos os progressos a que se tém assistido nos ultimos anos no que
a infancia diz respeito, as criangas sao ainda muitas vezes consideradas,
no mundo adulto, como sujeitos “incapazes, sujeitos as normas estabe-
lecidas e alheios nas suas capacidades para desfrutar dos atributos de
cidadania” (idem, p. 86), sendo a infancia considerada por muitos como
“um periodo etario onde os individuos requerem protecao porque sabem
menos, tém menos maturidade, menos for¢a e menos experiéncia, em
comparagao com os adultos” (idem), silenciando assim as vozes das cri-
angas e os seus direitos enquanto cidadaos e grupo social com espe-
cificidades e necessidades particulares. De acordo com Tomas e Soares
(s.d.), existe um “hiato acentuado entre a teoria e a pratica no que
concerne aos direitos de participagao das criancas, explicado pela
heranca sociocultural da invisibilidade e “afonia” das criancas, que
€ muitas vezes perpetuada em fun¢ao dos proprios interesses dos
adultos. (p.4) (Tomas & Soares, s.d.)

Tomas (2011) identifica alguns mais comuns obstaculos e mitos (e res-
petivo argumento contraditdrio), que se afirmam como verdadeiros ‘en-
traves” a promogao da participagao das criangas. De forma a clarificar o
conceito de “participacao infantil”, convocamos aqui alguns deles:

i. “Aparticipacao infantil é um desafio ao poder e a autoridade dos
pais e da familia na maioria das culturas” - “A sua participacao nao
sigifica que elas [criangas] se tornem déspotas ou que tém o direito
de fazer tudo. Pelo contrario, participando aprendem a valorizar as
opinides dos outros [e] (...) que as suas opinides sao importantes e
provocam mudancgas.”

ii. “As criancas ndo se devem preocupar com responsabilidades in-
apropriadas e ja tém muitos direitos consagrados. - “(...) as criancas
nao tém muitos direitos e 0s que tém nao sao, na maioria das vezes,
cumpridos e/ou garantidos e tém competéncias de participagao que
devem exercer’”

iii. “Ainfancia deve ser protegida, a participacao fara com que se tor-
nem pequenos adultos e as criancas devem ser criangas.” - “(...) um
desenvolvimento saudavel também depende da sua inclusao no mun-
do, de tomarem decisdes mais independentes e assumirem responsa-
bilidades. Tera de se encontrar um equilibrio entre os seus desejos e
necessidades e a sua proteccao contra qualquer tipo de risco”
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iv. “Ha falta de confianca nas competéncias infantis.” - “Nao aconte-
ce automaticamente [a participacao], mas é um processo gradual que
requer aprendizagens, que se vai modificando com a idade e com a
experiéncia (...)"

v. ‘Alinguagem é uma barreira e ha falta de competéncias para falar
com as criancas.” - ‘As tomadas de decisao relativas a organizacao dos
espagos publicos estao cercadas de barreiras (...) que ndao consideram
plausivel ou desejavel a integracdo das suas vozes. E necessario ade-

quar os espacos (...) e repensa-los com a participagao das criangas”

vi. “As dindmicas familiares e escolares nao estao preparadas para
a participacao infantil” - “A familia e a escola estdao organizadas pre-
dominantemente em relacoes verticais. (...) Sera necessario repensar
estas praticas no sentido de conceber planos de accao e de tomadas
de decisao pelas criangas”

vii. “As criancas podem incorrer em perigos se as deixarmos decidir
sobre tudo na sua vida”-“Participacao nao significa tudo fazer,ndo sig-
nifica que os adultos simplesmente se rendam a todas as decisoes das
criangas! Trata-se, sim, de um processo de negociacao e de relagoes
mais horizontais e simétricas entre adultos e criangas”

viii. “As criancas nao podem esperar ter direitos iguais aos dos adultos,
porque nao possuem as competéncias necessarias para o exercicio de
tais direitos.” - “(...) Continua a perpetuar-se como o argumento mais
poderoso e inibidor de desenvolvimento de um projecto de cidada-
nia da infancia. O desmantelamento deste argumento passa pelo es-
clarecimento daquilo que sao duas ideias essenciais no projecto de
cidadania da infancia” Uma delas é a ideia “(...) de que elas também
sao actores sociais pelo que a valorizagao da sua ac¢ao e da sua voz é
imprescindivel (...)”; e a outra é a ideia de que elas “(...) sdo actores so-
ciais competentes, obviamente com competéncias diferentes das dos
adultos.” (pp. 108-109)

Fernandes (2009) retira da discussao de varios autores sobre a com-
preensao das criangas como sujeitos de direitos trés paradigmas, que
valem aqui a pena ser abordados:

1. O paradigma da crianca dependente, que apoia as suas bases na
questao da proteccao da crianga, em que o adulto tem o papel de a
proteger e defender. Este paradigma considera que a crian¢a nao pos-
sui capacidades de pensamento racional nem autonomia suficiente
para exercer os seus direitos de participacao e acredita que, sendo os
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adultos a tomar decisdes por ela, e privando-a até, por vezes, da sua
liberdade, tudo esta a ser feito na defesa dos seus interesses e neces-
sidades, portanto, para ‘o0 seu bem”.

2. O paradigma da crianga emancipada, que considera que as cri-
angas tém competéncias de pensar racionalmente e de fazer escolhas
conscientes e acertadas, desde as decisdoes mais insignificantes até as
mais significativas, tais como os casos de agressoes ou abusos. Este
paradigma considera ainda que “se as criancas nunca forem autor-
izadas a tomar decisoes porque nao tém experiéncia, o processo de
tomada de decisao nunca se podera iniciar’ (p. 47) Peca, no entanto,
na questdo do ‘reconhecimento empirico do desenvolvimento infantil
e nas evidéncias que demostram a sua necessidade de proteccao” (p.
46-48)

3. O paradigma da crianca participativa resulta de “um balanco entre
as duas perspetivas anteriores, reconhecendo a necessidade de pro-
teccao e simultaneamente a possibilidade de integrar o conhecimento
emergente das criangas, a sua acgao e intervencao social” (idem)

E a autora acrescenta ainda que

118

a defesa de um paradigma que associe direitos de proteccao, provisao
e participagao de uma forma interdependente, ou seja, que atenda a
indispensabilidade de considerar que a crianca é um sujeito de di-
reitos, que, para além da protecgao, necessita de margem de acgao e
intervencao no seu quotidiano, é a defesa de um paradigma impul-
sionador de uma cultura de respeito pela crianca cidada: de respeito
pelas suas vulnerabilidades, mas de respeito,também, pelas suas com-
peténcias. (p. 48)



A consideracao da participacao infantil nas instituicoes educativas

Apesar da crescente valorizacao e consciencializacao da infancia en-
quanto categoria/grupo social, com necessidades especificas e com di-
reitos, uma forte “ambivaléncia continua a marcar os enfoques através
dos quais € considerado o respeito, a salvaguarda e o exercicio dos seus
direitos.” (Fernandes, 2009, p. 44) De acordo com Miiller e Delgado, cita-
dos por Tomas & Fernandes (2013), a escola como entidade formadora
ao longo da vida, e desde o nascimento, “(...) tem um papel indiscutiv-
el na determinacao dos significados que assumem os conceitos de “in-
fancia” e “crianca” por relacdo com a escola e a escolarizacao.” (p. 202)
No entanto, esta ideia associada a escola traz consigo também algumas
“tensdes” e ambivaléncias acerca do papel da crianca no processo edu-
cativo e nas proprias culturas de escola, onde encontramos, por um lado,
‘concepcodes de escola autoritarias, selectivas, segregadoras, mas também
encontramos concepcoes de escola que valorizam principios como a cen-
tralidade da crianca no processo educativo, a participacao educativa e
a cidadania infantil” (idem) No entanto, as autoras remetem a concegao
destas ultimas para a ideia de uma “falsa participacao” das criancas, em
que “a partida, deveriam apresentar-se como contextos promotores da
imagem da crianga enquanto sujeito activo na construgao de conheci-
mento, mas na maior parte das vezes traduzem 0s seus pressupostos em
praticas nas quais ‘cidadania” significa “disciplinacao social”. (idem)

Os profissionais de educacao inseridos nos contextos educativos, neste
caso concreto os educadores de infancia, possuem um importante papel
na concretizacao dos direitos de participacao das criangas, logo desde
0s grupos de bercario. No entanto, nem sempre a formagao de base dota
os futuros profissionais de educacao de competéncias de inclusao das
criangas na sociedade democratica nem transmite a importancia da sua
participacao ativa enquanto cidadaos e sujeitos de direitos. Esta situagao,
claramente, tera efeitos na aplicabilidade dos direitos de participacao
das criancas nos contextos educativos, dando origem a crencas e mi-
tos como os referidos anteriormente e a criacao de “barreiras” que justi-
figuem que o processo de participacao seja sempre mediado por adultos.
Esta questao torna-se ainda mais complexa quando se fala de criancas
pequenas (até aos trés anos). Como pode um bebé participar ativamente
na tomada de decisdes, se nao tem ainda competéncias ao nivel da lin-
guagem verbal para comunicar? Como poderao as criangas pequenas dar
opiniao se nao compreendem sobre 0 que estao a opinar (pensamento
racional) e se nao sabem expressar-se verbalmente? Como poderao elas
influenciar o processo educativo ou queixar-se das decisoes tomadas se
nao racionalizam ainda como um adulto? Ou, ainda, porque € que vamos
encorajar o pensamento critico e democratico se elas sao pequenas, nao
entendem e nao sabem?
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Estas sao algumas das questées com as quais alguns educadores de in-
fancia se debatem (e alguns até acreditam francamente nelas), criando
verdadeiros “muros de Berlim” que condicionam o exercicio dos direitos
de participagao das criangas pequenas nas institui¢oes educativas e,em
particular,nos contextos de creche. Conce¢oes deste género remetem-nos
para ideias associadas a Escola Tradicional, em que “a accao e a voz da
crianca sao desvalorizadas e ela é encarada como um mero “projecto a
ser”” (Tomas & Fernandes, 2013, p. 210),sendo o papel e a agao do adulto
marcadamente mais valorizados.

Tal como referido anteriormente nas interrogagdes acima, a linguagem
verbal constitui, para muitos adultos, um verdadeiro entrave a partici-
pacao das criangas. No entanto, a linguagem verbal, apesar de ser a mais
comum no seio do mundo adulto, nao é a unica forma de expressao que
existe. Apesar de um bebé ou crianca pequena nao ter esta competén-
cia ainda adquirida, ele/ela consegue expressar emocoes e sentimentos
de diversas formas, conseguindo verdadeiramente comunicar. O facto de
nao o fazer verbalmente, nao implica que nao se esteja a expressar. Sig-
nifica, sim, que a crianga se esta a expressar de uma forma especifica e
que essa forma também constitui linguagem e comunicacao. Tal como
referem Tomas & Fernandes (2013), “a participacao social das criancas
implica que as suas multiplas linguagens sejam consideradas como fer-
ramentas legitimas em qualquer processo participativo, 0 que requer um
esforco de traducao por parte dos adultos no sentido de valorizar as
variadas formas das criancas fazerem, falarem, serem e sentirem.” (p.212)

De acordo com Barbosa (2010), para compreender os bebés € preciso
‘estar com eles, observar, “escutar as suas vozes”, acompanhar os seus
corpos (...), observar e realizar intervencoes, avaliar (...)" Neste sentido,
e tomando em consideracao as “multiplas linguagens” que a crianca uti-
liza, é possivel e necessario que a sua participacao social seja valorizada,
mas adequada, no entanto, as suas especificidades e as suas caracteristi-
cas proprias e unicas, promovendo uma distribuicao mais horizontal das
relacoes de poder. Para isso, é fulcral que exista ‘o reconhecimento dos
adultos acerca das competéncias das criancas para se expressarem, do
seu direito a serem ouvidas e do reconhecimento de formas de comuni-
cagao para além das escritas e orais” (Tomas & Fernandes, 2013, p. 214)
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Envolvimento de criancas pequenas

Laevers, (citado por Portugal & Laevers (2010), define o conceito de en-
volvimento (ou implicagao - termo sindnimo utilizado pelos autores)
como “‘uma qualidade da atividade humana que pode ser reconhecida
pela concentracao e persisténcia, caracterizando-se por motivacao, inter-
esse e fascinio, abertura aos estimulos, satisfacao e um intenso fluxo de
energia”’ (p.25) Acrescenta,ainda,que o envolvimento é determinado “pela
necessidade de exploracao e pelo nivel de desenvolvimento” (idem) da
crianca e que este “nao tem a ver com capacidade ou incapacidade da cri-
anca para se implicar,mas com o facto de isso ocorrer ou nao” (idem). Este
€,sim, o resultado do dialogo entre as caracteristicas do contexto educa-
tivo,as caracteristicas do educador e as caracteristicas da prépria crianga.
Desta forma, todos os comportamentos das criangas,independentemente
da idade e desenvolvimento, sao passiveis de avaliar quanto ao seu en-
volvimento, podendo variar entre niveis mais baixos, niveis mais altos e
niveis intermédios, constituindo no total cinco niveis distintos: 1) Muito
baixo (auséncia de atividade); 2) Baixo (atividade esporadica ou frequen-
temente interrompida); 3) Médio (atividade mais ou menos continuada
ou atividade sem grande intensidade); 4) Alto (atividade com momentos
intensos); e 5) Muito alto (atividade intensa e continuada). Para deter-
minar o nivel de envolvimento da crian¢ca numa determinada situagao/
atividade, no contexto educativo, é necessario observar alguns sinais es-
pecificos que constituem importantes indicadores que permitirao avaliar
o nivel de envolvimento da crian¢a em determinada situacao/momento.
Sao eles: a concentragao, energia,complexidade e criatividade, expressao
facial e postura, persisténcia, precisao, tempo de reacao, expressao verbal
e satisfacao. (Portugal & Laevers, 2010, pp. 27-28)

Para muitos educadores, esta nao é uma tarefa simples, pois, como ja
foi referido, nao sao apenas as suas proprias caracteristicas e as das cri-
ancgas que importam, mas também as caracteristicas do préprio contexto,
podendo alguns fatores relacionados com o contexto influenciar o en-
volvimento de cada crianca. Contextos com grupos/salas em que o ratio
adulto-crianca € baixo, por exemplo, conferem uma dificuldade acresci-
da nos niveis de envolvimento das criancas na rotina diaria, visto que
os educadores nao apresentam tanta disponibilidade para fornecer uma
atencao mais individualizada com tanta frequéncia. O nivel de envolvi-
mento das criangas assume-se igualmente como um importante meio
de o educador avaliar a sua propria acao, pois ao observar o nivel de
envolvimento das criancas que acompanha podera refletir sobre o tipo
de propostas/atividades/situacoes que acontecem diariamente na sala e
ajusta-las para que as criancas ajam com alegria e empenho.
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O conceito de envolvimento relaciona-se diretamente com o conceito de
participacao na medida em que ambos pressupdoem, da parte dos adul-
tos, respeito e valorizacao das atitudes e interesses das criangas. Inde-
pendentemente da faixa etario ou nivel de desenvolvimento, as criancas
expressam-se e comunicam de diferentes formas, e evidenciam niveis
elevados de envolvimento quando as suas necessidades e interesses sao
ouvidos e satisfeitos. O Manual Desenvolvendo a Qualidade em Parceri-
as (ME, 2009) sugere que a compreensao do envolvimento das criangas,
com a aplicacao de uma escala de envolvimento por exemplo, podera ser
de grande utilidade quando se pretende apurar qual a participagao das
criangas em atividades e projetos (ME, 2009), revelando ainda algumas
premissas para uma educacao de infancia de qualidade, entre elas a ex-
isténcia de “uma comunidade profissional que conceptualize a crianca
como um ser competente, cooperante e com direito a participagao” (p. 11)
e a existéncia de “um processo de ensino aprendizagem onde se realiza
a partilha de poder entre as educadoras e as criangas’, estando aqui em
causa a vivéncia da democracia no interior da pedagogia. (idem)

METODOLOGIA

A metodologia de investigacao do presente trabalho utiliza uma abord-
agem qualitativa, de natureza interpretativa. Foram utilizados como in-
strumentos de recolha de dados entrevistas escritas, propostas e entreg-
ues a quatro educadoras de infancia. As entrevistas realizadas consistiam
em seis questoes de resposta aberta e tiveram como objetivos: i) Apurar
as concecoes que o grupo de educadoras apresenta, quanto a partici-
pacao e envolvimento de criangas pequenas no processo educativo; ii)
Compreender a valorizagao que o grupo de educadoras atribui, quanto a
participacao e envolvimento de crian¢as pequenas no processo educa-
tivo; iii) Apurar as estratégias utilizadas pelo grupo de educadoras para
promover a participacao e envolvimento de criangas pequenas nas suas
salas.

Como € natural em algumas investigacdes, poderao surgir, por vez-
es, alguns constrangimentos que colocam em causa uma analise mais
abrangente de resultados. No caso da presente investigacao, as entre-
vistas foram entregues inicialmente a quatro educadores que exercem
atualmente func¢oées em creche, num contexto privado, no concelho da
Moita, sendo que duas das educadoras estao com grupos de criangas
com idades compreendidas entre os 12 e os 24 meses e outras duas
educadoras com grupos de criancas com idades compreendidas entre
0s 24 e os 36 meses. No entanto, devido a questoes de ordem pessoal
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relacionadas com duas das participantes, apenas foi possivel contar com
a participacao de duas das educadoras, uma da sala dos 12-24 meses e
uma da sala dos 24-36 meses. A tabela abaixo (Tabela 1) representa a
caracterizagao das entrevistadas, quanto a idade, sexo, anos de servigo e
faixa etaria do grupo de criangas com que trabalha atualmente:

Educadora Idade Sexo Anos de Servico Faixa etaria do grupo
Educadora A Entre 40-50 anos Feminino Entre 5-15 anos 12-24 meses
Educadora B Entre 20-30 anos Feminino Até 5 anos 24-36 meses

Tabela 1 - Caracterizagao das entrevistadas

Estas duas educadoras que responderam a entrevista constituem as par-
ticipantes da investigagao. Uma vez que os intrumentos de recolha de
dados se centraram nas entrevistas, a principal técnica utilizada foi a
analise de conteudo das entrevistas as duas educadoras, da qual emer-
giram algumas categorias que vao ao encontro dos objetivos delineados
no guiao de entrevista e que serao discutidas na analise dos dados.

Analise dos dados

Apesar de,como ja apresentado anteriormente, considerarmos que o con-
ceito de participagao se relaciona largamente com o conceito de en-
volvimento, para a analise de conteudo das entrevistas realizadas fez
sentido, no entanto, fazer uma divisao entre estes dois conceitos. Assim,
foram considerados como temas: i) participagao e ii) envolvimento, sendo
que a cada um destes temas principais estao associadas trés categorias,
concretizadas em: a) concegoes, b) valorizagao e c) estratégias. A tabela
abaixo mostra quais as subcategorias encontradas para cada uma das
categorias de cada tema, apos a analise de conteudo das entrevistas re-
alizadas as duas educadoras participantes:
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Tema

Categoria

Subcategoria

Participagao

Concecoes

Exploragao do espaco;

Participacao em atividades propostas
pelo adulto;

Interesses das criangas como a base do
planeamento

Valorizagao

Atividades proporcionadas pelo adulto

Interesses das criangas como a base do
planeamento

Estratégias

Colaboragao em atividades e rotinas

Partilha de ideias em grande grupo

Parecer da familia

Envolvimento

Concegoes

Relagoes sociais/interacao (entre pares)

Concentragao/"entrega” da crianca (ao
momento)

Valorizagao

Socializagao (entre pares)

Motivacao/concentragao

Estratégias

Imitagao (adultos)

Mediacao do adulto

Ensinar

Organizagao do ambiente pelo adulto

Liberdade/autonomia nas atividades

Tabela Il - Temas, categorias e subcategorias que emergiram da analise de conteudo das entrevistas
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Devido ao numero pouco significativo de entrevistas realizadas (2), os
resultados nao se poderao generalizar de forma alguma a toda a pop-
ulagcao docente de Creche. No entanto, torna-se interessante o facto de
as interpretacoes de cada uma das educadoras acerca dos temas, evi-
dente nas respostas dadas, se distanciarem em termos de concecoes e
estratégias. De forma a facilitar a compreensao da analise, colocaremos,
primeiramente, o foco na analise do tema da participagao e, de seguida,
do envolvimento.

Relativamente a participacao das criangas, as concecoes apresentadas
por cada uma das educadoras diferem na medida em que uma delas (ed-
ucadora A) encara a participagao como o interesse das criangas em expe-
rienciar determinada atividade ou explorar espacos/materiais, colocando,
o enfoque na acao do adulto ao referir que as criangas pequenas “sao
muito participativas nas atividades que lhes sao propostas”. Isto podera
levar-nos a crer que a educadora A eleva a participagao a um nivel que é
sempre condicionado pela acao do adulto, neste caso através do plane-
amento de atividades que o adulto considera que serao do interesse das
criangas. Ja a educadora B foca os interesses das criangas observados,
particularmente nas areas de atividades da sala, referindo que estes se
assumem como a base do seu planeamento, tal como afirma na entrevista:
“(...) comecam a demonstrar interesse por diversas areas e isso ajuda-me
a planear, (...) sequndo os interesses dos mesmos [das criangas].” - Ed. B.
A mesma educador foca, ainda, que considera importante a participagao
das criangas no seu processo de aprendizagem. A valorizagao que cada
uma das educadoras descreve assume igualmente diferentes contornos
e vai ao encontro das concecoes que cada uma delas apresenta. Se por
um lado a educadora A considera que “(...) o educador deve proporcionar
momentos estimulantes e atrativos para que a crianga participe e se en-
volva na atividade (...)" (Ed. A), frisando, uma vez mais, o enfoque na agao
do adulto como impulsionador e ndao a agao das criangas, a educadora B
volta a frisar a valorizacao que atribui ao planeamento como refletor dos
interesses das criancas, como se constata na sequinte afirmacao: “(...) o
meu planeamento deve surgir a partir dos interesses dos mesmos (...)”
(Ed. B) Ao nivel das estratégias utilizadas pelas educadoras entrevista-
das, as mesmas também diferem. Enquanto que a educadora A refere a
colaboragao das criancas nas atividades e rotinas da sala como uma das
estratégias que utiliza para promover a participacao das criancas - ‘As
criangas colaboram nas atividades e rotinas da sala (...)" (Ed.A) - a educa-
dora B refere que valoriza as intervengoes das criangas em momentos de
grande grupo e que se baseia nelas para orientar a sua agao educativa,
tal como ilustra a seguinte afirmacao: “(...) Recorro a partilha de ideias
entre as criangas,a conversa no tapete para tentar saber os seus interess-
es” (Ed. B). Refere ainda a colaboragao com as familias como um aspeto
relevante na promocao da participacao das criancas (“Recorro também a
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opiniao da familia’” - Ed. B).

A semelhanca do que acontece na analise do conceito de participacao,
também ao nivel do envolvimento das criancas pequenas no seu proces-
so educativo as duas educadoras diferem na interpretacao das questoes,
focando diferentes aspetos nas suas respostas. Quanto as concecoes
apresentadas sobre este conceito, a educadora A interpreta o envolvi-
mento essencialmente quanto as interagdes sociais entre pares,relacion-
al portanto, nao o cruzando nunca com o envolvimento da crianga ao
nivel da concentragao, energia, complexidade e criatividade, expressao
facial e postura, persisténcia, precisao, tempo de reacao, expressao verbal
e satisfacao, ocorrido nos varios momentos da rotina diaria (Portugal &
Laevers, 2010), tal como confirma a afirmacao: “a relacao entre os pares
comeca muito cedo.(...) As criangas comegam a saber interagir (...)" (Ed. A).
A educadora B, contrariamente, faz referéncia a concentracao e entrega
da crianga, apresentando estes dois aspetos como fundamentais no en-
volvimento, referindo que ha a necessidade de envolver as criancas “(...)
porque estimula, ajuda no desenvolvimento da concentragao e ha uma
entrega da crianga (...)” (Ed. B). Quanto a valorizagao, as perspetivas man-
tém-se.Se num dos casos o aspeto evidenciado € a relacao entre os pares,
com um enfoque na socializacao (“Quando a crianca interage com outras
criangas esta a aprender a ser e a estar (socializa¢ao)” - Ed. A), no outro
foca-se essencialmente a motivagao e concentracao das criangas atraves
do envolvimento (“Se ndo os envolvermos nesse processo, perde-se a
motivagao, a concentracao (...)" - Ed. B). Por fim,ao nivel das estratégias,a
educadora A refere a imitagao/reproducao, da parte das criancas, de brin-
cadeiras e gestos realizados pelos adultos, com o intuito de promover
comportamentos de amizade e carinho que estimulem o envolvimento
entre pares: ‘Através da imitacao de brincadeiras que envolvam gestos de
amizade, de carinho”- Ed.A. A mesma entrevistada faz ainda referéncia a
importancia do papel do adulto como mediador de conflitos que podem
surgir e prejudicar o envolvimento entre as criancas (‘Quando existem
conflitos entre pares (...) precisam sempre da ajuda do adulto”- Ed.A) e
ao seu papel de ‘ensinar” as criancas neste processo, referindo “gosto de
ensinar as criangas a fazer amigos” (Ed. A).Ja a educadora B utiliza como
estratégias de promogao do envolvimento das criangas uma organizagao
cuidada do ambiente educativo, que promova a escolha das criancas ao
nivel das atividades e materiais - “Organizo o ambiente e as atividades
para que as criangas possam escolher o que querem fazer, que materiais
preferem usar” (Ed. B) - referindo ainda que valoriza a liberdade e au-
tonomia das criancas na realizacao das atividades (“Tento dar-lhes liber-
dade durante a realizacao das atividades.” - Ed. B).

Tal como se pode comprovar através da analise de conteudo das entrevis-
tas realizadas, as duas educadoras participantes apresentam concecoes
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bastante diferentes ao nivel da participacao e envolvimento das criangas
no processo educativo. Se, por um lado, temos uma educadora que atribui
ao adulto um papel central na promogao da participacao das criangas
mas apenas em atividades por ela propostas, no seu grupo de criangas
de 12 a 24 meses, por outro lado temos uma educadora que afirma os
interesses das criangas como a base da sua agao educativa, referindo a
importancia do seu planeamento satisfazer as necessidades e interesses
evidenciados por estas.

Ao nivel do envolvimento,com a analise das respostas conclui-se tambem
que ambas as educadoras focam diferentes aspetos deste conceito. En-
quanto que a educadora A encara o envolvimento de uma perspetiva mais
relacional, que se prende com a socializacao entre pares e as relacoes
que se estabelecem entre as criangas, a educadora B aproxima-se mais
da dimensao aqui explorada na fundamentacao tedrica, considerando
envolvimento a forma como a crianca participa em determinado mo-
mento, evidenciada atraveés de sinais como o nivel de concentragao ou
motivagao observados.

CONSIDERAGOES FINAIS

A participacao das criangas e a sua visao como sujeitos de direitos, com
competéncia de agéncia e com voz, € ainda afetada por muitos entraves,
relacionados com concecgoes ideoldgicas, obstaculos e mitos, que associ-
am uma certa negatividade a imagem da infancia, encarando o grupo so-
cial das criancas como incapazes, incompetentes, imaturos ou irracionais
e com poucas competéncias democraticas. Estas questdes dificultam a
participacao democratica das criancgas, tanto na sociedade,de uma forma
geral,como em muitos contextos educativos, num sentido mais particu-
lar. Exploramos aqui a importancia do papel do educador de infancia na
promogao da participacao das criangas, colocando um foco nas criangas
pequenas.No entanto,algumas questoes constituem também aqui barrei-
ras. Para além da influéncia de conce¢oes da sociedade, onde também os
educadores estao inseridos, também questdes como a linguagem verbal
como forma privilegiada de comunicacao - competéncia que os bebés
nao possuem - se pode tornar um verdadeiro entrave a participacao das
criangas pequenas,adicionando a isto o facto de nem sempre a formacgao
de base dotar os futuros profissionais de educacao de competéncias de
inclusao das criangas na sociedade democratica nem lhes transmitir a
importancia da participacao ativa deste grupo. A valorizacao das multi-
plas linguagens que a crianga utiliza, desde o nascimento, como forma
de expressao é um ponto de partida obrigatorio se queremos realmente
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encarar e valorizar as criangas como cidadaos ativos e participativos e
como sujeitos efetivos de direitos,associando sempre o seu nivel de par-
ticipagao nao apenas a fatores bioldgicos, mas tendo em conta também
0 seu nivel de maturidade e as suas experiéncias.

Ter em conta niveis de envolvimento das criangas €, também, valorizar a
forma como ela participa nas coisas que lhe dizem respeito e valorizar
as suas escolhas, interesses e necessidades. Tudo isto pressupoe um res-
peito pela pessoa que a crianca é, pelas suas caracteristicas unicas e in-
dividuais e pelas suas necessidades especificas. Neste sentido, podemos
afirmar que os dois conceitos, participacao e envolvimento, se relacion-
am, pois ambos valorizam esta visao da crianca e pressupoem respeito
pela que ela é e pelas escolhas, preferéncias e opinides que manifesta
nas suas multiplas formas de se expressar.

Ao analisar os contributos de duas educadoras de infancia,quisemos ana-
lisar e refletir de que forma estas questoes sao encaradas e valorizadas
por duas profissionais de educacgao de creche,ao nivel das suas concecoes
sobre participagao e envolvimento, na valorizagao que atribuem a estas
duas dimensodes e nas estratégias que utilizam na sua pratica pedagdgi-
ca, junto de grupos de criangas pequenas, para as promover. Apesar de
nao ser possivel a generalizagao a todos os profissionais pelo reduzido
numero de participantes, aquilo que se conclui € que estes dois concei-
tos sao encarados de forma diferente por profissionais de educacao em
creche, e que, por vezes, 0s mesmos nao se encontram suficientemente
clarificados acerca do que realmente pressupoem. As duas educadoras
apresentaram diferentes concecoes sobre participagao e envolvimento e,
logo, valorizagao de coisas diferentes e utilizagao de estratégias também
elas dissemelhantes. Se, por um lado, uma das educadoras coloca a toni-
ca da participacao na aderéncia das criancas a atividades propostas pelo
adulto, atribuindo um papel central a agao da educadora como impulsio-
nadora deste processo, por outro lado, temos uma educadora que afirma
que o seu planeamento se baseia nos interesses das criancas, observados
ao longo da rotina diaria. Relativamente ao envolvimento, também uma
das educadoras encara este conceito de uma perspetiva relacional que
se prende com as questoes das interacoes e socializacao entre pares, en-
quanto que a outra vai mais ao encontro da dimensao que aqui foi explo-
rada, ou seja, considera envolvimento a forma como a crianga se envolve
em determinada situagao, apresentando estratégias como a organizacao
cuidada do ambiente educativo para promover este envolvimento.

Apesar de nao ter sido possivel um aprofundamento do estudo ao nivel
das razoes e origem das diferentes concecoes apresentadas pelas educa-
doras quanto a participacao e envolvimento das criangas, em particular
no seu processo educativo nos contextos escolares, num estudo futuro
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seria interessante fazer esta analise, procurando compreender, de forma
mais explicita, se as conce¢oes apresentadas pelas profissionais se pren-
dem, hipoteticamente, com questoes profissionais, ao nivel da formacao
de base, por exemplo, ou com questoes ao nivel da sua propria formacao
pessoal, com influéncias numa sociedade com uma visao marcadamente
negativa no que diz respeito a visao das criangas como cidadaos com
competéncia democratica para participar ativamente na sociedade.
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Resumo

O desenvolvimento das emogoes, o ganho de responsabilidade e autono-
mia,bem como ultrapassar medos,fazem parte das vivéncias das criancas
nas creches. O presente artigo apresenta os resultados no ambito de uma
investigagao-agao realizada no contexto creche, sobre a identificacao e
reconhecimento de emocgoes basicas (alegria, tristeza, medo, assustado,
admirado e zangado),sobre a aquisi¢ao da autonomia e responsabilidade
atraves de tarefas diarias e a identificagao dos medos (se 0s superam ou
nao), com criangas de 34 a 41 meses.

Este estudo € de caracter misto, realizou-se num colégio do distrito de
Lisboa,com um grupo de dezoito criangas e os seus pais.A recolha de da-
dos foi realizada com recurso a varias técnicas e instrumentos, nomead-
amente a observacao, notas de campo, fotografias de sala e fotografias
partilhadas pelos pais, um questionario sobre os medos e a entrevista
as criangas. Como principais resultados, foi observado que as criancas
conseguem identificar e reconhecer as emogoes através de imagens e ex-
pressoes faciais. No entanto,0 mesmo nao se verifica atraves de historias
sociais. Pode-se constatar também que as criangas através das tarefas
diarias reconhecem as suas tarefas de responsavel, sendo igualmente ca-
pazes de fazer coisas por si. Por fim, conclui-se que se o adulto conseguir
reconhecer os medos que as crian¢as sentem, encontram-se mais aptos
para ajuda-las a progredirem na superagao dos mesmos.

Palavras-chave: emoc¢oes, medos, responsabilidade, autonomia
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Abstrat

The development of emotions, gain responsibility and autonomy, and
overcome fears, are part of the experiences of children in day care
centers. This article presents the results in the context of a research-ac-
tion carried out in day care context,on the identification and recognition
of basic emotions (happiness, sadness, fear, scared, surprised and angry)
on the acquisition of autonomy and responsibility through tasks daily
and identification of fears (whether or not exceed) with children de 34
to 41 months.

This mixed character study took place in a school district of Lisbon, with
a group of eighteen children and their parents. As techniques and data
collection instruments were used: observation, field notes; room photo-
graphs and shared by parents,a questionnaire on the fears and interview
children. As main results, it was found that the children could identify
and recognize emotions through images and facial expressions without
the same success through social stories. We've found that even children
through the daily tasks recognize their tasks responsibly, also being able
to do things for themselves. Finally, it is concluded that the adult be able
to recognize the fears that children feel, are more apt to help her pro-
gress in overcoming them.

Keywords: emotions, fears, responsibility, autonomy.
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Résumé

Le développement des émotions, gagner la responsabilité et de l'auton-
omie, et de surmonter les craintes, font partie des expériences des en-
fants dans les centres de soins de jour. Cet article présente les résultats
dans le cadre d'une recherche-action menée dans le contexte de soins
de jour, sur l'identification et la reconnaissance des émotions de base (le
bonheur, la tristesse, la peur, peur, surprise et colére) sur l'acquisition de
'autonomie et de la responsabilité a travers des taches tous les jours et
l'identification des craintes (ou dépassent pas) avec les enfants 34 a 41
mois.

Cette étude de caractére mixte a eu lieu dans un district scolaire de
Lisbonne, avec un groupe de dix-huit enfants et leurs parents. Comme
les techniques et les données des instruments de collecte ont été uti-
lisés: observation, notes de terrain; photos des chambres et partagée par
les parents, un questionnaire sur les craintes et les enfants dentrevue.
Comme les principaux résultats, il a été constaté que les enfants puis-
sent identifier et de reconnaitre les émotions a travers des images et des
expressions faciales sans le méme succes a travers des histoires sociales.
Nous avons constaté que méme les enfants a travers les taches quotidi-
ennes reconnaissent leurs taches de maniére responsable, en étant capa-
ble de faire des choses pour eux-mémes. Enfin, il est conclu que l'adulte
soit capable de reconnaitre les craintes que les enfants se sentent, sont
plus susceptibles de l'aider a progresser dans les surmonter.

Mots-clés: émotions, les peurs, la responsabilité, l'autonomie
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INTRODUCAO

Sao muitas as razdes que justificam as nossas investigagdes como profis-
sionais na area da educagao. E uma delas como refere Ponte, € que ser
investigador ‘contribui para a construcao de um patriménio de cultura e
conhecimento dos educadores como grupo profissional” (citado por Fer-
reira, Borges & Seixas,2010, p. 28).

Este estudo pretende assim, analisar se as criangas de 34 a 41 meses
conseguem identificar e reconhecer as emocoes basicas (alegria, tristeza,
medo, assustado, admirado e zangado), se atraves de tarefas diarias ad-
quirem responsabilidade/autonomia e se depois da identificacao e de-
smistificacao dos medos, as criangas conseguem ou nao supera-los.

Utilizar apenas uma defini¢ao, para definir o termo emogao,nao € simples,
pois nao existe uma definicao simples e completa deste conceito. Pode-
mos dizer com base em varios autores que a emocao € um reflexo emo-
cional. Esta pode afetar o corpo,a nossa vontade, controlar as memorias e
€ acima de tudo responsavel pela nossa interacao com o outro. Torna-se
assim extremamente importante que desde cedo seja trabalhado com as
criangas a competéncia de conhecer as suas emogoes e as dos outros, ou
seja, a habilidade de lhes dar um nome.

Definir autonomia também nao € simples, existem varias defini¢oes da
mesma. Segundo varios autores,autonomia € o agir por si,é a capacidade
de o fazer, € o utilizar ferramentas para o fazer. Como tal, € importante
trabalhar desde cedo a estimulagao da autonomia na crianca. O adulto
deve utilizar as atividades da rotina para proporcionar a crianca a real-
izacao de tarefas que permitam as mesmas fazerem as coisas por si.

Freiras - Magalhaes, (citado por Roberto, Miranda e Cavadas (2011), de-
fine medo como: “ uma emocao basica com determinadas caracteristicas
associadas, tais como a ansiedade, a apreensao, 0 Nervosismo, 0 pavor e
a preocupacgao” (p.288). Segundo varios autores, todas as criangas pas-
sam por periodos que sentem medo, consoante as faixas etarias e cada
crianga revela um comportamento perante esses medos, desde gritar, fu-
gir entre outros. E, assim, importante o adulto reconhecer os medos das
criangas, mostrar-se solidario com elas, incentivando-as e felicitando-as
sempre que conseguem progredir. Devera elogiar-se a crianga pelas suas

conquistas e nao recrimina-la.

Este estudo passou por varias etapas. Inicialmente, recorreu-se a enu-
meras historias com o intuito de trabalhar as emocgoes (historias sobre a
amizade e a partilha). Estas histdrias foram exploradas através de varios
suportes. Posteriormente introduziu-se o “dado das emocdes” e a ‘caixa
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das emocoes”. Por ultimo, foram realizadas entrevistas as criangas (com
seis questoes), de modo a que estas conseguissem identificar as seis
emogoes presentes. Questdes com emogoes positivas (feliz e admirado)
e emogoes negativas (triste, zangado, medo e assutado). Numa segunda
fase, foi entregue aos pais um questionario chamado “ Inventario dos
medos” de Miguel Goncalves. Dois meses mais tarde, este questionario
foi entregue novamente, de forma a avaliar se houve ou nao evolugao
na superagao dos receios. Ao longo do ano letivo, através do registo de
notas de campos, observou-se e registou-se, se existiu uma evolucao na
autonomia da crianca e na consciencializacao de responsabilidade por
parte da mesma.

Este artigo encontra-se organizado em quatro partes: em primeiro lugar
€ apresentado o enquadramento teorico face aos objetivos do estudo
em concreto. Numa etapa posterior, realiza-se um enquadramento rela-
tivamente as emocoes, autonomia, responsabilidade e por fim, aos me-
dos na infancia. De seguida, apresentam-se os objetivos do estudo e a
metodologia utilizada. Numa etapa final, sao apresentados os dados e a
discussao dos mesmos. Finaliza-se com as consideragoes finais.

A pertinéncia deste estudo resulta da vivéncia do projeto “Sou, Sinto e
Faco..”, pelas criancas, pelos pais e pela equipa de sala.
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I-ENQUADRAMENTO
1.1-As emocgoes das criangas

Nao existe uma defini¢ao simples do termo emogao. Segundo Sroufe,nao
ha uma definicao simples e completa deste conceito. O termo emocao
deriva da palavra latina emovere, ou seja, remete-nos para uma agao
interna com um sentido externo. (citado por Oliveira, 2015)

Com o passar dos anos, 0 estudo das emogodes foi ganhando importancia,
devendo-se muito a area da psicologia. Neste momento as emogoes sao
consideradas fundamentais para a nossa vida.

Apesar de nao haver uma definicao simples e completa, sao varios os
autores que definem o conceito “emocao”. Para Damasio, “as emocoes sao
conjuntos complicados de respostas quimicas e neurais que formam um
padrao; todas as emocoes desempenham um papel regulador que con-
duz, de uma forma ou de outra, a criagcao de circunstancias vantajosas
para o organismo que manifesta o fendmeno; as emocoes dizem respeito
a vida de um organismo, mais precisamente ao seu corpo; a finalidade
das emogoes € ajudar o organismo a manter a vida.” (citado por Catarrei-
ra, 2015, p.32) Esta autora refere ainda que a emogao é uma resposta que
0 corpo da a algo que se passa ao nosso redor.

Para Lewis, as emocoes sao uma reflexao acerca de padroes de a¢ao evo-
lutivos que ocorrem e sdo moldadas “no nosso nicho social. As emogoes
afetam o nosso corpo, influenciam a nossa vontade, controlam as nossas
memorias e moldam as nossas interagdes com os outros”. (citado por
Oliveira, 2015 p.6)

Sroufe, refere que as emocgdes nao sao consideradas inatas, ou seja, sao
“reflexos e disposicoes emocionais que se vao desenvolvendo mediante
a maturagao dos sistemas neurais”. (citado por Oliveira, 2015,p.5) Refere
ainda que as emogdes nao sO aproximam ou afastam a agao dos acon-
tecimentos do contexto, como também contribuem para ampliar, dar cor
e forma a agao.

