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RESUMO
As Orientag¢des Curriculares constituem uma referéncia para a pratica

educativa dos educadores de infancia da rede nacional da educag¢éo Pré-Escolar
em Portugal. Por isso, consideramos pertinente conhecer os sentidos, nos
discursos e nas praticas, dos educadores de infancia face as Orienta¢des
Curriculares, sete anos apés a sua publicagdo.

Com o objectivo de conhecer a interpretacdo dos educadores sobre o
curriculo, recorremos a um quadro conceptual norteado por uma perspectiva
construtivista do conhecimento e da aprendizagem, bem como a tipologia de
Kemmis relativamente as concepgbes curriculares. Numa primeira analise
percorremos a Histéria da Educagao de Infancia em Portugal e dos documentos
orientadores da pratica educativa organizando-os em quadros para maior
visibilidade e facilidade de leitura.

Norteamos o nosso trabalho de investigagdo utilizando uma metodologia de
indole qualitativa e interpretativa, desenvolvendo um circulo de estudos enquanto
metodologia de investigacdo e formagao, seleccionando um grupo de educadoras
de infancia de uma area geoeducativa dos arredores do Porto. Numa perspectiva
construtivista e critica da realidade apoiamo-nos na investigagdo-ac¢do
possibilitando a reflexdo e a consciencializagdo das educadoras relativamente as
Orientagbes Curriculares, devolvendo-lhes posteriormente os resultados do
estudo, num processo de meta-analise e de construgdo da realidade. Neste
trabalho de investigagdo interessou-nos essencialmente a interpretagcdo dos
educadores de infancia face ao documento orientador das suas praticas
educativas pelo que reivindicivamos a auséncia de hipdteses.

O tratamento dos dados inscreveu-se numa abordagem etnografica
recolhendo os materiais individuais € em grupo produzidos pelas educadoras,
complementados com os diarios de campo da observacao participante.

Concluimos que as educadoras de infancia, ao nivel dos discursos, se
apropriaram das Orientag6es Curriculares, mas que as suas praticas apresentam
fragilidades e desarticula¢des relativamente as concepgdes curriculares, as areas
de conteudo e a avaliagéo. Face a estes resultados apresentamos um conjunto de
recomendagbes que consideramos relevante para uma melhor apropriagdo do
documento apontando, nos diferentes niveis de decisdo politico-educativa, a sua

intervencao.




ABSTRACT

The Curricular Orientations constitutes a reference for the training of the
educators of infancy of the national net of the Preschool education in Portugal.
Therefore, we consider pertinent to know the directions, in speeches and in
practical ones, of the educators of infancy face to the Curricular Orientations,
seven years after its publication.

With the objective to know the interpretation of the educators about the
curriculum, we appeal to conceptual picture guided by a constructive perspective
of the knowledge and the learning, as well as the typologies of Kemmis related to
the curricular conceptions. In a first analysis we cover the Infancy Education
History in Portugal and the guide documents for the educational practice
organizing them in tables for greater visibility and easiness of reading.

We guide our work of inquiry using a qualitative and interpretative
methodology, developing a set of studies as a methodology of inquiry and
formation, selecting a group of infancy educators in a geo-educative area of the
surroundings of Porto.

In a critical constructivist perspective of the reality we are supported by the
research-action enabling the reflection and the conscience of the educators
relatively to the Curricular Orientation, later returning the study resuits, in a goal-
analysis reality construction process. In this inquiry work we were more interested
in the infancy educators interpretation regarding the orienting document for its
educative practice, thus we demanded the hypotheses absence.

The data treatment was enrolled in an ethnographic approach collecting the
individual and in group materials educators produced and complemented with their
work daily journal.

We conclude that the infancy educators at speech levels have apprehended
the appropriated Curricular Orientations but its practice presents several fragilities
and disablement regarding Curricular conceptions in areas of content and
evaluation.

Face to these results we can present one set of recommendations that we
consider relevant for a better document learning showing in the different decision

political-educative decision levels indicating its intervention.




RESUME

Les Orientations Curriculaires constituent une référence pour la pratique

éducative des Maitresses du réseau de I'éducation Pré-Scolaire au Portugal. Par
conséquent, nous considérons pertinent de faire la lumiére sur les discours et
pratiques des Maitres face aux Orientations Curriculaires, sept ans aprés sa
publication.

Ayant comme but de connaitre l'interprétation des formateurs au sujet du
parcours scolaire, nous avons fait appel a un cadre conceptuel visant une
perspective constructiviste du savoir et de I'apprentissage, ainsi que la typologie
dé Kemmis relativement aux conceptions des programmes. Dans un premier
abord, nous avons parcouru I'Histoire de I'Education de I'Enfance au Portugal et
les documents guidant la pratique éducative, en les organisant et encadrant pour
une plus grande visibilité et facilité de lecture.

Nous avons voulu orienté notre travail de recherche vers I'utilisation d'une
méthodologie d'ordre qualitatif et interprétatif, souhaitant développer un réseau
d'études en tant que méthodologie d’investigation et formation, ayant sélectionné
un groupe de maitresses d'une aire géoéducative de la banlieue de Porto. Dans
une perspective constructiviste et critique de la réalité, notre recherche-action
permet la réflexion et la conscience des formatrices relativement aux Orientations
Curriculaires, en leur développant postérieurement les résultats de I'étude, dans
un procés de meta-analyse et de construction de la réalité. Dans ce travail de
recherche il nous a intéressé essentiellement l'interprétation des formateurs
d’'enfants face au document qui oriente les pratiques éducatives, suite auquel
nous revendiquons I'absence d’hypothéses. |

Le traitement des données s'inscrit dans un abordage ethnographique,
recueillant les matériaux individuels et de groupe produits par les éducateurs qui
ont été complémentés avec les rapports de 'observation participante sur le terrain.

Nous sommes arrivés a la conclusion que les Maitresses, au niveau des
discours, s’approprient des Orientations Curriculaires, néanmoins, leurs pratiques
se présentent fragiles et désarticulées relativement aux conceptions des
programmes, aux contenus et a I'évaluation. Face a ces résultats, nous
présentons un ensemble de recommandations que nous considérons relevantes
pour une meilleure appropriation du document en question, dans les différents

niveaux de décision politique et éducative, son intervention. !
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1- As Orientacoes Pedagdgicas dos Educadores de Infancia

As Orientagdes Curriculares’ para a Educacdo Pré-Escolar constituem
“um conjunto de principios para apoiar o educador nas decisdes sobre a sua

-pratica, ou seja, para conduzir 0 processo educativo a desenvolver com as

criangas”. (ME, 1997:13). Surgem associadas a Lei-Quadro da Educagdo Pré-
Escolar® que permitiu a expansdo da Rede. Nesta lei cria-se um ordenamento
juridico que serve a rede nacional da educacéo pré-escolar (publica e privada)
havendo, por isso, um maior fundamento para a necessidade de Orientagdes
Curriculares para a Educagéo Pré-Escolar.

Estas Orientagdes Curriculares,® sdo resultado de um processo
participado que envolveu um leque alargado de profissionais (formadores,
investigadores, técnicos da administragdo central e local, associa¢des
profissionais e sindicais, representantes de pais,..). As Orientacdes
Curriculares pretendem constituir uma referéncia comum relativamente a
componente educativa. para todos os educadores. da rede nacional da
Educagéo Pré-Escolar com o intuito de promover a melhoria da qualidade
deste sector educativo.

Com efeito, na introdugdo das Orientagdes Curriculares, Vasconcelos
refere que o educador deve construir esse curriculo “escutando os saberes das
criangas e suas familias, os desejos da comunidade e, também, as solicitagdes
dos outros niveis educativos” (1997:7). Reconhecendo que o documento
publicado em 1997, pretendia ser um “ponto de apoio” para a pratica dos
educadores de infancia e que este nédo foi acompanhado, como diz Lopes da
Silva, por um “processo de formacdo que apoi(asse) e uma dinamica de
inovagé@o” (1997:38), emerge um interesse acrescido em perceber como estas
orientagdes curriculares estdo a ser apropriadas pelos educadores de infancia.
Pretendendo ainda que esta proposta curricular fosse avaliada e reformulada
no periodo de dois anos, (facto que foi esquecido pela actual equipa
governamental), foi nosso propédsito perceber que leituras e interpretacdes

! Aprovadas pelo Despacho n.° 5220/97, de 10 de Julho, (D.R. n.° 178, |l série, 4 de Agosto)

% Lei n.° 5/97 de 10 de Fevereiro

3 Express&o que decorre do termo “curricular guidelines: de origem anglo-saxénica e que se
traduzem no dizer de Lopes da Silva (1997:38) de “normas e principios organizados que
permitem apreciar e tomar decisdes sobre ac¢des educativas”. |
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fizeram os educadores de infancia desse documento.

2- Perspectivas sobre o Conhecimento e o Curriculo
Partindo do pressuposto que o contexto cultural, politico e social tém

influéncia no modo de compreendermos e abordarmos os problemas no ambito
da Educagéo de Infancia e consequentemente na relagido que se estabelece
entre o educador e a crianga com influéncias decisivas ao nivel da sua
aprendizagem, consideramos pertinente percorrer um quadro conceptual
pautado pelas diferentes perspectivas curriculares e por uma dimens3o
construtivista da aprendizagem, para compreendermos como o conhecimento e
o curriculo estéo determinados por esses mesmos contextos.

Nesta perspectiva, apoiamo-nos em trabalhos de alguns autores como
Vigostky (2003) e Bruner (1999) sendo fundamental contextualizar
historicamente as politicas educativas, num paradigma sécio-construtivista pois
o comportamento humano é condicionado pelos estimulos sociais que se vdo
estabelecendo no processo de desenvolvimento histérico e que se cristalizam
nas orienta¢des e/ou programas educativos.