A definicao de emocgdes é muito complexa, mas neste estudo o impor-
tante € o desenvolvimento das emogdes na crianca.

O objetivo é que a criangca desenvolva as suas competéncias emocionais
de maneira a aumentar a competéncia de conhecer as suas emogoes e as
dos outros, pares e adultos, a habilidade de lhes dar um nome. Segundo
Oliveira (2015),“0 desenvolvimento das emocdes na crianca esta embuti-
do no desenvolvimento social e cognitivo, sendo considerado dependen-
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te da emergéncia da consciéncia”. (p. 25)

Importa falar em emogoes primarias, pois as criangas comegam por recon-
hecer algumas emocgodes. Apenas com o avangar da idade e a formacgao
da sua prépria individualidade é que estas vao adquirindo competén-
cias, para desenvolver as emogoes secundarias. Para Damasio, emocoes
primarias, sao as primeiras que a palavra emog¢ao nos traz a mente, no-
meadamente: "alegria, tristeza, medo, colera, surpresa ou aversao”. Con-
tudo, existem alguns autores que consideram outras emocoes primarias,
tais como Ekman. Este autor define emocdes primarias como sendo a
“zanga, o respeito, o desprezo, o nojo, a vergonha, o entusiamo, o medo,
a culpa, o interesse, a tristeza, a vergonha e a surpresa. (citado por Perei-
ra, 2015, p.26) No entanto, este estudo centra-se na hipdtese de que as
emogoes primarias sao seis — alegria, tristeza, medo, assustado, admirado
e zangado.

Segundo Pereira (2015), para compreendermos ou conhecermos as
emocoes deve existir a habilidade de: “1) identificar e nomear emocoes
em expressoes faciais, 2) descrever circunstancias e causas da ativacao
emocional em si e nos outros, 3) descentracao afetiva e 4) ligar a ex-
periéncia emocional as expressdes e a comunicacao emocional”. Inter-
essa-nos neste estudo a identificagao e nomeagao de emocdes em ex-
pressoes faciais, em imagens e histérias sociais. Como refere Cardoso,
citado por Pereira, as criangas com dois anos, ja sao capazes de expressar
0s seus estados emocionais através de palavras com significado, bem
como a desenvolver a habilidade de se expressar. A autora refere igual-
mente que segundo Lewis, por volta dos trés anos a maior parte das cri-
angas consegue perceber que uma determinada expressao facial € mais
provavel de ocorrer num determinado contexto, sendo capazes de recon-
hecer e nomear emocoes basicas a partir de expressoes faciais basicas,
quando apresentadas numa imagem, diferenciando emogoes (sejam suas
ou dos outros). Embora se fale nestas idades para se iniciar o recon-
hecimento das emocoes, 0 comportamento emocional comeca desde o
primeiro ano de vida, pois o bebé ja demostra comportamentos emocio-
nais, como por exemplo: alegria, tristeza e raiva. Portanto, os comporta-
mentos emocionais iniciam-se desde o primeiro ano de vida, associadas
a uma ‘emergéncia paralela de cognicao’, isto posteriormente as respos-
tas reflexas, estas respostas nao podem ser consideradas emogoes pela
auséncia de conteudo cognitivo. Contudo so6 aos dois, trés anos é que que
surgem as emogoes auto conscientes. (p.27).

Segundo varios autores, as emogoes tém sido um fator facilitador da
aprendizagem. A competéncia emocional é fundamental para as inter-
agoes sociais e formacao de relagoes positivas com os outros. (Pereira,
2015, p.28)
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Oliveira (2015) refere que é importante o desenvolvimento emocional,
pois este vai permitir a crianga uma interagao social rica com 0s seus
pares. Quando uma crian¢a tem um conhecimento emocional fraco pode
ter problemas de comportamento e ‘com uma tendéncia para a internal-
izacao o que podera ser evitado mediante programas de intervencao pre-
coce adequados, baseados na fomentacao do conhecimento emocional”
(Izardet al., citado por Oliveira, p.07).

Morreira, citado por Catarreira (2015), afirma que existem dois tipos de
emogoes. Por um lado as positivas e por outro as negativas. As negati-
vas provocam mau estar e podem diminuir a autoestima (medo, tristeza,
raiva, entre outras). As emocoes positivas, causam bem-estar e podem
melhorar a auto estima (alegria e a amizade).

Denham, menciona que as criangas em idade pré-escolar sao capazes
de tomar consciéncia da experiéncia emocional incluindo mudltiplas
emocoes; ter discernimento sobre os seus proprios estados emocionais
e dos outros; utilizar a linguagem emocional; envolverem-se empatica-
mente mediante as emocoes dos outros; sao capazes de realizar a reg-
ulagao emocional; compreender que os estados emocionais internos e
externos podem diferir e a percecao de que as relagdes sociais sao em
parte definidas pela comunicagao emocional (citado por Oliveira, 2015)
As criancas através da interagao com os outros adquirem competéncias
emocionais,elas sao capazes de conhecer as emocoes,regular as emogoes
e por ultimo ter a capacidade de modular a intensidade ou a duragao
dos estados emocionais. E nas relacdes em grupo, que as criancas tém
oportunidade de desenvolver as capacidades de controlar as emocoes.
(Catarreira, 2015). O desenvolvimento da linguagem é um importante
contributo para a aquisicao de competéncias emocionais, pois através
desta as criangas, expressam e comunicam as suas emogoes aos outros.
Portanto, entre os dois e os quatro anos de idade devem ser adquiridas
as competéncias necessarias para reconhecer e nomear as emocgoes. No
entanto, s6 por volta dos cinco anos a crianga consegue compreender
que ‘os desejos e crencas dos outros sao diferentes dos seus”. (Machado
et al., citado por Oliveira, 2015, p11).

Em suma, as emogoes sao necessarias para a nossa vida. Assim, é impor-
tante que o educador valorize o desenvolvimento emocional para pod-
er proporcionar um bem-estar emocional a crianga. Sem emocgdes nao
podiamos fazer escolhas, até as mais simples, pois 0 pensamento neces-
sita das emocoes para as fazermos. E como menciona Catarreira (2015),
“a emocao esta antes da razao’, antes de sermos seres racionais, Somos
seres emocionais. A infancia é importantissima na vida de cada pessoa,
sao as vivéncias, que vao definir habitos emocionais e sao estes que vao
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acompanhar-nos ao longo da vida. (p. 30)

A crian¢a que adquira um bom desenvolvimento emocional sera um
adulto mais confiante, aceitando e compreendendo 0s seus sentimentos
e os dos outros, desenvolvendo assim uma grande competéncia social e
emocional, facilitando a interagao com o outro.

Segundo varios autores citados por Oliveira (2015) a emocao alegria €
das primeiras emocoes a ser reconhecida e compreendida pelas criancas,
a tristeza também € apontada como uma emocao facil de reconhecer e
compreender relativamente ao medo. Assim, pode-se dizer que as cri-
ancas aprendem em primeiro lugar a “distinguir numa valéncia dicotomi-
ca entre uma emocao positiva/feliz e uma negativa/nao feliz, mais tarde
desenvolvem a capacidade de diferenciar emogoes como a tristeza, raiva
ou medo”. Machado referiu que o medo foi identificado como a emogao
mais dificil para as criangas em varias tarefas. (citado por Oliveira, 2015,

p.9)
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1.2-A autonomia e a responsabilidade das criancas

Sao varias as defini¢des de autonomia. Segundo Silva (2014),“autonomia
€ 0 agir por si, seja atraves da criacao de regras proprias, seja pela ex-
isténcia de uma area de escolhas pessoal, e é igualmente a capacidade
de o fazer, é o utilizar ferramentas para o fazer. E uma liberdade de acio
e escolha limitada, dependente da vontade propria e restringida pelo que
rodeia a crianca” (p.28).

Segundo Portugal e Leavers (citado por Silva,2014), para se estimular a
autonomia das criancas é necessario “um conjunto de regras, limites e
acordos que garantem um desenrolar facil das atividades na sala e uma
maximo de liberdade para cada crianga [...] Neste processo, limites ou
regras estruturantes, conhecidos e explicitos, sao necessarios”. Sao estas
regras que vao permitir a crianga no futuro adaptar as suas acoes, tendo
em conta as regras sociais ao contexto onde estao inseridos. Como refere
Mogilka,“ a autonomia é um processo que se constréi entre a liberdade
individual e as limitagdes impostas pela sociedade. (Rafael, 2015, p. 26).
Doron e Parot, citados por Brites (2015) defendem que autonomia “é um
processo em que o sujeito consegue por si mesmo definir e alcancgar as
suas proprias normas de conduta, que emergem da “interiorizacao de re-
gras e valores, consecutiva a um processo de negociagao pessoal com 0s
diversos sistemas normativos de independéncia e de constrangimentos
sociais” (p.18).

Existem varias definicdes de autonomia, dadas por varios autores. Quan-
do fazemos a revisao literaria sobre autonomia podemos verificar que
existem pontos comuns nas definicoes dadas pelos diversos autores.
Nesses pontos em comum, podemos concluir que a crianca ao fazer es-
colhas, esta a agir sobre si; é capaz de fazer; tem liberdade de fazer. Ter
esta liberdade de escolha e de fazer,tendo em conta as regras de valores
do contexto que esta inserida e a perspetiva pessoal e social. Adquirir au-
tonomia passa pela aquisicao de regras que permitem orientar as agoes
e as interacdes com o outro. E ao atingir determinadas competéncias que
a criangca comeca a ter consciéncia de que é capaz de realizar coisas por
si. (Brites, 2015, pp. 18-20)

A crianga vai adquirindo competéncias/autonomia na realizagao de algu-
mas tarefas, nomeadamente as da alimentacao, habitos de higiene, con-
trolo dos esfincteres, habitos de sono e realizagao de pequenas tarefas.
Para que a crianga conquiste esta autonomia € necessario que tenha ad-
quirido aptidoes ao nivel da percecao, da motricidade e da cognigao (Fer-
land, citado por Brites, 2015, p.20). Ao adquirir estas aptidoes a crianga
vai ser capaz de fazer pequenas tarefas autonomamente. No inicio a cri-
anca imita o adulto, mas posteriormente realiza as tarefas sozinha, como
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por exemplo vestir, despir, comer entre outras. Por sua vez, Brazelton e
Sparrow, referem, que a crianga ainda necessita da ajuda e supervisao na
realizacao de determinadas tarefas.

Cada crianga € uma crianga, ou seja, sao influenciadas pelo contexto em
que nascem e vivem, sendo portadoras de uma ‘experiéncia social uni-
ca que as torna diferentes umas das outras” (Ferreira, citado por Brites,
2015, p. 21). Devemos ter em conta que cada crianga tem os seus senti-
mentos, as suas emogoes, necessidades e os seus direitos. A crianga vai
desenvolvendo o seu sentido do eu, Erikson (1976) denominado como
“identidade pessoal”. Ao desenvolverem este sentido, as criancas acabam
por desenvolver o sentimento de pertenca a um grupo. Segundo Erikson,
a crianca ao sentir ‘confianca no seu meio, comeca a desenvolver-se nela
um sentido de independéncia e de autonomia” (Nordby e Hall, citado por
Brites, 2015, p.21).

E importante estimular a autonomia da crianca, ndo s6 no ambiente es-
colar como também no ambiente doméstico. O adulto deve utilizar as
atividades de rotina para proporcionar a crianga a realizacao de tarefas,
que permitam a elas realizar as coisas por si. O Educador deve estar at-
ento aos sinais que as criangas transmitem para proporcionar as mesmas
a construcao da autonomia. Por vezes, esta autonomia desenvolve- se
através “da vontade da crianca em querer ser auténoma e os limites que
lhe sao impostos pelo adulto entre a liberdade e a autoridade” (Mogilka,
citado por Brites, 2015, p.22).

O adulto ao proporcionar a crianga, a realizagao de tarefas com sentido
de responsabilidade, esta a permitir que esta desenvolva o sentido de
autonomia. Permite-lhe tornar-se responsavel e autdnoma e posterior-
mente aprender a trabalhar em grupo.

Em conclusao é importante o educador ter em conta o que cada cri-
anca é, que informacao tras, e a partir dai, respeitar os seus sentimentos,
emocoes e necessidades. Este deve estar atento aos sinais de cada cri-
anca e servir de “andaime”, conceito criado por Bruner (1976). Deve acima
de tudo, apoiar a crianca até que esta realize as tarefas por si, pois o
processo de ganho de autonomia é adquirido gradualmente. Devera pro-
porcionar experiéncias que permitam as criangas adquirir a capacidade
de realizar as tarefas autonomamente, seja responsavel e que coopere
com os outros, tendo em conta que, por vezes, € necessario negociar 0s
limites, protegendo sempre a crianga de experiéncias menos positivas.

Segundo Brites (2015) “é no dia-a-dia que mostramos as criancas que

existem muitas tarefas que sao capazes de resolver sozinhas e fazer com
que cada uma destas tarefas seja exercida com responsabilidade, pois
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com o passar do tempo as criangas serao cada vez mais capazes de re-
solverem as suas tarefas com seguranga, utilizando como guias os va-
lores consolidados por aqueles que as educam”. (p.25)

1.3- Medos na Infancia

Segundo Brazelton (2013), todas as criancas passam por periodos em
que sentem medos, esses periodos podem ser normais e favoraveis
quando as ajudam a resolver problemas de desenvolvimento ao nivel de
aprendizagem e ao nivel social. Ao longo do seu desenvolvimento, € nor-
mal as criancas sentirem esses mesmos medos. Sampaio, Martins & Ol-
iveira, definem medos normais, ‘como um conjunto de medos de objetos,
animais, pessoas ou situacoes, presentes de forma habitual em criangas
e adolescentes” Sao normais porque sao universais e transculturais, e
‘representam respostas adaptativas a perigos ou ameacas reais que se
colocam a sobrevivéncia humana”. (p.254)

Freiras - Magalhaes, citado por Roberto, Miranda e Cavadas (2011), de-
fine medo como: “ uma emocao basica com determinadas caracteristicas
associadas, tais como a ansiedade, a apreensao, 0 Nnervosismo, 0 pavor e
a preocupacao”. (p.288)

Segundo Ferreira, Borges e Seixas (2010), 0 medo é uma emogao basica
de caracter negativo, podendo ser uma reacao emocional “mais ou menos
intensa perante um perigo especifico real ou imaginario”. Pode manifes-
tar-se através de comportamentos como gritar ou fugir e também pode
provocar aceleracao da pulsagao, bem como, tremores e rosto assustado.
Estes autores referem ainda que o medo também assume uma “vertente
social e cultural de acordo com o grupo e ambiente social em que o in-
dividuo se encontra inserido”. (p. 30).

Rachman, citado por Sampaio, Martins e Oliveira, refere que os medos in-
fantis desenvolvem-se e estruturam-se através de trés vias: “ condicion-
amento direto, modelagem e transmissao de informacao negativa” Para
este autor, a estruturacdo do medo “é realizada através das experiéncias
individuais diretas (...); observacao dos outros (...) e internalizagao de
mensagens negativas transmitidas pela comunidade ou familiares” Mais
de 90% dos estudos atribuem os medos a informacao negativa. (p. 254)

Brazelton (2013) diz que as criancas quando tomam consciéncia dos seus
proprios sentimentos agressivos, ‘tornam-se também receosas da agres-
sividade por parte de outras pessoas e situacoes. Ao mesmo tempo que
se sentem evoluir e tornar independentes, precisam também de sentir
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receios que as impecam de ir demasiado longe”. (p.321) Deste modo, o
medo € um mecanismo de defesa do organismo.

Segundo Morris e Kratochwill, citado por Ferreira & Borges & Seixas
(2010), as criangas tem medos consoante as faixas etarias. Para este estu-
do é relevante a faixa etaria dos dois/trés anos. Seqgundo estes autores, 0s
medos mais comuns nestas faixas etarias sao os barulhos intensos; ani-
mais; quartos escuros; separagao dos pais; objetos ou maquinas grandes;
mudancgas no ambiente pessoal, pares nao familiares e do escuro. Esta
investigacao - agao também abordara os medos atipicos, medos que po-
dem surgir nesta faixa, que os autores nao mencionam.

Esteves (2008),afirma que “os medos sao normais na fase infantil, pois to-
das as criangas possuem uma imaginacgao forte que faz com que aprenda
e descubra se torne real. E a partir dos trés anos de idade, quando a sua
imaginacao esta a todo o vapor, que aparecem 0os medos mais intensos
e abstratos, como do escuro, de bruxas, fantasmas, monstros e bichos
papoes. Como resultado do pensamento magico tipico desta idade, todos
os tipos de medos tornam-se reais e l0gicos na mente da crianga”. (p.49)
Cordeiro (2015) refere que as criangas a partir dos dois/trés anos com o
“boom da fantasia, imaginacao e faz-de-conta”, revelam medos a partir
de coisas mais simples. Refere ainda que o aparecimento dos medos nao
se deve a vivéncias traumaticas mas sim a experiéncias acumuladas nos
genes, “as quais variam de pessoa para pessoa” (p. 228). 0 mesmo autor
menciona igualmente que € importante para o adulto reconhecer o medo
que a crianga tem e mostrar-se solidario com ela. Aborda a problematica
da importancia de ajuda-la a vencer o medo, nao devendo, contudo, ex-
p6-la mais do que ela consegue aguentar. Devera dialogar com a crianga,
incentivando-a e felicitando-a se esta conseguir progredir. Concluindo,
devera elogiar-se a crianga pelas suas conquistas e nao recrimina-la.
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Il. UM PROJETO NA SALA DE 2/3 ANOS “SOU,SINTO E FACO”
2.1- Objetivos do estudo de investiga¢ao - acao

O presente trabalho de investigacao-agao analisa em que medida, cri-
anc¢as dos 34 aos 41 meses identificam e reconhecem as emogoes basi-
cas (alegria, tristeza, medo, assustado, admirado e zangado); adquirem a
autonomia e responsabilidade através de tarefas diarias e identificam os
medos e se 0s ultrapassam ou nao. Estes trés eixos (emogodes, responsab-
ilidade e medos) estao inseridos no projeto pedagogico de sala “Sou, Sin-
to e Fago”. Foram testadas as seguintes questoes de investigacao: |- sera
que a exploracao de historias (imagens/sociais) e jogos (dado e caixa
das emocgoes) permitem a crianca reconhecer e identificar as emogoes
basicas; |- sera que a promocao de tarefas de responsabilidade promove
o desenvolvimento da autonomia e Ill- sera que através de historias e
jogos existe uma reducao de medos identificados pelos pais.

2.2- Aspetos metodoldgicos

A investigacao-acao apresentada neste artigo tem como principal ob-
jetivo, e como foi referido anteriormente, analisar em que medida, cri-
angas dos 34 aos 41 meses identificam e reconhecem as emogdes basi-
cas (alegria, tristeza, medo, assustado, admirado e zangado); adquirem a
autonomia e responsabilidade através de tarefas diarias e identificam os
medos e ainda se existiu ou nao uma redugao na frequéncia dos medos
que os pais identificam.

O contexto onde se realizou este projeto de investigacao-acao foi num
colégio de rede privada, localizado no concelho de Lisboa. Este tem como
respostas sociais: creche e jardim-de-infancia. O grupo alvo da investi-
gacao é constituido por dezoito criangas, ano de nascimento de 2013
com idades compreendidas entre 0s 34 meses e 0s 41 meses. Complet-
am o terceiro ano de idade entre janeiro e julho do presente ano letivo
2015/2016. Doze do sexo feminino e seis do sexo masculino. E um grupo
desafiador, com criancas muito ativas, participativas, curiosas e comu-
nicativas. As pessoas envolvidas neste estudo, foram os pais das dezoito
criangas, as dezoito criangas, a educadora e a auxiliar.

O trabalho desenvolvido é de natureza mista (qualitativa e quantitativa),
uma vez que existe um envolvimento por parte do investigador com os
sujeitos e da-se lugar a quantificacao dos resultados obtidos em fre-
quéncia e médias.
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Durante o processo de recolha de dados recorreu-se a varias técnicas:
a observacao, as notas de campo; as fotografias de sala e as fotografias
partilhadas pelos pais,a um questionario sobre os medos e a entrevista
realizada as criangas.

Ao longo do estudo foi aplicada a observacao do tipo participante, pois
existiu uma participacao ativa do investigador no contexto em estudo.
Como refere Maximo-Esteves (2008), a observacao “permite o conheci-
mento direto dos fendmenos, tal como eles acontecem num determinado
contexto (...) ajuda a compreender os contextos, as pessoas que nele se
movimentam e as suas interacoes” (p.87). Assim, através da observacao,
foi possivel registar se as criangas identificaram e reconheceram as
emocoes perante a narracao de historias e na realizacao dos jogos (“dado
das emocodes” e “caixa das emocoes”). Foi igualmente possivel constatar
as expressoes faciais das criangas quando estas imitavam as imagens
dos jogos. Permitiu por ultimo, observar comportamentos das criangas
perante a execucao de tarefas de responsabilidade atribuidas pelo adul-
to e as reacoes face aos medos.

Outra técnica de registo utilizada ao longo do estudo foi as notas de
campo. Estas foram recolhidas em contexto de sala de atividades, através
da observacao de situacoes da rotina diaria, de atividades realizadas na
sala ou de dialogos entre criangas-criangas ou criangas-adulto. As notas
de campo permitiram registar um “pedaco de vida” que ocorreu na sala de
atividades, “procurando estabelecer as ligacoes entre os elementos que
interagem nesse contexto”. (Maximo-Esteves, 2008, p. 88) Utilizaram-se e
analisaram-se cinquenta e quatro notas de campo dos momentos da roti-
na diaria (acolhimento, conversas de grande grupo, interacao nas areas
com 0s seus pares, conversas adulto-crianga e criancas-criangas...),sendo
que se garantiu que todas as criangas foram incluidas pelo menos uma
vez e nunca mais do que trés, por nota de campo.

As fotografias foram outra das técnicas utilizadas ao longo da investi-
gacao-acao. Foi utilizada com frequéncia para registar o desenvolvimen-
to das atividades em sala relacionadas com o projeto, bem como registos
partilhados pelos pais para o painel de sala “ Sou, sinto e faco”, com o
objetivo de dar conhecimento das emogdes que as criangas demostram
perante a partilha, as tarefas de responsabilidade efetuadas no ambiente
familiar e escolar, bem como, a desmistificacao e superagao dos medos,
revelando a coragem de cada crianga em momentos quotidianos. Maxi-
mo-Esteves (2008), refere que apesar das fotografias serem consideradas
fontes secundarias, estas sao importantes, bem como o seu uso, pois sao
um documento de informagao visual, que nos permite inventariar por
exemplo, a nossa pratica e as interacoes sociais, bem como, “ilustrar, de-
mostrar, exibir” informacgao.
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Numa primeira fase do estudo, foram utilizadas muitas histérias que tra-
balharam as emocoes. Historias essas relacionadas com a amizade, a par-
tilha, através de varios suportes, como por exemplo (livros, computador,
fantoches, flaneldgrafo). Depois de exploradas as histérias, introduziu-se
a ‘caixa das emocoes com quatro imagens/emocoes (Triste, feliz, zan-
gado e admirado), posteriormente introduziu-se o “dado das emocoes”
e acrescentou- se mais duas emogoes (medo, assustado). Perante estes
suportes, registou-se se as criang¢as conseguiam identificar e reconhecer
as emocoes, através das imagens dos livros, e perante os jogos: “‘caixa das
emocoes” e “dado das emocoes”. No final, e como forma de analisar se
as criangas identificavam e reconheciam as emocoes basicas atraves de
historias sociais, utilizou-se uma entrevista as criangas com seis questoes,
para identificar as emocoes presentes. Questdes com emocoes positivas
(feliz e admirado) e emocoes negativas (triste, zangado, medo e assuta-
do). Uma vez que é reconhecido a crianga um papel ativo na construgao
do conhecimento sobre a infancia é importante dar-lhes voz e utilizar
estes instrumentos (entrevistas), como fonte de recolha de informacgao.
E como refere Maximo-esteves (2008), um “instrumento metodoldgico
mais adequado para dar expressao a voz das criangas, um requisito indis-
pensavel para que esta se torne participante ativa na (re) constru¢ao do
conhecimento cientifico sobre si propria”. (p.100).

Numa segunda fase, foi entregue aos pais um questionario chamado “In-
ventario dos medos” de Miguel Gongalves, para identificarem os medos
dos seus filhos,e o grau de intensidade de cada medo, bem como estraté-
gias utilizadas para lidarem com os medos dos seus educandos.

Depois de identificados os medos, foram realizadas varias atividades
para desmistificar os medos apontados pelos pais, desde historias (re-
correndo a varios suportes), a jogos, desenhos dos medos que posterior-
mente foram entregues ao “papa medos”, como forma de desaparecerem
e tornarem as criangas mais corajosas. Passados dois meses, este mesmo
questionario foi entregue para avaliar se houve evolu¢ao ou nao na su-
peracao dos medos.
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2.3- APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
2.3.1 - Identificacao e Reconhecimento de emocgoes
A tabela seguinte mostra os resultados obtidos na realizacao de ativ-

idades: Exploracao da histéria “Como te Sentes” e dos jogos “dado das
emocoes” e “ caixa das emocoes”.

Tabela 1 - Resultados da identificagdo e reconhecimento das emogoes (historia; ‘caixa das emogdes” e “dado
das emogoes”

Atividades Feliz Triste Admirado Zangado Medo Assustado
Histdria 18 18 18 18 18 18

(imagens)

“Caixa das 18 18 18 18 18 18

emocoes”

“Dado das 18 18 18 18 18 18

emogoes”

Salienta-se que os resultados foram obtidos perante um trabalho anteri-
ormente realizado em sala e em parceria com os pais. Foram exploradas
muitas historias que trabalharam as emocdes, historias sobre a amizade,
a partilha, através de varios suportes, como por exemplo (livros, com-
putador, fantoches, flanelografo). Os pais trabalharam a partilha (partilha
de brinquedos, roupas, comida entre outros, com outras criangas, institu-
icoes e familiares) e partilharam em registo fotografico esse trabalho das
emocoes alegria/amizade. SO depois deste trabalho é que se introduziu o
dado e a caixa das emocoes.

Quanto aos resultados obtidos relativamente ao reconhecimento das
emocoes basicas através da histdria ‘como te sentes”,“caixa das emocoes”
e “dado das emocoes”, verificou-se que as criancas identificaram e recon-
heceram todas as emocoes apresentadas. Estes resultados encontram-se
de acordo com o estudo de Pereira (2015). Este refere que as criangas por
volta dos trés anos sao capazes de reconhecer e nomear emocoes basicas
a partir de expressoes faciais basicas quando apresentadas numa im-
agem. As imagens apresentadas nos suportes: livro; “caixa das emocoes”
e “dado das emocoes”, foram todas identificadas e reconhecidas pela to-
talidade do grupo. Segundo o mesmo autor, para compreendermos ou
conhecermos as emogoes devem existir varias habilidades, e uma delas
consiste em identificar e nomear emocoes em expressoes faciais, poden-
do ser em imagens. Perante estes resultados, pode-se constatar que as
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criangas adquiriram esta habilidade.

Atabela seguinte mostra os resultados obtidos na realizagao da entrevis-
ta as criangas (histdrias sociais).

Tabela 2 - Resultados da identificagao e reconhecimento das emogoes (historias sociais)

Respostas Feliz Triste Admirado Zangado Medo Assustado
Negativo 3 12 13 16 13 13
Positivo 15 6 5 2 5 5

Estes resultados foram obtidos através da aplicacao de uma entrevista
as criangas com seis questoes, para identificacao das mesmas. Questoes
com emocoes positivas (feliz e admirado) e emocgoes negativas (triste,
zangado, medo e assutado).

Relativamente aos resultados obtidos nas historias sociais (entrevis-
ta as criangas), verifica-se que existiu uma dificuldade na identificacao
e reconhecimento das emocoes. Considerando (feliz e admirado) como
emocoes positivas, apurou-se que dezasseis criancas identificaram-nas e
reconheceram-nas como negativas. Considerando (triste, zangado, medo
e assustado), como emogoes negativas verificou-se que dezoito criangas,
identificaram-nas e reconhecerem-nas como positivas. Conclui-se que as
criangas revelam dificuldade, perante o relato de histdrias sociais, em
identificar e reconhecer as emocoes. Este resultado leva-nos as seguintes
hipoteses: |- as questoes das entrevistas podem estar mal formuladas;
lI- por serem emocoes apresentadas no “abstrato’, as criancas revelam
dificuldade em identifica-las e Ill- uma mesma historia social face as
vivéncias das proprias criancas podem estar associadas a emocoes difer-
entes das consideradas convencionais.

A base teorica vai ao encontro destes resultados, pois as criangas, como
refere Oliveira (2015), podem ainda nao conseguir “distinguir numa
valéncia dicotomica entre emocao positiva/feliz e uma negativa/nao fe-
liz” (p. 9).

Cada crianga € uma crianga, ou seja, sao influenciadas pelo contexto em
que nascem e vivem, sendo portadoras de uma ‘experiéncia social Unica
que as torna diferentes umas das outras” (Ferreira, citado por Brites, 2015,
p.21). Ou seja, as criancas podem ter vivéncias que as levem a identificar
as emogoes positivas como negativas e vice-versa. Oliveira (2015) ref-
ere que ‘o desenvolvimento das emocoes na crianca esta embutido no
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desenvolvimento social e cognitivo, sendo considerado dependente da
emergéncia da consciéncia”. (p. 25).

Em linha com um dos objetivos deste estudo, ou seja, identificar e recon-
hecer as emoc0es basicas, constata-se que as criangas conseguem iden-
tificar e reconhecer as emocgoes atraves de imagens e expressoes faciais,
contudo através de historias sociais,ainda nao sao capazes. Segundo Ol-
iveira (2015) a emocgao alegria € das primeiras emogdes a ser reconheci-
da e compreendida pelas criancas, a tristeza também € apontada como
uma emocao facil de reconhecer e compreender. As criangas identifi-
cam-nas e reconhecem-nas dependendo dos contextos, mas acima de
tudo € necessario que o educador proporcione um bem-estar emocional
a crianca. Embora os resultados apontem para que as criangas so con-
sigam reconhecer as emogoes através de imagens, teremos de trabalhar
no sentido da crianga desenvolver a identificacao e reconhecimento das
emogoes em historias sociais. Pois a crianga que adquira um bom desen-
volvimento emocional, sera um adulto mais confiante, aceitando e com-
preendendo os seus sentimentos e os dos outros, desenvolvendo assim
uma grande competéncia social e emocional, facilitando a interagao com
o outro. No entanto, ha que ter em conta a cultura de cada crianga e o
contexto onde esta inserida, bem como, as vivéncias da mesma.
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2.3.2 - Tarefas de responsabilidade/ autonomia

A tabela seguinte mostra os resultados obtidos através do registo de
cinquenta e quatro notas de campo,dos momentos da rotina diaria (acol-
himento, conversas de grande grupo, interagao nas areas com 0S Seus
pares, conversas adulto-crianca e criangas-criancgas...), sendo que se ga-
rantiu que todas as criangas foram incluidas pelo menos uma vez e nunca
mais do que trés, por nota de campo.

Tabela 3 - Resultados das unidades de registo- responsabilidade e autonomia

Unidades de Registo

Responsabilidade dada pelo adul- | 28
to (rotina diaria)

Responsabilidade (iniciativa da 14
crianga)

Autonomia (crianga) 12

Estas unidades de registo resultam de notas de campo, recolhidas em
contexto de sala de atividades, através da técnica de recolha de dados
observacao. Observou-se situagoes da rotina diaria, de atividades real-
izadas na sala ou de dialogos entre criangas-criangas ou criangas-adulto.
As criancgas identificam mais as tarefas (responsabilidade), que estao in-
cluidas nas rotinas diarias, temos o exemplo de algumas notas de campo
da responsabilidade (pela rotina diaria): “ Cristina, esta na hora da bol-
achinha, posso dar aos amigos?” (nota de campo, 24 de Marco de 2016,
area do tapete); “.. Sabes que és tu que tens de levar os brinquedos ao
Open, pois é Cristina? O A. Tem de levar os brinquedos ao open, € o re-
sponsavel! (nota de campo, 12 de maio de 2016, area da pista), do que
as tarefas (responsabilidade por iniciativa propria). Temos um exemplo:*
Olha, sabes, eu amanha ajudei o papa a arrumar a sala, ele tirou fotogra-
fia para o placar, eu trazi, para meteres no placar? (nota de campo, 17 de
Maio de 2016, area da expressao plastica).

Em suma, podemos verificar que as criangas, identificam e reconhecem
mais facilmente as tarefas de responsavel proporcionadas pelo adulto
(rotina diaria), do que por iniciativa propria. Os resultados levam a con-
cluir que apesar de identificarem tarefas em que sao auténomos na re-
alizagao das mesmas, ainda necessitam de orientacao e apoio do adulto.
Como refere, Brazelton (2013), a crianca vai adquirindo competéncias/
autonomia na realizacao de algumas tarefas, nomeadamente as da ali-
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mentagao, habitos de higiene, controlo dos esfincteres, habitos de sono
e realizagao de pequenas tarefas. No inicio a crianca imita o adulto, mas
posteriormente realiza as tarefas de forma autonoma. A crianca nesta
idade ainda necessita de ajuda e supervisao na realizagao de determi-
nadas tarefas, pois apesar de estar no processo de aquisi¢ao de autono-
mia, € com a idade que se torna mais autonoma na realizagao das mes-
mas. Silva (2014), salienta que “autonomia € o agir por si, seja através da
criacao de regras préprias, seja pela existéncia de uma area de escolhas
pessoal, e é igualmente a capacidade de o fazer, é o utilizar ferramentas
para o fazer. E uma liberdade de acdo e escolha limitada, dependente da
vontade prdépria e restringida pelo que rodeia a crianga” (p.28).

Estes resultados também revelam que através das tarefas diarias as cri-
ancas foram interiorizando e percebendo o conceito responsavel. Como
refere Portugal e Leavers, citado por Silva (2014), para se estimular a
autonomia das criancas é necessario “‘um conjunto de regras, limites e
acordos que garantem um desenrolar facil das atividades na sala e um
maximo de liberdade para cada crianga” As criangcas adquiriram assim
aptidoes ao nivel da percegao, da motricidade e da cognigao. Pois segun-
do Ferland, citado por Brites, (2015), para que a crianga conquiste esta
autonomia é necessario que tenha adquirido estas aptidoes (p.20).

Para isso, € necessario que o adulto continue a incentivar as criangas e
demostre que sao capazes de resolver as coisas sozinhas e de realizar as
tarefas com responsabilidade, pois como menciona Brites (2015) ‘com o
passar do tempo as criangas serao cada vez mais capazes de resolverem
as suas tarefas com seguranca, utilizando como guias os valores con-
solidados por aqueles que as educam” (p.25). E assim evoluirem na sua
autonomia sem necessitarem de tanto apoio por parte do adulto.
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2.3.3- Identificacao e superacao de medos

A tabela seguinte mostra os resultados obtidos na realizacao do ques-
tionario” Inventario dos medos”.

Tabela 4 - Resultados da identificacdo de medos através do questionario “ Inventario dos medos”

N° de medos N.° de medos atipicos
Apontados pelos pais Apontados pelos pais
Primeira entrega 17 6
Segunda entrega 14 4

Segundo Brazelton (2013), todas as criancas passam por periodos em
que sentem medos, esses periodos podem ser normais e favoraveis
quando as ajudam a resolver problemas de desenvolvimento ao nivel de
aprendizagem e ao nivel social. Verifica-se que com a desmistificagao dos
medos através de histdrias, dramatizacoes, a visita do “papa medos”, con-
seguiu-se obter uma reducao no numero de medos apontados pelos pais.
No que concerne aos resultados dos primeiros questionarios, verificamos
que foram apontados dezassete medos, em que seis medos eram me-
dos atipicos (alturas, colocar agua no nariz, medicos, dormir com a porta
fechada, ladrdes e médicos). Passados dois meses verificamos que existiu
uma diminuicao dos medos apontados pelos pais das criangas, passando
para catorze medos, e quatro medos atipicos (desaparecendo o medo de
colocar agua no nariz e ladrdes). Considera-se neste estudo também me-
dos atipicos, pois como menciona Morris e Kratochwill, citado por Segun-
do Ferreira & Borges & Seixas (2010), as criangas tém medos consoante
as faixas etarias. Segundo estes autores 0s medos mais comuns (tipicos)
nestas faixas sao: barulhos intensos; animais; quartos escuros; separagao
dos pais; objetos ou maquinas grandes; mudancas no ambiente pessoal,
pares nao familiares e do escuro.

No inicio do estudo verificou-se que os pais apontaram estes medos,
acrescentado as figuras ficticias (lobo mau, bruxa ma). Apos dois meses,
verificou-se uma redu¢ao de medos nomeadamente, dos animais e de al-
gumas figuras ficticias. Apesar de uma redugao de medos, verifica-se que
esta nao foi significativa. Isto significa que embora as criangas partilhem
estatisticamente medos comuns alguns sao especificos da sua experién-
cia. Apesar de serem utilizadas varias estratégias e de se respeitar cada
crianga, incentivando-as e encorajando-as, verificou-se alteracoes, mas
nao muito significativas. Este trabalho tera de ser continuado, uma vez
que, como refere Esteves (2008), ‘os medos sao normais na fase infantil,
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pois todas as criangas possuem uma imaginacgao forte que faz com que
aprenda e descubra se torne real. E a partir dos trés anos de idade, quan-
do a sua imaginagao esta a todo o vapor, que aparecem 0s medos mais
intensos e abstratos, como do escuro, de bruxas, fantasmas, monstros
e bichos papdes. Como resultado do pensamento magico tipico desta
idade, todos os tipos de medos tornam-se reais e logicos na mente da
crianga”(p. 49).

CONSIDERACOES FINAIS

As relacoes de afetividade representam um papel importante na for-
magao de um individuo bem como nas relagoes interpessoais. Desta for-
ma, é importante a relacdo que o educador gera com a crianca. E através
de uma relacao de confianga e afetiva que a criang¢a tem um sucesso na
aprendizagem. Como refere Post & Hohmann (2011) as criancas “iniciam
interagoes sociais com adultos e pares da sua confiancga, e nesse proces-
S0, constroem um conjunto de ideias: a comunicagao € um processo de
dar-e-receber; nao sao palavras para veicular e compreender seguranga,
aceitacao, confirmacao ou respeito; ha muitas maneiras de se fazer en-
tender, e as pessoas em quem se confiam estao interessadas naquilo que
se quer comunicar e dizer’(p.45).

Ao longo do desenvolvimento desta investigagao-acao,as criangas foram
as protagonistas e foram respeitadas pela sua individualidade e as suas
culturas. Pois, as criancas sao produtoras de “culturas proprias, culturas da
infancia”. (Corsaro & Sarmento, citado por Tomas Fernandes, 2004,p.15)
Sarmento diz que culturas de infancia é a capacidade da crianca constru-
ir de forma “sistematizada modos de significacdo do mundo e de acao
intencional, que sao distintos dos modos adultos de significacao e acao”
(Sarmento citado por Silva,2009, p. 35). Torna-se importante, investigar as
praticas educativas com dados concretos, pois so se consegue fazer ponte
entre a teoria e a pratica, construindo um saber tedrico sobre a pratica. Ao
serem recolhidos dados concretos, € possivel avaliar mais concretamente
a informacao que desejamos obter, podendo posteriormente adequar as
nossas praticas com mais fundamento.

Esta investigacao - acao, foi desenvolvida com base no desenvolvimen-
to do projeto pedagogico de sala: “Sou, Sinto e Fa¢o”. Analisando assim
trés eixos: as emocoes; a responsabilidade/autonomia e os medos. Foram
colocadas trés hipdteses, as quais foram respondidas ao longo do arti-
go. Nao se deve deixar de salientar que existem poucos estudos no que
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respeita a estes eixos, nas idades dos 0 aos 3 anos. A grande maioria da
literatura no ambito destas tematicas tém vindo a debrucar-se sobretudo
na idade pre-escolar.

Esta investigacao - acao revelou que as criangas relativamente ao recon-
hecimento das emocdes basicas através da histéria ‘como te sentes’,
‘caixa das emocoes” e “dado das emocoes”, identificaram e reconheceram
todas as emocodes apresentadas sem o mesmo sucesso atravées de histori-
as sociais. As criangas podem ainda nao distinguir emocao positiva/feliz
e uma negativa/ nao feliz. Uma vez, que cada crianga é portadora da sua
cultura, adquirida através das suas vivéncias. Podem nao atribuir o mes-
mo significado que é considerado convencional. Sao varios os estudos
que defendem que a maior parte das criancas em idade pré-escolar sao
capazes de reconhecer e nomear emogoes basicas a partir de expressoes
faciais basicas quando apresentadas numa imagem. Importa salientar
que “ embora ao longo da infancia o desenvolvimento emocional sofra
uma evolugao progredindo de modo normativo com a idade, tanto ao niv-
el do reconhecimento das expressdes emocionais Como na compreensao
das situacoes que desencadeiam emocoes, deve-se salientar que € si-
multaneamente marcado por diferencas individuais” (Oliveira, 2015, p. 7)
Este investigagao-agao apresentou também que as criangas identificam e
reconhecem mais facilmente as tarefas de responsaveis proporcionadas
pelo adulto (rotina diaria), do que por iniciativa propria. A crianca nesta
idade ainda necessita da ajuda e supervisao na realizagao de determina-
das tarefas, pois apesar de estar no processo de aquisi¢ao de autonomia,
€ com a idade que se torna mais autonoma na realizagao das mesmas.
Como refere Ambrosio, citado por Brites (2015), o processo de aquisigao
de autonomia é considerado como “uma conquista progressiva que se
inicia na infancia precoce e que se encontra ao longo do ciclo de vida do
ser humano periodos de grande crescimento” (p.25)

Por fim, relativamente aos medos, esta investigagao-acao, indicou que
existiu uma reducao de medos, no entanto esta nao foi significativa. Ver-
ificou-se que as criangas evidenciam os principais medos assinalados
em outras investigag¢oes, como por exemplo o medo dos barulhos inten-
S0S; animais; quartos escuros; separagao dos pais; objetos ou maquinas
grandes; mudangas no ambiente pessoal, pares nao familiares e do es-
curo. Foram também verificados outros medos atipicos, nomeadamente,
colocar agua no nariz, médicos, ladroes. Isto significa que embora as cri-
ancas partilhem estatisticamente medos comuns alguns sao especificos
da sua experiéncia. Como refere Rodrigues, citado por Roberto, Miranda
e Cavadas (2011), “muitos medos das criancas sdo imaginarios, contudo,
tém um papel bastante importante no seu percurso/desenvolvimento
porque,desde que nao desaguem em situagoes patologicas,sao emogoes
que as ajudam a viver e a apreender os fenomenos que ocorrem no mun-
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do real e a lidar melhor com este”. (p. 297).

Como sintese final, retira-se desta investigacao, a importancia da cri-
anga ser respeitada pela sua individualidade e pela sua propria cultu-
ra. O adulto deve conhecé-la e a partir dai, proporcionar ambientes e
experiéncias ricas para que esta adquira aprendizagens significativas. E
através de uma relagao afetiva educador/crianga, que esta vai sentir-se
confiante para realizar as suas conquistas e as suas aprendizagens. Deve-
se ter em conta que muitas vezes, os resultados que esperamos obter,nao
sao os desejaveis, pois cada crianga € uma crianga, com as suas vivéncias
e inseridas em diferentes contextos. O educador deve ajudar as criancas
a controlarem as suas emocgoes, a ganharem autonomia e contribuir
para a eliminagao ou transformacao dos medos, durante o processo de
aprendizagem.

De realcar a importancia desta dinamica investigativa no trabalho do
educador, pois 0s saberes tedricos sao importantes e uteis para com-
preender e analisar as praticas, mas que no que diz respeito a profis-
sionais da educacao é importante articular fundamentos teoricos e pro-
cessos de acao, para construir um conhecimento rico sobre o contexto
educacional onde intervimos. Este conhecimento tem de ser construido
com base numa investigagao sobre a pratica. Em suma, o profissional da
educacao deve ter uma atitude de investigagao face a sua pratica, tendo
como objetivo a teorizagao da pratica.

Se esta investigagao - agao fosse repetida, seria importante utilizar um
questionario/entrevista (especificos) ou um teste de conhecimento de
emocoes para criangas, para verificar se estas identificavam e reconheci-
am as emog¢oes basicas, em vez da entrevista com historias sociais.

Olhando para o futuro, seria interessante aprofundar-se o estudo do
desenvolvimento das emocoes em idades entre os O e os 3 anos. Nes-
ta investigacao, apenas se analisou o desenvolvimento da responsabi-
lidade/autonomia centrada na crianga, mas seria interessante analisar
as concecgoes e atitudes dos adultos relativamente a responsabilidade e
autonomia. Entender de que forma estes agem e proporcionam espacos
e dinamicas que permitem a crianca adquirir mais autonomia. E de sa-
lientar, que seria também interessante num futuro analisar os possiveis
fatores que originaram os medos, bem como de que forma podem influ-
enciar o desenvolvimento pessoal e social da crianga.
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ANEXOS

Entrevista as criancas
(identificacao das emocgoes basicas)

Nome da crianga: Idade

1- A Inés nao partilhou os brinquedos com a Carolina. Como se sentiu a
Carolina?

2- A Inés deu uma prenda a Carolina. Como se sentiu a Carolina?

3- A Inés estava no campo relvado e viu uma abelha. Como se sentiu a
Inés?

4- A Inés bateu na Carolina. Como se sentiu a Carolina?

5- A Carolina viu a imagem do lobo mau numa histéria. Como se sentiu
a Carolina?

6- A Inés quando chegou a creche viu um passarinho dentro da sua sala.
Como se sentiu a Inés?

Obrigada!
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Entrevista as criancas
(identificacao das emocoes basicas)

Nome da crianga: Idade

1- O Miguel nao partilhou os brinquedos com o Joao. Como se sentiu o
Joao?

2- O Miguel deu uma prenda ao Joao. Como se sentiu o0 Joao?

3- O Miguel estava no campo relvado e viu uma abelha. Como se sentiu
o Miguel?

4- O Miguel bateu ao Joao. Como se sentiu 0 Joao?

5- 0 Miguel viu a imagem do lobo mau numa histéria. Como se sentiu o
Miguel?

6- 0 Joao quando chegou a creche viu um passarinho dentro da sua sala.
Como se sentiu 0 Joao?

Obrigado!
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Questionario: “Inventario dos medos!”

Com este questionario pretende-se recolher informacdes acerca dos me-
dos dos vossos filhos, para que sejam desmistificados no decorrer do de-
senvolvimento do projeto: “Sou, Sinto e Faco”. Pretende- se ainda, recolher
informacao de que forma os vossos filhos lidam com os medos e também
a vossa postura face a estes. Este instrumento metodoldgico enquad-
ra-se numa investigacao no ambito da Pos-Graduagao - Especializagao
em Creche e outros equipamentos dos 0 aos 3 anos, na Escola Superior
de Educacao de Lisboa, a fim de que seja possivel produzir o projeto final
de investigagao- acao. Todas as informacgoes recolhidas sao estritamente
confidenciais.

A sua opiniao é muito importante. Obrigado pela colaboragao.

Nome da Crianga

“Construcao de uma Hierarquia de Medos”

1. Tal como ja referiram varias vezes, o/a vosso(a) filho/a tem alguns
medos. Gostariamos de vos pedir para identificar os trés medos mais fre-
quentes do/a vosso filho/a.

2. Se quiséssemos agora classifica-los de acordo com o seu grau de
gravidade, usando uma escala de 0 a 4,em que 0 nao afeta nada e 4 sig-
nifica interferéncia muito severa,em que o grau é que acha que cada um
destes trés medos afeta a vida do/a vosso(a) e portanto, a vossa vida?

a. 0 1 2 3 4
b. 0 1 2 3 4
C. 0 1 2 3 4
3. Tendo em conta estes dois aspetos, a frequéncia e a gravidade do

medo, qual seria, na vossa opiniao,a ordem pela qual estes medos dever-
iam ser resolvidos/desmistificados?

10
20
30
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“Sera que imagino o meu filho/a a p6r o medo a fugir?”

Para enfrentar cada um destes medos, o/a vosso(a) filho/a contara, natu-
ralmente, com o apoio dos pais, no entanto, sera ele/a quem mais tera de
se empenhar. Esse esforco pessoal do/da vosso(a) filho/a sera no sentido
de:

1. Explicar concretamente o conteudo do medo;

2. Ter coragem de enfrentar o medo e nao o evitar;

3. Ser capaz de se acalmar nas situagées em que ocorrer 0 medo;

4. Pensar em alternativas de comportamento para lidar eficazmente
as situagoes geradoras de medo.

1. Até que ponto é que acha que o/a vosso (a) filho/a sera capaz de
explicar cada um dos seus medos?

2. Na vossa opiniao, o/a vosso(a) filho/a sera suficientemente corajo-
sa para enfrentar os seus medos?

3. Nas situagoes em que vier a ocorrer o medo, consideram que o/a
v0sso (a) sera capaz de se acalmar? De que forma?

4. Acham que o/a vosso(a) filho/a vira a conseguir arranjar maneira
adequadas para lidar com os seus medos? Refiram entao, alguma situ-
agao em que o/a vosso(a) filho (a) ja foi capaz de se comportar de forma
adequada.
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Unidades de registo - notas de campo (total 54)

Tema

Categoria

Subcategoria

Unidade de registo

Responsabili-
dade/autonomia

Responsabil-
idade

Pelo adulto-
Rotina diaria

“Cristina, esta na hora da bolachinha, posso dar aos
amigos?”

“Cristina, ja fizeste a ementa? Tenho que dar a D.
Paula”

“Sou muito responsavel, consegui tirar todas as
imagens das areas”

“...Sabes que és tu que tens de levar os brinquedos
ao Open, pois é Cristina?0 A. Tem de levar os brin-
quedos ao open, é o responsavel!

“L.tu és o responsavel do dia tens de arrumar as
caixas dos brinquedos”

“Cristina hoje o responsavel nao viu o tempo, falta a
imagem”

“Ele esqueceu-se de meter a presenga no quadro, a
C.ja chegou e ele nao foi com ela... assim ja nao és o
responsavel”

“nao é assim, primeiro vais a cozinha, depois é que
vais buscar a caixa das fotografias... oh Cristina, ela
nao sabe as tarefas do responsavel”

“Sabes que hoje és tu que és o responsavel, esta ali
a tua fotografia! olha tens de saber fazer as tarefas
esta bem?, assim és crescido e responsavel”

“vou chegar a casa e dizer a mama que fui um lindo
responsavel, cinco estrelas, ndo é Cristina?, fiz tudo
muito bem”

“AJ.ndo viu se as cadeiras estdo arrumadas. Hoje é
ela é a responsavel”.

“Quando é a C. esquece-se de meter o tempo. Assim
nao sabe as tarefas”

“Oh L. vais ajudar a Cristina no open?...Vou, porque
sou a responsavel”

“eu disse a minha mae que hoje eu era responsavel,
eu queria vir para a escola, para te ajudar”

“quando sou eu o responsavel?...Pk?... porque eu
quero dar as bolachinhas aos amigos!”

“isto é bom, ir a d. Paula, eu consigo subir as escadas
e entregar a ementa”

“Aquela cadeira n3o é ali, oh Cristina, quem é o
responsavel? ... E o M....Oh M...vai arrumar aquela
cadeira, esta mal”

“Sabes que eu gosto de ver o tempo na janela?...pk?
porque sou responsavel e meto no quadro do tempo”
“A minha mae fica feliz por eu ser o responsavel da
sala e fazer tudo muito bem”

“Quando eu for o responsavel vou meter as
presengas”

“0 meu coracao esta triste, ndo consegui arrumar os
brinquedos sozinho”

“estas feliz por eu fazer tudo bem?”

“D.vai para a frente do comboio, tu és o responsavel”
“0 X.vais buscar os babetes porque ele é que é o
responsavel”

“é a minha vez de fazer as tarefas, e eu consigo fazer
tudo sozinho, nao quero ajuda”

“e olha vez, eu sei fazer( colocar os copos na mesa)
“Olha, sabes, eu ja arrumei as pegas dos jogos. Vés eu
sei fazer bem”

“grande, grande, grande, eu sou grande, eu sei fazer
tudo que o responsavel faz”

“amanha ajudei a mama a dar banho ao mano, eu
quero sabes, porque eu sou mais crescido e fago
coisas muito dificeis”

»
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Por iniciativa
da crianga

“...Sabes, sou muito responsavel, eu ajudo a mama a
fazer a cama e ponho a mesa com o papa”

“...eu também sou, porque eu ajudo a fazer a papinha
e lavo a louga toda”

“Sabes que eu vou as compras com a mama? Cristina,
eu ajudo a tirar dos sacos, sou crescido e responsavel”
“...0s responsaveis sao os que fazem tudo..”

“a mama diz que estou crescido, mas eu acho que
sou responsavel, porque eu fago as tarefas da sala””..
Oh M. sabes que eu vi a tua fotografia no placar? Es
muito responsavel, fazes bolos, ndo 2™ Cristina, eu
trouxe fotografias para mostrares aos amigos, tens de
mostrar, esta bem? E as fotografias de ser responsav-
el...sabes quais sao?... eu arrumo a louga na maquina
e faco arroz”

“Eu ajudo a mae a pegar em bebés, sou crescida e
responsavel”

“Olha, sabes, eu amanha ajudei o papa a arrumar a
sala, ele tirou fotografia para o placar, eu trazi, para
meteres no placar?

“...eu acho que é ser crescido e fazer muitas coisas
boas”

“Vou descalgar-me para ir para a cama, ja sou cres-
cido”

“Lavar as maos sozinho € ser responsavel”

“arrumei 0 meu quarto,a mama ficou contente e
disse que sou muito responsavel”.

“eu ajudei a fazer a papinha ao papa, para a mama, e
sabes, que eu ajudei a lavar a louca sozinha?”

Autonomia
(criangas)

“eu consigo cozinhar e arrumar as compras”

“sou eu que meto as presengas e dou as bolachas...
eu consigo”

“vou levar estas cadeiras para os disfarces, esta bem?
Eu ja consigo pegar”

“ja marquei o tempo, e arrumei as caixas”

‘ontem consegui andar de escorrega sem ajuda da
mama, porque ja sou crescido e corajoso”

“Sabes porque sou crescido? Porque ja fico sozinho
no meu quarto e arrumo tudo sem ajuda do papa e
da mama”

“sabes que eu tomo banho sozinho, meto o champ0 e
depois a mama passa agua”

“eu ja sei fazer isso sozinho( lavar as maos), nao
preciso de ajuda”

‘cristina, queres ver?...eu ja sei calcar, olha”

“A M. sabe desabotoar a bata, ela ja é crescida”

“eu fui a piscina e nao tive medo, sou corajosa e

sou muito crescida, ja nao quero a mao da mama, os
crescidos estao na piscina sozinhos”

64




FOTOGRAFIAS
Dados das emocgoes

Caixa das Emocoes

Painel Sou, Sinto e Fago - Familias
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Painel Sou, Sinto e Fago - Sala

Dados das emogoes - criancas

“O Papa Medos”
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Um percurso de aprendizagem na construcao de
portfélios com criancas de creche

Ana Cristina Silvestre Policarpo
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Resumo

Este projeto surgiu das dificuldades evidenciadas por duas educadoras
de infancia de uma creche do concelho de Cascais, na construgao de
portfélios de avaliacao das aprendizagens das criangas. Partindo desta
dificuldade e do interesse das educadoras em aprender a construir port-
félios, deu-se inicio a um projeto de investigagao acao que tinha como
objetivo a melhoria da construcao de portfélio com criangas, consideran-
do a importancia que assume nesta discussao o direito da participacao,
acreditando que é possivel ‘dar voz’ as criangas pequenas. Tendo por base
um quadro tedrico que integra o contributo das trés areas do saber que
estudam a infancia - Pedagogia, Sociologia e Psicologia — procurou-se
esclarecer o conceito de portfélio de aprendizagem. Foram proporciona-
dos momentos de partilha de duvidas e co-construgao de aprendizagens
acerca da construgao dos portfélios com as duas educadoras,que expres-
saram vontade de saber mais e de dar inicio a um caminho de melhoria,
que nao se pretende ver terminado no final deste projeto. Os resultados
revelam que é possivel incluir as criangas de creche na construcao dos
seus portfélios. Evidenciam ainda que, num curto espaco de tempo, as
40 criangas (dois grupos com 21 e 19 criangas) envolveram-se ativa-
mente, uma vez que a sua opiniao nao so é tida em conta como € deci-
siva neste processo. A duas educadoras envolvidas consideram que este
€ um processo que traz grandes vantagens para as criangas, apesar de
algumas dificuldades que a equipa sentiu na sua construgao. Acreditam
ainda que este é um instrumento que promove a aprendizagem ativa e
o desenvolvimento das criancas de creche e que, criando uma ‘cultura
de portfolio’ em que todos os implicados conhecem e compreendem o
instrumento, é possivel assegurar o direito de participagao nos processos
de avaliacao destas criangas, que sao pequenas mas competentes.

Palavras-chave: portfélio de aprendizagem da crianga, participagao, aval-
iacao
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Abstract

This project emerged from the difficulties highlighted by the educators
of a nursery in Cascais, in building children learning portfolios. With this
difficulty and interest of educators on learning to build portfolios, has
begun an action-research project to improve portfolio construction with
children, focusing on the right of participation and believing that it is
possible to ‘give voice' to infants ‘hearing them' Based on a theoretical
framework that integrates the contribution of the three areas of knowl-
edge that study childhood - Pedagogy, Sociology and Psychology - we
attempted to clarify the concept of learning portfolio and meet some
theories. Sharing moments of doubt and co - construction of learning in
the group that joined the project, emerged the desire to learn more and
to start a path of improvement, that will not be completed at the end of
this project. The results reveal that it is possible to include children from
nursery to build their portfolios. Also show that in a short period of time,
children are actively involved in a way that their opinion is not only taken
into account as it is decisive in this process.

The educators believe that this is a process that brings great advantages
for children, despite some difficulties that the team felt in its construc-
tion. Still believe that this is an instrument that promotes active learning
and development of children and childcare and by creating a ‘culture of
portfolio’in which all involved know and understand the instrument, it is
possible to ensure the right to participate in their assessment,to children
who are small but competent.

Key-words: children portfolio of learning, participation, evaluation.
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Introdugao

Se antes a creche era apenas um local de cuidados e afetos, longo foi
o caminho percorrido pela equipa, da creche onde foi desenvolvido o
projeto, em desconstruir esta imagem e provar que a creche € um local
de aprendizagens privilegiado e promotor do desenvolvimento saudavel
das criangas.

Este percurso, que ainda continua a ser trilhado, comecou a partir de um
novo quadro teorico pensado pela coordenadora da creche. O projeto
educativo da valéncia mostra-nos que os profissionais procuraram fun-
damentar-se nas diferentes areas do conhecimento que estudam a Infan-
cia (Pedagogia, Psicologia e Sociologia) procurando a informacao mais
recente acerca da importancia da creche para o desenvolvimento infantil.
De fato as praticas e as perspetivas destes profissionais em relagao as
criangas e a creche, foram melhorando e tem-se vindo a observar, neste
contexto, uma desconstrucao da visao tradicional da infancia.

Este caminho tem vindo a ser feito em equipa,da qual a investigadora faz
parte e tem incidido essencialmente em procurar estratégias e metodo-
logias para melhorar o planeamento, de modo a proporcionar atividades
significativas, promotoras de uma aprendizagem ativa que vai ao encon-
tro dos principios e valores socio-construtivistas da instituicao.

Neste processo de desenvolvimento de qualidade nasceu este projeto
de intervengao educacional. Numa perspetiva em que a crianca participa
ativamente, surgiu a questao: Como é que o educador monitoriza e avalia
as aprendizagens das criangas?

Nesta equipa do Setor da Primeira Infancia, constituida por seis Educa-
doras e treze Auxiliares de Educacao, cada educadora tem autonomia
para utilizar os instrumentos de monitorizacao da pratica com os quais
se identifica, sendo que duas delas, as que participaram neste projeto,
diziam utilizar os portfolios como instrumento de monitorizagao das
aprendizagens e avaliagao das criangas.

Partindo do portfolio e de algumas duvidas por parte das educadoras na
sua construgao, surgiu a necessidade de iniciar um processo de melhoria
na construgao dos portfélios de aprendizagens com criangas de creche.
Para tal foram proporcionados momentos de partilha de conhecimento
acerca de portfolio de aprendizagens das criangas com as educadoras,
foram identificadas diferentes estratégias de construgao [em creche], foi
definida uma estrutura, foram aferidas estratégias para tornar as criangas
verdadeiramente autoras dos seus portfolios e foi fomentado nas equi-
pas e nas criancas implicadas uma ‘cultura de portfélio.
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A importancia da creche

De acordo com Coelho (2004) em Portugal tem sido realizada pouca in-
vestigagao acerca da educacgao coletiva de criangas em creche. Segundo
a autora, embora seja socialmente aceite que as experiéncias precoces
tém um impacto duradouro no desenvolvimento da crianga, e também
que uma das principais variaveis que influenciam a qualidade dos cui-
dados e educacao da crianga em creche se relaciona com a formagao e
o desempenho dos profissionais que ai trabalham, o modo como eles
compreendem as suas praticas e contextos de praticas nao tém sido in-
terrogados.

Diversos autores (Rinaldi, 1993,2001; Leavitt,1994; Silin, 1995; Cannella,
1997,1999; Dahlberg, Moss, & Pence, 1999; Burman, 2001; Fleer, 20033,
2003b, citados por Coelho, 2004) tém questionado a visao pré-determi-
nada e universal da infancia, assim como a generalizagao das praticas
educativas.

Também na area da psicologia alguns autores revelam a importancia do
atendimento a primeira infancia. Brazelton e Greenspan (2002, citados
por Carvalho, 2005) afirmam que: ‘A primeira infancia é simultaneamente
a fase mais critica e a mais vulneravel no desenvolvimento de qualquer
crianga. (...). Nao podemos negligenciar as criangas nesses seus primeiros
anos de vida” (p. 12)

Outros autores (Sroufe, 1990; Wagner & Tarkiel, 1994, citados por Coelho,
2008) continuam a considerar desejavel que as criangas pequenas pos-
sam ficar em casa. No entanto Coelho (2008) refere que é cada vez mais
frequente que a criang¢a pequena nao possa permanecer com a sua mae
e que por isso, “a discussao acerca das formas de organizar os cuidados e
educacao devera centrar-se na organizacao de modelos que (...) tomam
simultaneamente em linha de conta as necessidades, expectativas e sig-
nificados que lhes sao atribuidos pelas familias”(p.24)

Relativamente a organizagao dos cuidados e educagao para criangas dos
0 aos 3 anos, em Portugal sao-lhe atribuidas, duas grandes finalidades:
“apoiar as familias na tarefa de educacao dos filhos, e proporcionar a
cada crianga oportunidades de desenvolvimento global, promovendo a
sua integracao na vida em sociedade” (Ministério da Educacao, 2000, p.
40).

Para estas finalidades foram definidos trés objetivos especificos: “propor-
cionar o bem-estar e o desenvolvimento integral das criancas num clima
de seguranca afetiva e fisica, durante o afastamento parcial do seu meio

familiar através de um atendimento individualizado”; “colaborar estreita-
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mente com a familia numa partilha de cuidados e de responsabilidades
em todo o processo evolutivo das criancas”; e “colaborar de modo eficaz
no despiste precoce de qualquer inadaptacao ou deficiéncia, asseguran-
do o seu encaminhamento adequado” (op. cit., p. 40).

Alideia introduzida por Caldwell (1989, citado por Coelho,2008) de que as
dimensoes relativas a educagao e aos cuidados deverao estar presentes
e ser compreendidas como indissociaveis (educare) levou a sugestao de
que “os programas para a infancia deverao oferecer essas componentes
sob a forma de servicos integrados, que, constituem uma tendéncia ob-
servada internacionalmente e que se baseiam numa redefini¢ao das re-
sponsabilidades privadas e publicas”.(p.22)

A participagao das criangas

De acordo com Silva & Craveiro (2014) o pensamento contemporaneo
reconhece a crianga um papel de cidadao ativo com direitos. A Convencao
sobre os Direitos da Crianga, adotada pela Assembleia Geral nas Nagoes
Unidas e ratificada por Portugal em 1990, declara o direito de a crianga
exprimir livremente a sua opiniao sobre as questoes que lhe respeitem
e o direito a liberdade de expressao (artigo 12° e 13°). Neste contexto,
segundo as autoras, tornou-se imperativo uma redefinicao do papel da
escola no que se refere ao resguardo pelos direitos da crianca e a con-
cretizacao do estatuto de crianca-cidadao, no quadro de um ambiente
democratico.

Para permitir a crianca este papel de autoras do seu desenvolvimen-
to torna-se necessario escutar (Rinaldi, 2006) as criangas, no sentido de
interpretar as suas acoes. Para criangas de creche, que possam nao ter
ainda adquirido a linguagem oral ou esta esteja emergente, esta tarefa
torna-se mais complexa para as educadoras mas mais significativa para
as criangas.

De acordo com Marshall (2006, citado por Azevedo, 2009) ter direito a
ser escutada significa, desde logo, ter o direito a ser levada a sério. Moss
(2006, citado por Azevedo, 2009) acrescenta que, nos ultimos anos, a co-
munidade cientifica tem procurado compreender cada vez mais o sig-
nificado da escuta das criangas. Na sua perspetiva, a nova sociologia da
infancia enfatiza que as criancas devem ser escutadas enquanto sao es-
tudadas. (cf. James&Prout, 1992)

Também na area da Sociologia, a infancia tem um papel de participacao
significativo. De acordo com Tomas (2007) a Convengao dos Direitos da
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Crianca (CDC), adotada pelas Nagoes Unidas em 1989, encorajou organ-
izagoes governamentais e organizagdes nao governamentais a consider-
arem a participacao das criancas. No entanto, sequndo a autora, apenas
recentemente “surgiu o paradigma da participacao cidada e da partici-
pacao das criangas, que defende que a criangca tem e pode expressar dif-
erentes concecoes, necessidades e aspiragoes relativamente aos adultos”

(p.48)

De acordo com a autora, participar significa “influir diretamente nas de-
cis0es e no processo em que a negociacao entre adultos e criangas é fun-
damental,um processo que possa integrar tanto as divergéncias como as
convergéncias relativamente aos objetivos pretendidos e que resultam
num processo hibrido.” (Tomas, 2007, p.49)

Uma avaliacao alternativa

Segundo Parente & Formosinho (2005) para “uma escola como espaco
de construcao, uma concegao da avaliagao como regulagao do processo
pedagogico e como consequéncia requerem-se processos de avaliagao
de natureza interativa e ecoldgica’(p.23)

Com a recente literatura sobre avaliacao das aprendizagens, é cada vez
mais notdrio que a avaliagao é interpretada de forma relacionada com a
regulacao e melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Este tipo de
abordagem tem bastante fundamento no construtivismo, comecando-se
a alargar a nocao da avaliacao alternativa em oposicao as concegoes
tradicionais de avaliagao (Oliveira-Formosinho, 2002, referida em Silva
& Craveiro, 2014).

A avaliacao num ambiente construtivista baseia-se, sequndo Edmiaston
(2004, citado por Silva & Craveiro, 2014), tanto na crianga quanto no
curriculo constituindo um processo onde se deve “observar, documentar
e interpretar o que as criancas sabem, o que fazem, como raciocinam e
como as atividades e as praticas da sala de aula facilitam ou impedem a
sua aprendizagem” (p.69).

Sendo uma construcao alternativa da avaliagao é considerada uma opgao
as técnicas de avaliacao padronizadas e as tradicionais fichas de aval-
iacao, pois foca-se no desempenho da crianga e nas evidéncias do que
as criancas sabem e podem fazer (Helm, Beneke e Steinheimer, 2007).
Segundo Barreira (2001, citado por Silva & Craveiro,2014) esta avaliacao
reporta tanto aos processos como aos produtos,considerando a avaliagao
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e a acao educativa como “atividades interdependentes integrando uma
inter-relacao partilhada entre o ensino,a aprendizagem e avaliagao” (p.3)
Parente e Formosinho (2005) colocam a questao “Como se pode dar voz
a crianca na avaliacdo se ndo se da voz em todo o processo? E desta for-
ma que se passa da avaliagao da crianca a nogao complexa da avaliagao
dos contextos, processos e produtos. Na pedagogia transformativa (que
requer a organizagao social do trabalho na classe de forma a promover a
participacao e a cooperacao), € indispensavel pensar no contexto social
da aprendizagem e suas interfaces”(p.26)

E numa prestativa de pedagogia participada pela crianca que surge o
portfélio como estratégia de avaliacao alternativa e instrumento de
monotorizagao das suas aprendizagens.

O portfdlio como estratégia de avaliagao

Segundo Parente e Formosinho (2005) o termo portfélio,que tem vindo a
ser cada vez mais utilizado no dominio da educacao, ‘abarca uma grande
variedade de interpretacoes em funcgao da diversidade de propdsitos que
os portfolios podem servir. Nasce no contexto de movimento social, cul-
tural e educacional’(p.30)

De acordo com McAfee & Leong, (1997, citados por Parente & Formo-
sinho, 2005) o portfélio € uma compilacao organizada e intencional de
evidéncias que documentam o desenvolvimento e a aprendizagem de
uma criancga realizada ao longo do tempo.

Apresenta-se assim, de acordo como uma estratégia de avaliagcao que se
inscreve no movimento de avaliagao alternativa (Oliveira-Formosinho,
2002 & Parente, 2004 citados em Parente & Formosinho, 2005) e que
“apresenta componentes adequadas para a avaliacao de criancas mais
pequenas, tornando possivel aceder a multiplas fontes de evidéncia para
olhar e documentar o processo de aprendizagem da crianga.’(p.30)

Tendo em conta o contexto educacional,as finalidades e os participantes,
sao varios os tipos de portfolios.

De acordo com Silva e Craveiro (2014) alguns autores distinguem difer-
entes tipos de portfolios, como, por exemplo Cole (citado em Losardo e
Notari-Syverson, 2001) fala de process portfolio e product portfolio. Out-
ros,como Coelho e Campos (2003),distinguem portfélio de aprendizagem,
de apresentacgao e de avaliagcao. Shores e Grace (2001) distinguem port-
félio individual, de aprendizagem e demonstrativo.
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Como se pretende construir portfolios com criangas de creche (até aos
trés anos de idade), pretende-se nesta investigacao, focar mais sobre
uma visao integral de portfélio de aprendizagens que, por refletir o de-
senvolvimento de cada crianga ao longo do tempo, constitui-se também
como instrumento de avaliacao.

De acordo com Oliveira-Formosinho e Araujo (2004, citadas por Azevedo,
2009) a consulta da documentagao da aprendizagem das criangas organ-
izada em portfélios € um dos momentos mais importantes do processo
de avaliagcao das suas aprendizagens. As autoras acreditam que é este
momento que revela uma pratica baseada na “‘crenca na competéncia da
crianga para compreender, refletir, dar respostas validas e participar na
vida social”(p.171)

O portfélio, enquanto metodologia de avaliacao das aprendizagens tem,
segundo Silva & Craveiro (2014), como especificidade possibilitar con-
ceder voz as criangas sobre as suas aprendizagens, permitindo-as partic-
ipar na avaliacao do seu proprio desempenho.

Tem também um papel muito importante na planificacao ja que segun-
do Formosinho & Parente (2005) “é um instrumento que torna possivel
apreciar e interpretar a aprendizagem realizada e planificar experiéncias
de aprendizagem cada vez mais adequadas para a crianga.” (p.31).

Como Santos e Silva (2007, citados por Silva & Craveiro, 2014) afirmam,
no portfélio “a crianca é implicada em decisdes metacognitivas quan-
do revé, compara e atribui valor aos registos acerca do seu trabalho e
aprendizagem”.(p.70)
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Como construir um portfélio de aprendizagens com as criangas

De acordo com diversos autores, para além de conter registos demonstra-
tivos das aprendizagens da crianca, o portfélio inclui a “voz” da prépria
crianga sobre as evidéncias de aprendizagem (Belgrad, Burke e Fogarty,
2008, citados por Silva & Craveiro, 2014).

Kankaanranta (1996, citado por Silva & Craveiro, 2014) refere que cada
portfélio devera representar a propria crianga, variando, por conseguinte,
entre criancas. Desta forma é necessario, segundo (Shores & Grace, 2001)
que os educadores aceitem a criatividade, a diversidade, foquem-se em
descobrir como as criangas sao unicas e as incluam verdadeiramente no
processo.

De acordo com Silva & Craveiro (2014), varios sao os fatores que influ-
enciam o tipo e a quantidade de elementos a inserir no portfélio, no-
meadamente as caracteristicas da crianca, e as proprias oportunidades
que lhe sao oferecidas no contexto educativo. Neste sentido, Shores e
Grace (2001) afirmam que “a auséncia de trabalhos de arte no portfélio
de um aluno tem mais a revelar sobre a inadequacgao de um curriculo de
educacao infantil do que sobre a crianga’” (p. 47).

E neste sentido importante que a finalidade subjacente & construcdo dos
portfélios esteja sempre presente na sua montagem, precisamente por
nao se tratar de uma colecao aleatoria, mas cronologica e representativa
das caracteristicas e do progresso da crianca. (Silva & Craveiro, 2014)

As autoras referem que a colocacao de registos no portfolio pode ser
efetuada assim que surge algo significativo a registar ou podera ser feita
de um modo formal num momento determinado para o efeito.

No artigo de Silva e Craveiro de 2014, em que os atores pretendiam
colocar em evidéncia as potencialidades e caracteristicas do processo
de elaboracao de portfélios de criangas em contexto de educagao de
infancia de modo a apoiar o seu entendimento e uso por parte dos ed-
ucadores, foram descritas algumas estratégias de implementacao, com
base em outros referenciais teoricos.

116



Os desafios na construcao de portfolios

Decorrente do estudo que efetuou no ambito do seu doutoramento,
Parente (2004) refere que “a diversidade de significados e interpretacoes
presentes nos discursos e nas praticas produzidas em torno do portfolio,
bem como a sua real complexidade requer uma abordagem cuidadosa,
refletida e bem fundamentada”(p.31).

A tomada de decisao de realizar a avaliagao com recurso ao portfélio
¢, segundo Parente, um passo importante que exige disponibilidade de
tempo nao apenas para conceber, montar e organizar o portfélio como
também para, de forma continuada, refinar o processo de realizacao do
portfolio.

A autora reconhece que criar e construir um portfolio de avaliagao sig-
nifica inventar uma estrutura, um esquema, isto €, produzir uma organ-
izacao para os diferentes componentes que, no seu conjunto, formam um
todo que é um portfélio de avaliagao de uma crianca. Tal empreendimen-
to pressupde, segundo a mesma “uma estrutura conceptual coerente com
a pedagogia um suporte fisico que deve ser objeto de colaboragao entre
educadoras e as criangas.” (p.32)

Metodologia
Caracterizacao do contexto e dos autores

Este projeto foi realizado com uma equipa de duas educadoras da creche,
com 32 e 50 anos de idade e com 8 e 5 anos de experiéncia na valéncia
em analise.

As duas educadoras tinham experiéncia com portfélios em anos ante-
riores. A educadora A conta com o apoio de uma Auxiliar de Educacgao
numa sala com 21 criancas entre os 28 e 0s 34 meses!, sendo que uma
delas tem NEE.Ja a educadora B,também com uma Auxiliar de Educacao
esta numa sala com 19 criangas.

As intervenientes fazem parte da equipa da creche, do Setor da Primei-
ra Infancia (SPI) de uma Instituicao Particular de Solidariedade Social
(IPSS) que pertence ao concelho de Cascais.

!|dades calculadas em janeiro de 2014
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Nao existe uma metodologia pedagogica especifica com a qual a institu-
icao se identifique, no entanto existe uma Missao, uma Visao e um con-
junto de Valores que ajudam a orientar a pratica dos seus profissionais.
Defende os valores de Integridade, co-responsabilidade, participagao;
diversidade como riqueza e valorizacao das diferencas individuais; au-
tonomia, capacidade de decisao, liberdade de escolha; solidariedade, co-
operacao e reciprocidade e flexibilidade e abertura a mudanca”.

Em consonancia com a Missao, Visao e Valores os principios orientadores
da instituicao defendem uma organizagao diversa, disponivel, curiosa, at-
enta, com espacos educativos capazes de promover o ser, 0 saber e a cu-
riosidade. Atraves dos diferentes intervenientes privilegia a cooperacao,
a participagao, a livre escolha, a autonomia e a responsabilidade como
principios educativos essenciais e defende a comunicacao, a diversidade
e a liberdade como valores de cidadania.

Tipologia do projeto

Este € um projeto de investigagao-acao em que a investigadora tem um
papel participativo.

Neste projeto, deu-se inicio a um processo de analise e constru¢ao do
conceito e metodologias de construgao de portfélios de aprendizagem
com as criancas de creche,com duas educadoras desta valéncia. Criou-se
desta forma uma relacao participada entre investigador e os investiga-
dos (neste caso as duas educadoras),onde,0s investigados foram também
investigadores, estabelecendo-se entre os dois, uma relagao interativa e
aberta a mudanga.

De acordo com Heron (citado por Soares, 2006) metodologicamente,
este tipo de investigacao € considerada como um espaco intersubjetivo,
para onde confluem multiplas formas praticas, conceptuais, imaginarias
e empaticas, através de processos partilhados de producao de conheci-
mento, entre a investigadora e as investigadas.

Neste tipo de investigacao, Guerra (2002) sugere uma organizagao em
quatro fases: a emergéncia de uma vontade coletiva de mudanca; a
analise da situacao e a realizacao do diagnostico; o desenho do plano de
agao e a concretizacao, acompanhamento e avaliagao do projeto.

Com o modelo da autora citada anteriormente, este projeto divide-se

nessas quatro fases, sendo que, a execao da analise da situagao, todas as
fases foram participadas pela investigadora e pelas investigadas.
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Sabe-se que, para um projeto de investigacao-agao € necessario que se
concretize uma agao ou uma mudanga e que para tal o seu periodo de
vigéncia seja mais significativo.

Instrumentos e fases do projeto

Foi feita uma analise e tratamento de dados essencialmente qualitativa,
através de uma narrativa que descreve a implementagao de um processo
e sua melhoria, neste caso a construcao de portfolios de aprendizagem
das criancgas.

A informacao foi recolhida através de dois formatos de modo a ser feita
a triangulacao dos dados: duas entrevistas a cada educadora com um
guidao, uma no inicio e uma no final do projeto; analise documental de
um portfélio do ano anterior ao projeto, 2013/2014 e no final foi feita a
analise documental a um portfolio em construgao.

Foram feitas algumas reunides com as educadoras onde foi dado espago
a partilha de métodos e duvidas e o conhecimento foi sendo construido
em equipa e surgiu a oportunidade de reunir com uma especialista, a
Doutora Cristina Parente? que também apoiou o projeto.

Numa primeira fase, de diagnéstico, foram aplicadas as entrevistas as ed-
ucadoras da creche com vista a identificar o seu verdadeiro conhecimen-
to em relagao aos conceitos em questao e foi feita a analise documental
do portfolio do ano anterior.

Na segunda fase, de execugao, foram promovidos espagos de discussao
e reflexao em grupo onde a partir das evidéncias recolhidas anterior-
mente, onde foi partilhado o conhecimento e duvidas em relagao ao
tema. Também nesta fase foi criada uma estrutura para os separadores
dos portfolios, foi feita uma reuniao com a professora doutora Cristina
Parente que contribuiu para o esclarecimento de duvidas em relagao aos
portfélios e estratégias de construgao.

A estrutura e aplicacao dos portfolios foi revista sempre que solicitado e
discutida em reunides de equipa com todas as intervenientes.

Numa fase final, na analise dos resultados, foram repetidas as entrevistas
as educadoras e a analise documental dos novos portfolios. A analise do
processo foi feita em equipa numa reuniao final.

2Docente da universidade do Minho
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Processo de melhoria da constru¢ao dos portfélios
Diagnéstico e analise do problema

Decorrente das reunides de educadoras e conversas informais, anteriores
ao projeto, foi possivel verificar que a compreensao de portfolios das cri-
anc¢as (documento utilizado para comunicar o processo de aprendizagem
da crianga ao longo do ano e entregue aos pais no final) e as estratégias
utilizadas para a sua construcao com criancas de creche nao é unanime
e com isso surgem algumas duvidas.

A estas duvidas e incertezas, nunca foi dada grande importancia e com
este projeto surgiu a oportunidade de as clarificar.

Da analise documental feita ao portfolio do ano anterior, parece-nos im-
portante destacar a estrutura, alguns aspetos da organizacao e o tipo de
evidéncias que continha, sendo pontos criticados pelas préprias educa-
doras nas primeiras entrevistas.

O portfolio tinha uma estrutura complexa mas organizada e explicada
pela educadora na folha inicial feita a computador. E possivel, apenas
nesta primeira pagina identificar um olhar adultocéntrico da crianga em
evidéncias como ‘como é que «0s Nossos meninos» resolvem os seus
conflitos?”.

A organizacao do dossié em separadores provocou alguma confusao
inicial. Foram criados separadores que correspondem a areas de desen-
volvimento (ex: cognitivo, emocional, etc.) outros separadores que corre-
spondem a aquisi¢oes (ex: autonomia) e a educadora coloca outros trés
separadores independentes, sem logica aparente ou relagao entre si - 0
separador da Familia, o dos Passeios e os Registos de fim-de-semana.
Esta estrutura um pouco confusa leva-nos a pensar que para as criangas
seja dificil perceber a organizacao das suas aprendizagens, uma vez que
0 € para os adultos.

Com a analise feita ao portfolio podemos destacar algumas evidéncias a
melhorar, tendo em conta as sugestoes de Shores e Grace (2001). Estas
evidéncias foram refletidas em duvidas das proprias educadoras: nem
todos os registos sao datados, como tal torna-se dificil fazer uma leitu-
ra evolutiva; a maioria dos documentos sao registos previamente feitos
pelo educador iguais para todos com um registo escrito da crianca ou
um desenho; nem todos os registos tém uma analise feita pela criancga
ou pelo adulto e nenhum trabalho mostra a selegao por parte da crianga.
Com as entrevistas feitas as educadoras no inicio do processo, foi pos-
sivel perceber que elas préprias reconheciam as falhas e admitiam que
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era necessario investir mais neste processo e aprender mais sobre como
construir portfolios com criancas em idade de creche.