Na linha da NAEYC (1997)* os factores que influenciam a qualidade das.
instituicbes incidem na forma como os conhecimentos sdo aplicados,
nomeadamente tendo em atengdo o bem-estar e educagéo das criangas, os
seus interesses e necessidades individuais e em grupo, o conhecimento dos
contextos sociais e culturais no quais as criangas vivem, o que suscita aos
educadores uma permanente aprendizagem ao longo da vida profissional.

Nesta linha importa compreender se houve transformacbes nos papéis
desempenhados pela-crianga-e-pelo educader e que funcdes estes.assumem
actualmente no ourrioulo, analisando o©s discursos & as praticas dos
educadores de infancia para compreender qual o sentido- que emerge das suas
praticas educativas, face as Orientagées Curriculares. Com efeito,
percorreremos a tipologia das diferentes perspectivas curriculares segundo a
referencializagcéo da Teoria dos Interesses Constitutivos de Habermas, para

* NAEYC (1997) National Association for the Education of Young Children, EU, define as linhas
de orientagdo de um programa que garante um ambiente seguro e educativo, promovendo um
desenvolvimento fisico, social, emocional, estatico, intelectual e da linguagem das criangas,
sendo ainda sensivel &s necessidades e preferéncias das familias, In (Formosinho, 2002: 11).
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percebermos, ao nivel dos discursos e das praticas dos educadores de

infancia, qual o sentido que emerge das suas praticas educativas face as
Orientagdes Curriculares.

3- Contexto e Problematica do Estudo

Fruto de uma vis&o politica do governo, os anos 90 foram significativos
ao nivel da Educagdo de Infancia, pelas politicas de desenvolvimento e
expansao através da Lei 5/97 de 10 de Fevereiro, Lei-Quadro para a Educacgia
Pre-Escolar e ainda -com a publicagdo das Orientagbes Curriculares para a
educacao pré-escolar, pelo-despacho 5220/97 de-10 de Julho. |

Com efeito, as Orientagbes Curriculares procuram constituir um espelho
de maior coeréncia profissional entre os educadores de infincia a trabalhar em
diferentes contextos institucionais, cujo principio visa a tutela pedagdgica tnica
para a educagdo pré-escolar, constituindo “pontos de apoio” e estrutura de
suporte de uma educagdo que se desenvolve ao longo da vida.

Reconhecendo que estas Orientagbes Curriculares ndo foram
acompanhadas de formagao para a generalidade dos educadores de infancia,
e que estes profissionais foram orientados com diferentes percursos formativos
ao nivel da formag&o inicial e continua, norteadas por diferentes opgdes
educativas e curriculares que pautaram com contornos originais essas mesmas

~-praticas, torna-se .crucial saber como foram interpretadas estas Orientagdes

Curriculares ao nivel dos discursos e das praticas dos.educadores de infancia.

3.1 - Proposta de Estudo ‘
Sabendo que as OrientagSes Curriculares publicadas em 1997,
assumiam o estatuto de recomendagio para os anos 97/98 e um caracter

vinculativo para o ano lectivo 1998/1999 e que sendo definidas como. flexiveis.

deveriam ser revistas num periodo de dois anos, apés avaliagdo e ouvidos os
envolvidos no processo, sentimos, por isso, necessidade, enguanto-
profissionais da Educagdo de Infancia, conhecer como se realizou a
implementacgado das Orientacdes Curriculares.

Neste sentido e centrando-nos nos diferentes conceitos apresentados
nas Orientagdes Curriculares, incidimos o nosso estudo nos discursos e nas

praticas das educadoras de infancia envolvidas, num processo de formacgéo

|
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para percebermos como estdo a ser interpretadas estas Orientagdes
Curriculares e os sentidos que estas configuram. Assumimos ainda a
possibilidade de encontrar nestes discursos e praticas das educadoras as
potencialidades e/ou fragilidades face as Orientagdes Curriculares.

3.2- O Estudo
Este estudo, norteado por uma postura significativamente qualitativa de
indole interpretativa com- a qual procuramos compreender as perspectivas das
educadoras de infancia envolvidas, respeitando as suas crengas, intengbes,
razdes e motivagdes baseia-se:
- Um estudo de um grupo de educadoras, ao nivel de um
determinado concelho dos arredores do Porto, seleccionando
educadoras de infancia da rede publica do Ministério da
Educacdo a trabalhar em lugar Gnico de Jardim-de-infancia e
que ndo estivessem a realizar o complemento de formacgao
(pelo facto de se encontrarem mais disponiveis). Este estudo
foi realizado com educadoras de infancia que n&o tinham
usufruido de formagdo relativamente as Orientagdes
Curriculares. A area seleccionada coincidiu com a proximidade
da area de residéncia da investigadora. Este estudo com uma
abordagem etnografica procurou envolver 14 educadores de
infancia de trés Agrupamentos Horizontais e de um
Agrupamento Vertical (no momento que realizamos o estudo)
com as quais procedemos a elaboragdo de uma ficha de
caracterizagcdo para percebermos as. caracteristicas deste
grupo.
- Para a-realizagao- deste-trabalho organizamos um circulo de .
estudos “Um Percurso Reflexivo sobre as Orientagtes
Curriculares” enquanto modalidade de formagéo e estratégia
de pesquisa, com a qual pretendemos recolher as
interpretacdes das educadoras de infancia relativamente aos
diferentes conceitos das Orientagdes Curriculares, expressas

nos seus discursos e nas suas praticas. Com efeito,

\
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procuramos descrever os fendmenos na sua complexidade e
globalidade, descrevendo e compreendendo as educadoras, os
seus dialogas, 0s seus registos, os seus comentarios e atitudes
ao longo deste processo, com o intuito de suscitarem a
emergéncia de ideias para reflexao dentro deste contexto.

- Neste contexto, o corpo de analise incidiu numa recolha
variada de informagéo: gravagao audio das sessdes, andlise de
planifica¢ées individuais e analise de registos variados relativos.

ao processo de formacao.

3.3- Opgoes Metodoldgicas |
Ao conciliarmos a formagédo e a investigagdo como recolha dos dados
estavamos conscientes da dificuldade que esta metodologia nos apresentava.

Por um lado, pela necessidade de organizar materiais que suscitassem a

discussdo dos diferentes itens apresentados e, por outro lado, porque.
necessitdvamos de recolher diariamente e individualmente as opinides e

andlises de cada educadora, dos trabalhos de grupo e ainda das gravagdes-

das sessGes que continham as discussdes de grupo (respeitando o anonimato
e apols o consentimento das educadoras envolvidas). Neste sentido, partimos
da perspectiva dos actores envolvidos para conhecermos as suas
interpretagdes face aos diferentes conceitos: Educagédo, Curriculo, Processos
Educativos/Planificagdo, Areas de Contetdo, Papel do Educador e ainda
Avaliagdo, que foram tomados como indicadores. Foi ainda nossa intengio,
utilizando um processo de meta-analise, procedermos a devolugdo dos dados
recolhidos num processo reflexivo e critico sobre os documentos. Com efeito,
apoiamo-nos na investigagdo-acgao, como metodologia privilegiada, para
envolver as educadoras neste processo de pesquisa e de conhecimento.

Realizamos ao longo deste estudo uma recolha etnografica, registando

de um modo sistematico os acontecimentos vividos durante as sessdes, as-

preocupagbes das educadoras, os aspectos verbalizados, os sentimentos
vividos, as suas angustias e preocupagdes e ainda as preocupagbes e
ambiguidades sentidas por nés no duplo papel de formadora/investigadora. A
observacdo participante permitiu ndo encontrar causas para as situagdes

vividas por estas profissionais, mas perceber os significados atribuidos e as

\
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perspectivas destas educadoras face ao documento orientador das suas
praticas educativas.
Ao seleccionar uma metodologia de investigagdo com cariz qualitativo,

‘procuramos perceber o sentido da pratica dos educadores de infancia apos a

implementagdo das Orientagdes Curriculares, podendo constituir um contributo
para uma recolha de informacgdo sobre o processo de implementagdo. Como
refere Vasconcelos “Num tempo em que olhamos com alguma perplexidade o
futuro da educacéo de infancia e dos profissionais da infancia no nosso pais,
mais._ insistimos teimosamente no nosso trabalho, competindo-nos a nés,
enquanto sociedade civil, apontar caminhos coerentes e tornar a nossa voz de
cidad&dos ouvida junto das entidades responsaveis” (2002:5), contribuindo com
a nossa investigagcdo para percebermos que contornos norteiam actualmente
os discursos e as praticas dos educadores de infancia.

4- Organizac¢do do Presente Trabalho

Sabemos que a educacéo é fortemente influenciada pelos interesses da
classe e/ou equipa governamental que definem os objectivos e/ou documentos
orientadores determinando os niveis e os ambitos de intervengdo e os seus
objectivos relativamente desenvolvimento e orientagdo da crianca.

Reconhecendo que as politicas de desenvolvimento e expansdo da
educacgdo de infancia em Portugal mereceram uma atencgéo privilegiada nos
anos noventa, com a aprovagéo da Lei-Quadro (Lei 5/97) e com a publicagéo
das Orientagdes Curriculares, percebemos como seria util e pertinente analisar
como foram estes documentos interpretados por estes profissionais, sete anos
apoés a sua publicagao.