Foi possivel identificar os métodos criados pelas educadoras na con-
stru¢ao dos portfélios, muito baseados no bom senso e na pratica de
anos anteriores, mas também algumas duvidas e incertezas que tinham
em relacao ao processo.

Em relacao ao conceito de portfélio a educadoras reconheciam o port-
félio como um registo de momentos e evidéncias mais significativas para
a crianca e que deveria representar a evolucao das competéncias de cada
crianga.

As duas educadoras consideram importante a participa¢ao das criangas
na construcao dos seus portfélios. No entanto referem que o poder de
decisdo nao é das criancas e que para isso “temos de dar voz a algumas
criancas” e “é importante apenas para as criancas mais velhas (3 anos)”.
Neste ponto surgiram algumas preocupacoes por parte das educadoras
acerca do que tem sido feito - “Serd que a interpretacdo do adulto em
relacao ao envolvimento da crianca € suficiente para uma crianca que
nao consiga ainda evidenciar verbalmente uma aprendizagem?” e “Qual
sera a opiniao dos pais em relacao ao portfolio?” revelando que a opiniao
das familias tem um papel importante neste processo.

Quanto a estrutura do portfolio revelaram algumas duvidas e incertezas
em relacao a este aspeto.

A educadora A revelou receio em nao cumprir o objetivo relativamente a
falta de tempo e possivel organizagao necessaria para dar o apoio indi-
vidualizado a cada crianga (num grupo de 21) para a constru¢ao do seu
portfolio. Revelou que existe o “risco” de ndo conseguir fazer um portfélio
‘Unico’ para cada crianca porque existe uma tendéncia para o facilitismo’
que se cria para acelerar o processo (através dos registos pré-definidos
e iguais para todos), tendo em conta o pouco tempo individualizado que
consegue dar a cada crianca.

A educadora B revelou algumas duvidas em relagao a propria definicao

de portfolio de aprendizagens reconhecendo que “deve representar
aprendizagens e nao pode ser apenas uma compilacao de trabalhos”.
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Criacao de uma estrutura

Partindo das duvidas e mostrando vontade em melhorar, as educadoras
aceitaram em recorrer a leituras e a falar em grupo sobre estas fragili-
dades.

Na primeira reuniao de educadoras (as implicadas no projeto e as
restantes educadoras da mesma equipa de creche) ficou decidido que
neste ano letivo (2013/2014), se iria construir o portfélio para as cri-
ang¢as que transitam para o pré-escolar no proximo ano letivo e que as
educadoras destas salas, iriam trabalhar em conjunto na melhoria deste
processo.

Foi discutida a estrutura para os separadores do portfolio que, unanime-
mente se queria “‘simples e igual para todas as salas que irdo construir
portfélios”, para que cada educadora juntamente com as criangas possam
decidir como organizar as evidéncias de aprendizagem em cada um. Fi-
cou decidido que faria mais sentido que os separadores estivessem de
acordo com das areas desenvolvimento sendo que, era com base nestas,
que a equipa tinha vindo a planear e a avaliar as aprendizagens das cri-
anc¢as na creche.

Assim a estrutura proposta nesta reuniao foi: desenvolvimento cognitivo,
desenvolvimento pessoal e social e desenvolvimento fisico, apesar de
nao ter existido consenso porque, segundo uma das educadoras “ficam
a faltar separadores para se colocar os registos com evidéncias da lin-
guagem, da autonomia e dos trabalhos plasticos”
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Levantamento de duvidas e estratégias de resolucao

Depois desta primeira reuniao, em cada sala o processo foi decorrendo
e cada educadora, utilizou a informacgao recolhida e adotou diferentes
estratégias para atingir o objetivo proposto.

Sugiram algumas duvidas em relacao a estrutura e que tipo de evidén-
cias seriam colocadas em cada separador e assim foi proposta uma nova
reuniao.

Nesta nova reuniao ficou decidida uma nova e definitiva (até ao final
do ano letivo) estrutura. No desenvolvimento cognitivo ficou assumido
que seriam incluidas todas as evidéncias que mostravam a capacidade
da crianga pensar sobre as coisas - o pensamento Logico-matematico, as
nocoes de espaco e tempo, o raciocinio de causa-efeito e outros. No sep-
arador da linguagem ficou assumido que seriam incluidas as evidéncias
mais significativas de linguagem que forem surgindo por parte da cri-
anga, espontaneas ou estimuladas. No desenvolvimento pessoal e social
ficou assumido que seriam incluidas as evidéncias mais significativas de
conquistas a nivel pessoal e emocional,assim como conquistas na social-
izacao com os seus pares, com os adultos e com a familia. No separador
da autonomia ficariam as evidéncias mais significativas de autonomia
das criangas aos varios niveis. No desenvolvimento fisico ficariam as evi-
déncias mais significativas ao nivel da motricidade fina ou global. Final-
mente no separador das expressoes ficou assumido que seriam inclui-
das as evidéncias mais significativas das expressoes (plastica, musical e
dramatica).

Com esta nova organizagao foram surgindo outras duvidas relativamente
a organizagao das evidéncias nos respetivos separadores. Foi dado o
seqguinte exemplo: “Uma crianca ja consegue cortar com uma tesoura e
diz ao adulto «Eu ja consegui cortar com a tesoura!» Esta evidéncia cabe
no separador da autonomia porque a crianga ja consegue fazer sozinha?
Cabe no separador do desenvolvimento fisico porque foi uma conquista
ao nivel da motricidade fina ou cabe no separador da linguem porque
a crianga construiu uma frase mais complexa ao dizer ao adulto o que
conseguiu?”

Ficou decidido que cada educadora em conjunto com a crian¢a do port-

folio em questao deveria decidir por si em que separador colocar as ev-
idéncias que pudessem suscitar duvidas como a referida anteriormente.
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Reuniao com a especialista

Com a oportunidade de reunirmos com a professora doutora Cristina
Parente, foi feita uma nova reuniao onde cada educadora partilhou as
suas experiéncias e enumerou algumas duvidas para levar? a especialista.
Tal como consta na ata da reuniao, as duvidas enumeradas pela educado-
ras foram relativamente a nota introdutéria do portfolio; em relagao aos
separadores; em relacao aos comentarios dos adultos e das criangas nos
trabalhos e outras evidéncias; relativamente a participacao das familias
e em relagao a participagao das criangas na organizagao dos portfolios.
Tendo feito um caminho legitimado cientificamente na defini¢cao de port-
félios e sua importancia na educacao de infancia,a sua opiniao nao so é
importante como decisiva relativamente as duvidas e incertezas que as
educadoras tém neste processo.

Perante as duvidas das educadoras, aconselhou que cada educadora
ajude a tornar evidente o que se pretende em cada portfolio e sugeriu
que as evidéncias de aprendizagem ‘e nado registos”, devem ser todos da-
tados e mostrar a real participacao da acao das criancas e que devem ter
mais ‘a voz das criancas’ do que dos adultos.

Referiu que deve existir sempre uma representagao da propria crianca,
mas que seja algo evidente de aprendizagem na mesma medida que
deve ser evitada a utilizacao de fichas iguais para todos porque ao ser
construido para todos nao é significativo para cada crianga.

Para os registos do adulto defende que podem ser apenas de observagao
e que nao tem de existir sempre uma analise da situacao,ou essa analise
pode vir apenas no final de cada separador. No entanto tudo o que o
adulto coloca no portfélio deve ser explicado as préprias criangas, para
que assim elas possam ir gradualmente percebendo como escolher o que
entra no portfélio e porqué.

Mais do que uma apresentac¢ao ao portfolio para os pais verem, a profes-
sora referiu que é importante que esteja de alguma forma representado
que as proéprias criangcas entendem o portfélio e se sintam realmente in-
cluidas,dentro do possivel. Fazer esta selecao mensalmente €,na opiniao
da especialista bastante dificil pois quanto mais pequenas as criangas
sao menos capacidade tém de relembrar o que fizeram no passado.

*Pretendeu-se que as educadoras também participassem nesta reuniao, no entanto, por incompatibilidade de horarios as suas duvidas foram le-
vadas a reuniao e partilhadas da melhor forma.
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Analise do processo

Na reuniao final de educadoras foi proporcionado um momento de par-
tilha e dialogo. As educadoras revelaram um discurso mais tranquilo e
confiante em relagao as estratégias que tém vindo a adotar e a partici-
pacgao das criangas na construcao dos portfolios.

Revelaram que é dificil arranjar tempo suficiente para o apoio devido a
cada crianga mas autonamente foram arranjando estratégias que partil-
haram em reunido. A educadora B dizia: “pegar nos portfélios s6 uma vez
por semana, nao da. Temos de ir arquivando os registos com as criancas
conforme eles forem surgindo.”

Foram discutidas algumas questoes em relagao a organizagao das evi-
déncias nos respetivos separadores, tendo sido um assunto alvo de algu-
ma discordia por ser um pouco subjetivo.

Ambas revelaram que se torna dificil construir algo que faga sentido para
as criancas e também para as familias, de forma a mostrar as evidéncias
do trabalho que se faz ao longo do ano de forma organizada.

Foram partilhadas algumas dificuldades na consciencializagao das
proprias criangas em relacao ao portfolio. As educadoras reconheceram
que, quanto mais cedo as criancas estao familiarizadas com os portfolios
e se cria esta ‘cultura’ na sala mais cedo aprendem a organizar-se para
esse fim. Esta cultura de portfolios deve ser,segundo elas,implementada
desde o inicio do ano para que eles tenham tempo para ao seu ritmo
perceberem a dinamica, criarem um sentimento de pertenca e tenham
assim iniciativa para o construirem a par com o adulto.

Foi enumerado um conjunto de estratégias para que, no proximo ano
letivo se comece desde o primeiro dia a criar esta cultura de portfolio:
os dossiés devem estar presentes na sala desde o primeiro dia para to-
dos se familiarizarem com o suporte; deve existir uma pequena gaveta’
para cada crianca, devidamente identificada, onde ela possa arrumar au-
tonomamente os trabalhos que for fazendo para mais tarde arrumar no
portfolio; a auxiliar da sala também deve conhecer a cultura de portfolio,
qual a importancia que tem nas aprendizagens e desenvolvimento da
crianga e de que forma pode participar e ajudar as crian¢as na sua con-
strugao; a equipa deve, se possivel, ter formacao sobre portfélios, sendo
que esta formacao pode partir das educadoras com experiéncia e conhe-
cimento no assunto.

Por fim foram feitas entrevistas individuais as educadoras, de modo a
aferir o conhecimento, duvidas e preocupacoes relativamente ao inicio
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do projeto e a analise documental a um portfolio em construcao, da mes-
ma educadora que o analisado no inicio do projeto.

Em relagao ao conceito de portfolio as educadoras considera que o port-
félio valoriza a participagao ativa das criangas na construcao deste instru-
mento e reconhece a sua importancia como instrumento de avaliacao e
encaram o portfélio como um instrumento que promove a aprendizagem
ativa e que encoraja as criangas a autoavaliarem-se, constituindo-se
como um bom instrumento de avaliacao.

Relativamente as estratégias de construgao dos portfolios as educadoras
referem que foi importante identificar os portfolios para as criancas 0s
reconhecerem como seus e ir organizando os registos das criancas con-
forme eles foram feitos, para posteriormente serem ‘arrumados’ no port-
félio. Consideram com importante a organizagao da estrutura em equipa
e como estratégia para a construgao dos portfolios a criagao de momen-
tos individualizados com cada crianca.

Ambas referiram a dificuldade em organizar tempo individualizado com
cada crianga para apoiar na construgao dos portfélios, argumentando
que quanto mais novas sao as criangas, mais se justifica que a compi-
lagao dos registos no portfdlio seja um curto espaco de tempo apos a sua
construgao, quando as aprendizagens sao ainda recentes e significativas
para elas.

Como vantagens referiram que o portfélio da oportunidade as criancas
de participarem na sua avaliacao, fomenta o seu envolvimento no seu
processo de aprendizagem e € um bom instrumento de avaliacao e
monotorizagao das aprendizagens. Como desvantagens referiram que o
apoio do adulto deve ser significativo, que a gestao do tempo deve ser
bem planeada e conseguir este tempo individualizado com cada criancga
torna-se, por vezes, dificil.

A analise do portfolio em construcao revelou que as educadoras dedic-
aram esfor¢o no trabalho com as criangas e, apesar de ainda estar em
construcao, as melhorias sao notérias.

A primeira grande melhoria foi ao nivel da estrutura dos separadores.
Este portfolio revela uma organizagao mais simplificada, objetiva e que,
apesar de ter sido pensada e elaborada pelo adulto, foi pensada na per-
spetiva da crianca.

O tipo de registos distanciou-se em muito das anteriores ‘fichas’ pré

definidas e iguais para todos. As evidéncias de aprendizagem presentes
neste portfolio sao verdadeiramente participadas por elas e € possiv-
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el verificar isso pelo desgaste e aspeto rudimentar e muito proprio que
cada producao tem.

E notério a preocupacao do adulto em incluir os comentarios ou registos
das criancas e os comentarios dos adultos sao personalizados e mostram
um olhar atento da crianga.

Com a opiniao das educadoras e os resultados desta analise € possivel
verificar uma melhoria na compreensao do portfolio como instrumento
de avaliacao e uma significativa melhoria da sua constru¢ao incluindo
verdadeiramente as criangas na sua construcao.

Consideracoes finais

A professora doutora Catarina Tomas fez uma apresentagao na instituicao
onde decorreu o projeto, acerca do direito de participagao das criangas
e no momento de reflexao/discussao foram colocadas duas questoes:
O que esperamos das criancas? Quais os valores mais importantes no
nosso trabalho?

Parente (2010) refere que “a avaliagao deve focar-se simultaneamente
na crianga e no contexto, procurando documentar as aprendizagens, con-
struidas individualmente e em grupo” focando na ‘competéncia da crianca
e no direito que esta tem de participar no processo de aprendizagem e
de avaliagao, procurando, nas palavras de Puckett e Black (2000), celebrar
as aprendizagens da crianga em vez de pretender conhecer e identificar
os deficits da crianga”.(p.34)

No ambito deste projeto atrevemo-nos a responder as questoes da pro-
fessora Catarina com uma reflexao pessoal que € comum (neste caso
a investigadora e as educadoras que participarem neste projeto): E
necessario que os educadores deixem de se focar nas competéncias que
as criancas tém de adquirir e contrariar o discurso dos “ainda nao” (Ca-
sas, 1992) na auséncia de competéncias “ainda nao” ou “nao adquiriu”
mas sim nas competéncias que ja tém, documentadas nas evidéncias
de aprendizagem que vao sendo construidas, até porque ‘o0 modo como
'olhamos’ as criancas reflete-se no tipo de registos dos seus portfélios.”
(referiu uma das educadoras envolvidas no projeto).

Em relacao a creche sente-se ainda este preconceito ou porque as cri-
angas ainda nao falam, ainda nao conseguem explicar-se bem,ainda nao
conseguem manusear o préprio portfolio e,a opiniao de algumas colegas
€ que este processo de construcao de portfolios torna-se dificil ou mes-
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mo impossivel com criangas tao pequenas.

Partindo do principio que o objetivo comum desta equipa educativa
era promover a aprendizagem ativa das criancas, este projeto ajudou a
comecar um processo de melhoria da construgao de um instrumento pro-
motor da participagao das criangas na sua aprendizagem e desenvolvi-
mento.

Apesar de este projeto ter decorrido num curto espago de tempo (cerca
de cinco meses), foi possivel mudar de certa forma a perspetiva das edu-
cadoras face ao portfélio e sua construcao e fazé-las refletir, e acreditar,
que € possivel garantir a participagao das criangas neste processo.

Se no inicio do processo as educadoras consideravam o portfélio como
um documento onde sao compilados os trabalhos das criancas mais vel-
has da creche, no final consideraram que € um bom instrumento de aval-
iacao das aprendizagens de qualquer crianga, apesar de reconhecerem
que quanto mais pequenas sao, mais significativo devera ser o apoio do
adulto na sua construcao e interpretacao das aprendizagens.

De acordo com Tomas, (2007) “a participacao é um conceito muito com-
plexo, originando, muitas vezes, uma multiplicidade de (re)significacoes,
(re)construgoes e (re)interpretacoes.” (p.65). O adulto tem um papel im-
portante em interpretar a participacao de cada crianca, sendo que em
creche deve ter uma observagao mais atenta na interpretagao da par-
ticipacao destas criancas pois nem todas as criancas tém dominio da
linguagem oral.

Tal como foi referido pelas educadoras investigadas, a constru¢ao dos
portfélios teve grandes vantagens para as criangas mas também para a
préprias ao nivel da planificagao educacional. Nao sé proporcionou mais
momentos de apoio individualizado a cada crianca como despoletou o
surgimento de novos projetos e a avaliagao continua da pratica das ed-
ucadoras.

Com o envolvimento e interesse significativo das criangas em participar
na construcao dos portfolio assim como as mais-valias para as proprias
educadoras, pretende-se partilhar e divulgar os resultados do projeto e
o caminho que foi feito, até porque uma das sugestoes feitas na reuniao
final foi precisamente estender a informagao reunida a restante equipa
para que todas consigam compreender a apoiar 0 processo da construgao
dos portfolios e para que seja possivel ir construindo uma ‘cultura de
portfolio’ nas salas.

Uma outra educadora do pré-escolar da mesma instituicao que teve con-
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hecimento do projeto e mostrou grande interesse em conhecer, comen-
tou que seria interessante construir um portfolio por creche e nao por
ano letivo, ou seja, um Unico suporte onde estivessem compiladas as
evidéncias mais significativas das aprendizagens das criancas desde que
entram na creche até aos 3 anos, altura em que passam para o pré-esco-
lar. De fato uma compilagao das aprendizagens da crianca ao longo de
dois ou trés anos letivos pode ser mais significativo até para a propria
crianga, uma vez que apoia um processo de revisao e autoavaliagao das
suas competéncias ao longo do tempo.

O envolvimento e motivacao de toda a equipa que, direta ou indireta-
mente participou neste projeto, foi significativo e revelou uma vontade
comum em melhorar a qualidade da creche.
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Resumo

O presente estudo partiu da Unidade Curricular de Projeto realizada no
ambito do Curso de Pds-Graduacao em Creche e outros Equipamentos
para Criancas dos 0 aos 3 anos, lecionado pela Escola Superior de Edu-
cagao de Lisboa. Para esta UC foi-nos pedido que identificassemos uma
problematica da creche onde exercemos fungoes e que realizamos um
projeto a partir dai. O estudo partiu, assim, da necessidade, sentida na
creche onde me encontro a exercer funcoes, de reflexao e de avaliacao
da pratica pedagodgica. Temos como base do nosso trabalho diario com as
criangas o respeito pela escuta e pela propria crianga,a partilha de poder,
a aprendizagem ativa. Um modelo em que as vozes e vontades da crianca
sejam ouvidas e valorizadas. Seguimos alguns conceitos e metodologias
do Modelo Pedagdgico HighScope, mas faltam-nos algumas bases no
que concerne a observacao, registo, planeamento e avaliagao. Sao, as-
sim, objetivos do presente trabalho: conhecer as praticas pedagdgicas
das educadoras; refletir acerca da qualidade do trabalho desenvolvido;
identificar as potencialidades e as fragilidades; deixar pistas de trabalho
para o processo de observacgao, de registo e de observacao. A reflexao
realizada ao longo do estudo sera sustentada por um quadro concep-
tual no ambito da Pedagogia e da Sociologia. Metodologicamente re-
alizou-se uma investigacao-acao efetuando-se, numa primeira fase, um
focus group e, posteriormente, procurando implementar as praticas dai
resultantes. Os resultados sugerem que o envolvimento dos profissionais
de educagao de infancia em momentos de reflexao contribui para um
olhar mais critico da sua acao.

Palavras-chave: Aprendizagem Ativa. HighScope. Creche.
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INTRODUCAO

O presente projeto enquadra-se no ambito de uma investigagao acgao.
Surgiu a partir da necessidade, sentida na creche onde me encontro a
exercer funcoes, de reflexao e de avaliagao da pratica pedagdgica. Isto e,
a creche esta a passar por um processo de reflexao e de aprofundamento
tedrico, com vista a reorganizacao da pratica pedagogica. Temos como
base do nosso trabalho diario com as criangas o respeito pela escuta e
pela propria criancga, a partilha de poder,a aprendizagem ativa. Um mod-
elo em que as vozes e vontades da crianca sejam ouvidas e valorizadas.
Seguimos alguns conceitos e metodologias do Modelo Pedagogico High-
Scope, mas faltam-nos algumas bases no que concerne a observagao,
registo, planeamento e avaliagao. Temos ainda algumas questdes no que
diz respeito a nossa pratica diaria - sera que se enquadra nos principi-
os do modelo pedagdgico por nds defendido? Neste sentido, o presente
projeto surge como forma de nos esclarecer acerca destas questoes e
ainda de fazer uma avaliagao do trabalho praticado.

Sao, assim, objetivos do presente trabalho: conhecer as praticas ped-
agogicas das educadoras; refletir acerca da qualidade do trabalho de-
senvolvido; identificar as potencialidades e as fragilidades; deixar pistas
de trabalho para o processo de observacgao, de registo e de observacao.

A creche onde sera feito o estudo € uma Cooperativa de Solidariedade
Social (IPSS), que funciona segundo um Acordo de Cooperacao assinado
com a Seguranga Social e um Contrato de Comodato assinado com a Ca-
mara Municipal de Cascais. Encontra-se sediada no concelho e freguesia
de Cascais, distrito de Lisboa. A creche engloba trés faixas etarias (5-12
meses; 12- 24 meses; 24-36 meses) sendo composta por trés salas dis-
tintas: Bercario (Sala Amarela), Sala dos 12-24 meses (Sala Verde) e Sala
dos 24-36 meses (Sala Vermelha). Toda a institui¢ao sera alvo do projeto
de investigagao.

O processo de reflexao inerente a reconstrucao do trabalho pedagogico
sera feito em articulagcao com a diretora da instituicao (psicologa de for-
magao base), com as duas Educadoras de Infancia da instituicao e com
as auxiliares de acao educativa — estas auxiliarao na especificacao das
principais linhas orientadoras do trabalho diario da creche. A diretora e
as educadoras poderao igualmente dar um apoio no que respeita a re-
flexao e avaliacao do trabalho pedagogico desenvolvido, isto €, a delin-
eacao das principais linhas orientadoras. As criancas serao parte central
e integral deste projeto, uma vez que o modelo pedagdgico que ira ser
posto em pratica tera como principal base a escuta e o respeito das/pelas
vozes das mesmas.
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De forma a garantir todos os processos éticos, informei, na reuniao geral
de creche, toda a equipa do objetivo do meu estudo. No preenchimento
do questionario, procurei manter o anonimato das participantes. Segui,
igualmente, todos principios definidos na Carta de Principios para uma
Etica Profissional da Associacdo Portuguesa de Educadores de Infancia
(APEI). Enquanto investigadora, procurei respeitar as vozes do publico
envolvido no projeto, nao criando juizos de valor e respeitando todas as
opinioes e criticas que me foram dadas, bem como as suas praticas.

De forma a dar respostas a todas estas questoes, foi realizado um Focus-
Group com a equipa de educadoras e com a diretora da instituicao e foi
entregue um questionario a todas as auxiliares de agao educativa. Apds
a recolha e a analise destes dados, foi aplicada a escala de observacao e
de avaliacao PQA (HighScope), nas vertentes em que foram identificadas
mais fragilidades/dificuldades - Ambiente de Aprendizagem e Planea-
mento do Curriculo.

O artigo encontra-se organizado por 5 capitulos. Numa primeira parte
(capitulos 1 e 2),sera feito um levantamento tedrico acerca da qualidade
em creche e do Modelo Pedagogico HighScope. Os capitulos seguintes (3
e 4) dizem respeito a analise dos dados e a respetiva reflexao. No ultimo
capitulo (5) sera feita uma conclusao.
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1. CONTEXTOS DE QUALIDADE EM CRECHE

O direito a Educacao vem consagrado no artigo 28° da Convencgao so-
bre os Direitos da Crianca. Constituindo-se este como um direito funda-
mental, a crianca deve ter oportunidades de integrar, desde tenra idade,
contextos educativos de qualidade. Tal como Agostinho (2015) evidencia,

O desenvolvimento de teorias que percebem as criangas como atores
sociais de direitos proprios ...tem impulsionado as discussoes acerca
da participagao das criancas, assumindo que as criangas sao sujeitos
de conhecimento e produtoras de sentido, que [as suas formas de co-
municacao e relagao sao legitimas], e que contribuem para a reno-
vagao e reproducao dos lagos sociais nos espagos em que participam

(p.75).

A creche, por se tratar de um ambiente que integra criangas dos 0 aos 36
meses, ou seja, o primeiro ambiente fora do contexto familiar do bebé,
deve-se reger por principios em que a qualidade seja o grande pilar e
em que a crianca seja vista como atora social e detentora de direitos.
Seqguindo a linha de pensamento de Portugal (1998) a creche trata-se,
sobretudo, de um meio educativo, nao sendo apenas um lugar de guarda
das criancas. Como tal, e citando a mesma autora, “assegurar cuidados
educativos de boa qualidade pressupde que o0s técnicos sejam capazes e
possam aplicar os conhecimentos acumulados, sabedoria e as melhores
praticas profissionais” (p.194).

A reforcar esta ideia do trabalho dos profissionais de educacao que tra-
balham em contexto de creche e que devem assegurar contextos de qual-
idade Goldschmied & Jackson (2006) asseguram que “a boa qualidade no
cuidados de criancas depende de o grupo de funcionarios trabalhar de
forma eficaz como equipe, em uma atmosfera que ofereca estabilidade,
satisfacao com o trabalho e abertura a flexibilidade e a mudancas plane-
jadas” (p.94).

Mas o que € a qualidade em creche? Quais os critérios que definem a
qualidade num ambiente educativo de educacao de criancas dos 0 aos
36 meses? De forma a responder a estas questoes irei fazer uma bus-
ca de alguns autores e estudos que se tenham debrucado sobre esta
tematica. Irei igualmente recorrer ao Manual “Desenvolvendo a Quali-
dade em Parcerias”, dos autores Bertram e Pascal, adaptado, em Portu-
gal, pelo Ministério da Educagao, com o apoio de Formosinho, no ano de
2009. Apesar deste manual ter sido feito a pensar na educacao pre-es-
colar, o conceito de qualidade nele mencionado penso que é igualmente
abrangente para contextos de creche.
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Ora,de acordo com Bertram & Pascal (1996, citado em Formosinho,2009),
“a qualidade é um conceito dindmico e subjetivo, suportado por valores
que variam em funcao do tempo e do espaco. ... [sendo, deste modo],
impossivel estabelecer uma definicao precisa e inalteravel do conceito”

(p. 35).

Isto significa que definir qualidade é uma tarefa dificil e nao concretizav-
el. Contudo, os autores do Projeto DQP optaram por “captar a esséncia do
conceito de qualidade no ambito da pratica e através dos actores envolv-
idos em cada estabelecimento educativo, incluindo os pais e as criangas,
os educadores, os lideres e outros profissionais” (p. 35).

Machado (2014), ao falar do conceito de qualidade em creche, reforca
que este trata-se de um conceito polissémico e indo um bocadinho ao
encontro do defendido pelos autores do Projeto DQP, afirma que:

A qualidade na educagao,assim como o conceito de qualidade de vida,
dependem de fatores concretos, mas € necessario nao esquecer que
se revestem também de caracter subjetivo, girando em torno das pes-
soas implicadas, dos paradigmas cientificos em que elas acreditam, do
contexto onde estao inseridas, do tipo de programas seguidos pelo
contexto e por elas, das politicas educativas ... (p. 61).

Neste sentido, um contexto de qualidade deve envolver todos os atores
no processo educativo dos bebés e criancas, dando particular énfase aos
pais e a relacao estabelecida entre pais, criancas e profissionais de edu-
cacgao (educares, auxiliares e diretores). Tal dimensao vai ao encontro do
que Portugal (1998) defende na sua obra. Esta idealiza que

a avaliacao da qualidade de um programa deve incluir caracteristicas
da relagao pais- educadores, tendo em conta a perspectiva tanto dos
pais como dos educadores. .. 0s pais ... [relacionam-se] melhor com
os educadores dos seus filhos quando percebem a natureza complexa
do seu trabalho e apreciam os objectivos que os educadores tentam
cumprir...[e] quando estes desenvolvem relagoes respeitosas e aceit-
antes” (p. 194).

A mesma autora salienta igualmente o énfase que deve ser dado a cri-
ang¢a e ao modo como esta experiencia o contexto, isto é,0 contexto deve
estar organizado de maneira a satisfazer as necessidades de cada cri-
anca, tendo em conta as suas especificidades e temperamentos. Indo ao
encontro da mesma linha de pensamento, Goldschmied & Jackson (2006)
evidenciam que criar contextos de qualidade para os bebés nao é tarefa
facil, salientando que
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Para que o cuidado seja efetivamente responsivo as necessidades flu-
tuantes, aos ritmos sempre em transformacao e as formas de comuni-
cacao ...variadas dos bebés, é necessario um sistema individualizado
de cuidado e atencao, de forma que a cuidadora possa vir a conhecer
intimamente suas criangas (p.112).

Sobre este conceito de qualidade e as varias areas que este acarreta (a
crianga, o educador, as figuras de referéncia, os pais, o trabalho em equi-
pa), Ramos (2012) reforca a importancia que deve ser dada ao ambiente
educativo e a todos os aspetos a ele subjacentes - ‘Ambientes educativos
de qualidade irao refletir um ensino de qualidade, ou seja, ao existir uma
preocupagao com o ambiente em si,compreende-se toda a promocao de
desenvolvimento de qualidade no desenvolvimento das criangas” (p.19).

A respeito destas dimensdes de qualidade e da forma como estas devem
ser promovidas, centrando-se na crianca, Cardoso (2012) defende que os
bebés estabelecem relacdes (com adultos e pares) e exploram o espago
e o ambiente através do brincar, devendo este fazer parte integrante da
rotina diaria da creche. Esta evidéncia o “ .. reconhecimento do brincar
como a forma privilegiada de intervencao pedagdgica nos zero-trés anos.
O brincar impde-se assim como um imperativo para a construcao de con-
textos de qualidade, que promovem o bem-estar e as aprendizagens das
criangas” (p. 28).

Voltando aos autores do DQP, de forma a dar continuidade a este con-
ceito de qualidade, estes desenvolveram o “Quadro Tedrico de Pascal e
Bertram para a Qualidade”,um referencial que

da muita importancia ao contexto social da aprendizagem e particu-
larmente ao que fazem os educadores para organizar esse contexto.
Esta perspectiva reflecte a posicao de que as criancas so6 aprendem
quando conseguem estabelecer boas relacdes com as pessoas com
quem interagem no ambito de um contexto educativo estimulante.
(Bertram & Pascal, 2009, p. 36).

Este quadro encontra-se organizado em dez dimensodes/aspetos de qual-
idade - finalidades e objetivos; curriculo/experiéncias de aprendizagem;
estratégias de ensino e aprendizagem; planeamento, avaliagao e registo;
pessoal; espaco educativo; relagoes e interacoes; igualdade de oportuni-
dades; participacao da familia e da comunidade; monotorizacao e aval-
iacdo. Importa salientar que “embora cada dimensao de qualidade seja
apresentada separadamente para facilitar a analise, [todas elas] estao
inter-relacionadas.. .. [e que] as dez dimensoes sao todas importantes e
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necessarias para construir a qualidade” (Bertram & Pascal, 2009, p.37).

Ainda dentro do conceito de qualidade, Formosinho (2009) salienta que
este € um conceito muito polissémico (tal como foi referido até aqui).
Neste sentido,a autora propds dois paradigmas que possibilitam analisar
a qualidade na educacao de infancia: o paradigma tradicional e o para-
digma contextual. “No paradigma tradicional, o processo de avaliacao e
desenvolvimento da qualidade centra-se em produtos ... previamente
determinados, a partir de conhecimentos estaveis,...e...universais; feita
por agentes externos, de forma nao colaborativa” (Formosinho, 2009, p.
10).

Por sua vez, no paradigma contextual

O processo de avaliagao e desenvolvimento da qualidade centra-se
nos processos e nos produtos reconhecendo-os como contextuais;
desenrola-se em colaboragao, a partir de actores internos (criancas,
profissionais, pais), eventualmente apoiados por actores externo .. .,
baseada numa construcao contextual, dinamica e evolutiva (Formo-
sinho, 2009, p. 10).

Neste sentido, pode-se evidenciar que as dimensodes de qualidade aci-
ma referidas enquadram- se dentro do paradigma contextual®. Tal como
Machado (2014) conclui “todas ... [as] caracteristicas do paradigma con-
textual contrariam os pressupostos do paradigma tradicional, no qual
assentam as pedagogias transmissivas que dao pouco relevo aos direitos
das criangas e comprometem a qualidade do processo educativo” (p.61).

Importa reforcar que o conceito de qualidade nao é facil de definir e
que acarreta muitas dimensoes. Um contexto de qualidade deve integrar
todos os envolvidos no processo de aprendizagem. As criancas devem
ser o grande foco, em torno do qual deverao girar os profissionais de
educacao, em estreita relacao (de cooperagao e de confianga) com os
pais/familia, sem esquecer o meio onde esta inserida a instituicao. Para
o efeito, o trabalho de equipa, o dialogo, a definicao de objetivos e a
adocao de estratégias de ensino semelhantes, bem como o espaco edu-
cativo contribuirao para a adogao de um clima de prestagao de cuidados
de qualidade.

!Para mais informacoes sobre estas dimensdes ver: Bertram & Pascal (2009), Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias. Lisboa: Ministério da Edu-

cagao.

?Para mais informagdes sobre estas dimensoes ver: Bertram & Pascal (2009), Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias. Lisboa: Ministério da Edu-

cacao, Nota Introdutoria.
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2. PEDAGOGIAS PARTICIPATIVAS - O MODELO CURRICULAR HIGHSCOP
2.1. Aprendizagem pela acao

Desde tenra idade que a crianca aprende ativamente. Ao observar o mun-
do a sua volta, ela vai assimilando e adquirindo competéncias que mais
tarde ira por em pratica. Tal como Post & Hohmann (2007) mencionam,
“através das relacoes que estabelecem com as pessoas e das exploragoes
dos materiais do seu mundo imediato, [bebés e criancas] descobrem
como se hao-de deslocar; como segurar e agir sobre objectos; e como
comunicar e interagir” (p. 11).

Para o efeito, bebés e criancas precisam de estar rodeadas por adultos
competentes, atentos e sensiveis a sua necessidade de observacao e de
exploracao, com os quais estabelecam fortes e duradouras relacoes de
confianca. Quando tal acontece, ‘os bebés e as criancas de tenra idade
desenvolvem um sentido de confianca em si proprios e nos outros que
lhes permite tornarem-se curiosos e autdbnomos na sua aprendizagem”
(Post & Hohmann, 2007, p. 12).

Os mesmos autores reforcam ainda que “‘enquanto seres socias auto-mo-
tivados, os bebés desempenham um papel activo na moldagem das
relagoes de confianca de que dependem” (p. 32).

Tais percecoes giram em torno do conceito de Aprendizagem Ativa/
Aprendizagem pela Acao defendidos pelo Modelo Curricular HighScope.
De acordo com Hohmann & Weikart (2011),“a aprendizagem pela accao
é definida como a aprendizagem na qual a crianga, atraves da sua acgao
sobre os objectos e da sua interaccao com pessoas, ideias e acontecimen-
tos, constroi novos entendimentos” (p.22).

Hohmann & Weikart (2011) destacam ainda que a aprendizagem pela
acao/ativa é um dos grandes pilares para a restruturagao cognitiva e,
deste modo, para o desenvolvimento. Salientam ainda que bebés e cri-
anc¢as pequenas aprendem através de atividade auto-iniciada.
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2.2. Ambiente de aprendizagem

Em pedagogias participativas,o educador deve organizar o espago com o
intuito de fornecer as criancas pequenas conforto e bem-estar,bem como
oportunidades de exploragao ricas e que promovam o desenvolvimento
fisico, comunicacional, cognitivo e social.

Um ambiente de aprendizagem ativa para bebés e criangas pequenas

‘encoraja a sua necessidade de olhar, ouvir, agitar, gatinhar, escalar, ba-
loicar, saltar, descansar, comer, fazer barulho, agarrar ou roer ou deixar
cair coisas, e sujar” (Post & Hohmann, 2007, p.14).

Para o efeito, e sequndo 0os mesmos autores, 0 espaco fisico deve oferecer
seguranca, ser flexivel e estruturado de acordo com as necessidades e es-
pecificidades da criancga. Deve ainda favorecer estimulos que promovam
o desenvolvimento.

Os materiais desempenham aqui um grande papel. Devem ser variados,
diversificados e devem conseguir responder as necessidades e interesses
de cada elemento do grupo de criangas.Em suma, e de acordo com Macha-
do (2014),“0 ambiente deve ser seguro, versatil e convidativo, oferecendo
grande variedade de materiais apelativos, fazendo os possiveis para que
a sua arrumacao seja acessivel e personalizada pelas criangas” (p. 28).

Para que todos estes requisitos sejam cumpridos, o educador deve de-
sempenhar aqui um papel de observador, atento as especificidades do
seu grupo e as diferentes carateristicas ai presentes. No ponto seguinte
serao abordadas estas duas tematicas - o trabalho de planeamento e de
observacao do educador.
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2.3. Planeamento do curriculo, observacao e avalia¢ao das criangas

Na pedagogia participativa HighScope, as experiéncias-chave sao o
grande pilar do educador, auxiliando-a na gestao e no planeamento do
seu trabalho, de acordo com os interesses e especificidades do grupo.

A respeito da observacao, Post & Hohmann (2007) evidenciam que “‘com
base na observagao infantil,as experiéncias chave High/Scope para bebés
e criangas pequenas proporcionam um retrato vivo do que as criangas de
muita tenra idade fazem, e do conhecimento e das competéncias que
emergem das suas accoes” (p. 36).

Deste modo, e de forma a juntar toda a informacao necessaria, o educa-
dor deve estar atento e fazer observagoes e registos que, mais tarde, ira
interpretar e analisar, permitindo-lhe planear de acordo com as especi-
ficidades do seu grupo. ‘As experiéncias-chave ajudam quem cuida de
criangas a compreender o seu desenvolvimento e, consequentemente, a
decidir o que se vai fazer no dia seguinte, com base naquilo que se ob-
servou as criangas fazerem naquele dia” (Post & Hohmann, 2007, p. 52).

As experiéncias-chave constituem, deste modo, um bom instrumento de
trabalho para os educadores, ajudando-os “. .. a perceberem [o cresci-
mento e o desenvolvimento das criangas],a partilharem e interpretarem
as suas acgoes com os pais e a trabalharem em conjunto para encontrar
estratégias comuns a fim de apoiarem o desenvolvimento das criangas”
(Post & Hohmann, 2007, p. 53).

Durante o processo de avaliacao, os educadores devem observar e regis-
tar estas observagoes (através de fotografias ou notas de campo), fazen-
do, de seguida, uma reflexao em equipa, a partir da qual fara um planea-
mento de acordo com os interesses e especificidades encontradas. Estas
observagoes devem ser registadas no COR - Registo de Observagoes
HighScope para criangas pequenas.
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2.4. Interacao adulto-crianca

... na abordagem High/Scope, a aprendizagem € vista como uma ex-
periéncia social envolvendo interagoes significativas entre criangas
e adultos. Dado que as criangas aprendem em ritmos diferentes e
tém interesses e experiéncias Unicos, possuem maior probabilidade
de atingir o seu potencial de crescimento total quando sao encora-
jadas a interagir e a comunicar de forma livre com colegas e adultos
(Hohmann & Weikart, 2011, p.20).

Em contextos de aprendizagem ativa, o papel do adulto é fundamental
na promogao do conforto e da seguranga necessarias para que a crianga
possa explorar o mundo a sua volta de forma livre e espontanea. Criangas
pequenas necessitam de adultos atentos e compreensiveis ao seu lado,
que as encorajem e estimulem, proporcionando novos desafios através
de uma exploracao comecada pela crianca. Tal s6 € possivel quando sao
construidas relagoes de confianca (Post & Hohmann, 2007).

De modo a estabelecer estas relagoes de confianca, os adultos devem
ser capazes de compreender e de se colocar do lado da crianca - ‘quando
0s pais e educadores comunicam através das suas acgdes uma crencga
profundamente enraizada sobre o valor intrinseco da criancga, esta desen-
volve um poderoso sentido de confiancga, interligagao humana e vontade
avida de explorar o mundo” (Post & Hohmann, 2007, p. 32).

Quando tal acontece, criangas ganham segurancga para explorar e, deste
modo, fazer aprendizagens - “as criancas envolvidas em relacoes de con-
flanca parecem saber a um nivel profundo que [o0s seus cuidadores] as
apoiam em novos desafios e empreendimentos ... e lhes proporcion-
am conforto e contacto quando surge algo menos agradavel” (Post &
Hohmann, 2007, p. 33).

Em suma, as relagoes de confianca com os prestadores de cuidados es-

timulam e promovem o desenvolvimento fisico, bem como o equilibrio
emocional (Post & Hohmann, 2007).
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3.METODOLOGIA

Neste ponto serao referidas a metodologia utilizada para elaborar a pre-
sente investigacao, bem com os instrumentos e procedimentos de recol-
ha de dados, a sua analise e os participantes envolvidos.

O presente trabalho insere-se numa investigacao-a¢ao. De acordo com
Coutinho et al. (2009), a investigacao acao “pode ser descrita como uma
familia de metodologias de investigagao que incluem accao (ou mu-
danca) e investigagao (ou compreensao) ao mesmo tempo, utilizando um
processo ciclico ou em espiral, que alterna entre accao e reflexao critica”
(p. 360).

O estudo baseou-se numa reflexao, em grupo, sobre as praticas educati-
vas existentes na creche, a partir da qual se pretendera encontrar as po-
tencialidades e as fragilidades do programa e deixar pistas para a criagao
de instrumentos que possibilitem a melhoria da qualidade. Temos, deste
modo, um cruzamento entre a reflexao e a pratica educacional. A inves-
tigagao agao auxiliara, uma vez que se trata de uma metodologia capaz
“de proporcionar uma accao mais proficua e consequente na medida em
que se [centra] na reflexao critica ... e na atitude operacional de praticas”
(Coutinho et al., 2009, p. 357).

Cardoso et al. (2009) frisam que quando um profissional de educacao ne-
cessita de “...responder as novas exigéncias de uma situacao ou fazer a
avaliacao de um programa em curso ou ainda proceder a alteragdes num
curriculo, a Investigagao-Acgao sera, indubitavelmente, o processo mais
valioso para a consecugao do seu objectivo” (p. 374).

Para se realizar um projeto de investigacao-acao, é necessario: ‘encontrar
um ponto de partida, coligir a informacao de acordo com padroes éticos,
interpretar os dados e validar o processo de investigagao” (p.79).

Os instrumentos de recolha de dados foram a escala PQA para a creche
do HighScope, um FocusGroup (entrevista) com as Educadoras de Infan-
cia e com a diretora da instituicao e um inquérito por questionario en-
tregue as Auxiliares de Acao Educativa (paradigma qualitativo) A escala
POA para a creche do HighScope (paradigma quantitativo), foi utilizada
como forma de avaliar as principais potencialidades e vulnerabilidades
do contexto onde foi elaborado o estudo. Deste modo, a populagao para
o presente estudo foi definida: a equipa educativa de creche e todos os
elementos da equipa educativa que estao em contacto direto e diario
com as criangas participaram no estudo. De acordo com Tuckman (1994),
“a populacao (ou grupo- alvo) utilizada num estudo em que se recorra ao
questionario ou a entrevista, € o grupo sobre o qual o investigador tem
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interesse em recolher informacao e extrair informacgoes” (p. 338).

Seguindo a linha de pensamento de Esteves (2008), o principal objetivo
da entrevista passa por conhecer o ponto de vista do outro. O mesmo
autor frisa ainda que o FocusGroup trata- se de um recurso muito util
na investigacao-acao, uma vez que auxilia o investigador a ‘conhecer em
profundidade as necessidades, os interesses, as preocupacoes de um de-
terminado grupo de pessoas, . .. [a] compreender o funcionamento do
grupo,...[a] estudar as interaccoes e as intengoes,...” (Holstein e Gubriun,
1995, citado em Esteve, 2009, p. 98). Assim, foi com o objetivo de con-
hecer as praticas educativas da equipa educativa de creche que decidi
realizar o FocusGroup.

Relativamente a Escala PQA, esta trata-se de um instrumento de aval-
iacao desenvolvido pela Fundagao de Investigacao Internacional High
Scope e “visa a avaliacdo da implementacao de todos os aspetos do pro-
grama, nao s6 nos programas HighScope mas também noutros progra-
mas que nao utilizem esta abordagem” (Araujo, 2013, P.60)

Esta escala permite avaliar a qualidade do programa em quatro areas dis-
tintas: ambiente fisico; horarios e rotina; interacao adulto-crianga; plan-
eamento do curriculo e observacao. A cada um destes itens, sao atribui-
dos varios indicadores que definem um continuo de qualidade - nivel
baixo, médio e alto. Estes niveis sao avaliados numa escala de 5 pontos.

Foram utilizadas técnicas e instrumentos de recolha de dados baseadas
na observagao, na conversacao e na analise de documentos (Coutinho et
al., 2009).

Os dados recolhidos enquadram-se num paradigma misto uma vez que
foi utilizado o paradigma qualitativo, juntamente com o paradigma quan-
titativo. Para Cupchik (2001, citado em Duarte, 2009), “as duas abord-
agens estao inter-relacionadas, contribuindo a pesquisa quantitativa
para a identificacao precisa de processos relevantes, e proporcionando a
investigacao qualitativa a base da sua descri¢ao” (p.8).

A analise de dados sera feita através do cruzamento da analise de con-
teudo (FocusGroup e Questionarios), com os dados quantitativos da Es-
cala PQA e com algum referencial teorico. Neste sentido, sera feita uma
triangulacao de dados (Denzin, 1989), ou seja, para recolher os dados,
recorrerei a diferentes fontes - FocusGroup, Questionario e referencial
tedrico.

Esteves (2008) salienta a importancia desta triangulacao de dados, ao
evidenciar que, “a triangulacao [trata-se de] um processo que confere
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qualidade a investigacao. Permite ajuizar sobre a coeréncia das interpre-
tacoes provenientes de diferentes fontes de dados” (p.103).

Indo ao encontro do mencionado por Esteves (2008),Vasconcelos (2016)
menciona que, através da triangulacao de dados, o investigador torna-se
capaz de compreender de forma mais clara e precisa as complexidades
do estudo/investigacao - “através da triangulacao da informacao, a inves-
tigadora procura clarificar o significado da informacgao recolhida, sublin-
hando-a ou questionando-a ... [bem como] identificar significados com-
plementares ou alternativos que irao garantir uma melhor compreensao
das complexidades do estudo” (p. 85).

Vasconcelos (2016) frisa ainda que, ao fazer triangulagao, o investigador
esta a utilizar diferentes técnicas de recolha de dados, centrando-se as-
sim numa populagao abrangente e tendo uma visao de diferentes circun-
stancias.

O acima mencionado refor¢ca o que foi feito no presente projeto. Uti-
lizou-se o FocusGroup como forma de conhecer as profissionais de ed-
ucacao do contexto em estudo — as suas perspetivas, 0s seus modos de
trabalhar e de estar.

De forma a garantir todos os processos éticos, informei, na reuniao geral
de creche, toda a equipa do objetivo do meu estudo. No preenchimento
do questionario, procurei manter o anonimato das participantes. Segui,
igualmente, todos principios definidos na Carta de Principios para uma
Etica Profissional da APE|. Enquanto investigadora, procurei respeitar as
vozes do publico envolvido no projeto, nao criando juizos de valor e res-
peitando todas as opiniodes e criticas que me foram dadas, bem como as
suas praticas.
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4. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS
As vozes da equipa educativa

Nesta seccao sera feita uma analise das vozes da equipa educativa, ou
seja, 0s dados recolhidos no FocusGroup e nos Questionarios serao apre-
sentadas e devidamente refletidos. Importa salientar que, apesar de ter-
em sido entregues seis questionarios,apenas dois elementos entregaram
o0 questionario preenchido. Comecemos entao por analisar as idades e os
anos de experiéncia profissional dos elementos do grupo envolvido no
estudo.

Tabela 1 - Médias, desvio-padrao, maximo e minimos das idades em anos, dos anos de experiéncia e dos anos
de experiéncia em Creche por grupo.

Grupo

M

DP

Max

Min

Idade

38

13

60

24

Anos de Experiéncia

11

24

Anos Experiéncia

15

(Creche)

Observando os dados da tabela 1, e analisando a linha das idades (anos),
verificamos que a média é de 38, 0 desvio padrao € 13 e que os valores
maximo e o minimo sao de respetivamente 60 e 24. Quanto aos anos
de experiéncia verifica-se uma média de 11, um desvio padrao de 8 e os
valores maximo e minimo sao de 24 e de 2 (respetivamente). Por fim e
relativamente aos anos de experiéncia em creche,a média ronda os 6,0
desvio padrao o 5,0 valor maximo é de 15 e o minimo € de 1. Pode-se
assim concluir que as idades dos elementos da equipa educativa que
participaram no estudo variam entre os 60 e 0s 24 anos e que 0S anos
de servico variam entre os 15 e 0 1 ano, ou seja, existe uma grande var-
iedade de experiéncia e de conhecimento.

206



4.1. FocusGroup e Questionarios

Apds esta breve caraterizacao, irao ser apresentadas as respostas dos el-
ementos participantes. O guiao do FocusGroup (anexo 1), 0 Questionario
(anexo 2),a transcri¢ao da entrevista (anexo 3) e a grelha de analise das
respostas obtidas (anexo 4) serao apresentados em anexo. De forma a
interpretar estes dados, irao ser apresentadas algumas tabelas, sendo
que, para cada uma delas, sera feita uma breve reflexao, por vezes, fun-
damentada.

Tabela 2 - Respostas divididas por tema, categorias, sub categorias e frequéncia relativas ao Bloco A - Visao
Crianca

Tema Categorias Sub categorias Frequéncia
Dimensao funcional - 3
aprender
Dimensao afetiva/ 4

individualizagao

CONCECAO DO Dimensao cultural 2
ADULTO SOBRE SER Ser crianca
CRIANCA
Dependéncia 3
Expressao verbal ou 4

comunicagao

Dimensao social 6

Ao analisar os dados da tabela 2, verifica-se um total de 22 respostas
acerca do que é ser crianga. Na subcategoria da dimensao funcional -
aprender, obtiveram-se 3 respostas, sendo que a seguinte resposta re-
sume todas as outras dadas: a crianca é um ser “... competente... com
potencial de aprendizagem... com capacidade de se manifestar..” No que
reporta a dimensao afetiva/individualizacao obteve-se um total de 4 re-
spostas, resumidas nestas duas - “Com as suas individualidades, carac-
teristicas que lhe sao proprias”; “Precisa de afeto, precisa de seguranca”
Na dimensao cultural obtiveram-se 2 respostas - “tras cultura e um back-
ground que lhe é dado pela familia” Ja na subcategoria definida como
dependéncia,houve um total de 3 respostas - “De figuras de referéncia,de
seguranca, de carinho”; “A crianca é um ser fragil, que precisa de um adul-
to para a orientar e proporcionar varios momentos brincadeira/estimulo
e ser encaminhada para que cresca e possa ser independente”. Quanto a
subcategoria relativa a expressao verbal ou comunicacao foram obtidas
4 respostas, e todas giraram em torno da ‘questao de ter voz. Tem uma
forma de comunicar propria”. Por fim, para a dimensao social foram dadas
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6 respostas, resumidas na seguinte - “‘elas sao influenciadas e influenciam
0 meio. Eu associaria aquela questao do serem competentes”.

Ao olhar para todas estas respostas, conclui-se que a equipa educativa
vé a crianca como um ser capaz, competente, com direitos e individuali-
dades proprias, capaz de influenciar o meio a sua volta, curioso, com ca-
pacidade de aprendizagem e com uma cultura propria. Tais pressupostos
vao ao encontro do defendido por Agostinho (2015):

As criancas como sujeitos de conhecimento e produtoras de senti-
do tém voz, sao legitimas as formas de comunicagao e relagao que
utilizam para se expressar e, ao fazé-lo, contribuem na renovacao e
reproducao dos contextos em que participam, quando existe quem
esteja interessado em ouvir suas vozes (p. 83).

Analisemos, de seqguida as respostas relativas aos horarios e rotinas da
Creche.

Tabela 3 - Respostas divididas por tema, categorias, sub categorias e frequéncia relativas ao Bloco B - Horarios
e Rotinas

Tema Categorias Sub categorias Frequéncia
Dimensao integrativa/indi- 1
vidualizada
Dimensao participativa 6
Flexibilidade 5
ROTINA Dinamizacao Previsibilidade 6
Negociagao/conflitos 6
Momentos da rotina 2
Papel do adulto 2
Dimensao ludica 1
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Observando os dados da tabela 3 pode-se constatar que a categoria Di-
namizacgao foi dividida por sete subcategorias: dimensao integrativa/
individualizada; dimensao participativa; flexibilidade; previsibilidade;
negociagao/conflitos; momentos da rotina; papel do adulto e dimensao
ludica. No que respeita a dimensao integrativa/individualizada obteve-se
apenas uma resposta: “Nés [educadores e auxiliares] adequamo-nos em
funcao da crianga ... Quanto a dimensao participativa obteve-se um to-
tal de 6 respostas, sendo as mais pertinentes as seguintes - ... acho que
nos tentamos dar resposta a voz ativa”; “ Numa Verde [12-24 meses] ..
.Jja senti,agora mais para o final do ano letivo ... que consegui dinamizar
momentos que surgiram deles”. Relativamente a flexibilidade ha um total
de 5 respostas, que se resumem na seguinte resposta - “Porque alguma
atividade espontanea surgiu e em vez de irmos primeiro cantar o bom
dia, vamos fazer outra coisa e eles percebem esta mudanca....”. No que
concerne a previsibilidade da rotina obtiveram-se 6 respostas resumidas
na sequinte frase - “Eles ja sabem, eles ja conseguem prever o que vem a
seguir....

A sub categoria respeitante a negociacao/conflitos teve um total de 6
respostas - “Tentar negociar com a crianca ..”; "... quando ha alguma sit-
uacao que precisa de ser resolvida, como os conflitos. Que nem sempre
nds intervimos, portanto se sentirmos que eles ja tém estratégias a nossa
intervencao é quase que verbal e nao chegamos a intervir na situagao”
Na subcategoria momentos de rotina nao se obtiveram respostas perti-
nentes. Por sua vez, na subcategoria papel do adulto houve um total de 2
respostas, sendo a mais pertinente a sequinte - “E o adulto nao fez nada
a nao ser, ser convidado a participar também ... eu acho que, numa sala
vermelha [24 - 36 meses], 0 adulto intervém quando é solicitado, e eles
solicitam varias vezes, porque querem brincar connosco”. Por fim, houve
apenas uma resposta associada a dimensao ludica - “No bercario .. tém
varios brinquedos que lhe proporcionam varias estimulagées e em que
eles sao livres de puder escolher o que € que querem”.

Ao analisar todas estas questoes conclui-se que todos 0s momentos da
rotina foram e sao organizados em fungao das criancas e do grupo. De-
nota-se a grande evidencia que as educadoras dao a voz ativa da crianga,
sobretudo na dinamizacao de momentos que partem dos interesses do
grupo. Reforca-se ainda a valorizagao do brincar e do proporcionar de
exploragoes livres,em que o adulto é convidado a participar,nao adotan-
do um papel intrusivo. Para que tal aconteca, € necessario que haja uma
relacao de confianga entre adultos e bebés/criancas, relagao esta que
foi sendo construida desde o inicio do ano letivo. Tal vai ao encontro do
conceito de Aprendizagem pela A¢ao, mencionado num dos primeiros
capitulos. A este respeito, Hohmann & Weikart (2011) evidenciam que
“através de uma rotina diaria comum, focalizada em volta de oportuni-
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dades para aprendizagem activa, as criancas e os adultos constroem o
sentido de comunidades” (p.8).

Refor¢a-se igualmente o facto de a rotina ser previsivel (organizada e
consistente) e,ao mesmo tempo, flexivel (acomoda as necessidades e in-
teresses de cada crianca). Em relacao a esta ideia Post & Hohmann (2007)
mencionam que “...ao passo que a previsibilidade e a flexibilidade juntas
poderao parecer contraditérias,...,[numa Creche],ambas andam de maos
dadas na construgao de um dia calmo, centrado na crian¢a” (p. 197).

Relativamente aos conflitos entre pares que possam surgir no decorrer
dos momentos da rotina, e focalizando-nos no papel do adulto, importa
referir que as educadoras mostraram ter uma postura neutra, apoiando
quando necessario e promovendo a autonomia, no sentido de nao resolv-
er o conflito pelas criancas envolvids. Tal vai ao encontro do mencionado
por Machado (2014):

“Quando [criangas] se envolvem em agressoes fisicas ou choram, o
educador tem o papel fundamental de apoiar a resolucao de conflitos
sociais, mas nao de resolvé-los por elas. E importante que ... o educa-
dor consiga mediar a situacao de forma tranquila e carinhosa, trans-
mitindo serenidade, mostrando-se neutro e incentivando a crescente
autonomia das criangas na resolugao de conflitos” (p. 27).

Centremo-nos, agora, nos dados relativos as interacoes.

Tabela 4 - Respostas divididas por tema, categorias, sub categorias e frequéncia relativas ao Bloco C - Inter-
agao adulto-crianga

Tema Categoria Subcategoria Frequéncia
Relagoes com os 6
pares
RELACOES SOCIAIS Desenvolviment o Papel do Adulto 18
social,Emocional e
Moral
Vinculagao 4
Comunicagao 2
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Observando os dados da tabela 4 relativos a interagao adulto-crianga,
verifica-se que este bloco foi categorizado como Desenvolvimento social,
emocional e moral. Dentro desta categoria, encontraram-se 4 subcatego-
rias: relacao com os pares, papel do adulto,vinculacao e comunicagao. No
que respeita a primeira subcategoria - relagao com os pares - obteve-se
um total de 6 respostas, sendo que as mais pertinentes realgam a im-
portancia e a valorizacao destas relagoes: “...em termos de bercario, sao
muito valorizadas, sempre que ha esta interacao”; “... existe ali o partil-
har dos brinquedos entre eles e o fazerem brincadeiras entre eles..” A
subcategoria denominada papel do adulto foi a que obteve mais respos-
tas, com um total de 18; destacam-se as mais pertinentes -“. .. eu acho
que procuro ser disponivel, procuro estar ao nivel deles ...tento-lhes ex-
plicar quando tenho que os frustar, portanto, tenho de lhes dizer porqué”;
“serenas...faladoras QB (educadoras)”; “pacientes”; “... sermos verdadeiras
com eles..”; “nao se cria expectativas, nao se mente”; “Diria consistentes .
.. Ha aqui uma coeréncia. Uma forma de estar”; “mais observacao do que
intervencao..””; “Se é necessario um bocadinho mais de disciplina,damos
um bocadinho mais de disciplina ... portanto existem muitos momentos
em que € preciso ser assertivo e outros ser mimosa... eu acho que tem de

ser um equilibrio entre os dois ...

Quanto a categoria da vinculagao (4 respostas), destaca-se a importancia
que a equipa da ao individual e ao respeito por cada crianca - “toda a
nossa forma de estar e de trabalhar com elas € em fungao de cada... para
dar resposta a cada um”. Por fim, na subcategoria comunicacao houve
um total de 2 respostas e destaca-se a necessidade que as criangas tém
de comunicar com um adulto competente, capaz de interpretar as suas
verbalizagde s e manter um didlogo - ... muitas verbalizacoes precisam .
.. de ser interpretadas. E precisam de quem responda, eles querem uma
conversa, nao querem sO uma resposta e esta ...

Analisando estes dados podemos realcar novamente a importancia que é
dada a autonomia das criangas. As relagoes entre pares sao estimuladas
e reforcadas. Os adultos caraterizam -se como sendo disponiveis, consist-
entes, capazes de proporcionar relacoes de confianga, condicdes indis-
pensaveis para a vivéncia de experiencias ativas por parte das criangas.
Salienta-se a necessidade que as criancas tém de comunicar e de terem
um adulto disponivel ao seu lado. Tais aspetos sao igualmente mencio-
nados por Machado (2014):

“Para que as criancas se sintam valorizadas e sintonizadas, os adultos
devem proporcionar o carinho,conforto,respeito e equilibrio emocion-
al que as criancas necessitam e a que tém direito .... O desenvolvi-
mento das criangas torna-se equilibrado e harmonioso, promovido por
um contexto social rico, onde por elas € vivida a aprendizagem ativa”
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(p. 16).

Na tabela 5 estao presentes os dados relativos ao planeamento e ao
curriculo.

Tabela 5 - espostas divididas por tema, categorias, sub categorias e frequéncia relativas ao Bloco D - Plane-
amento do Curriculo

Tema Categoria Subcategoria Frequéncia
Iniciativa (criangas) 4
Planeamento do Modelo de cur- 4
ABORDAGENS A curriculo riculo - ensino e
APRENDIZAGEM aprendizagem ou
pedagogia
Observagoes 3
Dificuldades das 5
educadoras

Analisando os dados patentes na tabela 5 verifica-se que a categoria
relativa ao Planeamento do Curriculo foi subdividida em 4 subcategori-
as — iniciativa (criangas); modelo de curriculo - ensino e aprendizagem;
observagoes e dificuldades das educadoras. Para a primeira subcatego-
ria — iniciativa (criangas) - foram encontradas 4 respostas distintas; tais
refletem a importancia e a voz que é dada as criancas no planeamento
das atividades: “... normalmente sdo sempre ideias, estratégias, em que
é possivel eles [grupo, criangas] ... serem agentes, portanto, serem ouv-
idos, poderem escolher, poderem de alguma forma, delinear o caminho
daquela experiéncia’. Na segunda subcategoria - Modelo de curriculo -
ensino e aprendizagem ou pedagogia - foram igualmente enquadradas 4
respostas; tais respostas reportam-nos para a inexisténcia de um modelo
de curriculo e para a adogao de estratégias e de ideais que fazem sentido
para o grupo: “Eu acho que ndo me guio pelo modelo A B ou C. Eu acho
que interiozei ao longo dos anos ideias com as quais fui tendo contacto .
.. Eu acho que adotei algumas ideias com as quais eu me sinto bem, sin-
to-me confortavel a implementar”; “Eu ndo sigo nenhum modelo. O que
acontece, dos conhecimentos e dos varios anos de trabalho, vai-se bus-
cando aqueles que melhor se adaptam, se enquadram, criam uma forma
de estar que da resposta aquilo que estamos a fazer”.

Olhando agora para a terceira subcategoria - observacoes - verifica-se
um total de 3 respostas. Destaca-se que as educadoras utilizam as foto-
grafias e o registo escrito para completar as observacoes: “‘Normalmente
0 que nos conseguimos fazer € um registo fotografico que tentamos
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que passe a mensagem daquilo que nds estamos a ver ... Muitas vezes,
fazemos o registo escrito da situagao e também podemos conversar en-
tre nés” Na quarta e ultima subcategoria - dificuldades das educadoras
- foi possivel enquadrar 5 respostas, sendo que todas elas giram em
torno da falta de tempo para fazer registo, observagoes, pesquisas e da
inexisténcia de um plano de avaliacdo e de observacao:®... a dificuldade
que eu sinto... € tempo, de planeamento, de planeamento fundamentado”.

Ao analisar estes dados salienta-se a inexisténcia de um modelo de cur-
riculo coerente a toda a creche, 0 que leva a inexisténcia de um modelo
de avaliagao. Destaca-se ainda a dificuldade que as educadoras sentem
em fazer registos das observacoes, quer seja por falta de tempo, ou por
falta de meios.

Na tabela 6 serao apresentadas as respostas relativas a organizagao es-
pacial

Tabela 6 - Respostas divididas por tema, categorias, sub categorias e frequéncia relativas ao Bloco E - Ambi-
ente de Aprendizagem

Tema Categoria Subcategoria Frequéncia
Exposicao das pro- 5
dugoes das criangas

ESPACO Organizacgao espacial Critérios 1

Na tabela 6 verifica-se a existéncia de duas subcategorias — exposi¢ao
das produgoes das criangas e organizacao - relativas ao ambiente de
aprendizagem,isto €,a organizacao do espaco. Para a subcategoria refer-
ente a exposi¢ao das producdes das criangas foram encontradas 5 respos-
tas. Tais realcam a perspetiva que a creche tem acerca destas producgoes,
a importancia € dada ao processo e nao tanto a exposi¢ao do produto
final: “Acho que nds, é mais importante como é que a crianca faz”;“...é
pela experiéncia, eles estao a brincar no cavalete pela experiéncia, por-
tanto @ mim nao me interessa estar a guardar os desenhos finais para
nada..”; " ..é mais o processo e nao tanto o produto final. A questao de
toda a gente ter de fazer igual nao existe” Quanto a subcategoria da
organizacao do espaco evidencia-se a utilizacao do modelo HighScope
como auxiliador da estruturacdo do mesmo: “A nivel do espaco, confesso
que € um bocadinho mais do Modelo HighScope”.

Conclui-se, assim, que a Creche da um grande destaque as relagoes, a
rotina e aos tempos de exploracao livre, que surjam das criangas e que
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tenham significado para as mesmas, o que nos reporta, mais uma vez,
para o conceito de aprendizagem ativa. Tal vai ao encontro do defendido
por Portugal, (2000):

“... na creche ha que pensar que o principal ndo sao as atividades
planeadas, ainda que muito adequadas, mas as rotinas diarias e os
tempos de atividades livres ... As criancas muito pequenas nao se
desenvolvem bem em ambientes ‘escolarizados, onde realizam ativi-
dades em grupo dirigidas por um adulto, mas em contextos calorosos
e atentos as suas necessidades individuais” (s.p.)

Por fim, serao apresentados, na tabela 7, os dados relativos ao trabalho
de equipa.

Tabela 7 - Respostas divididas por tema, categorias, sub categorias e frequéncia relativas ao Bloco F - Tra-
balho de Equipa

Tema Categorias Subcategorias Frquéncia
Planeamento 2
EQUIPA Trabalho de Equipa Papel do Educador 6
Dialogo 3

Os dados presentes na tabela 7 dizem respeito ao trabalho de equipa.
Para esta categoria foram encontradas trés subcategorias - planeamen-
to, papel do educador, dialogo. Na primeira subcategoria (planeamento)
foram enquadradas duas respostas que explicam como este é feito: “Nor-
malmente a educadora apresenta o plano de atividades e nos auxiliares
partilhamos a nossa opiniao ... Por sua vez, na segunda subcategoria
— Papel do Educador - foi possivel enquadrar 6 respostas; estas eviden-
ciam a importancia que a equipa de educadoras da ao trabalho em par-
ceria e ao envolvimento das auxiliares em todos os aspetos do programa,
bem como ao proporcionar momentos de qualidade e justificados: “Nds
temos uma equipa connosco. Portanto, nés somos motor de muita coi-
sa, somos exemplo, somos fundamentacdo. . ”; “E proporcionar, mas com
qualidade.; “tudo aquilo que faco, justifico”. Para a ultima subcategoria
- dialogo - foram encontradas trés respostas distintas; tais salientam a
existéncia de uma boa comunicacao entre toda a equipa e alertam para a
dificuldade que as educadoras sentem em conseguir passar informagoes
mais estruturadas e fundamentadas a equipa de auxiliares: ... eu acho
que nos comunicamos até, bastante entre nos ... Aquilo que eu sinto é
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que ...fazem falta momentos ... quase formativos, de passagem das nos-
sas ideias, das nossas intengoes, elas [auxiliares de agcao educativa] virem
perguntar e nos podemos explicar um bocadinho qual é a nossa logica, o
que € que esta por tras das nossas decisoes ...

Tal como acima evidencia, denota-se a inexisténcia de modelo de cur-
riculo que auxilie as educadoras na planificacao.

4.2.POA

Apds apresentados os dados conseguidos com o FocusGroup e o preen-
chimento dos questionarios, serao apresentados os resultados obtidos
com a aplicagao da Escala de Observacao e de Avaliagcao da qual-
idade do ambiente PQA. Apdés o FocusGroup foram identificadas
as principais dificuldades e fragilidades das educadoras e da creche - a
falta de tempo para planificacao e registo das observacoes, bem como
a inexisténcia de um modelo de curriculo congruente e que auxilie nas
diferentes dimensdes do programa. Foi ainda identificada a utilizacao
de alguns principios (sobretudo na organizagao do espaco) do Modelo
Curricular HighScope. Como tal, as trés salas foram avaliadas nos seguin-
tes itens - 1.Ambiente de Aprendizagem; IV. Planeamento do Curriculo e
Observacgao das Criancas.

Tabela 8 - Médias, maximo e minimos relativos ao item I. e IV. por salas

Sala M Max Min
Amarela 29 4 2

Verde 3 4 2
Vermelho 2,8 4 2

Interpretando os dados da tabela 8, conclui-se que a sala que apresenta
uma media mais baixa é a Vermelha (2,8), sequida da Verde (3) e da Am-
arela (2,9). Relativamente aos valores maximos e minimos estes sao
iguais em ambas as salas — valor maximo: 4; valor minimo: 2.

Nas tabelas 9 e 10 estao presentes as médias e os valores maximos e

minimos para cada um dos itens avaliados. Ao analisar essas tabelas, far-
se-a uma reflexao acerca das fragilidades e potencialidades encontradas.
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Tabela 9 - Médias, maximo e minimos relativos ao item 1.Ambiente de Aprendizagem por salas

Sala M Max Min
Amarela 31 4 2

Verde 33 4 2
Vermelho 2,8 4 2

Observando a tabela 9, relativos ao item 1.Ambiente de Aprendizagem, e
analisando a linha da sala amarela, constata-se que nesta sala a média
foi de 3,1,que o valor maximo encontrado foi 4 e o minimo 2 (escala de 1
a 5). 0 resultado mais baixo (2) deveu-se a atribui¢cao do nivel 1 a alguns
indicadores. Dois dos indicadores a que foram atribuidos este resultado
enquadram-se na seccao dos materiais e reportam para a existéncia de
muitos materiais de plastico, bem como para a inexisténcia de materiais
para exploragao e brincadeira que reflitam as culturas de casa ou da co-
munidade. Os niveis mais altos (4) foram atribuidos devido a existéncia
de um ambiente seguro e saudavel - espacos separados e com condigoes
para dormir,comer e explorar - e a exposi¢ao das fotografias das criancas
- todos os trabalhos expostos/feitos pelos adultos sao baseados nos in-
teresses e experiéncias das criancas.

Analisando os dados da sala verde, constata-se que a média € de 3,3 e
que os valores maximos e minimos sao de 4 e 2. Tal como na sala am-
arela, o nivel mais baixo atribuido (indicador de nivel 1) enquadra-se na
seccao dos materiais e reporta para a existéncia de muitos materiais fei-
tos de plastico. Os niveis mais altos atribuidos reportam para a existéncia
de almofadas e de materiais confortaveis, bem como para a exposi¢ao
das fotografias das criangas - todos os trabalhos expostos/feitos pelos
adultos sao baseados nos interesses e experiéncias das criangas.

Interpretando agora os dados relativos a sala vermelha, conclui-se que
a meédia para esta sala foi de 2,8. Os valores maximos e minimos foram
de 4 e 2, respetivamente. O resultado mais baixo deveu-se a atribuicao
dop nivel 1 a alguns indicadores, sobretudo no que concerna a organ-
izacao do espaco para brincar e para o movimento. Um destes indica-
dores prende-se com a inexisténcia de materiais para empurrar e puxar,
montar, saltar de e para, baloicar, sair e entrar. Outro indicador de nivel 1
atribuido enquadra-se na existéncia de materiais sensoriais e prende-se
com a inexisténcia de instrumentos musicais simples disponiveis para as
criangas. os niveis mais altos atribuidos (4), e tal como na sala amarela,
foram atribuidos devido a classificacao de alguns indicadores de nivel 5;
tais indicadores correspondem a exposi¢ao dos trabalhos e das fotorafi-
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as das criancas — estao ao alcance da vista das criangas; baseiam-se nas
experiéncias, nos interesses e nas ideias das mesmas.

Em ambas as salas, os itens relativos ao Espaco Exterior Seguro e Acessiv-
el foram os que obtiveram os resultados mais elevados. Tal acontece dev-
ido ao facil acesso a este espaco; ao espaco abundante para exploragao;
a existéncia de relva e de sombras e ao facto deste espaco ter sido espe-
cialmente desenhado para bebés mais pequenos e mais velhos.

Em suma, os resultados mais baixos prendem-se com os materiais ex-
istentes e com a organizagao espacial. Por sua vez, 0s mais altos revelam
que € dado um grande enfase a participacao e aos interesses das cri-
anc¢as no que respeita a planificagao e a exposigao de trabalhos.

Tabela 10 - Médias, maximo e minimos relativos ao item |V. Planeamento do Curriculo e observacao das
criangas por salas

Sala M Max Min
Amarela 2,5 3 2
Verde 2,5 3 2
Vermelho 2,7 3 2

Analisando agora os dados da tabela 10, relativos ao item IV. Planea-
mento do Curriculo e observacao das criancas por salas, verifica-se que
as meédias para a sala amarela, verde e vermelha sao de 2,5; 2,5 e 2,7
(respetivamente) e que os valores maximos e minimos sao iguais para
todas as salas - 3 e 2. Nota-se que as médias atribuidas as trés salas sao
muito semelhantes, o que significa que a pratica das trés educadoras no
que concerna a esta area sao congruentes. Deste modo, para as trés salas,
conclui-se que os valores mais baixos atribuidos devem-se ao facto de
nao existir o registo frequente das observacdes que sao feitas das cri-
ancgas, bem como de notas que ajudem o educador a lembrar-se do que
ouve e vé. Os valores mais altos atribuidos tém a ver com o apoio que o
educador da relativamente aos pontos fortes e interesses das criangas.
Importa ainda salientar o facto de o planeamento semanal ser feito ten-
do em conta as competéncias e os interesses das criancas. Apesar de
nao existir o registo diario destes ultimos, ha uma discussao em equipa
sobre os mesmos e, trimestralmente, o educador faz uma reflexao sobre
todo o grupo, especificando as areas que necessitam de mais trabalho e
exploragao.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A grande conclusao que se pode tirar no final deste estudo € que, apesar
de nao haver um modelo de curriculo especifico na creche onde foi elab-
orado o mesmo, todas as acoes sao pensadas tendo em conta as individ-
ualidades e especificidades de cada crianga. Chega-se ainda a conclusao
de que a participacao ativa das crian¢as em todos 0s momentos da rotina
e do planeamento constituem o grande pilar da pratica pedagogica da
equipa de Creche. E igualmente de referir que os educadores baseiam-se
no modelo curricular HighScope para resolver algumas questoes relati-
vas, sobretudo, a organizacao do ambiente de aprendizagem, a rotina e a
interacao adulto-crianca.

Ficaram algumas questdes por responder e por resolver. A questao da
observacao, registo e avaliacao foi um dos pontos que gostaria de ver
respondido. Contudo faltou-me espaco para o efeito. Deixo, deste modo,
pistas para a possibilidade da construcao de um modelo de avaliagao
que seja congruente e que respeite, por um lado, as praticas pedagdgi-
cas das educadoras e, por outro, a participacao ativa das criancgas. Tal
modelo deve-se enquadrar no projeto pedagdgico da Creche e cumprir
0s requisitos minimos que a Seguranca Social exige. Tal como Agostinho
(2015) evidencia - “Respeitar e proteger a acdo humana nas suas singu-
laridades de geragao, género, etnia, social e cultural é fortalecer o carater
positivo das diferencas de grupo, com um projeto educativo inclusivo e
democratico” (p. 83).
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ANEXOS

Anexo 1 - FocusGroup
FOCUS GROUP

Tematica: (Des)construindo Praticas Educativas em Creche - promocao
da escuta e do respeito pela crianca.

Objetivo: Conhecer as praticas educativas da equipa de Creche - educa-
doras de infancia e auxiliares de acao educativa.

BLOCOS

QUESTOES

BLOCO A
Visao de Crianga

Qual a visao que tém de criangas?

BLOCO B
Horarios e Rotinas

De que forma a rotina definida no inicio do ano letivo integra os
ritmos das criancas? O horario é flexivel e previsivel?
Arotina é cumprida?

Como promovem os momentos de escolha livre e de iniciativa?
Como promovem a participacao das criancas nos diferentes
momentos da rotina?

Como sao dinamizados os momentos de transicao?

Como sao dinamizados os tempos de grande grupo?
Como sao dinamizados os tempos de pequeno grupo?

BLOCO C
Interagao adulto-crianga

As interagdes sociais entre criangas sao valorizadas e estimula-

das?
Qual o vosso papel perante um conflito entre criangas?
Como descreveriam a vossa relagao com as criangas?
As comunicagoes entre criangas sao interpretadas?
De que forma integram os interesses das criancas no planeamen-

to?

Utilizam um modelo ou modelos de curriculo? Se sim, qual o(s)

modelo(s) utilizados?

BLOCO D
Planeamento do curriculo

O curriculo é utilizado para tomar decisoes sobre o ensino e a
aprendizagem das criangas? Se sim,como?
Como interpreta o que viu e ouviu as criangas a fazer e a dizer?
Regista as observagoes que faz das criangas? Se sim,como e com
que frequéncia?

BLOCO E
Ambiente de Aprendizagem

Existem expostas, e ao nivel de visao das criancas, fotografias das
criancas e/ou de alguns membros da familia, bem como fotogra-
fias reais de objetos e/ou animais?

As produgodes das criangas sao afixadas ao nivel de visao das
mesmas?

As criangas tém livre acesso a todos os brinquedos/materiais?
Os brinquedos sao feitos de que materiais (plastico, madeira,)

BLOCO F
Trabalho de Equipa

O planeamento é feito em conjunto (equipa de sala)?
De que forma é promovido o dialogo?




Anexo 2 - Questionario auxiliares de acao educativa
QUESTIONARIO AUXILIARES DE ACAO EDUCATIVA

Tematica: (Des)construindo Praticas Educativas em Creche - promogao
da escuta e do respeito pela crianga.

Objetivo: Conhecer as praticas educativas/opiniao das auxiliares de agao
educativa sobre: a visao de crianga, as interagoes e o trabalho de equipa.

Este questionario € anonimo e sera utilizado apenas para fins de estudo.
Os dados recolhidos serao tratados por mim e serao apenas divulgados
para fins educacionais.

Sexo:F:  M:

Tempo de Experiéncia como Auxiliar de Acao Educativa:
Tempo de Experiéncia em Creche:

Data: _ / /

BLOCO A - VISAO DE CRIANGA

1- Como descreveria a crianga?

BLOCO B - RELACAO ADULTO-CRIANCA

2- Como descreveria a sua relagao/interagao com as criancgas, tanto em
momentos de brincadeiras como em momentos de prestacao de cuida-
dos?

3- Qual o seu papel perante um conflito entre criancas? Isto €, perante
uma briga/disputa entre criancas, o que faz?
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BLOCO C - TRABALHO DE EQUIPA

4-Qual a sua opiniao acerca do trabalho de equipa? Existe dialogo (entre
salas e na prépria sala)?

5- Sente que a sua opiniao € tida em conta?
Sim: Nao:

6 - De que forma participa no planeamento de atividades?
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Anexo 3 - Transcri¢cao FocusGroup
Transcricao FocusGroup

Diana - O FocusGRoup esta organizado por varios blocos, 6 ao todo. O
guiao que trouxe € para ter algo para orientar, € mais um género de uma
conversa do que uma entrevista. E uma conversa entre nés todas sobre a
nossa pratica aqui da creche. o primeiro bloco é sobre a crianca. A visao
da crianga, quem é que para nos € a crianga? Como é que vemos a cri-
anca... Nao sei quem quer comecar...

Ana-Como é que vemos...competente...com potencial de aprendizagem...
com capacidade de se manifestar...

Soraia - Com as suas individualidades, caracteristicas que lhe sao propri-
as. Teresa - a fase do crescimento € toda individual...

A - tras cultura e um background que Lhe € dado pela familia D - Cultura
familiar digamos assim...

A - Sim.Tem plasticidade para aprender,fazer mudancas, fazer aquisigoes.
Precisa de afeto, precisa de seguranca.

S - Exatamente. Eu estava a pensar dependente, mas nao queria dizer a
palavra dependente. De figuras de referéncia, de seguranca, de carinho.
Apesar de capaz, e etc, por outro lado dependente. E ao nivel das neces-
sidades, independentemente dos graus de autonomia, ainda depende de
adultos competentes.

T - sao recetoras de tudo aquilo que lhe damos.
D - nao sei se querem acrescentar mais alguma coisa.

A - Eu estava a pensar um bocadinho, na questao de ter voz. Tem uma
forma de comunicar propria.

D - sim, e cabe-nos a nos conseguir interpretar da melhor forma. A - Sim,
sim.

D - o que se torna complicado. Elas transmitem-nos e nos interpretamos
de um modo.

A - mas nao transmitem verbalmente.

D - sim,sim. A comunicagao nao verbal. Temos de estar atentas para ten-
tar perceber.
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S - sim e mesmo havendo comunicacao verbal,muitas vezes a mensagem
nao € bem passada. A - e nao nos entendemos (risos)

S - Exato.

D - mas por exemplo eu estou a pensar mais em criancas do bercario, da
sala amarela, € mais comunicagao nao verbal e temos de estar atentos.
Quando acabamos por conhecer as criangas é-nos mais facil interpretar
0 que nos tentam transmitir, pelo choro, pelas verbalizagoes.

A - pelo ténus, pela entoacao. T — a forma de estar, a postura.

A - estava a pensar também um bocadinho naquilo que o Dr pedroi
Caldeira dizia... que elas precisam de ter possibilidade de ter impacto a
sua volta.

S - sim, de ser passivos. A — precisam de...
S - vivenciar o meio...
A - perceber que influenciam!

S - elas sao influenciadas e influenciam o meio. Eu associaria aquela
questao do serem competentes. Quando disse isto eu pensei também
neste...

T - nds temos este lado... ativos, participativos.

S - Exatamente e com a influéncia do meio... nao é s 0 meio que as in-
fluencia a eles, também sao eles que influenciam o meio.