Por isso, no Il Capitulo definimos um quadro conceptual subjacente a
todo este trabalho de pesquisa onde relacionamos a construgdo social do
conhecimento e o curriculo fazendo uma abordagem acerca das diferentes
perspectivas curriculares. Numa primeira abordagem fizemos uma
retrospectiva histérica da educagdo de infancia contextualizando-a nos
diferentes periodos que marcaram politicamente a educagdo de infancia.
(Anexo [) ;



Porque consideramos relevante o papel desempenhado pela crianga e
pelo educador nestas perspectivas procuramos “Olhar - no Tempo os
Documentos Orientadores do Curriculo na Educagdo de Infancia” e
percebermos como a ideologia politico-educativa é determinante na
configuragéo curricular dos documentos. Por isso, tendo como referéncia as
orientagdes curriculares, procuramos perceber os objectivos, as sugestdes das
actividades, o papel do educador e ainda, ao nivel da intervengdo educativa a
organizacdo do ambiente, o grupo, o espago, o tempo e os materiais. Neste
sentido, ilustramos através do Quadro !l “Um Olhar sobre os Documentos
Orientadores™ uma revisdo sobre os documentos e/ou objectivos orientadores

~ da pratica educativa dos educadores de infancia até aos finais dos anos

noventa, através de uma grelha elaborada para o efeito.

No terceiro capitulo, procuramos fazer uma abordagem acerca da
formacéo continua de professores/educadores na medida em que se reclama
um esforgo de reflexdo e mudanga face aos enormes desafios da educacgéo, e
apresentar as razées pela qual seleccionamos o circulo de estudos enquanto
metodologia de formagéao e estratégia de pesquisa.

No quarto capitulo, descrevemos a metodologia utilizada na investigagéo
e toda a organizagdo do trabalho de pesquisa procurando nas vozes das
educadoras de infancia encontrar os sentidos nos discursos e nas praticas
destas profissionais relativamente as Orientagdes Curriculares. Norteamos o

nosso estudo por um paradigma interpretativo sublinhando a vulnerabilidade-de -

uma interpretagéo feminina. Procuramos seguidamente percorrer as diferentes

etapas que marcaram o processo investigativo. Os processos de analise foram

especificamente trabalhados ao nivel da analise de contetido e documental.
Procuramos, ao longo do quinto capitulo descrever como se desenrolou

o processo formativo e descrever o olhar das educadoras e da propria

formadora sobre o circulo de estudos, ilustrando as vantagens efou

dificuldades encontradas neste processo simultaneamente formativo e
investigativo.

A analise e a interpretacdo dos resultados desenvolveram-se ao longo
do capitulo sexto, apresentando-se os resultados segundo as diferentes
categorias seleccionadas. Evidenciamos ainda os aspectos emergentes dos
discursos e das praticas das educadoras ao longo do processo formativo.
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No sétimo capitulo, procedemos a discussdo dos resultados sublinhando
os seguintes temas emergentes: “O Curriculo Sécio-Critico e o Curriculo
Tecnocratico: Do Discurso a Pratica”; “As Educadoras nda se Apropriaram das
Areas de Contelido” e a “Avaliagdo é o ‘Parente Pobre’ do Curriculo”.

No ultimo capitulo, procedemos a ilustracdo de algumas notas
conclusivas e & enumeragdo de recomendagées nos diferentes niveis (politico,
formativo e pedagogico) e que sdo resultantes do processo reflexivo resultante
deste trabalho de investigac¢ao.
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CAPITULO Il - QUADRO CONCEPTUAL: A Construcao Social
do Conhecimento e o Curriculo



“E necessario ndo outorgar ao que desenvolve o curriculo papel e criador ou de
pessoa se nao o de investigador (...) o que pedimos de um curriculo ndo é que
seja correcto ou bom, mas inteligente e penetrante.”

Stenhouse, 1984 cit Pacheco, 2001:48

1- A Construgao Social do Conhecimento e da Aprendizagem

Reconhecendo que os problemas na Educagdo de Infancia, séo
fortemente influenciados pelo contexto cultural, politico e social, determinando
os papeis da crianga e do educador nestes mesmos contextos, consideramos
pertinente ndo apenas interpretar o curriculo na Educagdo de Infancia, mas
llustrar como esta interacgdo educador / crianga influencia a aprendizagem da
crianca em determinado contexto. Nesta linha, fomos influenciados pelo
pensamento de Vigostky® (2003) ao partilhar a sua visdo de que a crianga
produz reac¢des adaptativas face as diferentes influéncias do meio ambiente
que, sendo inconstantes e mutaveis, sdo extraordinariamente diferentes de
acordo com as particularidades histéricas, geograficas, sexo, classe social e
caracteristicas individuais®. Por isso, norteamos o nosso trabalho por uma
concepgao interpretativa e critica da realidade educativa ao considerarmos que
a construgéo social do conhecimento e da aprendizagem na crianga faz-se
através desta plasticidade e mutabilidade do comportamento humano, numa
adaptabilidade complexa e ilimitada, essencial na formag¢do da experiéncia
pessoal do individuo.

Este caracter social da educagdo pde em destaque a importancia da
experiéncia individual da crianga na medida em que “s6 é possivel educar a si
mesmo, isto €, modificar as reacgdes inatas através da prépria experiéncia (...)
a crianga educa-se a si mesma. Por isso a educagdo deve ser organizada de
tal modo que ao longo do processo educativo ndo se eduque o aluno, mas que
este se eduque a si mesmo, ou seja que se valorize a actividade pessoal do
aluno® (Vigostky, 2003:75). Assumindo que a infancia é “construida” pelas
préprias criangas nos diferentes contextos socioculturais, corroboramos
Vasconcelos quando, referindo-se a Moss (2001), salienta que neste processo

° Esta concepcgdo tedrica possui uma indole marxista com base na critica da realidade,
percepcionando o fracasso das propostas politicas concretas como sucedeu nos estados
socialistas. Karl Marx (1818-1883) foi o filosofo alemao cuja concepgao do mundo organizou o
pensamento de Vigostky na medida em que mais que interpretar 0 mundo o que importa é
transforma-lo.

¢ Para Vigostky (2003:53) a “crianga ndo € uma folha de papel em branco, mas uma folha
repleta das marcas da experiéncia biologicamente (til dos seus antepassados”.
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devemos falar com as criancas e nao sobre as crian¢as escutando e
entendendo as suas perspectivas pois “escutar € uma actividade activa,
emocional e interpretativa” (2001:21).

Valorizando a experiéncia da crianga na organizagdo do seu
comportamento e aprendizagem®, concordamos com Vigostky, quando este
refere que o educador “deve ser como os trilhos pelos quais avangam livre e
independentemente os vagdes, recebendo deles a direc¢do do préprio
movimento [pois 0] saber que ndo passa pela experiéncia pessoal ndo é saber”
(2003:76), na medida em que ndo possibilita a crianga a elaboragédo de novas
formas de conduta.

A este propésito Vasconcelos, citando Bruner (1976) salienta que a
intervengdo do educador devera fundamentar-se na nogdo de “scaffolding
(colocar andaimes)’ (1997:37), pois a sua intervengao devera ser inversamente
proporcional ao nivel de competéncia da crianca. Baseando-nos nesta ideia
quanto maior for a dificuldade da crianga em realizar uma tarefa, mais directa
devera ser a intervencdo do educador. Vigostky (2003) pde-nos ainda em
destaque o conceito de “zona de desenvolvimento pré6ximo” na medida em que
o educador proporciona as criangas um nivel de desempenho superior na
realizacdo das tarefas que seria improvavel ou impossivel sem a sua
intervengdo. Na opinido de Bruner, o educador deveria ainda possibilitar “um
nivel 6ptimo de incerteza” (1999:64), para provocar a curiosidade no sentido da
aprendizagem e a resolugao de problemas.

Neste sentido, a organizagdo do ambiente educativo torna-se
fundamental, permitindo uma interacgdo educador / crianga e, reconhecendo
na linha de Vigostky que este “ambiente social € a auténtica alavanca do
processo educativo e todo o papel do [educador] consiste em lidar com essa
alavanca” (2003:76). Perante a complexidade e heterogeneidade de meios que
influenciam diferentemente cada crianga, compete a cada educador de infancia
intervir activamente nesse meio educativo, esforcando-se para que este

desempenhe os ideais da educacdo. Nesta mesma linha, Julia Formosinho

” Moss, P (2001) citando C. Rinaldi salienta que “a infancia € uma construgéo social, politica e
historica” In Vasconcelos (2001:21)

A educacéo teve sempre uma influéncia social em todos os paises e épocas. Por isso 0 apelo
a passividade do aluno e o menosprezo pela sua experiéncia pessoal sio, do ponto de vista
cientifico, um erro crasso: a valorizagdo do papel do educador/professor em detrimento da
actividade da crianga/aluno ao aluno. |
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(citada por Lopes da Silva, 2004) considera que o ambiente educativo ao nivel

da educagdo de infancia constitui como que os “manuais e/ou recursos de
aprendizagem do educador de infancia”,? na medida em que proporciona uma
riqueza de experiéncia e de oportunidades de aprendizagem devido ao seu
caracter mutante e as suas inumeras configuragdes. Segundo Vigostky (2003),
neste processo de ensino-aprendizagem desempenham simultaneamente
papéis activos a crianga, o préprio meio e ainda o educador para que a crianga
atinja um sentimento de auto-satisfacdo na realizagcdo nas tarefas.

Vasconcelos citando Roggoff (1990), sublinha que nesta relagio
educador / crianga partilham-se “intercambios emocionais, sociais e cognitivos”
(1997:36) bem como “uma partilha de propésito e de enfoque”(ibid.) segundo

os interesses, desejos e necessidades.

2.1- Educar em Fungao do Interesse

Vigostky, referindo-se a Thorndike (1906) salienta que “tudo o que
fazemos mesmo o menos interessante tem a ver com o interesse, mesmo que
este seja negativo ou desagradavel’ (2003:100). Por isso, educar, face a um
sistema cadtico de contradigées que influenciam precocemente as experiéncias
da crianga e sua adaptabilidade devem estar relacionados com este significado
universal na vida da crianga, que é o interesse. Para 0 mesmo autor “o
interesse é uma espécie de motor natural do comportamento infantil e é a fiel
expressdo de uma inclinagdo instintiva, o indicador de que a actividade da
crianga coincida com as suas necessidades organicas” (ibid.). Neste sentido, o
sistema educativo e o “ensino” devem ser construidos em funcdo dos
interesses infantis, despertando-lhes a curiosidade pelas actividades,
percebendo se as criangas se encontram preparadas para as tarefas e para
agir autonomamente. Por isso, compete ao educador encontrar o interesse
certo e implementar gradualmente esses interesses na actividade da crianga e
interliga-los com os aspectos ja conhecidos anteriormente, para que a crianga
obtenha sucesso. Com efeito, trata-se de realizar um conjunto de acgbes
interessantes com o qual a crianga sente satisfagdo, transformando um

interesse num novo interesse que esta relacionado com o anterior, para que

? Expressao citada por Lopes da Silva nas Jornada Pedagdgicas “Orientagbes Curriculares: Um
Balango Possivel” realizadas pelo Sindicato dos Professores do Norte em 5/5/2004.




alcance o sucesso pessoal.
Vigostky considera que existem trés importantes regras pedagdgicas a

extrair da teoria sobre o interesse:
“1° - Consiste na vinculagao entre os temas de um determinado curso, que é
a melhor garantia de que se desperte um interesse Unico, concentrado em
torno de um sé eixo;
2° - E evitar a repeticio como forma de assimilagdo de conhecimentos,
evitando que os conhecimentos se apresentem de forma concéntrica, mas
pelo contrario dispor um tema de maneira que ele possa ser totalmente
percorrido da forma mais breve e simples de uma vez s6, pois tanto na
ciéncia como na vida o novo pode despertar o nosso interesse;
3° - Todo o sistema escolar deve estar estruturado em contacto directo com
a vida, ensinando-se as criangas aquilo que Ihes interessa partindo do que
conhecem e que desperta naturalmente o seu interesse” (2003:103).

Vasconcelos sublinhando Donaldson (1979) considera que a escola deve
proporcionar “satisfacdo intelectual” na medida em que se deve atender aos
interesses da crianga ajudando-as a tomarem “consciéncia do poderes das

suas mentes” (1997:38). A este proposito refere Vigostky que,

“ao organizar o meio e a vida da crianga nesse meio, o [educador] se
imiscui activamente nos processos do curso dos interesses infantis e os
influencia da mesma forma que influencia todo o comportamento da crianga.
No entanto, a sua norma sempre sera antes de explicar, interessar, antes
de obrigar a agir, preparar para essa acgdo, antes de apelar & reacgao,
preparar para orientagdo, antes de comunicar algo de novo, provocar a
expectativa do novo” (2003:132).

Segundo Bruner o educador deve apresentar as questdes as criangas de
“maneira cativante, préxima da vida e intelectuaimente honesta” (1999:110) em
detrimento de uma quantidade extraordinaria de conhecimentos que nada
tenha a ver com o interesse ou com a vida da crianga pois torna-se um
“diamante no deserto, [pois] esses conhecimentos ndo eram capazes de saciar
as mais simples necessidades vitais do aluno mais comum” (Vigostky,
2003:136).

2.2 - O Jogo na Perspectiva Construtivista
Os trabalhos de Vigostky (2003) e Bruner (1999) sustentam que o jogo
representa uma actividade natural da condi¢do humana e aparece em todas as

etapas da vida cultural dos diferentes povos. Para a educacéo talvez o jogo




represente um dos seus instrumentos mais valiosos,'® pois ao submeter as

criangas a novas situacdes e a condicées que se renovam constantemente, o
jogo obriga as criangas a diversificarem a forma dotando-as de flexibilidade,
plasticidade e aptidao criativa como em nenhum outro ambito. Na perspectiva
de Vigostky o “objectivo da educag¢ao ndo é elaborar determinada quantidade
de aptiddes, mas capacidades criativas para uma rapida e criativa orientagao
social” (2003:106). No mesmo sentido, Bruner refere que “os jogos oferecem
boas possibilidades de levar as criangas e envolverem-se na compreensao da
linguagem, da organizagao social e tudo o mais” (1999:122). Por isso, o0 jogo
constitui a primeira escola do pensamento na medida em que ao introduzirmos
determinadas regras, limitamos assim as possibilidades de conduta a crianga
no sentido de alcancar um determinado fim, agugando as suas aptidoes
instintivas, aumentando o seu interesse e, por isso, possibilitando que ela
organize desse modo o seu comportamento.

Vigostky''! refere que o “o jogo [com regras] & um sistema racional e
adequado, planeado, coordenado socialmente, subordinado a certas regras”
(2003:107). Neste sentido, o jogo é uma forma natural de trabalho da crian¢a
exigindo do educador que as actividades sejam emocionalmente estimuladas
entrelagando o novo conhecimento com os sentimentos da crianga preparando-
as para a vida futura. Para Vigostky “a emog¢ado ndo € uma ferramenta menos
importante que o pensamento. A preocupagao do [educador] ndo se deve
limitar ao facto de que [as criangas] pensem profundamente e assimilem os

diferentes conteddos, mas que a sintam” (2003:121). Assim, a tarefa

19 Vigostky (2003:104) faz uma resenha sobre as varias teorias cientificas sobre o jogo: desde
0 jogo como descarga de energia acumulada no jovem, ou seja uma valvula através do qual flui
a energia néo utilizada, outra como um especie de escola de educagao para o fithote, pois para
aléem dos movimentos inlteis e desnecessarios o jogo inclui movimentos ligados a futura
actividade e neste sentido preparando-o para a realizagdo de tarefas adequadas, jogos
construtivos relacionados com o trabalho de um determinado material ensinam precisdo aos
nossos movimentos elaborando habitos valiosos que diversificam e multiplicam nossa
reacgdes. Jogos com regras surgem com fregras convencionais € de acgbes ligadas a elas
sendo considerados como uma espécie de escola superior de brincadeira. Estes jogos ligados
a resolugdo de problemas de conduta, bastante complexos, exigem do jogador engenho,
combinando a habilidade de coordenar o préprio comportamento com o dos outros,
estabelecendo uma relagdo activa com os outros (atacando, defendendo, ajudando,
prejudicando, calculando antecipadamente). Este tipo de jogo € uma experiéncia social viva e
colectiva da crianga, constituindo um instrumento insubstituivel para educar habitos e aptidées
sociais.

" Karl Groos (1861-1946) psicdlogo alemdo ao qual Vigostky (2003:111) se refere
frequentemente no seu trabalho, pois desenvolve uma teoria do jogo no qual sublinha que “o
jogo é uma escola que prepara as criangas para as situagdes criticas da vida”.
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pedagdgica essencial consiste no dominio das emogdes, ou seja na inclusdo

das emogdes na rede geral do comportamento de tal forma que se vinculem
intimamente a todas as outras reac¢bes e ndao se expressem de maneira
perturbadora e desorganizadora. |

Com efeito, o objectivo da educacdo é despertar nas criangas
sentimentos intelectuais como a curiosidade, o interesse, e vinculd-los as
diferentes formas de comportamento. Por isso, o0 jogo constitui uma actividade
ideal de organizar o comportamento emocional da crianga, fazendo-a despertar
sentimentos intensos e vivé-los segundo as suas regras para conseguir 0 seu
objectivo final. Neste sentido, a vida é um jogo que deve ser jogado tendo em
conta o ambiente social, o comportamento da crianga e que devem ser
organizados de forma a possibilitar novas combinag¢tes e novos imprevistos. A
este propésito Vigostky refere que se “se quiser ensinar algo sélido para as
criangas, preocupem-se com 0s obstaculos” (2003:174) pois a solugdo do
problema encontra-se nas "maos” de cada crianga’?. |

2.3- O Educador: Orientador da Vida e da Aprendizagem

Vigostky considera que “o educador que, embora tenha sido eximido de
instruir, tem de saber muito mais que antes. [...] Para orientar os proprios
conhecimentos da crianca € preciso saber muito mais que ele” (2003:298).
Actualmente ndo € importante ensinar uma certa quantidade de
conhecimentos, mas educar a aptiddo de adquirir esses conhecimentos e
basear-se neles através do trabalho e da conquista do saber. Vasconcelos
secundando Moss (2001) refere que o processo de ensino-aprendizagem é um
“local de praticas éticas e ndo apenas um meio de transmissdo de saber”
(2001:21), exigindo-se que este esteja interligado com a vida, pois s6 a vida
educa e, por isso esta deve penetrar na escola/jardim-de-infancia para que o
processo educativo seja mais forte e dindmico.

Vigostky, citando Minsterberg, afirma que a reivindicagdo que se deve

fazer ao educador/professor é que “ele seja um profissional cientificamente

*2 Helen Parkhust em 1919 criou uma técnica de ensino baseada na aprendizagem individual,
que passou a partir de 1920 a ser aplicado na cidade de Daiton, nos E. U. tendo
posteriormente sido adoptado por outros paises € abandonado mais tarde pelas critica ao
individualismo. O plano Dalton caracterizava-se pela transferéncia de obrigagdo do professor
para o aluno, de encontrar solugdes para os seus problemas, reduzindo o papel de professor a
zero sempre que este podia ser substituido por livros, ilustragdes ou outros materiais didacticos




formado” (2003:300), pois s6 com conhecimentos, calculos exactos e
pensamento lucido se pode transformar em verdadeiro instrumento docente. E
pois, inconcebivel a educagdo a margem da vida, pois o trabalho educativo
deve estar vinculado a um trabalho social, criativo e relacionado com a vida
onde o educador & um participante activo. Por isso, Vigostky, secundando
Minsterberg, afirma que “em cada sala de aula ha uma janela; o auténtico
professor observara, da sua mesa de trabalho, o vasto mundo, as inquietagcdes
das pessoas, as alegrias e deveres da vida” (2003:301), e nessa escola as
janelas deverao estar abertas de par em par, para possibilitar ao educador ndo
s6 olhar, mas também participar activamente dos deveres da vida, e

“transformar a educagdo numa crianga da vida"(ibid.).