T - sim, porque também toda a nossa forma de estar e de trabalhar com
elas € em funcao de cada... para dar resposta a cada um.

D - exatamente. O bloco B € sobre os horarios e as rotinas... a primeira
questao tem a ver com a rotina, que foi definida inicialmente...se esta
enquadrou os ritmos do grupo, de cada crianga do grupo, e se é flexivel,
ou seja, se 0s horarios sao flexiveis e previsiveis ao mesmo tempo. Ou
seja, flexiveis — sujeitos a mudanca quando € necessario e previsiveis
no sentido da crianca saber o que vai acontecer a seguir,0 que € que vai
acontecer a seguir... Portanto como € que isto foi feito.

T - sim, portanto o que eu posso dizer em termos de um bercario,de uma
Sala Amarela, é que realmente acho que é flexivel possivel, nés adequa-
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mo-nos em fung¢ao da crianga. A rotina do bercario, principalmente dos
bebés mais pequeninos, é feita em funcao das necessidades de cada um.
A medida que vao crescendo, vamos tentando estabelecer uma rotina,
que seja mais idéntica a da Sala Verde [sala dos 12 aos 24 meses], para
que haja depois uma transicao mais tranquila para a outra sala.

A - Diria que ha alguma flexibilidade depois, mas é muito minuta.
D - Sim

A - é mais previsibilidade do que flexibilidade. E flexibilidade, sei L4, por
exemplo se uma criang¢a nao quer dormir o tempo todo ou aquela ago-
ra...6 uma possibilidade.

D - Se nao quer comer aquela hora...
A - ai ja nao sei se € muito facil porque... comer mais tarde?

S -Eu acho que ha flexibilidade dentro do... do... eu via a rotina quase
que, em vez de ser: 11h30 casa de banho, 12h almoco - sao espagos de
tempo e esses espacos de tempo permitem uma determinada flexibili-
dade em fungao de cada crianca. E se calhar nao precisa de ser a primeira
a vir para casa de banho, porque esta a acabar a pintura, entao vai ser a
ultima das ultimas. Portanto, ha flexibilidade neste sentido. Nao tem de
ser porque o adulto quer que a crianga vem. Por exemplo, até ai ha,chega
a uma determinada altura que ja nao € possivel ser mais flexivel. Esta-
mos todos no salao, vamos todos para o salao, nao pode haver ninguém
a pintar.

D - sim, e ha horarios a serem cumpridos.
A - Hum hum, tem a ver com a gestao do grupo.

S - depois acho que,depois da rotina estar interiorizada, e estou a pensar
nos mais crescidos [sala dos 24 aos 36 meses], se calhar conseguem.se
fazer algumas alteragdes a rotina que nao os destabilizem...

D - e justificadas perante eles

S - sim... ou porque alguma atividade espontanea surgiu e em vez de ir-
mos primeiro cantar o bom dia, vamos fazer outra coisa e eles percebem
esta mudanca. Mas, normalmente, eu entendo sempre isto numa fase
muita mais a frente do ano letivo. Mnao tanto no inicio, porque pode
desorganizar. Mas depois de interiozarda eiu entendo que € mais flexivel
neste sentido.
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D - pronto, acabam por responder aqui também a segunda questao, se
ela cumprida, se nao era... as questao a seguir tém a ver com a dinam-
izacao de alguns momentos do dia... um dos primeiros momentos é so-
bre os momentos de escolha livre e de iniciativa. Os de brincadeira como
sao dinamizados, as criangas exploram livremente, autonomamente, se
tém ali a intervencao do adulto,quando e porque e que tem, pronto,como
sao dinamizados estes momentos.

T - é assim, no bercario, 0 que acontece, tém..,. n°ao tém os cantinhos/
as areas, mas tém varios brinquedos que lhe proporcionam varias estim-
ulagoes e em que eles sao livres de puder escolher o que € que querem.
Normalmente, as vezes dai, até pode nascer realmente uma interacao de
grupo, da exploracao de um que chamou a atengao e que depois vai bus-
car. Antes de ir embora [educadora esteve duas semanas de baixa] levei
as maracas para a sala,as maracas continuam la, porque € assim, eu nao
possO comecar a cantar, sem eles irem buscar as maracas e vem sentar
ao pé de mim com as maracas. Isto faz-lhes sentido, nao é? Portanto, tive
aquela iniciativa de fazer com eles, e eles aderiram e reproduzem muito
facilmente. Portanto, quando querem vao buscar uma coisa e ja sabem
perfeitamente e pedem para haver ali uma interacao com o adulto. O
comer, quer dizer,0 comer nao é o comer, eles sabem que, em termos da
movimentacao e das rotinas e de proporcionar a escolha, nds temos uma
menina que quando tem fome, vai-nos chamar e quer-nos levar para ir
lavar as maos. Nao sendo aqui nenhuma atividade livre, mas ela tem es-
colha prépria

A - ela expressa-se

T - exatamente. Portanto, e eles livremente conseguem manifestar-se e
tém uma palavra. Podemos conversar, ainda é cedo, vamos brincar mais
um bocadinho aqui ou ali

D - Tentar negociar com a crianga

T - Exatamente. Negoceia-se aliu um bocadinho. Mas acho que nos ten-
tamos dar resposta a voz ativa... e quanto mais bebés ainda mais, porque
comegam com o choro, porque tém fome ou alguma outra necessidade,
respondemos, € mesmo ali...

S - nos mais crescidos, e estamos a pensar numa sala Vermelha [24 aos
36 meses] eu acho que existem tempos para todos os tempos. Tanto o

tempo de grande grupo,como de pequeno grupo

D - sim, ja estamos a responder as seguintes...
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S - como 0s momentos individuais, e também vejo que qualquer um de-
les, pode surgir, ja acontecer surgirem, quer por iniciativa dos adultos, de
uma forma estruturada e orientada, quer por iniciativa deles. Portanto,
depende um bocadinho da nossa sensibilidade e permitir que isso acon-
teca.

D - sim, numa Verde (12 - 24 meses), desculpe interromper, tambem ja
senti, algora mais para o final do ano letivo, mais para o 3°periodo, con-
segui dinamizar momentos que surgiram deles

S - portanto alguma coisa que eles iniciaram...

D - sim, que eles iniciaram e que depois eu levo para a can¢ao do Bom
Dia e continuo a dinamizar porque vi que partiu deles e que vai ter ali
algum sentido para o grupo.

S - Mas mesmo, e estou a pensar numa vermelha, mesmo momentos de
grande grupo que as vezes comecam numa brincadeira de dois ou trEs
e quando reparamos temos o grupo todo a fazer aquela brincadeira. E o
adulto nao fez nada a nao ser, ser convidado a participar tambem...isto
leva também um bocadinho a questao qual é a intervencao do adulto,
e etc... eu acho que, mnuma sala vermelha, o adulto intervem quando €
solicitado, e eles solicitam varias vezes, porque querem brincar conosco,
por querem que nos facamos parte da brincadeira, ou quando ha alguma
situagao que precisa de ser resolvida,como os conflitos. Que nem sempre
nds intervimos, portanto se sentirmos que eles ja tém estratégias a nossa
intervencao € quase que verbal e nao chegamos a intervir na situagao.
E quanto mais o0 ano letivo avanga mais sentimos que € desnecessaria a
nossa intervencao fisica.

D - sim,eu estou a sentir,também com o avancar do ano letivo,numa sala
verde, também ja comeco a sentir. No inicio havia algum conflito, pela
disputa de um objeto, ou pela disputa pelo espaco, que era necessario
muito a intervengao do adulto, agora ja estou a conseguir, ja estamos a
conseguir ver que eles ja conseguem resolver entre eles. Ja vao...como
nds lhes ensinamos a fazer, eles ja conseguem, e ja conseguem gerir mel-
hor este tipo de conflitos.

S - como € que sao dinamizados 0s momentos... numa sala vermelha, as
transicoes, eles ja conseguem perceber muito bem quando nés dizemos
0 que é que vai acontecer a seguir.

D - ja conseguem prever o que vem ai..
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S - Eles ja antecipam...muitas vezes nao temos de dizer ou basta aconte-
cer um determinado momento...

D - eles ja sabem o que vem ai.

S - por exemplo, se nds estamos a dar agua, € porque a seqguir vai acon-
tecer isto... e portanto acho que nao é assim uma grande preocupagao
a estruturacao destes momentos, porque isso ja acontece...foi mais no
inicio do ano...

D - mas pronto, la esta, foi sendo estruturado desde o inicio do ano, no
inicio do ano isto...

S - sim,no inicio do ano precisas de mais indicacdes,de mais vezes,todos
os dias, fazeres o discurso da sequéncia do que vai acontecer em varios
momentos ‘e a seguir vamos, e a seguir...”.

D - a Soraia esta a falar dos meninos mais velhos. Eu numa sala verde,
ainda sinto, em alguns dias, ainda sinto muito a necessidade de dar a
instrucao verbal. Eles ja sabem, eles ja conseguem prever o que vem a
seguir,mas ainda precisam ali um bocadinho da instrugao verbal para nao
se perderem no meio. Mas sinto cada vez mais que eles estao a conseguir
prever o que vem a sequir.Ainda hoje um menino, eu disse “vamos mudar
a fralda”, estava la foram, fui chamar os outros meninos, e quando cheg-
uei a casa de banho, ao fraldario, ele estava sentada a olhar para a porta
a minha espera.Ja conseguiu prever que era isso que ia acontecer e que
era ali que tinha de esperar pelo adulto. Nao sei se a Teresa quer falar um
bocadinho sobre estes momentos...

T - Na amarela o que eu estou a sentir... 0s meninos mais crescidos, ja
tém, é claro que ainda precisam ali de uma instrucao verbal porque a
nocao de tempo ainda nao esta, eles ainda estao muito aquem, mas tém
perfeitamente noc¢ao e ja tém... assim que haja a indicagao verbal - va-
mos arrumar os brinquedos, vamos comer a fruta, vamos almocar, vamos
lavar as maos - € uma coisa logo... neste momentos até ja estao a arru-
mar os brinquedos, nao saimos da sala sem a sala estar arrumada, e vao
imediatamente para a cancela para ir lavar as maos e a seguir sentam-se
ao pé do movelzinho para calcar os sapatos, cada um ja vais buscar os
sapatos seus e ja estao ali uma... acho que ja esta bem implementada.
Agora veio um menino que comecou esta semana a vir para fora que ain-
da nao... mas isto, mas € assim, acredito que até agora va ser muito mais
facil, porque vai de rasto..

D - Vé os outros a fazer, que acabam por ser um modelo...
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T-Sim...

D - Este bloco ja esta. Agora o Bloco C, que é sobre as interagoes adul-
to-crianga. Nas interacdes entre as criangas, 0s momentos de brincadeira,
como € que sao valorizadas como é que estimulam estes momentos de
interagao, sobretudo num bercario e numa sala verde que ainda...como €
feita a valorizagao destes momentos?

T - Hum... posso falar? Em termos de bercario,m sao muito valorizadas,
sempre que ha esta interagao, hum... inicialmente, se calhar, porque eles
sao muito mais dependentes do adultos nao €? E em relacao aqui ao out-
ro par nem sempre € facil porque depois existe aqui a disputa do brinque-
do e outras coisas. Mas € assim, tenho sentido que isto € um grupo que
se da muito bem, tem yma cumplkicoidade engragada, e os miudos entre
eles nota-se que ha ali um... eles chegam de manha e vao-se agarrar uns
aos outros... hum... també, acho que nos, adulto, temos incentivado ali...
nds com eles e isso eles depois também conseguem reproduzir no outro,
nao €? Hum... € um grupo afetuoiso, tentamos, quando ha assim alguma
“dentaducha”, também tem havido, e que também cria aqui alguma situ-
acao, que eles tentem resolver... a seguir fomentadas que haja depois o
chegar e o dizer que 0 amigo nao gosta e resolver, tentar minimizar ali a
situagao. Agora ha um tempo para ca que nao esta a acontecer e existe
ali o partilhar dos brinquedos entre eles e o fazerem brincadeiras entre
eles, ja se nota muito, além de serem tao pequenino, mas existe isto que
a Soraia esta a dizer,ha um que esta a fazer e eles ja sabem, olham uns
para os outros e vao fazer ja os quatro mais crescidos ao mesmo tempo.
E mesmo engracado.

D - pronto, a Soraia ja acabou por falar um bocadinho, nao sei se quer
acrescentar mais alguma coisa.

S - Acho que... sim, normalmente as salas dos mais crescidos tém mais
meninos.... Portanto o racio adulto-crianga fica mais comprometido, €
verdade que eles verbalizam melhor... mas muitas verbalizacdes precis-
am disto mesmo que tinha aqui, sao interpretadas, precisam de ser in-
terpretadas. E precisam de quem responda, eles querem uma conversa,
nao querem sO uma resposta e esta. As vezes sente-se que tem de ficar
por ai, porque as solicitacoes aos adultos sao muitas... nao so pela rotina,
mas também por eles. Exige muito as vezes. Esta gestao nem sempre €
facil de ser feita e principalmente quando estao pais também. Os pais
solicitam, e portanto... eles sao elementos muito ativos, nesta idade o
que eu noto, eles sao muito ativos, eles solocitam muito e apesar de eles
serem mais competentes do ponto de vista da linguagem também sao
mais competentes do ponto de vista fisico,no sentido de,tentam resolver
muita coisa fisicamente — porque ja conseguem ir tirar, porque ja conseg-
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uem empurrar com impacto porque ja conseguem dar uma estalada que
tém impacto, ja conseguem usar a forga..

D - para conseguirem aquilo que querem

S - nao é experimentar como acontece com os bebés...que estao ainda a
ver... eles sabem o impacto que tem, ja usam isso como estratégia.

D - Também sinto isso numa sala Verde, as duas coisas que a S estava a
frisar eles ja usam a forcga fisica como estratégia para conseguirem ag-
uilo que querem. E a nivel verbal eles também estao agora a adquirir a
linguagem e sinto que, 0os mais velhos, que ja tém a linguagem bastante
emergente, precisam mesmo,vem para perto de nos (adultos) e repentem
muitas vezes a mesma palavras para nds descrevermos aquilo que acon-
teceu. Por exemplo: quando um menino... cai,vem para o pé de nos,fica a
apontar para a crianca que caiu, diz o nome e estamos ali a explicar “sim
0... caiu,m ficou triste” Ja precisam deste tempo para nds estarmos ali ao
lado e a explicar exatamente tudo o que aconteceu, e nao desistem ... se
for preciso ficamos ali 5/10 minutos...

T - eu acho que aqui... 0 que é comum, a nossa disponibilidade, a dis-
ponibilidade do adulto para dar esta atencao. Eles tém essa necessidade.

D - Agora queria que se pusessem assim um bocadinho de fora, e olhas-
sem para Vocés na interacao com 0s meninos, como é que descreveriam
a vossa interacao... como € que vocés sao como educadoras... fazer assim
uma auto critica, auto reflexao sobre vocés... é pedir um bocadinho...

S - eu tenho nogao que 0i¢o e que vejo muito mais do que aquilo que
interajo com ele ou que posso discutir com os adultos. Ou seja, ha muita
Coisa que eu ouvi e que vi, e que nao foi alvo, porque assim nao acon-
teceu, e fica para mim e que as vezes retomo noutros momentos com
eles, se perceber que foi uma coisa pertinente. E percebo que na altura
que caiu ou que até era uma coisa interessante mas que o0 momento
nao permitiu que se puxasse por aquela conversa. Outra vezes ficam so,
considero-me atenta, nesse sentido. Sinto que consigo, mesmo no meio
da agitacao, perceber algumas movimentacoes que estao a acontecer ou
coisas que poderiam passar despercebidas e que estao a acontecer. Nem
sempre sao alvo de discussao, porque nem sempre se justifica, mas tenho
Nogao que consigo perceber que isso acontece.

D - e quando vé que faz sentido partilha

S-sim e quando é possivel. Quando é pertinente discutir com as colegas
sim, e urgente, e na intervencao com eles se for pertinente. Se nao, aju-
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da-me a ir enquadrando e a ir conhecendo cada um e o grupo. Mais...em
relacao a forma como...

A - mais observagao do que intervencao... D - Neste aspecto que a Soraia
falou?

S - Sim, sim, porque nem sempre € possivel intervencao. eu preciso de
muita informagao e quanto mais eu tiver mais eu consigo fazer uma lei-
tura da realidade, na minha opiniao, cada vez mais correta, mais proxima
da verdade, mas nem tudo tem de ser alvo de discussao, de intervencao,
de... pronto de conversa com eles,enfim.Na relacao com eles eu acho que
procura ser disponivel,procuro estar ao nivel deles, portanto o baixar-me,
se estou a conversar com eles baixo-me, se...sinto-me diksponivbel nesse
sentido... quando me procuram porque me querem mostra qualquer coi-
sa também... tento-lhes explicar quando tenho que os frustar, portanto,
tenho de lhes dizer porqué. E a razao normalmente é uma coisa que eles
conseguem perceber. Ndo é nem porque sim nem porque n3o. E alguma
coisa que eles entendem. Ou porque tem fome, ou porque o outro amigo
chamou primeiro e portanto eu vou la e a seguir volto ca.

D - e até nos momentos em que temos de dar um ralhete, como eu cos-
tumo dizer, temos de explicar o porqué de nds termos ficado triste com
aquela situacao nao é? Nao € sé porque sim...

S - Sim... eu gacho que tem a ver um bocadinho com a forma como ol-
hamos para eles... ninguém gosta de uma resposta “porque sim” e eles
também nao gostam e ficam insatisfeitos com isso. Eu acho-me disponiv-
el nas interacoes, se é necessario dar um bocadinho mais de mimo, da-
mos um bocadinho mais de mimo. Se € necessario um bocadinho mais
de disciplina,damos um bocadinho mais de disciplina. Portanto, gerir um
grupo,apesar das individualidades e um grupo de muitos meninos, impli-
ca disciplina, nao pode ser a anarquia se nao... portanto existem muitos
momentos em que € preciso ser assertivo e ser... eu acho que tem de ser
um equilibrio entre os dois... € isso que eu tento ser.

D - Nao sei se a Teresa quer partilhar... T - Posso partilhar... como é que
eu sou?

D - é um bocadinho dificil esta questao nao é?

T - E assim, as vezes faz-nos pensar e é, assim, com, 0s anos todos de ex-
periencia e de estar no direto com as criangas € assim, eu acho que sou...
acxhoO que sou muito diponivel, sou disponivel, sou muito pratica, que €,
tento... se calhar... é claro que penso nas coisa e tento observar e tento
perceber...como a Soraia diz...a Soraia....se calhar, se tivéssemos as duas

23|



numa so... eu sinto que ela precisa mesmo de fundamentar e de saber, e
porque é que esta a acontecer, e eu é logo ali.E o... mas |4 est4, se calhar
também pela minha formacgao inicial, por aquilo que a vida, 0s anos que
foram passando...sao formas de estar e de ser. E eu tento sempre... nao é
sempre, mas como é que hei-de dizer... as situagoes que vao acontecendo
com as criancas e as reacoes delas, eu tento sempre vé-las do ponto de
vista, ou entendé-las do ponto de vista mais pratico. E... dar ali sempre,
se calhar,o0 meu lado mais de mae,como vocés de chamam...mas eu acho
que, la esta, isto é mais pela experiéncia,, nao é o fundamentado no pa-
pel.E falta-me a parte do papel,que eu sinto que falta, mas pronto, é mais
pela pratica e nao pelo conhecimento. Se calhar acho que também tenho
conhecimento, mas nao é tao aprofundado.

A - mas sao serenas...faladoras QB D - pacientes
S - ai esta alguém que consegue ver de fora...

D - la esta agora vamos pedir a opiniao de alguém que nos vé mesmo
de fora

A - Também ao fim de ser ver 10 ou 15 ou 20, consegue-se perceber...
pronto, que ha pessoas que sao mais agitadas, que s°ao mais ansiosas,
que falam muito. Pronto, ou que tentam sobrepor-se bas criancas...por-
tanto acho que nem a T nem a S tém essa carateristica.

S - 0 que esta a dizer acho que é importante. A questao do espago nao
€? Elas terem tenmpo e espaco para serem, para dizerem, para estarem...

A - sim... naosao atabafantes, nao é? Nem do ponto de vista verbal, nem
do ponto de vista fisico nao €7 Sei la’, muitos miminhos, muito colo, muita
coisa desnecessaria.

T - é necessario QD
S - Sim, mas nao é uma necessidade nossa.

D - por exemplo, quando é necessidade deles... A - nao é estar sempre
ali em cima, sufocante.

S - nao criar essa dependéncia neles... A - sim...

T - eu acho que, considero-me e acho que a S também, quando e
necessario sermos firmes, somos firmes e € bom para eles. E eles sabem
perfeitamente com o que podem contar.

S - isso leva-me para outra questao que eu acho que € um bocadinho
transversal aqui que € sermos verdadeiras com eles...
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D - e auténticas

S - nao se cria expectativas, nao se mente. N6s nao dizemos a seguir
vamos e depois nao vamos. Até pode acontecer 0 nao irmos, mas damos
uma explicacao. Nao vamos por ai na nossa relacao com eles.

A - Diria consistentes, portanto ha uma linha que é permanente, quye
nao muda porque se esta bem disposto hoje e amanha ja nao se esta. Ha
aqui uma coeréncia. Uma forma de estar. Nao sei,nao me lembro de mais
(risos)

S - Sim, porque isto é um, bocadinho a medida que a gente se vai lem-
brando.

D - pronto agora vamos ali a parte que a teresa estava a mencionar, que
falta algum papel, registar.. as questdes tém a ver com a existéncia ou
nao de um modelo de curriculo, se utilizam algum modelo ou autoer que
justifiguem um bocadinho a vossa pratoca. Se utilizam essas indicagoes
para decidir sobre o ensino e a aprendizagem nao tanto, mas sobre o
planeamento e a forma de estar com. Se tém algumas bases, que funda-
mentem e que orientem a vossa pratica.

S - eu acho que nao me guio pelo modelo A B ou C. Eu acho que interi-
ozem ao longo dos anos ideias com o qual fui tendo contacto ....

INTERRUPCAO

S - eu nao me sigo por um modelo. Eu acho que adotei algumas ideias
com as quais eu me sointo bem, sinto-me confortavel a implementar...
e sinto que tem impacto neles. E normalmente sao sempre ideias, es-
tratégias, em que é possivel eles terem,,,hum... serem agentes, portanto,
serem ouvidos, poderem escolher, poderem de lagfumas forma, delinear
0 caminho daquela experiéncia...

D - o foco é na crianga, a partir dai...

S - sim, nao quer dizer que nao haja uma orientacao do aduilto, mas
normalmente sao estratégias que permitem a participagao deles. Algum
vEm do Movimento da Escola Moderna, e numa sala de meninos mais
crescidos algumas conseguem-se implementar algumas estratégias,
como alguns mapas, os mais simples, claro. As vezes, nao € uma questao
de implementar todos os dias, de vez em quando fazemos daquela ma-
neira. De vez em quando cada um escolhe e verbaliza o sitio para onde
vai brincar, para eles irem comec¢ando a estar sensiveis a esta questao de

233



escolha, e que escolheram. Nao +e para sermos rigidos a seguir, € para
termos assunto para termos discutidos com eles - “Escolheste isto, mas
agora estas a brincar aqui’... fazé-los refletir. A nivel do espaco, confesso
que € um bocadinho mais do Modelo HighScope. Acho que eles tém id-
eias muito engracadas. O Movimento da Escola Moderna também, mas
eu identifico-me mais com as estratégias e com 0s mapas do que propri-
amente com a questao da organizagao do espaco.

D - e a nivel das observacoes... faz observacoes? S - das criangas?

D - Sim... e como faz o registo? Observamos, mas nem sempre regista-
mos. Se faz o registo e como é que faz e com que frequéncia?

S - eu acho que néds, se pudéssemos, estariamos sempre a registar, porque
nos temos 17 criangas e cada uma tem sempre qualquer coisa engraga-
da. Normalmente o que nodis conseguimos fazer é um registo fotografico
que tentamos que passe a mensagem daquilo que nds estamos a ver...
porque depois as fotografias vao para as familias ou sao expostas no
placard. Portanto que se perceba, e nem sempre atraves da fotografia se
percebe, fica a faltar.. mas tentamos que a fotografia capte isso. Muitas
vezes, fazemos o registo escrito da situagao e também podemos conver-
sar entre nos.

D - esse registo é feito pelo adulto?

S - sim... outra vezes fazemos com eles. Por exemplo, se fazem um desen-
ho e a volta do desenho até ha ali uma conversa engragada...entao nds
quase que pedimos permissao ou perguntamos ‘queres que eu escreva
aqui aquilo que disseste” Ou seu, sei la, estamos na area dos livros e al-
gum diz alguma coisa engragada e dali sai uma conversa interessante, ou
que até esta a contar uma historia que € reinventada e etc... se virmos
que ha a oportunidade de fazer o registo escrito, normalmente pedimos
que eles alinhem connosco - “podemos escrever a historia que tu estas
a contar, porque depois mais tarde depois ler esta historia?” — porque
depois nos parece um bocado estranho estar com eles na interacao e
estar a escrever. Se eles alinharem nisto, normalmente eles até nos dao
aquele timing - “ja escrevi isto que tu dizeste queres que eu leia?” - mas
0 registo escrito,nos momentos em que acontece a situagao, eu acho que
é muito dificil. Acontecem depois... e os videos. Quanto As filmagens, eu
acho que sao uteis, mas poderiam ter mais utilidade se tivéssemos tem-
po de olhar para elas. e muitas vezes, nds fazemos as filmagens porque
queremos captar aquele momento, porque achamos que +e importante
e na alytira damos essa importancia, mas depois nem sempre temos
tempm, de ver as imagens, estufar as imagens. Esse eu acho que é o
calcanhar de aquiles ou a dificuldade que eu sinto... € tempo, de plane-
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amento, de planmeameto fundamentado, porque aconteceu isto, eu vou
propor isto, eu vou desafialos para isto. Ou seja, € um bocadinho aquilo
que a Teresa dizia, eu preciso de ter sempre uma justificacao para dizer
proque e que € assim. Nao quer que idzem que nao possam acontecer
coisdas espontaneas, que acontecem, mas que aquilo que seja proposto,
seja com alguma fundamentacgao. E as bvesxes, 0 tempo nao permite ir ai,
nao permite ir a pesquisa. E os videos sao um instrumento que eu acjho
que podiam ter muito mais impacto do que aquilo que nods lhes esta-
mos a dar. Porque ver imagens demora muito tempo, porque pesquisar
num livro demora muito tempo...acho que podia haver vantagem se hou-
vesse mais... sei la,as vezes ha questao simples, que os pais das criangas
nos colocam e sobre as quais precisamos de ir perceber, ou precisamos
de ir vé-los ao longo do tempo para poder dar uma opiniao a familia
porque € uma coisa demasiado especifica, ou até precisavamos de ir ler
e de reavivar para podermos partilhar algumas estratégias e etc. sei la,
uma questao simples, que pode acontecer na sala e que ja aconteceu.
Comecam os desenhos, a questao da estimulacao para a figura humana.
Se calhar € importante para nds sabermos o que € que eles comecam a
fazer primeira. Porque nos muitas vezes fazemos modelos do desenho. E
se calhar € importante para nds sabermos que o normal era fazer-se a
cabeca, com os bragos a sairem da cabeca, em vez de fazermos logo um
desenho com um adulto...as vezes nos precisamos de ir buscar essa in-
formacao, na altura em que estamos a planear, nds precisamos de saber,
como € que nds vamos agir. Tirando a parte tedrica da coisa, eu acho
que é preciso um bocadinho de investimento. E aquilo que nds falamos.
Passam-se os anos e nds vamos ficando com aquilo que vamos tendo ao
loingo dos anos e que trouxemos dos nossos cursos. E... e no oilhar, se
calhar de quem gere,e mesmo do nosso,temos de ser se calhar exigentes
com esse lado, falta esta parte. Porque isto nao € so ir para a sala com os
meninos e estar ali a estimula-los. Como? Com base em qué?

T - Nés vamos fazendo formacodes, e vamos adequando coisas mais mod-
ernas e coisas que se vai... ao longo do tempo foram evoluindo de outra
forma. E que , pronto, € bom, mas o que acontece, e em que momentos?

S - era 0 que eu estava a dizer a Diana. Eu sinto que é a minha maior
lacuna. A gente depois no dia a dia acaba por nao priorizar isto, apesar
de eu achar que isto tem um impacto imenso. Se conseguissemos, por
exemplo, ver as filomagens, seria um instrumento de trabalho muito im-
portante e depois... ha aqui outra questao que nao sei se vai surgir mais a
frente ou nao. Nos temos uma equipa connosco. Portanto, nds somos mo-
tor de muita coisa, somos exemplo, somos fundamentagao, somos muita
coisa. E voltando a questao do desenho, se 0 meu objetivo € comecar a
estimula-los nesta area, porque +e a fase de desenvolvimento em que
isto comeca a acontecer e 0 nosso papel é isto, é estar alerta e propor-

235



cionar. Entao eu deveria capacitar quem esta comigo para fazer tao bem
ou melhor do que aquilo que eu consigo fazer quando estou com eles,
porque nao sou soO eu que faco com eles desenhos. e falta tempo, falkta
considerar esta parte do trabalho no dia a dia. a gente vai fazendo nos
corredores, entre uma rotina e outra, da-se uma indicagao... mas falta,
falta podermos partilhar alguma bibliografia com elas, eu acho... se eu
tivesse conseguido ir pesquisar as fases do desenho, nem que seja so
durante este ano, e Lhes pudesse ter dado, eu so estaria a contribuir, tanto
para o crescimento delas, em segundo lugar, e em priomeiro lugar para
aquilo que elas estao ali a fazer que é o trabalho delas, com qualidade. E
proporcionar, mas com qualidade.

D - La esta... podemos passar aqui um bocadinho para a parte da equipa.
Sente-se que... 0 bloco F. sente-se que ha necessidade de mais tempo
para estar em equipa de sala, por exemplo? Para conversar, sem ser num
momento do dia a dia certo? Para serem passadas estas informagoes...
Ok, mas sao feitas reunioes...

S - Sim, eu acho que nds comunicamos ateé, bastante entre nos, entre
as salas... agora acho que até ja conseguimos comunicar um bocadin-
ho mais entre as salas... mas nas salas eu acho que até comunicamos
bastante. Aquilo que eu sinto € que sao precisos momentos desses que a
Diana estava a dizer, mas estruturados... nao € sé ter os tempos. Nao me
interessa ter as reunides com elas, se eu nao tiver feito o0 meu trabalho e
o levar feito para a reuniao. Se nao vou para la dizer-lhes aquilo que eu
gostava de fazer, e nao fiz e, portanto, nao acrescentei nada. Portanto, isto
€ um bocadinho bola de neve. Eu sinto que fazem falta momentos desses,
com elas, quase formatuivos, de passagem das nossas ideias, das nossas
intengoes, elas virem perguntar e n6s podemos explicar um bocadinho
qual é a nossa légica, 0 que € que esta por tras das nossas decisoes,como
€ que nos nos sentimos bem ou nao a desenvolver... eu tento fazer isso,
quando as vezes lhes digo “Estou a pensar levar trés em vez de levar dez
meninos , estou a pensar isto e aquilo, 0 que é que vocés acham?”. Mas é
assim, € tudo no correr do tempo.

T - pois... e € assim, eu também tenho a forma de estyar é sempre, tudo
aquilo que faco, justifico... nao é justifico digo qual é que € a intengao,
porque € que é feito? Qual é que € a intencionalidade daquela atividade?
qual a agao perante as criancas, qual é que é a resposta delas, para que
elas percebem também a influenciam que é dada As criancas e 0 nosso
papel para com elas. pronto, la esta... vamos fazer também para que haja
algum trabalho,nao é so6 o estar..qual € que € o nosso papel aqui enquan-
to agentes?

S - eu acho que a ideia nao € nés mandarmos fazer
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T-claro

S - nao e assim que funciona uma equipa. Muitas vezes nem funcionar
porque depois ha sabotagem. A ideia nao é, nds mandarmos “ah, quando
eles caem temos de fazer assim” - ndo é isso. E dar-lhes as estratégias
para que elas também sejam capazes de fazer.

D - e também envolve-las ‘o0 que é que acham?”

S - sim, sim, sim. Mas é que muitas vezes, as vezes 0 que eu sinto é.
Também porque ao longo de muitos anos foi esta ideianao é? As educa-
doras € que sabem e executam. E ha muitas auxiliares que se pdem nesse
papel. Que nao questionam - porque a educadora é que sabe, porque a
educadora € que fez... eu sou quase a executante, estou ca para os ali-
mentar, para lhes tirar as fraldas, para...s6 estou ali, mesmo que tenha
uma opiniao, nao me manifesto porque nao me pagam para isto e.. ha
muitas auxiliares que se pdem nesse papel, e as vezes temos que ser nos
quase que a dizer — saiam dai e perguntem, porque € que esta a acontecer
assim? Preciso que isso a deixou desconfortavel, quer falar sobre isso?

T - Eu senti este ano com a vinda da M, que era uma pessoa que nao
estava ali, habituada a estar, e ali estava, passiva, a espera que se lhe
dissesse...ou entdo, tudo aquilo que eu dizia era sim, eu dizia “oh menina,
sff” (risos). Manifeste-se! Se nao quer diga, diga qualquer coisa, se nao
concordar, nao pode dizer que sim a tudo!

S - este sentido critico que nés fomentamos nas criangas também temos
de fomentar nas equipas onde estamos ndo é? E um bocado 0 nosso
papel.... E isso tudo, é trabalho que tem de ser feito nesses tempos to-
dos, nos tempos que estamos com 0s meninos mas também nos outros.
portanto, eu sinto também isto um bocadinho que a Teresa estava a dizer.
Eu gosto imenso de ir saber e de... se vou estimular para o desenho faz
sentido estar a dizer para fazer um boneco com esses detalhes quando
eles s6 fazem dois? E normal s6 fazerem dois... assim como outras coisas
nao €? Nao sei se respondemos aquilo que pretendia...

D - agora aqui so sobre o ambiente de aprendizagem. A Soraia ja falou
aqui um bocadinho sobre a organizagao do espaco,quando estava a falar
sobre as concegoes. Mas a nivel das produgoes e das fotografias e se ex-
istem fotografias das criangas, familias, se sao expostas.

S - eu ja fui muito mais capaz, capaz no sentido de aparecer feito,do que
agora. E acho que isso é uma lacuna, porque eles ja muito crescidos ja
querem ver, ja falam sobre tudo e acho que era uma mais vantagem num
grupo de meninos mais crescidos.A verdade +e que o tempo n°ao da para
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tuido. Eu sinto que este ano as producoes deles nao estao tao valoriza-
das como em anos anteriores. Embora estejam na sala, sejam valorizadas
no momento em que acontece, muitas vezses sao mostradas no grande
grupo ou nos incentivamos ‘queres mostrar ao outros que fizeste isso”
isso sim.Mas nas paredes eu acho que podia ser muito mais rico. Mas isso
exige muito tempo também. Exige tempo, junto com as outras coisas que
também exigem tempo.

T-Mas é assim...nao sei...e...mas vai também um bocadinho da linha da
nossa atuacao aqui... como encaramos estes momentos. Porque € assim,
para nos, € importante, na fotografia aparecer os meninos a fazer € uma
coisa, o trabalho na parede é outra. Acho que nods, € mais importante
como € que a crianga faz

S - 0 processo

T - do que o produto. Nao €, como em outras escolas que se vai e esta
tudo nas paredes e € quase trudo igual,todos 0os meninos fazem a mesma
coisa. Nao. nds, 0 que € importante, o como se faz, e nao o produto final

S - Connosco também, e ainda hoje eu explicava isso a ama que esta a
fazer formacao, ela ficou a olhar porque as folhas que estavam no cav-
alete era - faziam e viravamos e voltavam a fazer do outro ladoe depois
- € pela experiencia, eles estao a brincar no cavalete pela experiencia,
portanto a mim nao me interessa estar a guardar os desenhos finais para
nada. A nao ser que algum deles manifeste um sentimento muito sig-
nificativo em relacao aquele desenho. E era mais em relagao a esse que
em dizia que em anos anteriores sinto que eles se sentiam mais valor-
izados, porque agora ja fazem mae ja fazem pai ja fazem uma torre com
legos que dizem que para eles aquilo € uima coisa muito significativa
e que depois quando arrumam nao querem desmanchar e ai a gente
consegue perceber se eles estao ligados aquilo ou se nao estao assim
tao ligados. E estes mais crescidos ja valorizam muito estas coisas. E era
mais por ai-~..embora para nds também seja um bocadinho como a Teresa
estava a dizer, € mais o processo e nao tanto o produto final. A quest®ao
de toda a gente ter de fazer igual nao existe.

D - mas tem a ver connosco, com a nossa forma de estar sim.Nao sei se a
Teresa quer falar um bocadinho sobre a parte do modelo, se segue algum
modelo...

T - eu nao sigho nenhum modelo. O que acontece, dos conhecimentos e
dos varios anos de trabalho, vai-se buscando aqueles que melhor se ad-
aptam, se enquadram, criam uma forma de estar que da resposta aquilo
que estamos a fazer. Se calhar, em termos de estruturas, as vezes pode

238



ajudar nos termos ali alfuns modelos que nos possam orientar. Mas la
esta, vamos adaptando a nossa realidade e aquiulo que vamos fazendo.
Agora nao sigo taxativamente de maneira alguma, nenhum modelo a
risca.

D - pronto, nao sei se tem mais alguma coisa a acrescentar, que queiram
partilhar e que eu nao tenha questionado e que acham que seja perti-
nente.

S - a questao dos modelos € interessante, mas como em tudo tem os
dois lados. Podem vir dar alguma estrutura, como a T dizia, o problema é
quando nos nos deixamos dominar pela estrutrura. E ai perdem.se outros
cvalorws,com os quais nos nos identificamos muito. Se se conseguir esse
equilibrio, eu acho que é a combinacao perfeita. Quando nos nos torna-
mos escravos dos modelos, seja ele qual for, tendemos a estar menos
disponiveis, menos flexiveis, apesar dos proprios modelos se dizerem
flexiveis.

D —acabamos por estar também menos abertas a mudanca e as opini~°oes
externa, e ao que vem de fora.

S - fiucar mais escravas digamos assim... “nds seguimos este modelo e
este modelo protagoniza isto entao € isto que eu implemento todos os
dias na minha pratica se eu fujo a isto estou a fugir ao modelo e eu nao
posso fugir ao modelo”... ou porque mais para cima nao permite. E muitas
educadoras trabalham com os modelos com os quais nao se identificam.
E proi9ntop os modelos as vezes cortam um bocadinho as pernas, acho
que é preciso saber, € modelo, nao tem caracter obrigatorio, € mais uma
reflexao do que propriamente outra coisa.

D - pronto, obrigada, nao sei se querem acrescentar... A — nao apanhei a
parte final nao sei se...

D - na parte final estivemos a falar um bocadinho sobre a questao dos
modelos, como orientam a pratica e sobre as producoes das criangas e
sobre o trabalho em equipa. E o planeamento e o curriculo. Acho que a
Soraia e a T acabaram aqui por.,..

A - pois nao sei se valorizaram aqui a questao da equipa de sala D - sim,
obrigada!
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Anexo 4 - Andlise de Conteudo

Tema Categorias Sub catego- | Uni- Unidades de registo (UR) Fre-
rias dades de quén-
analise cia
CONCECAO Ser crianga Dimensao Focus- “...competente... com potencial de aprendizagem... com capacidade 3
DO ADULTO funcional - | Group e de se manifestar..”
SOBRE SER aprender Ques- “Tem plasticidade para aprender, fazer mudancas, fazer aquisicoes.
CRIANCA tionarios | “..capaz...”
“sao recetoras de tudo aquilo que lhe damos”
Dimensao “Com as suas individualidades, caracteristicas que lhe sao préprias™”... | 4
afetiva/ a fase do crescimento é toda individual..”
indivi dual- “Precisa de afeto, precisa de seguranca’
izacao “O melhor do mundo ¢é alegria, é sorrir, é chorar, é aventura, é o desafio”
Dimensao “tras cultura e um background que Lhe é dado pela familia” 2
cultura “... Cultura familiar”
Dependén- “E ao nivel das necessidades, independentemente dos graus de 3
cia autonomia, ainda depende de adultos competentes”
“Eu estava a pensar dependente ... De figuras de referéncia, de segu-
ranga, de carinho”
‘A crianca é um ser fragil, que precisa de um adulto para a orientar e
proporcionar varios momentos brincadeira/estimulo e ser encaminha-
da para que cresga e possa ser independente”
Expressao “‘questao de ter voz. Tem uma forma de comunicar propria” 4
verbal ou ‘eu estou a pensar mais em criangas do bergario, da sala amarela, é
comuni- mais comunicagao nao verbal e temos de estar atentos. Quando aca-
cagao bamos por conhecer as criangas é-nos mais facil interpretar o que nos
tentam transmitir, pelo choro, pelas verbalizagoes”
“pelo tonus, pela entoacao” “a forma de estar,a postura”
Dimensao ‘elas precisam de ter possibilidade de ter impacto a sua volta” 6
social “de ser passivos”
“precisam de... vivenciar o meio..” “perceber que influenciam!”
‘elas sao influenciadas e influenciam o meio. Eu associaria aquela
questao do serem competentes”
‘e com a influéncia do meio... ndo é s6 o meio que as influencia a eles,
também sao eles que influenciam o meio”
Dimensao “Nos adequamo-nos em funcao da crianca. A rotina do bercario, princi- | 1
integrativa/i palmente dos bebés mais pequeninos, é feita em funcao das necessi-
ndivudualiza dades de cada um”
da
ROTINA Dinamizagao | Dimensao Focus- “...Tive aquela iniciativa de fazer com eles, e eles aderiram e repro- 6
participativa | Group duzem muito facilmente. .. Nao sendo aqui nenhuma atividade livre,

mas ela tem escolha prépria”

‘... ela expressa-se”

“Portanto, e eles liviemente conseguem manifestar-se e tém uma
palavra”

“Mas acho que nos tentamos dar resposta a voz ativa”

“Numa Verde [12-24 meses] ...ja senti,agora mais para o final do ano
letivo ... que consegui dinamizar momentos que surgiram deles”
“Portanto alguma coisa que eles iniciaram..”
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Flexibili-
dade

“Em termos de um bercario ...Acho que é o mais flexivel possivel”

“E flexibilidade, sei 14, por exemplo se uma crianca ndo quer dormir o
tempo todo ou aquela hora...é uma possibilidade”

“Eu acho que ha flexibilidade dentro do... do... eu via a rotina quase
que, em vez de ser: 11h30 casa de banho, 12h almoco - sdo espacos de
tempo e esses espacos de tempo permitem uma determinada flexibili-
dade em fungao de cada crianca”

“...depois da rotina estar interiorizada, e estou a pensar nos mais cres-
cidos [sala dos 24 aos 36 meses], se calhar conseguem-se fazer
algumas alteragdes a rotina que nao os destabilizem..”

“Porque alguma atividade espontanea surgiu e em vez de irmos
primeiro cantar o bom dia, vamos fazer outra coisa e eles percebem
esta mudanga. Mas, normalmente, eu entendo sempre isto numa fase
muita mais a frente do ano letivo. Nao tanto no inicio, porque pode de-
sorganizar. Mas depois de interiorizada eu entendo que é mais flexivel
neste sentido”

Previsibilida
de

“E mais previsibilidade do que flexibilidade”

“Numa sala vermelha [24-36 meses], as transicdes, eles ja conseguem
perceber muito bem quando nos dizemos o que é que vai acontecer

a sequir. Eles j& antecipam... e portanto acho que nao é assim uma
grande preocupacao a estruturacao destes momentos, porque isso ja
acontece...foi mais no inicio do ano..”

“...No inicio do ano precisas de mais indicagdes, de mais vezes, todos
os dias, fazeres o discurso da sequéncia do que vai acontecer em varios
momentos”

“Foi sendo estruturada desde o inicio do ano”

“Eles ja sabem, eles ja conseguem prever o que vem a seguir, Mas
ainda precisam ali um bocadinho da instrugao verbal para nao se
perderem no meio. Mas sinto cada vez mais que eles estao a conseguir
prever o que vem a seguir”

“Na amarela [bergario] ...assim que haja a indicacao verbal ... acho que
ja esta bem implementada”

Negociagao/
conflitos

“Podemos conversar, ainda é cedo, vamos brincar mais um bocadinho
aqui ou ali”

“Tentar negociar com a crianga... e quanto mais bebés ainda mais,
porque comegam com o choro, porque tém fome ou alguma outra
necessidade, respondemos, € mesmo ali...

“Porque querem que nds fagamos parte da brincadeira, ou quando ha
alguma situacao que precisa de ser resolvida, como os conflitos. Que
nem sempre nos intervimos, portanto se sentirmos que eles ja tém
estratégias a nossa intervengao é quase que verbal e nao chegamos a
intervir na situacao. E quanto mais o ano letivo avanga mais sentimos
que é desnecessaria a nossa intervencao fisica”

“No inicio havia algum conflito, pela disputa de um objeto, ou pela
disputa pelo espago, que era necessario muito a intervengao do adulto,
agora ja estou a conseguir, ja estamos a conseguir ver que eles ja con-
seguem resolver entre eles.Ja vao...como noés Lhes ensinamos a fazer,
eles ja conseguem, e ja conseguem gerir melhor este tipo de conflitos”
“Perante uma briga/disputa entre criangas tento ver quem €é que

tinha o brinquedo, se for o caso, e devolver a quem tinha o brinquedo
primeiro e perceber a outra crianca perceber, falando com ela”

“O meu papel é de apaziguar a situacdo, depois perguntar o que acon-
teceu para entender de que lado estd a razao, tentando fazer ver que
nao é preciso brigar e que as coisas servem para os dois”

Momentos
da rotina

“Nos mais crescidos, e estamos a pensar numa sala Vermelha [24 aos
36 meses] eu acho que existem tempos para todos os tempos. Tanto
o tempo de grande grupo,como de pequeno grupo, como 0s momen-
tos individuais, e também vejo que qualquer um deles, pode surgir, ja
acontecer surgirem, quer por iniciativa dos adultos, de uma

forma estruturada e orientada, quer por iniciativa deles. Portanto,
depende um bocadinho da nossa sensibilidade e permitir que isso
acontega”

“...0s momentos de grande grupo que as vezes comegam numa
brincadeira de dois ou trés e quando reparamos temos o grupo todo a
fazer aquela brincadeira”
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Papel do
adulto

“E 0 adulto ndo fez nada a nao ser, ser convidado a participar
também...isto leva também um bocadinho a questao qual é a inter-
vencao do adulto... eu acho que, numa sala vermelha [24 - 36 meses],
o adulto intervém quando é solicitado, e eles solicitam varias vezes,
porque querem brincar connosco”

“Portanto, quando querem vao buscar uma coisa e ja sabem perfeit-
amente e pedem para haver ali uma interagao com o adulto...nds
temos uma menina que quando tem fome, vai-nos chamar e quer-
nos levar para ir lavar as maos”

Dimensao
ludica

“No bergario .. tém varios brinquedos que lhe proporcionam varias
estimulacoes e em que eles sao livres de puder escolher o que é que
querem. Normalmente, as vezes dai, até pode nascer realmente uma
interagao de grupo, da exploragao de um que chamou a atencao e que
depois vai buscar”

RELACOES
SOCIAIS

Desenvolvi
mento
social,
Emocional e
Moral

Relagoes
com os
pares

Focus-
Group e
Ques-
tionarios

“...em termos de bergario,sdo muito valorizadas, sempre que ha

esta interacao .. E em relacao aqui ao outro par nem sempre € facil
porque depois existe aqui a disputa do brinquedo e outras coisas. Mas
€ assim, tenho sentido que isto € um grupo que se da muito bem, tem
uma cumplicidade engragada, e os middos entre eles nota-se que ha
ali

um... eles chegam de manha e vao-se agarrar uns aos outros...”

Agora ha um tempo para ca que ndo esta a acontecer e existe ali 0
partilhar dos brinquedos entre eles e o fazerem brincadeiras entre
eles, ja se nota muito, além de serem tao pequeninos, mas existe

isto que a Soraia esta a dizer,ha um que esta a fazer e eles ja sabem,
olham uns para os outros e vao fazer ja os quatro mais crescidos ao
mesmo tempo. E mesmo engracado”

“... eles sabem o impacto que tem, ja usam isso como estratégia”
tentamos, quando ha assim alguma “dentaducha’, também tem havido,
e que também cria aqui alguma situagao, que eles tentem resolver... a
seguir fomentadas que haja depois o chegar e o dizer que 0 amigo nao
gosta e resolver, tentar minimizar ali a situagao”

‘eles sao elementos muito ativos, nesta idade o que eu noto, eles sao
muito ativos, eles solicitam muito e apesar de eles serem mais compe-
tentes do ponto de vista da linguagem também sao mais competentes
do ponto de vista fisico, no sentido de, tentam resolver muita coisa
fisicamente - porque ja conseguem ir tirar, porque ja conseguem em-
purrar com impacto porque ja conseguem dar uma estalada que tém
impacto, ja conseguem usar a forga.”

“...numa sala Verde .. eles ja usam a forca fisica como estratégia para
conseguirem aquilo que querem”
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Papel do
Adulto

“...eu acho que procuro ser disponivel, procuro estar ao nivel deles,
portanto o baixar-me, se estou a conversar com eles baixo-me ..
.quando me procuram porque me querem mostra qualquer coisa
também... tento-lhes explicar quando tenho que os frustar, portanto,
tenho de lhes dizer porqué. E a razdao normalmente é uma coisa que
eles conseguem perceber. Ndo é nem porque sim nem porque nio. E
alguma coisa que eles entendem.”

“..eu acho que tem a ver um bocadinho com a forma como olham-

os para eles... ninguém gosta de uma resposta “porque sim” e eles
também nao gostam e ficam insatisfeitos com isso. Eu acho-me
disponivel nas interagdes, se é necessario dar um bocadinho mais de
mimo, damos um bocadinho mais de mimo”

“serenas...faladoras QB (educadoras)” “pacientes”

“Nao sao atabafantes, ndo é¢? Nem do ponto de vista verbal, nem do
ponto de vista fisico nao é? Sei la’, muitos miminhos, muito colo, muita
coisa desnecessaria”

“nao criar essa dependéncia (do adulto) neles..””... sermos verdadei-
ras com eles..”

“... auténticas”

“nao se cria expectativas, ndo se mente. Nos nao dizemos a seguir va-
mos e depois ndao vamos. Até pode acontecer o nao irmos, mas damos
uma explicagao. Nao vamos por ai na nossa relagao com eles”

“Diria consistentes, portanto ha uma linha que é permanente, que ndo
muda porque se esta bem disposto hoje e amanha ja nao se esta. Ha
aqui uma coeréncia. Uma forma de estar”

‘eu tenho nogao que oigo e que vejo muito mais do que aquilo que
interajo com eles ou que posso discutir com os adultos. Ou seja, ha
muita coisa que eu ouvi e que vi, e que nao foi alvo, porque assim nao
aconteceu, e fica para mim e que as vezes retomo noutros momentos
com eles, se perceber que foi uma coisa pertinente. E percebo que

na altura que caiu ou que até era uma coisa interessante mas que o
momento nao permitiu que se puxasse por aquela conversa. Outra
vezes ficam so6, considero-me atenta, nesse sentido. Sinto que consigo,
mesmo no meio da agitagao, perceber algumas movimentagoes que
estdo a acontecer ou coisas que poderiam passar despercebidas e que
estao a acontecer. Nem sempre sdo alvo de discussao, porque nem
sempre se justifica, mas tenho nogao que

consigo perceber que isso acontece” “mais observacao do que inter-
vengao..”

“Sim, sim, porque nem sempre € possivel intervencao. eu preciso de
muita informacao e quanto mais eu tiver mais eu consigo fazer uma
leitura da realidade, na minha opinido, cada vez mais correta, mais
proxima da verdade, mas nem tudo tem de ser alvo de discussao, de
intervencao, de... pronto de conversa com eles, enfim”,

“Se ¢é necessario um bocadinho mais de disciplina, damos um bocad-
inho mais de disciplina. Portanto, gerir um grupo, apesar das individu-
alidades e um grupo de muitos meninos, implica disciplina, nao pode
ser a anarquia se nao... portanto existem muitos momentos em que é
preciso ser assertivo e outros ser “mimosa”... eu acho que tem de ser
um equilibrio entre os dois..”

“Eu acho que, considero-me e acho que a S também, quando é
necessario sermos firmes, somos firmes e é bom para eles. E eles
sabem perfeitamente com o que podem contar”

“e até nos momentos em que temos de dar um ralhete, como eu cos-
tumo dizer, temos de explicar o porqué de noés termos ficado triste com
aquela situacdo nao é? Nao ¢é sé porque sim...”

“..eles percebem quando é o momento de brincadeira e os momentos
em que temos de ser mais firmes.”

“...é entrar um pouco no mundo deles que ¢é a fantasia, isso faz-nos
felizes,a nds adultos e a eles”

18
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Vinculagao

“toda a nossa forma de estar e de trabalhar com elas é em funcao de
cada... para dar resposta a cada um”

“eu acho que aqui... 0 que € comum, a nossa disponibilidade, a disponi-
bilidade do adulto para dar esta atengao. Eles tém essa necessidade”
“sou muito disponivel ..., sou muito pratica. ... as situacdes que vao ac-
ontecendo com as criangas e as reacoes delas, eu tento sempre vé- las
do ponto de vista, ou entendé-las do ponto de vista mais pratico.

E... dar ali sempre, se calhar,0 meu lado mais de mae..”

“Os momentos de cuidados ndo tém de ser s6 cuidados, pode ser
também um momento de afeto e aproximidade”

Comuni-
cacao

“...normalmente as salas dos mais crescidos tém mais meninos....
Portanto o racio adulto-crianca fica mais comprometido, é verdade
que eles verbalizam melhor... mas muitas verbalizagdes precisam disto
mesmo que tinha aqui, sao interpretadas, precisam de ser interpreta-
das. E precisam de quem responda, eles querem uma conversa, nao
querem s6 uma resposta e esta. As vezes sente-se que

tem de ficar por ai, porque as solicitagoes aos adultos sao muitas...
nao sé pela rotina, mas também por eles. Exige muito as vezes. Esta
gestao nem sempre é facil de ser feita e principalmente quando estao
pais também”

“E a nivel verbal eles também estao agora a adquirir a linguagem e
sinto que, os mais velhos, que ja tém a linguagem bastante emergente,
precisam mesmo, vem para perto de nés (adultos) e repetem muitas
vezes a mesma palavras para ndés descrevermos aquilo que aconteceu.
... se for preciso ficamos ali 5/10 minutos..”

ABORD-
AGENS A
APRENDIZA
GEM

Planea-
ment o do
curriculo

Iniciativa
(criangas)

Focus-
Group

“E normalmente sao sempre ideias, estratégias, em que é possivel
eles terem,,,hum... serem agentes, portanto, serem ouvidos, poderem
escolher, poderem de alguma forma, delinear o caminho daquela
experiéncia..”

‘o foco é na crianga, a partir dai..”

“Sim, ndo quer dizer que ndo haja uma orientagao do adulto, mas
normalmente sao estratégias que permitem a participacao deles”
“De vez em quando cada um escolhe e verbaliza o sitio para onde vai
brincar, para eles irem comegando a estar sensiveis a esta questao de
escolha, e que escolheram. Nao é para sermos rigidos a seguir, é para
termos assunto para termos discutidos com eles...”

Modelo de
curriculo
-ensino e
aprendizage
m ou peda-
gogia

“Eu acho que nao me guio pelo modelo A B ou C. Eu acho que inte-
riozei ao longo dos anos ideias com as quais fui tendo contacto ...

Eu acho que adotei algumas ideias com as quais eu me sinto bem,
sinto-me confortavel a implementar... e sinto que tem impacto neles .
...Alguns vem do Movimento da Escola Moderna, e numa sala de
meninos mais crescidos algumas conseguem-se implementar algumas
estratégias, como alguns mapas, os mais simples, claro. As vezes, nao é
uma questao de implementar todos os dias, de vez em quando
fazemos daquela maneira”

“Eu ndo sigo nenhum modelo. O que acontece, dos conhecimentos e
dos varios anos de trabalho, vai-se buscando aqueles que melhor se
adaptam, se enquadram, criam uma forma de estar que da resposta ag-
uilo que estamos a fazer. Se calhar,em termos de estruturas, as vezes
pode ajudar nos termos ali alguns modelos que nos possam orientar.
Mas a esta, vamos adaptando a nossa realidade e aquilo que vamos
fazendo. Agora nao sigo taxativamente de maneira alguma, nenhum
modelo a risca”

‘A questao dos modelos € interessante, mas como em tudo tem os dois
lados. Podem vir dar alguma estrutura, como a T dizia, o problema é
quando nos nos deixamos dominar pela estrutrura. E ai perdem-se
outros valores, com 0s quais n6s nos identificamos muito.

Se se conseguir esse equilibrio, eu acho que é a combinagao perfeita.
Quando nds nos tornamos escravos dos modelos, seja ele qual for, ten-
demos a estar menos disponiveis, menos flexiveis, apesar dos proprios
modelos se dizerem flexiveis. .. E pronto, os modelos, as vezes cortam
um bocadinho as pernas, acho que é preciso saber, ¢ modelo, ndo tem
caracter obrigatorio..”

“E muitas educadoras trabalham com os modelos com os quais ndo se
identificam”
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Observacgoes

“Normalmente o que nds conseguimos fazer é um registo fotografico
que tentamos que passe a mensagem daquilo que ndés estamos a ver...
porque depois as fotografias vao para as familias ou sao expostas no
placard. Portanto que se perceba, e nem sempre através da fotografia
se percebe, fica a faltar.. mas tentamos que a fotografia capte isso.
Muitas vezes, fazemos o registo escrito da situacao e também
podemos conversar entre nés”

“...outras vezes fazemos com eles (criangas). Por exemplo, se fazem um
desenho e a volta do desenho até ha ali uma conversa engracada...en-
tdo no6s quase que pedimos permissao ou perguntamos ‘queres que eu
escreva aqui aquilo que disseste” ... se virmos que ha a oportunidade
de fazer o registo escrito, normalmente pedimos que eles alinhem
connosco - “podemos escrever a histdria que tu estas a contar, porque
depois mais tarde depois ler esta histdria?” - porque depois nos parece
um bocado estranho estar com eles na interacao e estar a escrever”
“Quanto as filmagens, eu acho que sdo Uteis, mas poderiam ter mais
utilidade se tivéssemos tempo de olhar para elas. e muitas vezes,

nds fazemos as filmagens porque queremos captar aquele momento,
porque achamos que é importante e na altura damos essa importancia,
mas depois nem sempre temos tempo, de ver as imagens, estudar as
imagens ... E os videos sdo um instrumento que eu acho que podiam
ter muito mais impacto do que aquilo que nos Llhes estamos a dar”

Dificuldades
das educa-
doras

“Esse eu acho que é o calcanhar de aquiles ou a dificuldade que eu
sinto... € tempo, de planeamento, de planeamento fundamentado,
porque aconteceu isto, eu vou prop0r isto, eu vou desafia-los para isto”.
“Porque ver imagens demora muito tempo, porque pesquisar num Llivro
demora muito tempo...acho que podia haver vantagem se houvesse
mais... sei 13, as vezes ha questao simples, que os pais das criangas nos
colocam e sobre as quais precisamos de ir perceber, ou precisamos

de ir vé-los ao longo do tempo para poder dar uma opiniao a familia
porque é uma coisa demasiado especifica, ou até

precisavamos de ir ler e de reavivar para podermos partilhar algumas
estratégias e etc....E aquilo que nds falamos. Passam-se 0s anos e nés
vamos ficando com aquilo que vamos tendo ao longo dos anos e que
trouxemos dos nossos cursos. E... e no oihar, se calhar de quem gere, e
mesmo do nosso, temos de ser se calhar exigentes com esse lado, falta
esta parte. Porque isto ndo € s ir para a sala com os meninos e estar
ali a estimula-los. Como? Com base em qué?”

“Nos vamos fazendo formagdes, e vamos adequando coisas mais
modernas e coisas que se vai...ao longo do tempo foram evoluindo

de outra forma. E que , pronto, € bom, mas o que acontece, e em que
momentos?”

“Eu sinto que é a minha maior lacuna. A gente depois no dia a dia aca-
ba por ndo priorizar isto, apesar de eu achar que isto tem um impacto
imenso. Se conseguissemos, por exemplo, ver as filomagens, seria um
instrumento de trabalho muito importante”

‘... e falta tempo, falta considerar esta parte do trabalho no dia a dia. a
gente vai fazendo nos corredores, entre uma rotina e outra, da-se uma
indicagao... mas falta, falta podermos partilhar alguma bibliografia
com elas, eu acho..”
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ESPACO

Ambiente de
aprendizage
m

Exposicao
das pro-
dugoes das
criangas

Focus-
Group

“Eu sinto que este ano as producgdes deles ndo estao tao valorizadas
como em anos anteriores. Embora estejam na sala, sejam valorizadas
no momento em que acontece, muitas vezses sao mostradas no grande
grupo ou nds incentivamos ‘queres mostrar ao outros que fizeste isso”
isso sim. Mas nas paredes eu acho que podia ser muito mais rico. Mas
isso exige muito tempo também. Exige tempo, junto com as outras
coisas que também exigem tempo”

“...mas vai também um bocadinho da linha da nossa atuagao aqui...
como encaramos estes momentos. Porque € assim, para nés, é
importante, na fotografia aparecer os meninos a fazer é uma coisa, o
trabalho na parede é outra. Acho que nos, é mais importante como é
que a crianga faz”

“O processo”

“Do que o produto. Nao €, como em outras escolas que se vai e esta
tudo nas paredes e é quase trudo igual, todos os meninos fazem a
mesma coisa. Nao. nés, o que é importante, o como se faz,e nao o
produto final”

“...é pela experiéncia, eles estao a brincar no cavalete pela experién-
cia, portanto a mim nao me interessa estar a guardar os desenhos
finais para nada. A nao ser que algum deles manifeste um sentimento
muito significativo em relacao aquele desenho.

E era mais por ai-.embora para nés também seja um bocadinho como
a Teresa estava a dizer, € mais o processo e nao tanto o produto final. A
questao de toda a gente ter de fazer igual nao existe”

Organizagao

‘A nivel do espago, confesso que é um bocadinho mais do Modelo
HighScope. Acho que eles tém ideias muito engragadas. O Movimen-
to da Escola Moderna também, mas eu identifico-me mais com as
estratégias e com os mapas do que propriamente com a questao da
organizagao do espaco.”

EQUIPA

Trabalho de
Equipa

Planeamen-
to

Focus-
Group e
Ques-
tionarios

“Normalmente a educadora da sala planeia as atividades e depois
pede

a nossa opiniao, se concordamos ou nao e se é preciso modificar
alguma coisa”

“Normalmente a educadora apresenta o plano de atividades e nds
auxiliares partilhamos a nossa opiniao, por norma concordamos.”
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Papel do
Educador

“Nos temos uma equipa connosco. Portanto, nés somos motor de
muita coisa, somos exemplo, somos fundamentacao, somos muita
coisa. E voltando a questao do desenho, se 0 meu objetivo é comegar

a estimula-los nesta area, porque +e a fase de desenvolvimento em
que isto comega a acontecer e 0 nosso papel é isto, é estar alerta e
proporcionar. Entao eu deveria capacitar quem esta comigo para fazer
tao bem ou melhor do que aquilo que eu consigo fazer quando estou
com eles, porque nao sou sé eu que faco com eles desenhos”

“...se eu tivesse conseguido ir pesquisar as fases do desenho, nem
que seja so durante este ano, e lhes pudesse ter dado, eu sé estaria

a contribuir, tanto para o crescimento delas, em segundo lugar,e em
priomeiro lugar para aquilo que elas estdo ali a fazer que é o trabalho
delas, com qualidade. E proporcionar, mas com qualidade”

“...¢é assim, eu também tenho a forma de estyar é sempre, tudo aquilo
que faco, justifico... ndo é justifico digo qual é que é a intengao, porque
é que é feito? Qual é que é a intencionalidade daquela atividade? qual
a agao perante as criangas, qual é que é a resposta delas, para que elas
percebem também a influenciam que é dada As criancas e 0 nosso
papel para com elas. pronto, la esta... vamos fazer também para que
haja algum trabalho, ndo é s6 o estar..qual é que é o nosso papel aqui
enquanto agentes?”

“...eu acho que a ideia ndo é nds mandarmos fazer”

“...nao é assim que funciona uma equipa. Muitas vezes nem funcionar
porgue depois ha sabotagem. A ideia ndo é, ndés mandarmos “ah,
quando eles caem temos de fazer assim” - ndo & isso. E dar-lhes as
estratégias para que elas também sejam capazes de fazer. Também
porque ao longo de muitos anos foi esta ideianao é? As educadoras é
que sabem e executam. E ha muitas auxiliares que se poem nesse
papel. Que nao questionam - porque a educadora é que sabe, porque
a educadora é que fez... eu sou quase a executante, estou ca para os
alimentar, para lhes tirar as fraldas, para...sé estou ali, mesmo que
tenha uma opiniao, nao me manifesto porque nao me pagam para isto
e.. ha muitas auxiliares que se pdem nesse papel, e as vezes temos que
ser nds quase que a dizer - saiam dai e perguntem, porque é que esta
a acontecer assim? Preciso que isso a deixou desconfortavel, quer falar
sobre isso?”

“Este sentido critico que nds fomentamos nas criangas também temos
de fomentar nas equipas onde estamos nao é? E um bocado o0 nosso
papel...

Dialogo

“Sim, eu acho que nds comunicamos até, bastante entre nos, entre as
salas... agora acho que até ja conseguimos comunicar um bocadinho
mais entre as salas... mas nas salas eu acho que até comunicamos
bastante. Aquilo que eu sinto é que sdo precisos momentos desses
que a Diana estava a dizer, mas estruturados... ndo é sé ter os tempos.
Nao me interessa ter as reunides com elas, se eu nao tiver feito o meu
trabalho e o levar feito para a reuniao. Se nao vou para la dizer-lhes
aquilo que eu gostava de fazer, e nao fiz e, portanto, nao acrescentei
nada. Portanto, isto € um bocadinho bola de neve. Eu sinto que fazem
falta momentos desses, com elas, quase formatuivos, de passagem
das nossas ideias, das nossas intengoes, elas virem perguntar e nds
podemos explicar um bocadinho qual é a nossa logica, o que é que
estd por tras das nossas decisoes, como é que nds nos sentimos bem
ou nao a desenvolver... eu tento fazer isso, quando as vezes lhes digo
“Estou a pensar levar trés em vez de levar dez meninos , estou a pensar
isto e aquilo, 0 que é que vocés acham?”. Mas é assim, é tudo no correr
do tempo”

“Na propria sala sinto que tem havido muita comunicagao a tentar
passar tudo umas as outras.

“Na propria sala existe dialogo, respeito. Fazemos o melhor pelas
criangas”
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DE POPO PARA CARRO, DE MIAU PARA GATO - A
PROMOCAO DA LINGUAGEM NAS CRIANCAS DE
DOIS ANOS

Inés Sequeira Chiolas
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Resumo

Sabendo a importancia que o ambiente educativo tem como fator condi-
cionante no desenvolvimento de competéncias das criancas, foi realizada
uma observacgao naturalista e aplicada a escala ITERS-R a uma sala com
quinze criangas com idades entre os vinte e quatro e os trinta e seis me-
ses,de uma instituicao particular e de solidariedade social situada numa
zona rural. Verificou-se que a subescala da escuta e conversacao refer-
ente aos adultos da sala, tinha a cotagao mais baixa e que um grupo de
sete criancas utiliza pouca comunicacao oral durante as brincadeiras e
rotinas, sendo que as suas intengdes comunicativas com um par ou adul-
to estejam reduzidas a um vocabulo. A partir destes factos, a investigado-
ra aplicou a SGS Il e 0 COR e elaborou um plano de intervencao com este
grupo de criangas, com duracao de dois meses, de modo a desenvolver
a sua linguagem, nomeadamente, o vocabulario. Para além do conto de
historias tradicionais, foram desenvolvidas varias atividades a volta dos
conceitos relacionados com rotinas e acoes,animais, sentimentos e adje-
tivos opostos. O objetivo foi verificar se a intervencao no contexto edu-
cativo se traduziu num maior desempenho das crianc¢as relativamente ao
vocabulario e verbalizacoes. No final da intervencao foi novamente apli-
cada a SGS Il e o COR, verificando-se uma evolugao no desenvolvimento
da linguagem das criancas.

Palavras-chave: criancas com dois anos,desenvolvimento do vocabulario,
creche
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Abstract

Knowing the importance that the educational environment has as a con-
ditioning factor in developing skills of children,a naturalistic observation
was conducted and the scale ITERS -R was applied in a room with fifteen
children between twenty-four and thirty- six months from a particular
and charitable institution located in the countryside. It was found that
the subscale of listening and conversation regarding the adults in the
room, had the lowest quote and a group of seven children used few oral
communication during play and routines,and their communicative inten-
tions with a couple or adults are reduced to one word. From these facts,
the researcher applied the SGS Il and COR and developed an interven-
tion’ plan with this group of children, in two months, in order to develop
their language,their vocabulary. In addition to the traditional tale stories,
various activities around the concepts related routines and actions, ani-
mals, feelings and opposite adjectives were developed. The goal was to
see if the intervention in the educational context has resulted in an in-
creased children’s performance of vocabulary and utterances. At the end
of the intervention, SGS Il and COR were applied again and we find an
evolution in children’ language development.

Keywords: toddlers, vocabulary development, day care center
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INTRODUCAO

A qualidade do contexto educativo € importante para o desenvolvimento
de competéncias nas criancas pequenas, porque ‘um ambiente bem pen-
sado promove o progresso das criancas em termos de desenvolvimento
fisico, comunicacao, competéncias cognitivas e interagoes sociais” (Post
& Hohmann, 2003, p.101). Tendo isto em conta, a investigadora procurou
identificar, numa sala de criancas com idades entre os 24 e 0s 36 meses,
0s aspetos menos positivos do contexto educativo, passiveis de melhoria,
sem despesas para a instituicao.

Para avaliar a qualidade do contexto foi utilizada a Escala de avaliagao do
ambiente de creche - edicao revista (ITERS-R) que avalia diferentes areas:
espaco e mobiliario, rotinas de cuidados pessoais, escuta e conversagao,
atividades, interacao, estrutura do programa, pais e pessoal, durante dois
dias por semana, no periodo da manha, durante os meses de Outubro e
Novembro. Atraves dos resultados desta, de uma observagao naturalista
as criangas no mesmo periodo e de registos escritos da educadora, verifi-
cou-se que a area menos forte é a da linguagem das criancas.

“A Unica maneira de aprender o uso da linguagem é usando-a comunica-
tivamente. Ela € uma maneira sistematica de comunicar com os outros,de
afectar o comportamento deles e 0 nosso,de partilhar a atengao” (Bruner,
2007, p.108). Apesar do ser humano ter ‘estruturas anatémicas e neu-
rologicas que permitem produzir e compreender a linguagem” (Sim-Sim,
1998, p.54), por si s6 nao sao suficientes para a aquisi¢cao da linguagem,
sendo necessarios contactos e interacoes verbais com o seu grupo social.
Na infancia, “a principal «ferramenta» da crianca para alcancar os seus
fins € um outro ser humano familiar” (Bruner, 2007, p.21) e, € através da
comunicagao com ele que a crianga se vai apropriando do mundo que a
rodeia.

Focando-nos neste aspeto da comunicacao oral da crianca e sabendo
a sua importancia, desenvolvemos um projeto de intervengao com as
criangas com vista a aumentar as suas competéncias da linguagem oral,
nomeadamente o vocabulario e as verbalizacdes. Pretendemos procurar
uma relacao entre as melhorias no contexto educativo, através de ativi-
dades estimulantes,e um maior desempenho das crian¢as em relacao ao
vocabulario.

Na primeira parte deste trabalho vamos refletir sobre a aquisi¢ao da lin-
guagem, através do olhar de Chomsky e da Inés Sim-Sim.

Na segunda parte do trabalho vamos apresentar a metodologia e as
técnicas utilizadas para o diagndstico do problema, apresentando os re-
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sultados iniciais que servem como base para a intervengao. Procuramos
utilizar com as criangas instrumentos que avaliam a linguagem, como a
Escala de Avaliagao Growing Skills Il (SGS Il) e o Child Observation Re-
cord (COR) que, neste trabalho, servem como avaliagao de diagndstico e
avaliacao final. Nesta parte iremos abordar as varias fases do projeto, o
tempo despendido e os instrumentos utilizados em cada uma.

Tendo em conta a importancia do contexto no desenvolvimento das cri-
ancgas iremos também caracterizar, nesta parte, o seu contexto familiar,
escolar e da propria sala.

Numa ultima parte, vamos apresentar os resultados da ultima aplicagao
dos instrumentos e analisa-los. Vamos refletir sobre esses resultados
e fazer a ligacao com a intervengao realizada com as criangas. Vamos
também contemplar as variaveis que podem condicionar o desenvolvi-
mento da linguagem das criancgas.

A LINGUAGEM
Conceitos sobre a linguagem humana

O sistema linguistico é,sequndo a A.S.H.A. (1983),“um sistema complexo
e dinamico de simbolos convencionados,usado em modalidades diversas
para [0 Homem] comunicar e pensar” (citado em Sim-Sim, 1998). Este
sistema também denominado linguagem,“é o meio para a interpretacao
e a regulagao da cultura” (Bruner, 2007, p.20).

‘Através da linguagem recebemos, transportamos e armazenamos infor-
macao; usamo-la para comunicar, organizar e reorganizar o pensamento”
(Sim-Sim, 1998, p.19).

Chomsky utiliza o“...termo gramatica para designar a descricao sistemati-
ca da linguagem como um todo..” (Lyons, 1972, p. 30). “A gramatica de
uma lingua, tal como Chomsky a concebe, € uma descri¢ao idealizada da
competéncia linguistica de um individuo em relacao a sua lingua-mae”
(Lyons, 1972, p. 108). Ele considera que a gramatica de qualquer lingua €
composta por trés partes relacionadas entre si: A parte que trata das reg-
ularidades que presidem a combinagao das palavras € a sintaxe” (Lyons,
1972, p. 29). “Aquela parte da gramatica que descreve o significado das
palavras é a semantica. E a parte da gramatica que trata dos sons e das
suas combinacdes possiveis € a fonologia” (Lyons, 1972, p. 30).
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Atualmente “as trés principais componentes da linguagem sao: a forma -
que inclui a fonologia, morfologia e a sintaxe; o conteudo, corresponden-
te a semantica; e o uso, que se reporta a pragmatica” (Andrade, 2008, pp
14-15). 0 nosso foco, neste trabalho, vai incidir sobre a area da semantica
que diz respeito ao vocabulario que a crianga conhece, ou seja, ao signifi-
cado e utilizagao que a crianga da as palavras.

Chomsky destaca ainda uma propriedade geral da linguagem humana,
que é a sua criatividade e descreve-a como “ a capacidade de construir
novas combinagoes de unidades descontinuas...”(Lyons,1972,p.32).Nesta
perspetiva, a crianga constroi ativamente maneiras de usar a linguagem
a partir do que lhe é dito. As produgodes linguisticas da linguagem sao
tentativas de construcao e nao de imitacao do que ouvem.

Chomsky argumentava contra a teoria de Skinner, que explicava “
a aquisicao da linguagem de acordo com o esquema da teoria da
aprendizagem proposta pela psicologia do comportamento”. Esta tinha
uma “explicacao mecanicista da linguagem em termos de estimulo e re-
sposta” (Lyons, 1972, p. 106) . Chomsky destacava a criatividade da lin-
guagem, no sentido das “criancas serem capazes de produzir um numero
infinitamente grande de elocugdes verbais que nunca tinham ouvido” (Ly-
ons,1972) e refere a incapacidade da teoria da aprendizagem da psicolo-
gia do comportamento conseguir explicar este aspeto do comportamen-
to humano (a criatividade) que se manifesta claramente na linguagem.
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Aquisicao e desenvolvimento da linguagem

E durante a infancia que o sistema linguistico do Homem, inserido numa
determinada cultura, se constroi. Sim-Sim defende que “a particularidade
de estruturas bioldgicas especificas e a mera imersao linguistica fazem
com que as criancas adquiram a linguagem” (1998, p.51). Relativamente
ao aspeto bioldgico, Chomsky teve uma visdo muito prépria e “proclamou
que os principios subjacentes a estrutura da linguagem sao tao espe-
cificos ... que devem ser encarados como resultado de determinagao bi-
ologica ... sendo transmitidos geneticamente de pais para filhos” (Lyons,
1972, p. 16). Este autor também defende um “ponto de vista de que con-
hecimento e predisposi¢oes para a linguagem, embora inatos, requerem
condicoes ambientais muito especificas durante o periodo de maturagcao”
(Lyons, 1972, p. 140). Uma dessas condicoes € o contacto dinamico com
pessoas falantes da mesma lingua. Chomsky “assume que o meio natural
para a expressao da linguagem é o som” (Lyons, 1972, p. 32). “Chomsky
acredita que a linguagem é determinada pela estrutura da mente” (Lyons,
1972,p. 19).°A competéncia para falar uma lingua implica que quem fala
tenha na mente (quer sejam inatas ou aprendidas) um certo numero de
regras gerativas de um tipo altamente restritivo e seja capaz de armaze-
nar e de utilizar as estruturas mentais abstractas no decurso da producao
e analise de elocugdes verbais” (Lyons, 1972, p. 141).

Bruner (2007) também partilha a mesma ideia relativamente a forma de
apropriacao da crianca relativamente as regras de linguagem, e afirma
que “a crianca tem de dominar a estrutura conceptual do mundo, que
a linguagem representara - o mundo social e o mundo fisico. Ela tem,
igualmente, de dominar as convencoes para tornar as suas intencoes
claras pela linguagem” (p.33). A crianca, ao contactar e explorar objetos
e pessoas do seu mundo envolvente, esta a apreender novos conceitos e
através dos adultos aprende a verbaliza-los.

Hollich (2010) refere “four skills [that] researchers have suggested as
foundational to language: intermodal perception, social understanding,
statistical learning,and memory” (p. 427).

A capacidade de “Intermodal perception occurs whenever information is
present across multiple inputs” (Hollich, 2010, p. 427). A crianga pode ver
a informacao e ouvi-la, pode ver e senti-la, pode ver uma imagem e ter
0 objeto real. Associando varias formas de representagao do conceito, a
informacao sobre ele é enriquecida. “Gogate and Bahrick (1998) found
that infants will associate a word with an object at an earlier age if that
word is spoken simultaneous with movement of that object rather than
if the spoken word and the movement are unrelated” (citado em Hollich,
2010,p.427-428)
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A segunda capacidade para desenvolver a linguagem consiste na com-
preensao social, que implica a crianga querer interagir e comunicar com
o outro. “Without the social component, learning language appears to
have no relevance” (Hollich, 2010, p.429).

As criangas aprendem através da observacgao, da imitagao e das inter-
acoes verbais que tém com outras criancas e adultos. “. .. many of the
unique properties of infant language ... represent the inevitable com-
promise between infants’ linguistic skill and the richness of their social
representations” (Hollich, 2010, p.429).

A terceira capacidade referida por Hollich (2010) é a aprendizagem es-
tatistica que se traduz num reconhecimento de padrdes. A crianca deteta
regularidades no discurso ou em determinadas palavras e adota essa
regra. No caso do plural, a crianga comeca a perceber que em muitas
palavras basta acrescentar o som “S” para significar mais quantidade. “. .
.pattern detection is a fundamental property within the brain and other
neural networks..” (Hollich, 2010, p. 430)

A capacidade de memorizagao é outro pilar para a aquisicao da lin-
guagem. A memoria € necessaria para a crianga se lembrar das palavras
que ouve, associando aos conceitos respetivos.

A linguagem nas crian¢as com dois anos de idade

Em cada idade, a crianca passa por varias etapas, no que diz respeito ao
desenvolvimento da linguagem, sendo os primeiros anos de vida 0s mais
importantes. “Over the first 3 years of life, children move quickly from
hearing the sounds of language, to recognizing the meaning of words,
to combining those words to produce unique and original utterances”
(Hollich, 2010, p. 426)

Sim-Sim (1998) refere uma idade especifica em que ocorre uma explosao
linguistica, relativamente ao vocabulario:

°A fase mais marcante decorre entre os 18 e 0s 42 meses de vida. De
acordo com Menyuk (1971), aos dois anos e meio o numero de pala-
vras usadas pela crianga é seis vezes superior ao numero produzido
aos dois anos, e aos trés anos e meio triplica a producao dois anos e
meio. O vocabulario que a crianca reconhece € largamente superior ao
que produz,aumentando a distancia entre compreensao e producao a
medida que o bebé cresce” (p. 127).

Este vocabulario é denominado passivo pois € o conjunto de palavras
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que a crianca conhece mas nao produz. “O facto de a crianca ja dominar
a producao de algumas dezenas de vocabulos nao significa que os utilize
todos com a mesma frequéncia ...Aos 2 anos, a crianca produz 200-300
palavras e aos 3 anos mais de 1000 palavras” (Sim-Sim, 1998, p. 127).

A crianga precisa de ouvir os adultos, compreender o que dizem, para
assim aprender e posteriormente reproduzir. “Ouvir falar € uma impor-
tante porta de acesso ao conhecimento e um instrumento importante
na interaccao verbal, o qual implica a mobilizagao de uma cadeia de
processos interligados que incluem a atencao, o reconhecimento e a in-
terpretacao de cadeias sonoras de simbolos pronunciados por outrem”
(Sim-Sim, 1998, p.33). Escutar pressupde “prestar atencao ao que é dito,
seguir a mensagem do interlocutor, identificar com clareza o essencial da
mensagem e determinar o acessorio” (Sim-Sim, 1998, p.33). “The child is
seen as actively acquiring the language by working out the regularities
in what is heard and then applying those regularities in what he or she
says.” (Yule, 2010 p.176)

Entre os dois e os trés anos de idade a crianca “usa agora frases curtas e
comeca a usar a linguagem como forma de interpretar as suas préprias
accoes. O enorme aumento da capacidade de compreender e usar a lin-
guagem permite-lhe entrar na comunidade dos falantes” (Brazelton &
Greenspan, 2003, p. 240).

“Between two and three years old, the child will begin producing a large
number of utterances which could be classified as multiple-word utter-
ances...is a stage which is described as telegraphic speech. This is char-
acterized by strings of lexical morphemes...