2- O Curriculo na Educacéo de Infancia

Ao pretender abordar o curriculo na Educacdo de Infancia, torna-se
pertinente o enquadramento deste conceito, num contexto mais alargado do
curriculo geral. E pois intengdo reflectir sobre a problematica do curriculo na
Educagdo de Infancia, relacionando-a com as questdes da teoria e do
desenvolvimento curricular, na medida em que as Orientagées Curriculares
pressupbem uma concepgéo de curriculo global e abrangente que possibilita a
diversidade de opg¢des educativas. Importa portanto, analisar estas Orientagdes
Curriculares, a nivel do poder central, conhecendo os seus fundamentos e
como estes estéo a ser interpretados na pratica quotidiana dos educadores de

infancia.

2.1- O Conceito de Curriculo

O conceito de curriculo € polissémico pois, possibilita uma diversidade
de definicbes em fungdo das perspectivas que se adoptam ou que se
valorizam. Por isso, as definicdes necessitam de ser enquadradas numa
determinada época, paradigma e perspectiva de educagéo para percebermos
em que medida o educador se situa perante uma posicao de “consumidor’ de
curriculo, adoptando materiais previamente elaborados, para uma posicdo de
“desenhador”, construindo os materiais segundo as necessidades reais de um

determinado grupo e/ou contexto.
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Desde Bobbit™® (1918), o conceito de curriculo tem sofrido alteragdes
partindo de uma perspectiva mais classica que engloba a no¢édo de programa
com actividades planificadas devidamente sequencializadas, para uma nogéo
mais abrangente que inclui a experiéncia da criangca através da qual se
desenvolve e o préprio contexto escolar. ‘

Segundo Zabalza o curriculo “é o conjunto dos pressupostos de partida,
das metas que se deseja alcangar e dos passos que se ddo para a alcangar”
(1997:14). Nesta perspectiva o curriculo abrange um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes que se consideram importantes e que
constituem as opg¢des de cada educador/professor na sua actividade
quotidiana. Por isso, falar de curriculo é falar de um conjunto de opgbes que
cada profissional adopta na sua acgdo educativa. Para 0 mesmo autor pode
ainda englobar a nogdo de programa, que constitui “um conjunto de prescrigdes
oficiais, relativamente ao ensino [conjunto de conteddos, objectivos..)],
emanado do poder central” (1997:12). Nesta perspectiva curricular o educador
assume-se como “consumidor de curriculo”, na medida em, que adopta as
prescricdes nacionais e ndo as adequa as realidades locais existentes nem
“constr6i” novos materiais curriculares. Pode ainda englobar a nogdo de
programacéao, quando se refere ao projecto educativo-didactico especifico que
e desenvolvido pelos professores e dirigido a um grupo de alunos, para uma ou
varias disciplinas, numa situagdo concreta.

Na tentativa de uma maior clarificagdo deste conceito Pacheco (2001)
refere que a palavra curriculum, é proveniente do latim, e deriva do verbo
currere, que significa percurso, jornada a seguir e que engloba quer a nogéao de
sequéncia ordenada, quer uma nog¢do de totalidade de estudos ou cursos.
Nesta perspectiva, programa, constitui o ponto de referéncia inicial ou
orientativo que determina o que em cada momento histérico-social € definido
como os conhecimentos, habilidades, valores e experiéncias comuns que
devem ser partilhadas por todas as criangas, estabelecendo-se os requisitos
minimos, independentemente da sua posi¢do social, geografica e recursos
econdémicos. Contudo a programagdo consiste na territorializagdo dos

** Bobbit foi 0 autor da primeira obra sobre o curriculo “The Curriculum” e “How to make a
Curriculum”. A concepgéo curricular norteada por este autor associa o curriculo a “um conjunto
de habilidades que permitirdo aos alunos adaptar-se a vida adulta na sociedade”. Leite
(1997:31)
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conteudos formais dos programas ao permitir a reinterpretacdo destes
parametros em situa¢des especificas, exigindo-se um novo modelo de escola,
uma nova atitude da comunidade educativa e uma maior adequacdo as
diferentes caracteristicas escolares.

Como refere Zabalza a “programacgdo € o caminho que recorre cada
escola a partir do programa para responder a necessidades educativas dos
seus alunos e inclusive para colaborar no desenvolvimento comunitario de todo
0 grupo social onde se situa” (1997:26). A este propésito Zabalza, citando
Stenhouse (1984) defende que o conceito de curriculo é entendido como
programa, englobando as experiéncias de aprendizagem em particular, ou
como projecto, que engloba todo um conjunto de acgGes desenvolvidas na
escola com “sentido de oportunidades para a aprendizagem” (1997:27). Neste
sentido, devido a natureza imprecisa da sua definicdo, é possivel enquadra-lo
quer numa perspectiva mais estatica e técnica da pratica educativa, quer numa
visdo mais dinamica e abrangente. |

O conceito de curriculo, numa concepgédo formal de tradigdo latino-
europeia engloba o plano de estudos, estruturado em objectivos, contelidos e
actividades no ambito das disciplinas, sendo os seus percursores Tyler, Good,
Taba, Johnson, D’Hainaut entre outros (cit. Pacheco 2001:16). Numa
concepcdo informal de tradicdo anglo-saxonica, o conceito de curriculo é
apresentado como processo que decorre de um conjunto de experiéncias
educativas vividas pelo aluno no contexto escolar, num sistema dindmico e
flexivel, que ndo apresenta uma estrutura previamente definida. Estas
perspectivas, que conceptualizam a definigdo de curriculo numa forma mais
abrangente e englobam quer as decisGes ao nivel das politicas educativas,
quer as decisdes ao nivel do contexto escolar, conhecem percursores como
Schwab, Smith e al., Stenhouse, Gimeno, Zabalza, Kemmis entre outros,
(Pacheco 2001:17).

Estamos perante um conceito de curriculo que nio é neutro, nem
consensual, pois na sua definicdo ha uma relagdo de curriculo e de sociedade
que se interliga com os interesses das pessoas, com valores de Homem, de
Mundo, de Vida e de Conhecimento, nos varios niveis de decisdo curricular.
Como refere Pacheco, citando Kemmis (1988), o curriculo é uma construcéo

social que necessita de ser analisado e enquadrado no seu contexto sécio e
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histérico, “onde se produzem as suas diversas realizages concretas e na
ordenacgao particular do seu discurso” (2001:18), no qual se insere o contexto
escolar. Neste sentido, a definicdo de curriculo, necessita de um
enquadramento dentro de um “jogo” de interesses e condicionalismo que
abrangem os diferentes niveis de decis&o curricular. |
Gimeno Sacristan, referindo-se a Grundy (1987), sublinha que “o
curriculo, ndo é um conceito, sendo uma construcdo cuiltural” (1991:14),
consistindo num modo de organizar uma série de praticas educativas em
determinado contexto histérico — social. Na mesma linha, Pacheco define o
curriculo como “‘uma intencdo e uma realidade que ocorrem num contexto
determinado e que s&o o resultado de decis6es tomadas em varios contextos”
(1998:35), seleccionando pontos de vista de varios actores intervenientes neste
processo. os didacticos, os politicos, os administrativos, os economistas,
norteados pelas crengas e valores que condicionam o curriculo. No mesmo
sentido, para Gimeno Sacristan (1989 cit. Pacheco) o curriculo € um conjunto
de praticas que funciona como um sistema onde interactuam varios
subsistemas: “politico, administrativo, supervisdo, de produgéo de meios e que
enquanto subsistemas autdbnomos e interdependentes geram forgas diversas
que incidem na acgéo pedagégica” (2001:189), tal como é ilustrado na fig. 1.

Subsistema de participagio
social e de controlo

Subsistema de

Subsistema politico . especialistas
administrativo \ e de investigacdo

Subsistema prético

Inovagéo produg@o de meios

pedagdgico \
Subsistema de / \ Subsistema de

Ambito da ordenagsio Ambito da criagdo
Do Sistema Educativo De conteudos

Figura1- Sistema curricular (adaptado de Gimeno, 1988) in Morgado (2000:28)
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A compreenséo do curriculo como um constructo, marcado pelo contexto
socio-histérico, permite-nos uma andlise cuidada e um instrumento precioso
para analise das praticas e decisdes educativas. Neste sentido, pretendemos
dar conta que enveredamos por uma compreensao curricular que se distingue
da teoria técnica e da teoria pratica e que nos orientamos pela teoria critica
pois, como refere Leite citando Carr & Kemmis (1988) “incorpora ndo s6 as
teorias sobre os factos e as organiza¢des educativas, mas também uma teoria
acerca de como as pessoas que participam nesses factos e organizagbes
podem deles aprender e colaborar na mudanga tendo em conta o que
aprenderam” (1997:29).

E nesta perspectiva de curriculo como um percurso entre o que é
prescrito a nivel oficial e a sua concretizagdo no contexto educativo, que
pretendemos analisar as Orientagdes Curriculares, no sentido de perceber que
interesses se perfilham na construgdo do discurso e a sua concretizagédo na

pratica educativa dos educadores de infancia.

2.2- As Diferentes Perspectivas do Curriculo

Para melhor clarificarmos as razées que nos levam a optar pela teoria
critica, encontrando os alicerces que fundamentam as Orientacdes
Curriculares, apoiamo-nos na tipologia de Kemmis (1988, cit. Pacheco, 2001).
Pretende-se, a partir de alguns conceitos de curriculo, enquadra-los nas
diferentes perspectivas curriculares, pois a sua abordagem e teorizagso,
permitem-nos explicar e interpretar como estas se diferenciam na forma de
resolver os problemas educativos.