The child has clearly developed some sentence-building capacity by this
stage and can order the forms correctly.” (Yule, 2010 p.180)

Rigolet (2000) distingue duas fases no terceiro ano de vida, a primeira
entre os 24 e os 30 meses de idade, em que existe uma ‘generalizagao
dos enunciados com trés palavras e seu progressivo aumento” e a se-
gunda, entre os 30 e os 36 meses, em que se assiste “a uma melhoria da
sintaxe com o surgimento dos porqués” (p. 80).

Segundo Rigolet, no terceiro ano de vida, as criangas utilizam muitos
substantivos e comegam a utilizar também muitos verbos. Os adjetivos e
os advérbios “vao aparecer com uma nitida representatividade.” (p.83) A
partir dos 30 meses a crianca vai comecar a utilizar os artigos definidos
e vai aparecer o pronome ‘eu”.

Através das interagoes com os adultos de referéncia, a crianca vai apren-
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dendo a utilizar a linguagem para comunicar. “O contexto das criancas
constitui a realidade de forma dinamica e dualista, modelando as opor-
tunidades e as expetativas para interagdes experimentadas pela crianga”
(Graue & Walsh, 2003,p.102).

A creche como promotora da linguagem

“Pesquisas americanas mostram que as criancas matriculadas em progra-
mas de creche com cuidadoras mais responsivas tém probabilidade de
ter um desenvolvimento cognitivo e linguistico melhor e ser socialmente
mais competentes” (Goldschmied & Jackson, 2006, p. 28).

No contexto educativo, a educadora e a auxiliar da sala tém um papel
muito importante no desenvolvimento da linguagem. Os adultos da sala
podem potencializar esta competéncia através das suas acoes,do seu rel-
acionamento com a crianga, das atividades realizadas e da organizagao
da sala e materiais.

Relativamente ao espaco da sala, Portugal (2010) defende que “‘um am-
biente bem organizado, onde objectos estimulantes estao acessiveis ...
encoraja a curiosidade, a exploracao, e permite que cada crianga estabe-
leca uma relagao com o mundo ao seu préprio ritmo.” (p.53)

Esta relacao que a crianga estabelece com o espaco e materiais da-lhe
confianga para fazer escolhas, tomar iniciativa e agir sobre o meio. Ao se
sentir confiante,a crianca vai querer explorar,descobrir e comunicar mais.
No que diz respeito ao comportamento do educador, € fundamental
ter uma relacao de confianca com a crianca, pois “ bebés e criancas até
aos 3 anos aprendem num contexto de relagdes de confian¢a” (Post &
Hohmann, 2003, p. 31). E, na relacao com a crianga, o educador deve int-
eragir muito com a crianga e promover sempre interacoes de qualidade.
De acordo com Sim-Sim (1998), ‘o reflexo da qualidade e quantidade das
interaccoes manifesta-se em diversos dominios linguisticos, nomeada-
mente no nivel de vocabulario, no dominio de regras especificas de uso
da lingua, na maior ou menor utilizagao de estruturas complexas” (p.19).
Nos dialogos, é importante escutar a crianga, interessando-se pelo que
ela diz.

“Escutar é uma competéncia basica numa situacao de comunicacao
eficaz que os adultos podem modelar mesmo quando as criangas se
expressam ainda com uma fala de bebé onde poucas palavras sao
identificaveis. O educador demonstra o seu interesse em compreender
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a crianga, escutando, observando e fornecendo palavras a crianga”
(Portugal, 2010, p.55).

Nas atividades realizadas com as criancas € importante ter em conta a
diversidade, intencionalidade e qualidade dos materiais utilizados, assim
como a interacao verbal que o educador tem com a crianca. E importante
dar espaco para a crianca comunicar aquilo que sente. “Comunicando o
que sentem e o que descobrem a adultos receptivos e sensiveis, 0s bebés
e criangas entram para a vida social organizada da comunidade onde se
relacionam com outras pessoas.” (Post & Hohmann, 2003, p.30).

Portugal (2012) refere que “O desenvolvimento da linguagem assume-se
como uma ferramenta crucial, sendo importante providenciar variadas
oportunidades para que a crianga se sinta escutada e valorizada nos seus
esfor¢os comunicativos” (p.11).

A linguagem verbal é um dos meios que a crianga utiliza para agir sobre
0 seu mundo social. Segundo Ferreira (2006), através da interagao social
as criangas constroem e atribuem sentidos partilhados as interaccoes e
relagoes sociais dos seus grupos de pares. Sendo um ator social,a crianga
utiliza a linguagem para agir no seu mundo, construindo relagoes sociais
e imitando o mundo social dos adultos através das brincadeiras, fazendo
a sua reproducao interpretativa da realidade. Segqundo Ferreira (2006)
cada crianca é afetada pelas estruturas sociais e pelas culturas dos adul-
tos e tenta reproduzir o mundo adulto no seu mundo social infantil.

O PROJETO DE INVESTIGACAO-ACAO

O presente trabalho segue um paradigma de investigagao quantitativo,
tendo em conta as técnicas e instrumentos de avaliacao utilizados, ape-
sar da intervencao ser de carater qualitativo.

O objetivo geral desta investigacao € verificar se a intervencao realizada
com as criangas de dois anos se traduz no aumento das suas competén-
cias, especificamente no que diz respeito as verbalizagoes e ao vocab-
ulario. Através da analise de dados relativos a aplicagao das escalas, €
possivel chegar a algumas conclusoes.
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Execucao metodoldgica

Na primeira fase deste trabalho de investigacao, foi realizado um diag-
néstico geral para levantamento do problema.

Para a recolha das informagoes utilizaram-se varias técnicas, de modo a
obter uma triangulagao dos dados. Segundo Graue e Walsh (2003), “ob-
servar de muitos angulos e muitas maneiras diferentes fornecem-nos
uma descricao mais completa da parte do mundo social que esta a ser
investigada” (p.128).

A investigadora comegou por realizar uma entrevista informal a educa-
dora para apurar, do seu ponto de vista, os pontos fortes e fracos relati-
vamente as criancas e ao contexto educativo (anexo A). Depois foi con-
sultado o projeto curricular de sala onde é referido, na caracterizagao do
grupo de criancas, esta situacao: “Metade do grupo fala fluentemente.
Constroem frases com sentido e com mais de 3/4 palavras. A outra meta-
de ainda nao tem a linguagem desenvolvida, sendo que ainda utilizam
gestos ou uma so palavra para identificar objetos, assim como para ex-
primirem aquilo que querem.”

Foi também utilizado o método de observacao direta e participante com
as criancas que Graue e Walsh defendem, dizendo que “um observador
participante esta “la”, ndo atras de um ecra ou de um vidro, mas ao lado
das criancgas, capaz de ouvir 0 que esta a ser dito, interagindo com elas e
partilhando até certo ponto das suas experiéncias” (2003, p.133). A inves-
tigadora considera importante a utilizagao deste método para conseguir
aproximar-se mais da realidade, sobre a qual pretende intervir. Para a
observagao, a investigadora utilizou como auxilio as notas de campo
(anexo B),que Maximo-Esteves (2008) descreve como como “instrumento
metodoldgico para registar os dados de observacao” que “incluem regis-
tos detalhados, descritivos e focalizados respeitando a linguagem dos
participantes nesse contexto” (p.88).

Ainda nesta fase, para medir a qualidade do contexto, utilizou-se a IT-
ERS-R que possibilita a investigadora uma avaliagao imparcial da reali-
dade e a analise de diferentes areas do contexto educativo: espaco e mo-
biliario, rotinas de cuidados pessoais, escuta e conversacao, atividades,
interacao, estrutura do programa, pais e pessoal.

A investigadora aferiu atraves dos resultados da ITERS-R (anexo C) que a
subescala Escuta e conversacao e a subescala Interagao apresentaram os
resultados menos satisfatorios (4).

A recolha de informacao e a aplicacao da escala foram realizadas no es-
paco da sala de atividades das criangas, no refeitdrio e no parque exterior,
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durante o periodo da manha, dois dias por semana, durante dois meses.

Numa segunda fase a investigadora, definindo a linguagem das criangas
como a area a intervir, procedeu a uma avaliagao do diagnéstico.

Para avaliar a competéncia da linguagem, foi utilizada a SGS II. Este in-
strumento é uma Escala de Avaliacao das Competéncias no Desenvolvi-
mento Infantil dos 0 aos 5 anos que permite avaliar qual o nivel de
desenvolvimento da crianca.

Na utilizacao do Teste de Avaliacao do Desenvolvimento da SGS Il sé
foram avaliadas as areas: Audicao e Linguagem e Fala e Linguagem, pois
Sao as areas relevantes para este trabalho de investigagao. (Anexo D)

A aplicagao da escala foi realizada no espaco da sala de atividades das
criangas, durante o periodo da manha, durante quatro dias, individual-
mente as criancas do grupo alvo.

Para além da SGS Il também foi utilizada o COR como instrumento de
avaliacao de diagnostico. Apesar de ter seis categorias, a investigado-
ra observou e registou apenas as observagoes das criangas referentes
a Categoria V - Comunicagao e Linguagem, composta por 6 itens: ou-
vir e responder, comunicar interesses de forma nao verbal, participar na
comunicacgao bilateral, falar, explorar livros com imagens e demonstrar
interesse em histdrias, rimas e cangoes. (anexo E)

A aplicacao deste instrumento foi realizada no espaco da sala de ativi-
dades das criancgas, no refeitério e no parque exterior, durante o periodo
da manha, dois dias por semana, durante trés semanas.

Na terceira fase deste projeto, a investigadora procedeu a intervencgao
com as criancgas. Esta consistiu na realizagao de dezassete atividades em
dez sessOes, com o objetivo de desenvolver o vocabulario relacionado
com 0s animais, com os opostos, com 0s sentimentos e com as rotinas e
acoes do dia-a-dia.

As atividades tiveram em conta a rotina diaria da sala e a sua planificagao
foi previamente partilhada com a educadora, para obter a sua apreciagao.
Para a sua concretizagao foram utilizados livros, cd’s audio, fantoches,
fotografias das criancas, imagens, um flanelografo e um dado. Alguns
destes materiais foram construidos intencionalmente para este efeito.
Estas atividades foram realizadas no periodo da manha, dois dias por se-
mana, durante cinco semanas, na sala. Cada atividade teve uma duragao
entre 10 a 20 minutos.

Segue-se uma breve descri¢ao das atividades.

Sessao 1.
Objetivo: Visualizar e verbalizar rotinas e a¢oes familiares das criancas.

Procedimento:
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1.0 livro com fotografias das criancas da sala foi mostrado a todas as cri-
ancas do grupo alvo, individualmente. Foi-lhes perguntado quem estava
na fotografia e o que estavam a fazer naquele momento.

2. A investigadora ia complementando as respostas ou respondendo
quando as criangas nao o faziam.As criangas depois exploraram sozinhas,
o livro.

3. Foi-lhes mostrado individualmente um pequeno livro imagens reais
de bebés fazendo acoes. Foi-lhes perguntado individualmente como é
que o bebé estava (rir,chorar...) ou 0 que estava a fazer (brincar com bola,
dormir, comer, beber...). A investigadora respondia quando a crianga nao
o fazia.

Sessao 2.

Objetivos: Ouvir uma historia com vocabulario relacionado com rotinas,
compreender o seu significado e verbalizar algumas acoes da historia;
Compreender e reproduzir corporalmente acoes verbalizadas pelo adulto.

Procedimento:
1. Foi lida uma histdria a todo o grupo de criangas.

2.Depois de contada a historia, voltou-se ao inicio do livro,mostrou-se as
imagens e perguntou-se o que os pintainhos estavam a fazer.

3.Apds o reconto da historia, a investigadora orientou, com o grupo todo,
0 jogo do rei manda, que as criangas ja conhecem atraves da educadora.
Foram referidas a¢oes,como bater palmas,comer, beber, bater o pé, mexer
na orelha, cogar a cabeca, tocar no nariz.

4. Depois de esperar que as criangas expressassem as agoes, a investi-
gadora reproduzia-as também com elas, para que todas vissem o signifi-
cado da acgao pretendida.

Sessao 3.
bjetivo: Ouvir e reproduzir uma lengalenga com onomatopeias de ani-
mais; Reconhecer e nomear os animais das imagens.

Procedimento:
1. A investigadora reuniu o grupo de criangas do grupo alvo no tapete e
contou uma lengalenga de animais enquanto as outras criancas estavam

a fazer atividade com educadora na mesa. A lengalenga foi contada por
partes, repetindo cada animal trés vezes e pedindo também as criancas
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para repetirem, antes da introducao do novo animal. Cada animal que
era apresentado na lengalenga era colocado no placar pela ordem de
aparecimento.

2. No final contou-se a lengalenga toda devagar. As criangas pediram
para segurar nos animais e cada uma escolheu um para reproduzir. Repe-
timos a lengalenga toda trés vezes e da ultima vez, a medida que a cri-
anca reproduzia o seu animal, colava-o no placar.

Sessao 4.
Objetivos: Ouvir e verbalizar algumas acoes da historia; ouvir lengalenga
com musica para memorizar e reproduzir com ajuda das imagens.

Procedimento:

1. Foi contada a histéria dos trés porquinhos a todo o grupo de criangas
com o apoio das imagens do livro.

2. Depois de contada a histéria, voltou-se ao inicio do livro e foi pedido
as criangas que contassem a histéria com auxilio das imagens. A investi-
gadora ia complementando as respostas.

3. Neste dia, mais tarde, com todo o grupo reunido, foi colocado um cd
audio com a canc¢ao da lengalenga que foi explorada no dia anterior. En-
quanto se ouvia a lengalenga a investigadora ia colocando as imagens
correspondentes.

4. Ouviu-se a cangao da lengalenga trés vezes e depois foi pedido as
criangas que a tentassem reproduzir com e depois sem a musica. A inves-
tigadora cantou com as criangas.

Sessao 5.
Objetivo: Ouvir e reproduzir duas lengalengas.

Procedimento:

1. Foi reunido o grupo de criangas alvo no tapete e foi dita a lengalenga
da ovelha de forma cantada, enquanto a investigadora tinha o fantoche
na mao. A lengalenga foi dita frase a frase para as criangas repetirem.
Depois pediu-se as criangas para tentarem cantar com ela a lengalenga
de seguida.

2. De seguida, foi mostrado o fantoche da vaca e foi proclamada a len-

galenga da vaca algumas vezes. Também se pediu as criang¢as para repe-
tirem com a investigadora.
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Sessao 6.
Objetivos: Ouvir e verbalizar algumas a¢oes da histdria; ouvir lengalenga
e reproduzir duas lengalengas.

Procedimento:

1. Foi contada a histéria da Carochina e do Joao Ratao através de um
livro que contém um cd audio que conta e canta a historia. A historia foi
recontada depois.

2. Depois de contada a histdria, voltou-se ao inicio do livro e foi pedido
as criangas que contassem a histéria com auxilio das imagens. A investi-
gadora ia complementando as respostas.

3.Neste dia, mais tarde,foi apresentada a lengalenga do caracol ao grupo
de criangas alvo,com apoio de um fantoche. A lengalenga foi dita frase a
frase para as criangas repetirem.

4. Depois contou-se também a lengalenga da galinha e do pato, também
com apoio de fantoche. A lengalenga foi dita frase a frase para as cri-
ancas repetirem.

Sessao 7.
Objetivo: Visualizar imagens com conceitos opostos (dentro/fora; grande/
pequeno; dia/noite; alto/baixo) e verbaliza-los.

Procedimento:

1.Ainvestigadora perguntou as criangas se queriam ver o livro com ela e,
a pares ou trios, todas as criangas viram os livros.

2. As criancgas folheavam o livro e a investigadora perguntava o que es-
tavm a ver. A investigadora ia verbalizando os opostos que apareciam e
depois voltava ao inicio do livro para as criangas reverem.

Sessao 8.

Objetivos: Ouvir e verbalizar algumas ag¢des da histéria; Visualizar im-
agens com conceitos opostos (dentro/fora; grande/pequeno; dia/noite;
alto/baixo) e verbaliza-los.

Procedimento:

1.Ainvestigadora contou a historia ao grupo todo com apoio de um Llivro
evidenciando os tamanhos dos ursos, das tagas, das cadeiras e das camas
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(pequeno, meédio, grande) e voltou a mostrar as imagens para as criangas
verbalizarem o que viam.

2. Depois foram mostradas as criangas, individualmente, imagens de
opostos para as criangas verbalizarem. A investigadora perguntava o que
estava na imagem e como estava (em termos de tamanho, posicao) e
verbalizava também a resposta.

Sessao 9.
Objetivos: Ouvir e verbalizar algumas agoes da historia; Visualizar ima-
gens que expressam sentimentos e verbaliza-los.

Procedimento:
1. Foi contada a histdria a todo o grupo de criancgas através do livro.

2.Depois de contada a historia, voltou-se ao inicio do livro e foi pedido as
criangas que contassem a historia. A investigadora ia complementando
as respostas.

3. Noutro momento, a investigadora sentou-se no tapete com o grupo de
criangas alvo e mostrou imagens de caras reais de criangas que expres-
sam sentimentos. Foi mostrado cada cartao a elas, perguntando o que
pensavam que aquela crianca sentia.

4.Ainvestigadora ia complementando as respostas dizendo os sentimen-
tos expressos (contente, triste, zangado, assustado/com medo) enquanto
0S expressava tambeém facialmente.

Sessao 10.
Objetivos: Ouvir e verbalizar algumas agoes da historia; Visualizar ima-
gens que expressam sentimentos e verbaliza-los.

Procedimento:

1.Ainvestigadora contou a histéria do lobo e dos sete cabritinhos a todo
0 grupo de criangas com o livro.

2. Depois de contada a histéria, voltou-se ao inicio do livro e foi pedido
as criangas que contassem a histéria com auxilio das imagens. A investi-
gadora ia complementando as respostas.

3.Depois, a investigadora, reunindo também todo o grupo de criangas no

tapete, mostrou um dado com imagens de caras de criancas para cada
uma lancar e dizer o que esta a sentir aquela crianca. A medida que o
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dado parava, a crianca respondia referente a face voltada para cima. Para
além da verbalizacao, a investigadora pediu ao grupo todo para repro-
duzirem corporalmente o sentimento, enquanto dava o exemplo.

Para além da aplicagao das atividades, a investigadora procurava, du-
rante as refeicoes e recreio, manter dialogos individuais com as criangas,
mostrando interesse pelo que elas faziam.

Nesta etapa do projeto, as criangas tinham idades compreendidas entre
0s 30 e 38 meses.

Na ultima fase deste trabalho de investigacao, foi realizada a avaliagao
do grupo de criancgas alvo, para averiguar se houve desenvolvimento das
competéncias da linguagem. Para isso foi aplicada novamente a SGS Il e
o COR.

Estes dois instrumentos foram aplicados nos mesmos espacos dos
primeiros registos, durante 6 manhas.

Roteiro ético

“Devemos tratar com cuidado questdes como o0 anonimato e a confiden-
cialidade” (p. 81 Graue & Walsh, 2003) e neste trabalho de investigacao
estes aspetos foram respeitados.

As referéncias as criancas sao feitas através de iniciais e as informacoes
relativas aos dados académicos e profissionais dos pais sao anénimas.
O consentimento informado para a realizagao deste projeto de investi-
gagao-acgao foi dado pelo diretor da institui¢ao, coordenadora e educa-
dora da sala e pelos pais do grupo de criancas. Ao diretor e coordenadora
pedagogica foi enviado um documento a pedir autorizagao para a real-
izacao deste projeto de investigacao e, aos pais, a situagao foi explicada
pessoalmente, tal como a educadora da sala e auxiliar.

Relativamente as criancas, foi dado o assentimento informado e o seu
direito a participacao foi respeitado. Elas foram informadas que haveria
uma pessoa externa que estaria na sala junto delas, e que poderiam ou
nao participar nas atividades com essa pessoa. A investigadora pergun-
tou inicialmente a cada uma se poderia observa-las a brincar e, cada vez
que era necessario interagir com a crianga, perguntava novamente.

Tuckman (2000) defende a prerrogativa da “Pessoa ter pleno direito em
nao participar, seja de que modo for, na investigagao.” (pp. 20-21). E, no
inicio da observacgao, houve situagoes em que algumas criancas se sen-
tiam incomodadas com a presenca da investigadora, chegando a pronun-
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ciar verbalmente. Nesses momentos a investigadora afastava-se. Graue
e Walsh (2003) referem relativamente ao investigador que ‘o compor-
tamento ético esta intimamente ligado a atitude. Na investigacao com
criancas sao as criancas que detém o saber, dao a permissao e fixam as
regras - para os adultos” (p. 76).

A investigadora teve a preocupacao de nao constranger as criangas e as
suas relagoes, sentando-se um pouco mais afastada quando realizava ob-
servagoes e aplicava a ITERS-R. Ao longo do tempo, as criangas comegar-
am a procurar a investigadora, colocar-lhe questoes, pedir-lhe ajuda e
a investigadora foi-se aproximando do grupo naturalmente, sem causar
constrangimentos.

Caracterizacao do Contexto e dos Sujeitos de Investigacao
O contexto

O grupo de criancgas alvo deste projeto de investigacao-acao esta inseri-
do numa sala de creche com 15 criangas entre 2 anos e 3 anos de idade. A
sala esta integrada numa instituicao de cariz particular de solidariedade
social, localizada no meio rural no concelho de Sintra, distrito de Lisboa
com valéncias também de J.I. e 1° ciclo. Apesar da instituicao existir des-
de 1957,a valéncia de creche da instituicao iniciou em setembro de 2012,
ficando localizada num edificio independente dos outros. Neste edificio
encontram-se duas salas com criancas de um ano de idade, trés salas
com criancas de dois anos de idade e duas salas de bercario.

A sala deste grupo de criancas alvo esta organizada por areas: area da
biblioteca, area da expressao plastica, area dos jogos, area da casinha e
area da garagem. No exterior existe um recreio parcialmente coberto
diariamente acessivel e exclusivo das criangas de 1 e 2 anos, e um pinhal
e uma horta pedagogica comuns a todas as valéncias.

Na sala estao dois adultos permanentes: uma educadora com licencia-
tura em educacao de infancia, com 13 anos de experiéncia profissional
e uma auxiliar com curso de técnica de apoio a infancia, com 13 anos
também de experiéncia profissional.
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Os sujeitos de investigacao

O grupo de criangas alvo abrange sete criangas. A selecao resultou da
observagao as criangas realizada pela investigadora, juntamente com o
testemunho da educadora da sala, atraves do projeto curricular de sala.
Na observacao verificou-se que as intengdes comunicativas daquele
grupo significativo de criangas, com um par ou adulto, traduzem-se num
vocabulo e que utilizam poucas verbaliza¢gdes durante as brincadeiras e
rotinas.

O grupo de criangas alvo é composto por 4 meninos e 3 meninas, sendo
que 4 das 7 criangas entraram pela primeira vez, em setembro, num con-
texto educativo.

Quadro 1
Profissées dos pais e maes das crian¢as
(0]3 Profissdes dos pais (0)3 Profissoes das maes
1 Gerente bancario 1 Assistente social
1 Contabilista 3 Auxiliar de acao educativa
1 Engenheiro Civil 1 Vendedora
1 Mecanico 1 Secretaria
1 Eletricista 1 Funcionaria de produtos agricolas
1 Técnico de eletro medicina
1 Assistente operacional

Segundo os dados recolhidos junto da educadora e verificados no projeto
de sala, as criangas e os pais tém nacionalidade portuguesa e todos tém
familia de estrutura nuclear.

As familias sao de condicao social média, trabalhando todos os pais e
maes no setor terciario, como se verifica no Quadro 1.
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Na Figura 1 s6 podemos observar as habilitagoes académicas dos encar-
regados de educagao, pois so estes dados foram disponibilizados.

Hahilitagdes dos Encarregados de
Educagio

@ Licenciatura
B Bacharelato
O012%ano

0 9% ano

Figura 1. Habilitagcdes dos Encarregados de Educagao das Criancas. Dados recolhidos do projeto de sala.

Deste grupo alvo, seis criangas tém irmaos mais velhos, havendo sé uma
que nao tem irmaos. No inicio da investigacao, as criangas tinham idades
compreendidas entre 26 e 34 meses. E, no final da intervencao tinham
idades compreendidas entre 31 e 39 meses.

APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Analisando os resultados iniciais e finais da SGS Il (anexo D) que estao
resumidos no Quadro 2, observa-se um aumento das competéncias das
criangas, com excegao de 3 criangas, que na area da Audicao e linguagem
mantiveram o mesmo valor, ao longo dos meses em que foi aplicada a
escala.

Inicialmente, 4 criangas demonstram ultrapassar a idade de referéncia,
no que diz respeito a area da Audicao e linguagem. No ultimo resultado,
outras 4 criangas tém um valor maior face a sua idade real, uma crianca
tem o valor correspondente a sua idade e 3 criangas tém um valor menor
relativo a sua idade real.

Idade de referéncia segundo os niveis

Idade da crianga Audicao e linguagem Fala e linguagem
R -28 meses 30 24
R-33 meses 36 36
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Quadro 2

Comparagoes dos resultados do teste SGS I/

T-35 meses 36 24
T-40 meses 36 36
D - 30 meses 24 15
D - 35 meses 36 24
Af- 30 meses 36 24
Af - 35 meses 36 36
An - 33 meses 36 24
An - 38 meses 36 36
J-27 meses 30 24
J-32 meses 36 36
| -31 meses 30 24
|- 36 meses 36 36

No que diz respeito a area da Fala e linguagem, as criangas comegaram
por ter valores entre 3 a 15 meses abaixo da idade de referéncia e agora
3 delas tém um valor mais alto relativamente a sua idade real, uma tem
o valor correspondente a sua idade e 3 tém um valor menor face a sua
idade real.

Considerando os resultados dos niveis da Categoria Comunicacgao e Lin-
guagem do COR, e comparando com os dois quadros (cf Quadros 3 e 4),
podemos concluir que houve uma demonstracao de desenvolvimento de
competéncias das criangas nesta area da linguagem. As primeiras ob-
servagoes e registos foram realizados entre 5 de fevereiro e 18 fevereiro
e os ultimos foram realizados entre 22 de abril e 6 de maio.
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Quadro 3

Resultados dos niveis iniciais da aplica¢do do COR

Criancas
Niveis dos Items

An

Af

R. Quvir e responder

S. Comunicar interesses de forma nao
verbal

T. Participar na comunicagao bilateral

U. Falar

V. Explorar livros com imagens

W. Demonstrar interesse em historias,
rimas e cangoes

Quadro 3

Resultados dos niveis finais da aplica¢do do COR

Criangas
Niveis dos Items

An

Af

R. Quvir e responder

S. Comunicar interesses de forma nao
verbal

T. Participar na comunicagao bilateral

U. Falar

V. Explorar livros com imagens

W. Demonstrar interesse em histérias,
rimas e cangoes
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados do COR e da SGS Il demonstram um aumento de com-
peténcias da area da linguagem das criangas. Sera que foi a intervengao
realizada com as criancas que promoveu estes resultados?

Primeiro vamos refletir sobre o que pode condicionar o desenvolvimen-
to da linguagem. Segundo Andrade (2008) “sao varios os factores que
poderemos identificar enquanto interventores no desenvolvimento da
linguagem, a saber: genéticos, fisioldgicos, neuroldgicos, psicologicos,
ambientais, socio-culturais, escolares e familiares.”’(p.30).

A vertente institucional representada pela frequéncia da creche e do jar-
dim de infancia € uma dimensao considerada nos fatores socio-culturais
e institucionais seqgundo a autora (2008). A frequéncia na creche é um as-
peto importante no que diz respeito a area da linguagem, pois pressupoe
estar num espaco educativo e social onde as criancas sao estimuladas
nas diversas areas. No caso do grupo de criancgas alvo, 3 frequentaram a
creche no ano anterior e 4 ingressaram este ano letivo pela primeira vez.

Andrade (2008) refere fatores relativos ao contexto familiar, nomeada-
mente, as habilitacdes académicas dos pais. “Os graus mais elevados de
literacia da mae e do pai ... poderao constituir uma variavel que se cor-
relacione positivamente com um maior desenvolvimento linguistico da
crianga’” (p.40) Relativamente ao grupo de criangas alvo 3 encarregados
de educacao tém um curso superior, tendo os restantes 4, 0 nono ano
e décimo segundo ano de escolaridade feitos, sendo que nao podemos
atribuir a este grupo, uma relacao direta entre as habilitacoes dos pais e
o desenvolvimento da linguagem dos filhos.

No que diz respeito as profissoes dos pais, Bishop (1997) refere que “as
profissdes com uma posi¢ao social mais favoravel (as que estejam asso-
ciados vencimentos mais elevados) se correlacionarao de modo positi-
vo com melhores desempenhos linguisticos” (citado em Andrade, 2008,
p.40).

Efetivamente, também as caracteristicas socio culturais das familias das
criangas podem ter contribuido para o progresso verificado nos 5 meses
que separam a primeira avaliagao da segunda.

Relativamente a posicao na fratria, Andrade (2008) alega que
0 numero de irmaos e,em particular,a idade e a ordem do nascimento
sao ...apontados como caracteristicas a ter em conta no desenvolvi-

mento da linguagem nas criangas, apontando-se para o principio de
que os irmaos mais velhos terao um desenvolvimento mais rapido da
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linguagem. (p.40)

A autora acrescenta que um dos aspetos que “a literatura da especiali-
dade costuma identificar em termos de fratria, mais propriamente no que
reporta a posicao na fratria, é a tendéncia para que os problemas de de-
senvolvimento da linguagem assumam prevaléncia no caso dos irmaos
mais novos” (2008, p.91).

Este aspeto da fratria € relevante, pois todas os sujeitos de intervengao
Sao irmaos mais novos, com excecao de um que nao tem irmaos. Este
facto pode ajudar justificar os resultados iniciais das avaliacoes.

O facto de a educadora e a auxiliar terem 13 anos de experiéncia profis-
sonal com criangas,de idades entre 1 a 5 anos,e de terem uma formacgao
profissional na area pode favorecer também as suas praticas pedagdgi-
cas e contribuir também para este progresso das criangas na competén-
cia da linguagem.

A intervencao ajudou, potencialmente, a maturagao da competéncia
da linguagem nas criancas. Embora nao existam dados concretos que
provem que a intervencao realizada com as criangas tenha tido uma con-
sequéncia direta nos resultados, pois existem varios fatores associados
a esta evolucao, as experiéncias que as criancgas tiveram, foram um con-
tributo importante para o seu desenvolvimento linguistico, na medida
em que elas participaram voluntariamente, envolveram-se, ouviram e
verbalizaram conceitos familiares do seu dia a dia. Estas experiéncias
tornam-se importantes para criancas que tém idades até aos trés anos,
pois € até esta idade que ocorrem mais sinapses no cerebro.

As experiéncias mais precoces da crianca sao cruciais ao desenvolvi-
mento cerebral. A neurociéncia tem demonstrado que a interaccao
com o ambiente nao é apenas um acidente de percurso no desen-
volvimento cerebral, mas é um requisito fundamental. As experiéncias
vividas pelas criancas nos primeiros tempos de vida tém um impacto
decisivo na arquitectura cerebral e, por conseguinte, na natureza e ex-
tensao das suas capacidades adultas. (PORTUGAL, 2009, p. 38).

Houve uma crianca que sé esteve presente em trés, dos dez dias de in-
tervencao, e mesmo assim teve uma evolucao tao significativa como os
outros. Este facto pode dever-se ao tempo que a investigadora dispensou
a manter frequentes dialogos individuais com as criangas fora das ativi-
dades. Este aspeto também pode ter contribuido para os resultados das
outras criangas.

A investigadora considera que esta evolucao geral do grupo deve-se,
maioritariamente,ao ritmo bioldgico de cada crianca. Embora este grupo
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mostrasse, inicialmente, mais dificuldades na area da linguagem, revelou,
no final, uma evolugao significativa, a par dos colegas de sala. Houve
apenas uma crianga que, apesar de mostrar evolugoes, nao atingiu os
parametros pretendidos para a idade.

As criangas estao em constante aprendizagem e evolucao e,embora haja
marcos de referéncia para cada idade, cada crianca tem o seu ritmo bi-
ologico. Apesar de existirem varios fatores que possam contribuir para a
promocao da linguagem, a maturagao bioldgica é a condi¢ao principal
para o desenvolvimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Aintervencao correu muito bem,na medida em que teve bastante adesao
e participagao das criancgas. O facto de ter sido criada uma relagao prox-
ima com elas antes da intervencao, estando la duas manhas por semana,
e participando nalguns momentos da rotina, ajudou as criangas a inter-
agirem melhor e terem confian¢a para comunicar sem inibigoes. O facto
das atividades propostas terem temas familiares das criangas também
pode ter contribuido para o interesse delas pelas atividades.

Esta investigacao teve uma amostra reduzida de criancas e para obter um
maior rigor nos resultados, teriamos de considerar uma amostra maior.
Numa proxima investigagao-acao, pensamos que a intervencao deve
ser realizada com um maior numero de criangas, durante mais dias e
com um maior periodo de tempo dedicado a atividades individuais ou a
pares para favorecer a sua concentragao e envolvimento. Bronfenbrenner
(2011) refere os padroes duradouros de interagao, ou seja, 0S processos
proximais como promotores do desenvolvimento:

O desenvolvimento humano ocorre por meio de processos de inter-
acao reciproca, progressivamente mais complexos entre um organis-
mo humano biopsicoldgico em atividade e as pessoas, objetos e sim-
bolos existentes no seu ambiente externo imediato. Para ser efetiva,
a interacao deve ocorrer em uma base estavel em longos periodos de
tempo. (p. 45)

Relativamente a creche e, enquanto profissionais da infancia, valorizam-
0s 0 seu papel enquanto meio de socializagao e promotor da linguagem.
Através de atividades estimulantes, dialogos afetivos frequentes e in-
dividuais com as criancas e de materiais ludicos e apelativos, o adulto
consegue apoiar o desenvolvimento das competéncias da linguagem, no-
meadamente no vocabulario.
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Enfatizamos, por fim, o papel do educador de infancia, que deve ter uma
intencionalidade educativa nas atividades que planifica e realiza, valori-
zando esta area do desenvolvimento. E importante observar as criancas,
planear e refletir pedagogicamente para garantir que a competéncia da
linguagem seja amplificada. Portugal (2010) refere algumas indicacoes
para o desenvolvimeno do curriculo com as criangas:

O curriculo na creche envolve essencialmente o brincar e as varias opor-
tunidades de exploragao e experimentacao diversificada que desafiam e
amplificam o mundo da crianca. Interacgoes, cuidados de rotina, activi-
dades livres e jogo, estando o adulto sempre disponivel, sao as grandes
estratégias de desenvolvimento curricular. (p. 52)
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Resumo

O presente projeto foi desenvolvido no ambito do Curso de Especial-
izacao em Creche e Outros Equipamentos para Criancas dos 0 aos 3 Anos.
Trata-se de um projeto de pesquisa-intervencao (Castro & Besset, 2008)
que pretende analisar como a metodologia de trabalho de projeto com
criangas numa sala de creche promove, ou nao, a sua participacao. Do
ponto de vista teorico o projeto esta ancorado na Sociologia da Infancia,
com especial enfoque na infancia como categoria social e compreenden-
do as criangas como atores sociais plenos. Partindo destes pressupos-
tos e assumindo que as criangas sao sujeitos de direitos, pretende-se
explorar o direito a participacao numa sala de creche, tendo como “an-
daime” a metodologia de trabalho de projeto, defendida por Katz (1997)
e Vasconcelos (2011, 2012). Centrando a investigagao numa sala de cre-
che com criancas com idades compreendidas entre os 24 e 0s 36 meses,
apresenta-se um trabalho de natureza qualitativa. Os dados foram recol-
hidos através da aplicacao da Escala de Avaliacao do Ambiente de Cre-
che (ITERS-R), das observagoes naturalistas e conversas informais com
as criangas e com as auxiliares da sala, bem como da entrevista realiza-
da a Prof. Doutora Teresa Vasconcelos, as auxiliares de acao educativa e
as familias. Considerando a, ainda incipiente, investigacao feita sobre a
Metodologia de Trabalho de Projeto (MTP) e, ainda que € uma metod-
ologia pouco explorada nas salas de creche em Portugal, este projeto
assume um caracter inovador e ao mesmo tempo um grande desafio.
Concluimos que na sala e com as criangas com quem desenvolvemos o
projeto,a MTP assume-se como uma metodologia que promove a partici-
pacao das criangas, concretizada na desocultagao de interesses, escolhas,
opinioes e tomada de decisoes pelas criancas em todo o processo.

Palavras-chave: Criancas, Participacao, Creche, Metodologia de Trabalho
de Projeto
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Abstract

This project was developed under the Specialization Course in Daycare
and Other Social Equipment for Children from O to 3 years old. This is a
research intervention (Castro & Besset, 2008) that aims to analyse how
the methodology of project work with children in a day care room pro-
motes, or not, children’s participation. From the theoretical point of view
the project is anchored on the sociology of childhood, with special focus
on the defence of children as a social construction and children as social
actor. Under this assumption and assuming that children are full subjects
of rights , we intend to explore the right to participation in a day care
room with the " scaffold " the working methodology of the project advo-
cated by Katz ( 1997) and Vasconcelos (2011; 2012).

Focusing research in a day care room with children aged between 24 and
36 months, then presents the analysis of information gathered through
the application of the Rating Scale Environment Day care (ITERS - S), of
naturalistic observations and informal conversations with children and
with the auxiliary of the room, as well as interviews with Professor Teresa
Vasconcelos, auxiliary educational activities and families.

Considering the incipient research done on the Work Methodology Pro-
ject (MTP) and also a methodology that is rarely explored in the rooms
of day-care in Portugal, this project takes an innovative character and at
the same time a challenge.

We conclude that the room and the children who developed the project,
the MTP is assumed as a methodology that promotes the participation
of children, embodied in unblinding of interests, choices, opinions and
making decisions for the children in the whole process.

Keywords: Children, Participation, Daycare, Methodology Project
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INTRODUCAO

Desde o surgimento da Sociologia da Infancia que existe uma preocu-
pacao em estudar

“a infancia como objeto socioldgico e as criancas como objeto de in-

vestigagao sociologica por direito proprio” (Tomas, 2007,43).
E, também, com o contributo desta area que temos vindo a assistir a uma
gradual consciencializacao de que as criangas sao atores sociais com voz
e com direitos proprios que devem ser respeitados. Um desses direitos
fundamentais centra-se no direito a participagao, previsto na CDC (1989).
Foi a partir da conviccao de que a participagao das criangas € um direi-
to fundamental numa sala de creche que nasce este projeto (Sarmento,
2006; Fernandes, 2009; Tomas, 2011). Acreditando que a voz das criangas
tem que ser escutada e que a participacao, também, se traduz numa efe-
tiva influéncia das criancas e na negociagao continua entre o adulto e
a(s) crianga(s), sera implementada a metodologia de trabalho de projeto
numa sala de creche, tendo em vista a promocao da participacao das
criangas, a partir do que a Katz (1997) e Vasconcelos (2011; 2012) defen-
dem.
No primeiro capitulo sera realizado um enquadramento teodrico, ex-
plorando conceitos definidos pela Sociologia da Infancia, onde iremos
refletir sobre o direito de participagao das criancgas. Sera, ainda, abordada
a metodologia de trabalho de projeto, explicitando esta pratica e tentan-
do encontrar pontos de convergéncia entre a Sociologia e a Pedagogia
da Infancia.
No segundo capitulo, sera privilegiado o diagndstico e a problematica
do projeto, bem como a caracterizacao do contexto e dos atores, onde
serao descritos aspetos relacionados com o ambiente e destinatarios da
intervencao.
No capitulo Il serao reveladas as orientacoes metodologicas e éticas do
projeto, onde explicitaremos a metodologia utilizada na concretizagao
da investigacao, bem como as técnicas e o roteiro ético. Assim,assumire-
mos a investigacao como estudo de caso, maioritariamente qualitativo,
onde predominaram as observagdes e as entrevistas realizadas a Prof.
Doutora Teresa Vasconcelos, as familias e as auxiliares de educacao.
No capitulo IV serao apresentados os dois projetos desenvolvidos numa
sala de creche, bem como, a analise das observacoes e entrevistas re-
alizadas. Por fim, no ultimo capitulo serao apresentados os resultados
inerentes a investigagao, bem como as consideragoes finais.
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ENQUADRAMENTO TEORICO
Participacao: perspetivas fundamentais sobre o conceito

Este projeto considerando as grandes linhas e pressupostos da pesquisa
intervencao (Castro & Besset, 2008) tera como pressuposto o conceito de
infancia definido pela Sociologia da Infancia, o qual a define
‘como uma construcao social,compreendendo as criancas como atores
sociais plenos, competentes, ativos e com “voz” (Sarmento, 2002; Fer-
nandes, 2009; Tomas, 2011).
Num mundo onde sempre existiram criangas, nem sempre houve infan-
cia, categoria social de estatuto proprio (Sarmento, 2002),uma vez que as
criangas representaram até inicio do século XX, um grupo sem quaisquer
direitos, pouco auténomos, vitimas de um poder paternal absoluto que
as mantinha reféns da sua vontade e de uma consequente falta de inves-
timento na atribuigao dos seus direitos. Como refere Abramowicz (2003):
°A histéria da crianca e da infancia sempre foi construida “sobre a cri-
anca” e ndo ‘c