2.2.1- Perspectiva Técnica

Esta teoria, de concepgdo burocratica ou tecnicista, surge, no inicio do
século, com os fundamentos das areas cientificas da psicologia, sociologia,
economia e antropologia. |

Na concepcao de Kemmis (1988, cit. Pacheco) “o interesse técnicc; pode
caracterizar-se por um discurso cientifico, por uma organizagdo burocratica e
por uma accdo tecnicista® (2001:35). Fundamenta-se num modelo

regulamentado e controlado pela administragdo central que define,

operativamente, todos os detalhes no processo de desenvolvimento curricular,
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tornando-se a escola um instrumento de reprodugdo social e cultural, na
medida em que tudo se encontra prescrito pelo estado. Esta concepcéo
funcionalista do curriculo preocupa-se com a preparagdo dos alunos para a
vida activa como resposta ao sistema produtivo, preocupando-se com a
eficiéncia e a rentabilidade dos alunos. Nesta concepgdo, o professor é
considerado “submisso”, valorizando os resultados dos alunos ndo apenas nos
conteidos, mas sim nas habilidades e destrezas a desenvolver, cuja
estruturacgéo ignora o aluno, o professor e a realidade social nos processos de
ensino-aprendizagem. |

O curriculo & assumido como programa ou plano que se encontra
previamente determinado e estruturado por objectivos comportamentais e
uniformizantes, privilegiando a transmissdo de contelidos, numa dimens&o
mecanica e estatica do conhecimento, preocupando-se com o resultado da
aprendizagem dos alunos perante o plano previamente prescrito. Nesta linha, o
curriculo néo surge apenas circunscrito aos contetidos e programas das varias
disciplinas, mas compreende também, e tal como D’Hainaut (1980 cit.
Pacheco) “uma definicdo da educagdo pretendida, uma especificacdo das
actividades de ensino e aprendizagem, o que implica os contetidos do
programa e (...) indicagbes precisas sobre as maneiras como o ensino ou o
aluno serao avaliados” (2001:37).

Com efeito, o entendimento do curriculo surge como processo de
produgéo estimulando a operacionalizagdo de objectivos de aprendizagem e
servindo de guias orientadores de todo o processo instrutivo, tendo com
percursores Tyler (1949) e Johnson (1967). Sublinha-se assim um curriculo
configurado numa concepgdo tecnoldgica, na medida em que se prescreve
tudo o que deve ser ensinado, como deve ser orientado e avaliado.
Secundando Leite, nesta concepgéo curricular, ignora-se a complexidade e a
diversidade de situagfes inerentes aos processos educativos valorizando-se
apenas a acgédo dos alunos, numa atitude “individualista, mecanicista e
homogeneizante” (1997:34), norteada por uma visdo meritocratica da igualdade
de oportunidades. Com efeito, esta valorizagdo da escola enquadra-se no
paradigma do consenso e do equilibrio, visto que sublinha a estabilidade e
uniformidade de opinides. ‘
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2.2.2- Perspectiva Pratica w
Esta perspectiva de concepg¢do pratica, humanista e liberal, valoriza o
individuo dentro da sociedade democratica, como sujeito com capacidade de

participagcdo nas decisées do mundo social. Neste sentido, enfatiza a

' importéancia do envolvimento de todos os actores nos processos de
desenvolvimento do curriculo, na medida em que se perspectiva a formagéo
integral da pessoa com vista a uma formagdo permanente. A pratica assume
um papel relevante na medida em que se perspectiva o curriculo como sendo
constituido também pelos aspectos que decorrem das realidades vividas e por
isso imprevisiveis de se contemplarem no inicio do processo.

Para Kemmis (1988, cit. Pacheco) esta perspectiva pode definir-se como
um “discurso humanista, uma organizagao liberal e uma pratica racional” (2001:
38) pelo facto de atribuir grande importancia ao como é ensinado e na procura
de acgdes ajustadas a resolugdo de problemas. Nesta concepgdo pratica do
curriculo o professor desempenha um papel importante na medida em que
toma decisbes e actua no sentido da resolugdo dos problemas educativos. A
pratica ndo esta previamente determinada, surgindo como proposta de acg&o a

‘ ser experimentada, como algo que esta em permanente construgao.

‘ Para Pacheco (ibid.) a valorizagdo pela pratica do curriculo e pela

‘ referéncia critica e interventiva do professor, reporta-se a Schwab e Stenhouse

1 (1989) que, ndo desvirtuando o valor da teoria, consideram a pratica como um
processo, que permite a interpretagéo e a investigagao dos professores numa
conexdo entre a intengdo e a realidade. Nesta linha, a pratica pode assumir
diferentes contextos, de acordo com as decisdes tomadas pelos professores e

‘ alunos, considerados como sujeitos no processo de negociagédo. Valoriza-se

assim o curriculo, ndo apenas pelo plano prescritivo da acgdao, mas também

pelas situagdes vividas durante a acgao.

Com efeito, a escola deve ser entendida como inserida na sociedade ou,

apropriando-nos da express&o de Faure' (1972), na construgdo e participacao

da “cidade educativa”, tendo em conta um projecto de formagdo permanente e

integral da pessoa. Verifica-se nesta postura curricular uma preocupagao com

“Em 1972, Edgar Faure no &mbito da UNESCO enquanto relator da Comissao Internacional
para o Desenvolvimento, refere que a escola deve assumir as suas fungdes em parceria com
outras instituicées da comunidade.
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a procura de solugdes e com a resolugdo de problemas tendo em conta o
caracter imprevisivel das situagdes praticas. Como refere Leite, na linha de
Schwab (1989), trata-se de adoptar nestas solugées um “enfoque ecléctico”
(1997:41) adoptando os contributos de diferentes ciéncias sociais no sentido da
multidimensionalidade e complexidade das situagoes educativas'.

2.2.3- Perspectiva Critica

Esta perspectiva baseia-se no discurso dialéctico entre a teoria e a pratica no
sentido emancipatério, que resulta da conjugacdo de interesses de todos os
que se encontram implicados na escola. Nesta ldgica, a escola é concebida
como instituicdo que desempenha um papel activo, na medida em que ha a
participagdo democratica na tomada de decises, que permite quer a mudanga
na escola, quer na sociedade em geral. Com efeito e apropriando-nos da ideia
de Stenhouse (1984) referido em Leite (1997) trata-se de percepcionarmos o
curriculo como projecto cultural na medida em que as intengbes e a pratica se
encontram relacionados.

Embora este processo possa levar ao conflito por se conjugarem
diferentes interesses e diferentes perspectivas criticas, permite a “conquista” de
autonomia e liberdade que emancipa as pessoas, orientando os
alunos/criangas na sua dimensé&o total enquanto individuos e membros de uma
sociedade, associando-se a ideia defendida por Gimeno Sacristan (1989) do
professor investigador na medida que exige um grande envolvimento dos
professores ao nivel da investigagdo e intervencao.

Para Kemmis (1988, cit. Pacheco), esta perspectiva caracteriza-se “por
uma organizagdo participativa, democratica, comunitaria e emancipatéria”
(2001:40), em que os alunos, professores e a comunidade local desempenham
um papel fundamental, no sentido da construgdo da “escola de todos e para
todos”. A este propdsito, Leite (1997) referindo-se a Sarramona (1987) sublinha
que esta perspectiva reconceptualizadora do curriculo enuncia que os valores
nao devem ser impostos aos educandos, mas sim permitir-lhes a clarificagéo

5 Relativamente a estes aspectos Bernstein faz a distingdo entre dois tipos de curriculo: de
colecgéo que se encontra organizado a volta dos contetidos com limites bem demarcados entre
elas, e o curriculo integragdo em que os contetdos se encontram organizados a volta de uma
ideia central existindo uma relagéo aberta entre as diferentes disciplinas.
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dos seus proprios sistemas de valores, facilitando a emancipagédo individual

possibilitadora da tomada de decis&o relativamente aos diferentes contextos™®.

A adequagdo do curriculo nacional ao contexto local leva a uma

aproximacgéao das aprendizagens dos alunos a realidade vivida, favorecendo a

sua inclusao. Neste processo, o papel dos professores torna-se relevante pois,

compete-lhes a eles as opgdes adequadas a diversidade dos contextos, a
mobilizagdo de saberes e de experiéncias face as diferentes realidades.

A participacdo activa da comunidade educativa, nomeadamente dos

alunos e professores permite uma reflexdo sobre os valores da sociedade

‘ desenvolvendo competéncias que lhes permitam decidir e intervir

‘ conscientemente nas situagdes reais. No dizer de Leite os curriculos que se

centram no sentido de “reconstruir a propria pessoa e a sociedade,

processos que permitam [as criangas] aprenderem a lidar com as questdes
sociais” (2001:47). Este processo reflexivo sobre os valores da escola e da
sociedade permite-lhes a aquisicdo de competéncias para decidirem e

[

‘ [recorrendo-se] a contelidos facilitadores do desenvolvimento pessoal e a
intervirem favorecendo “as competéncias metacognitivas (..) e o
desenvolvimento de uma consciéncia critica e de respeito pelos outros” (Leite,
2000:6). Com efeito, esta concepgdo tedrica adopta um caracter politico na
medida em que reflecte os significados que os diferentes agentes educativos

tém para a sociedade no sentido da sua transformacéo. |

Podemos, para uma melhor visualizagdo, sintetizar os aspectos
fundamentais, das trés perspectivas curriculares (Técnica, Pratica e Critica) no
seguinte quadro, tendo como referéncia a Teoria dos Interesses Constitutivos

de Saber de Habermas.

' Na base desta ideia reconceptualista do curriculo encontra-se a proposta de que o curriculo
se centre na propria pessoa, seleccionando conteGdos facilitadores do desenvolvimento
pessoal, reconstruindo uma sociedade que esta atenta as questdes de poder e das injusticas.
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Quadro | — Perspectivas Curriculares segundo a referencializagdo da Teoria dos Interesses

Constitutivos de Saber de Habermas apresentado em “Organizagdo e Desenvolvimento Curricular”,
2002 por José Augusto Pacheco

Teoria Técnica Teoria Pratica Teoria Critica
Linguagem Cientifica Humanista Dialéctica
e
Discursos
Relagoes Burocraticas Liberais Participativas
Sociais e e
Organizagéo Democraticas
Acgéo Tecnicista Racionalista Emancipadora

(Reflexiva/Praxis)

Ao pretendermos analisar as opgbes e as praticas curriculares,
deveremos pois questiona-las de acordo com as trés perspectivas
apresentadas, pois estas ndo se restringem a postulados estanques mas
interligam-se e complementam-se. Partindo da concep¢éo de curriculo como
projecto deveremos, na légica de Gimeno (1988, cit. Pacheco, 2001)
fundamentar a aprendizagem dos alunos de acordo com o projecto cultural,
com o contexto politico, administrativo e institucional, pelo contexto onde este
se desenvolve, pelas ideias e valores que contornam esse mesmo projecto.
Nesta viséo ecolégica e critica do curriculo associado & ideia de projecto,
valorizamos o papel dos agentes educativos numa dimensao colaboradora
entre professores e alunos que simultaneamente investigam e se colocam a
prova, norteados pela flexibilidade e imprevisibilidade das situa¢des educativas.

2.3 — Contextos de Decisao Curricular
2.3.1 - A Escola Enquanto Organizagéo

A escola ocupa um lugar central na politica curricular. J4 nao é
entendida como instituicdo dependente da administragdo central, mas sim
como organizagdo de mudancga, no sentido da sua melhoria. Na opinido de
Varela (2000) deve incluir os educadores que tém de a implementar, pois nesta
concepgao de curriculo situa o contexto de decisdo curricular na instituigao
educativa e nos seus educadores, no sentido que estes exercem as suas
praticas educativas com o objectivo de melhorar a aprendizagem das criangas.
Esta concepgédo, que conheceu alguns percursores como Stenhouse (1984),
Gimeno (1988), Kemmis (1988), Grundy (1987), citados por Pacheco e

|
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Paraskesva (2000), assenta na terminologia de Schwab (1974) que identifica
quatro instancias neste processo deliberativo:
- “os conteldos definidos por um conjunto de saberes ligados a
estrutura das disciplinas
- o0s alunos
- 0s professores como construtores de curriculo
- ao contexto ou seja ambiente organizativo da escola, de forma a
tornar-se numa “escola que aprende”’
Neste contexto, a escola é percepcionada como local de “reestruturagdo
e autonomia, pretendendo ver a solugdo numa descentralizagdo € numa maior
capacitacdo das escolas e dos professores” (Bolivar 2000:157). Nesta linha,
compete a escola a organizagdo de espagos onde os educadores possam
colaborar na planificagdo adequando-os a diversidade sociocultural do seu
‘publico” no sentido de garantirem “respostas” adequadas respeitando o
principio de igualdade de oportunidades. Para Bolivar, adequagéo do curriculo
as caracteristicas e necessidades das criancas e do contexto onde se
encontram inseridas podem contribuir para a implicagdo dos professores “num
compromisso por uma melhoria na qualidade educativa oferecida” (2000:159).
Corroborando Varela, sublinhamos que “o grande desafio que se coloca
[aos professores] é assumirmos exactamente a responsabilidade” (2000:5) pois
a estes cabe a busca de “solugbes para a pluralidade de problemas que
enfrenta hoje a instituicdo escolar” (ibid.). A Autonomia permite as escolas
desenvolverem os seus projectos e gerirem de forma flexivel o curriculo,
possibilitando uma melhor adequagéo face as fortes disparidades regionais no
pais € uma constante actualizagdo do conhecimento sobre o que é prioritario.
Neste sentido, a descentralizagdo e a autonomia das escolas permitem que a
nivel local se proceda a gestdo do curriculo de um modo racional, para uma
melhor adequagao e optimizacdo dos recursos na dinamizagdo dos projectos,
competindo aos educadores a tomada de decisbes concertadas para a eficacia
educativa. |
A relevancia concedida a escola, nesta nova concepgédo organizativa,
permite aos professores a “reconstrugdo” do curriculo numa perspectiva social
e critica, contribuindo para a melhoria das escolas, na medida em que se

configura a vida na escola e a criagdo de um curriculo que proporciona
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experiéncias de vida democratica as criangas adequando as experiéncias de
ensino-aprendizagem, as suas caracteristicas. Na opinido de Santos Guerra “a
verdadeira escola é aquela que assume as aprendizagens conducentes a
mudanga” (2000:43). Por isso, torna-se crucial criar condigbes de trabalho nas
escolas que possibilitem a inovagcdo e a implicacdo dos professores nas
tomadas de decisdo consideradas mais oportunas nas escolas. Fazer da
escola uma “organizagdo que aprende”, & permitir no quadro da sua autonomia
que a comunidade participe de forma criativa e flexivel no contexto social onde
a escola se encontra inserida e que reflicta sobre as virtualidades ou
desencontros da organizagao escolar.

Na opinido de Bolivar, a maior autonomia pode incrementar “a
profissionalidade dos Educadores e o seu compromisso com a melhoria
mediante formas comunitarias de participagdo e colaboragdo na escola”
(2000:163). Esta concepcdo Pés Moderna que configura a escola como
comunidade onde se partilham relagdes efectivas, crencas e valores contribui
simultaneamente para a resolugdo dos problemas e para a coesdo e
solidariedade na realizagdo trabalho docente. Segundo Gairin (1999 cit.
Guerra), trata-se de se “percepcionar a escola como uma comunidade de
aprendizagem” (2000:36) configurada numa unidade de acgdo que
inevitavelmente produz os seus efeitos nos alunos, e que segundo Leite
“promove praticas onde se desenvolvem a criatividade e competéncias de
ordem coghnitiva, afectiva e social” (2000:3). |

Esta concepgdo democratica da escola constitui, na linha de Apple e
Beane (1997), uma comunidade de aprendizagem onde todos “ensinam e
todos aprendem”. No entanto, cada escola é Unica, pois para além do contexto
socio histérico € ainda marcada pela forma particular como s&o vividos e
solucionados os problemas. Bolivar (2000) citando Hopkins (1994) refere que a
visdo comum sobre os ideais da escola partilhados pelos membros da mesma
instituicdo confere-lhe uma determinada identidade, desde que se criem as
‘condigcBes internas” que proporcionam a mudanga. Fazer da escola uma
comunidade de educadores e alunos, numa relacdo colaborativa e de
compromisso implica no dizer de Bolivar “a mudanca nos modos de fazer e
ensinar’ (2000:168). Este processo de mudanca situa-se na propria escola e

nela defende-se o protagonismo de todos os envolvidos no sentido de uma




comunidade critica de aprendizagem onde todos participam, decidem e se
comprometem no projecto de mudanca da escola. Para a mudancga da escola é
necessario efectivamente mudar a mentalidade dos educadores, nas
instituicbes educativas, nas suas praticas e na qualidade das suas relagdes
interpessoais, associando-se a ideia de “escolas inteligentes” e “organizactes
que aprendem e que continuamente se transformam”, no dizer de Leite
(2000:1).

Tal como o estabelecido no Decreto-Lei n.° 6/2001, entendemos o
curriculo como “um conjunto de aprendizagens e competéncias, integrando os
conhecimentos, as capacidades, as atitudes e os valores, a desenvolver pelos
alunos ao longo do ensino basico” adequando-se no projecto curricular de
escola e posteriormente em contexto turma/grupo “visando a realizagdo de
aprendizagens significativas e a formacgdo integral dos alunos, através da
contextualizagdo e integragao de saberes.

2.3.2 - O Educador como “Construtor” de Curriculo

Os educadores de infancia, ao constituirem-se como corpo
profissionalizado na pedagogia e no conhecimento das criancas em idade pré-
escolar, desempenham um papel fundamental na construgéo do curriculo ou no
dizer de Vasconcelos (2000), na sua “co-construgdo” pois independentemente
da diversidade de praticas e modelos curriculares, a pratica educativa
pressupde uma certa intencionalidade, sendo esta expressa na planificagdo, no
registo e avaliagdo das criangas. A adopgdo de um modelo curricular pelos
educadores de infancia é um factor de autonomia e possibilita ao educador a
“construgdo” e planificagcdo de acordo com o contexto local, proporcionando a
crianga experiéncias variadas que acompanham o seu desenvolvimento.

Com a definicdo dos objectivos da educagido de infancia e com a
publicagcdo das Orientagbes Curriculares (despacho n.° 5220/97 de 10 de
Julho), que regulamenta o principio de tutela pedagégica Gnica para os
educadores de infancia dos estabelecimentos publico e privado, estabelece-se
um guia para educadores, pais € comunidade em geral, face as experiéncias e
saberes que se tornam relevantes para as criangas que frequentam os diversos
Jardins-de-infancia. Cabe pois ao educador “construir” o curriculo com base no

conhecimento e nas caracteristicas das criangas, nos seus desejos e
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interesses, atendendo aos seus contextos familiares e comunidade em geral.

Vasconcelos, citando Roldao (1995), refere que o educador ao estruturar o seu
trabalho devera “envolver todo um conjunto de processos e procedimentos
através dos quais se tomam decisdes necessarias quanto aos modos de
implementacdo e organizagdo de um curriculo proposto, no quadro de uma
organizagéo escolar’ (2000:38).
W Com efeito, nesta elaborag¢édo o educador devera ter em conta o projecto
educativo de escola ou de agrupamento e as directrizes das orientagbes
curriculares contextualizando-a de acordo com as caracteristicas das criangas
e do meio familiar. Neste sentido, o educador devera formalizar, no projecto
curricular para o seu grupo de criangas, as competéncias e os conteidos
adequados de acordo com as diferentes componentes curriculares, a
sequéncia tematica a adoptar, as metodologias a privilegiar, os projectos e as
modalidades de integracdo a desenvolver. i
Embora a politica educativa defina as orientagées globais e os
instrumentos que constituem o “desenho” curricular, cabe ao Jardim-de-infancia
reajustar e reconstruir essas orientacées, de acordo com as decisées dos
educadores e das criangas, numa concep¢ao descentralizada do curriculo,
competindo aos educadores as opgdes curriculares sobre o contexto e o
contetdo e considerando, na perspectiva de Grundy (1987) citado por
Pacheco, os “alunos como sujeitos da aprendizagem” (2000:112). Vasconcelos
citando Bruner (1990) sublinha que neste processo devemos contemplar “os
procedimentos que partem de uma partilha mutua de assungdes e crengas
sobre o mundo, o que devemos fazer e de como deve evoluir a comunicagéo”
(1997:19), devendo estas acgdes serem significativas para as criangas e
contempla-las na tomada de decisdes curriculares para nao reduzir o seu papel
“a4s estratégias do pobre”’. Como refere Vasconcelos secundando Roggoff
(1990) nesta interacgdo partilham-se “intercambios emocionais, sociais e
cognitivos” (1997:36). Por isso, o educador deve “construir pontes entre o que
as criangas ja sabem e a nova informagdo a ser aprendida, estruturando e
apoiando os esforgos das criancas e transferindo para as criangas a

responsabilidade de gerirem a resolugdo dos problemas”(ibid.).

'" Expressao utilizada por Perrenoud (1995) cit. Pacheco 2000:113)
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Na esteira de Rui Gréacio (1973, cit. Fernandes) também acreditamos
que os educadores "desempenham um papel importante como agente de
mudanga” que perspectivam “caminhos de possibilidades” (2001:1) na
democratizagdo da escola. Tal como defende Vasconcelos, o professor
“aprendera a compreender melhor as possibilidades transformadoras e
emancipatoria da experiéncia e do conhecimento” (1997:19) respondendo ao
desafio de mudanga. A colegialidade e a parceria necessaria entre os
educadores na construcdo da “escola” implicam um compromisso constante na
valorizagdo das pessoas, assumindo-se também como ‘“investigadores
colaborativos” na identificagdo dos problemas e na procura de solugdes o que
permite a renovacgao profissional.

A tarefa do educador devera ser iniciada pela preparagdo do ambiente
de trabalho como forma de permitir um enquadramento das situagbes de
aprendizagem e uma intencionalidade na preparagéo das actividades.

Contudo e para que a vida das criangcas se torne verdadeiramente
significativa, o educador devera proporcionar um enriquecimento constante das
actividades diarias levando-as a questionarem no sentido de um estimulo
intelectual e social. No entanto, o educador devera estar imbuido de um
espirito democratico, implicando os pais e a comunidade na construgdo de uma
‘escola” organizada em torno de principios sociais e pedagogicos. S6
conquistando o verdadeiro significado democratico é que estes profissionais
poderdo proporcionar experiéncias de aprendizagem que valorizam e
respeitam a dignidade humana. O registo e a avaliagdo tornam-se assim
instrumentos fundamentais para o educador reflectir e ajudar a sua
intervengao.

Tomando como referéncia Saturnino de La Torre (1997), o educador
devera ser ainda um investigador na sala de aula, sobre o curriculo, o ensino e
a aprendizagem. Neste processo de investigagdo sistematica, o educador
podera melhorar a sua acgéo, reflectindo sobre a sua pratica e desenvolver a
sua propria profissionalidade. Para isso, 0 educador devera tornar-se num
intelectual critico para que o seu discurso e a sua pratica fagcam “a inclusdo dos
excluidos e a construgdo de uma sociedade mais justa e participada”
(Fernandes, 2001:3). Com efeito, compete aos educadores tornarem-se
profissionais reflexivos, compreendendo os contextos onde se situam e
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adoptando praticas facilitadoras do desenvolvimento auténomo, emancipatério

e critico daqueles que ensinam'®.

2.4 - Antecedentes Histéricos da Educagéo de Infancia em Portugal

Foram varios os autores que se debrugaram sobre uma perspectiva
histérica da Educag&o de Infancia em Portugal. N3o foi nossa intengo fazer de
novo um estudo sobre esta perspectiva mas, apoiando-nos nesses autores,
procedermos a um enquadramento politico-educativo dos periodos que
marcaram inevitavelmente a Educagdo de Infancia, fruto de uma conjectura
histérico/politica de dmbito nacional e internacional. Procedemos a revisao de
alguns trabalhos académicos na area da Educagdo de Infancia nomeadamente
Dias (2001) e Craveiro (1997). Ao nivel legislativo socorremo-nos das
publicagbes de Vilarinho (2000) e Cardona (1997). As linhas conceptuais e
organizacionais da Educagdo de Infancia foram recolhidas pela analise das
obras de Gomes (1986), Lisboa (1945), Leandro (1977), Magalhdes (1997),
Formosinho e Sarmento (2000) e Bairrdao e Vasconcelos (1997).

Neste sentido e por considerarmos significativo os momentos de
expanséo deste sector educativo, ilustramos estes momentos, que marcaram
ideologicamente os contextos politicos, em 5 quadros com o titulo de “Um
Olhar no Tempo sobre a Educagéo de Infancia” (Anexo 1) onde se apela para o
aparecimento e/ou extingdo deste sector educativo, os principios que

nortearam essa politica bem como os aspectos relativos a formagao inicial dos

|
[
;

educadores de infancia.

Monarquia Constitucional (1834-1909)

Pela analise do Quadro | (Anexo 1), podemos verificar que a Educagéo
de Infancia em Portugal foi marcada inicialmente por uma componente
assistencial e mais tarde norteada por uma componente educativa, com a

utilizagcdo de material e exercicios Froebelianos.

" Carlinda Leite (1997:56) na sua tese sobre “As Palavras mais do que os Actos? O
Multiculturalismo no Curriculo e no Sistema Educativo Portugués”, refere que se torna
necessario aos educadores ndo apenas acumular experiéncias praticas, mas sim desenvolver
atitudes que questionem essas praticas, bem como uma disponibilidade mental para se
questionarem a si proprios e as estruturas, quer ainda para triangularem os seus pontos de

vista.
|



Assim, reconhecemos a influéncia de Rousseau (1712-1778) na defesa

dos principios basilares de Educagao Nova, como:
- a necessidade do educador conhecer a crianga;
- a importancia de se ensinar a crianga tudo o que é util para a sua
idade;
- a valorizagao da crianga enquanto tal;
- a defesa de uma educag¢do natural, sublinhando o valor da
experiéncia com os factos e fenémenos da natureza como Unico
meio de educar.

Segundo Gomes, assiste-se ainda a uma preocupagdo neste sector
educativo, devido as influéncias Europeias e as elites intelectuais no intuito de
suprimir “as condigées educativas da familia e favorecer o desenvolvimento
fisico da crianga e incutir-lhe bons habitos e sentimentos em que seja possivel
educa-la® (1986:21). Embora o nimero de Jardins de Infancia ndo seja
significativo neste periodo, estes modelam um tipo de escola infantil
portuguesa, com o objectivo de instituir jardins escolas para criancas dos 7
anos norteados por um espirito e doutrina da obra educativa de Jodo de Deus,
com a publicagdo da Cartilha Maternal (1876).

Ao nivel da formagdo do pessoal docente assistimos a deslocagbes

destes ao estrangeiro para contactarem com o sistema Froebel™

, que
conduziram posteriormente a criagdo das Escolas Normais no Porto, para

administragao de licdes tedricas.

1.2 Republica (1910-1926) |

A implantagéo da Republica, como podemos ver no Quadro 2 (Anexo 1)
traduziu-se numa reivindicagdo face a um Pais economicamente em crise e
norteado por uma conflitualidade social, com elevada taxa de analfabetismo.
Com efeito, a reforma dos Sistema Educativo, visava uma nova organizacgéo do
ensino primario em 3 graus (infantil, médio e o superior). Como refere Gomes,
o programa da escola-infantil lancado em 1911 tinha como objectivo “a
educacao e o desenvolvimento dos 4 aos 7 anos de idade” (1986:76), apoiando

' Froebel (1782-1852) criou o “Kindergarten” para concretizar a ideia da “‘educac¢do da primeira
infancia”. Em 1840 da a sua instituicdo o nome de “Kindergarten” cujo conceito subjacente era
que as criangas, como plantas e embrides do homem do amanha devem ser tratados de
harmonia com Deus com a natureza e com elas mesmas.




e preparando as criangas para a escola primaria. Segundo o autor, a quase

inexisténcia de escolas infantis, levou a que “junto das escolas de ensino

primario geral, se criassem classes preparatérias daquele ensino destinadas

exclusivamente a criangas de 6 a 7 anos, correspondendo esta classe & 3.2

secc¢ao das escolas infantis” (ibid).

Apesar da vasta legislagdo publicada no periodo da 12. Republica foram

pouco significativas as conhquistas conseguidas ao nivel da Educacido de

Infancia, devido a sua curta duragdo e ainda devido as constantes crises

econdmicas e politicas nomeadamente a entrada de Portugal na | Grande

Guerra. No entanto, foram criados 12 novos Jardins-de-infancia.

A nivel formativo evidenciamos a abertura das Escolas Normais de
Lisboa, Porto e Coimbra para a formagédo dos professores do ensino primario e

dos professores das escolas infantis. A caréncia de docentes para as

actividades do ensino infantil possibilitou que fossem contratados e/ou

disponibilizados professores primarios nacionais ou estrangeiros “com bom e

efectivo servigo™.

Quanto a organizacdo material assistimos a recomendagido dos

materiais Froebelianos e ao método Montessori. Para Gomes, 0 ensino das

diferentes nog¢des devera ser feito utilizando “representagées graficas, com

apoio de material froebeliano e através de exercicios adequados a escola
infantil” (1986:39). '

Estado Novo (1926-1974)

" A leitura do Quadro 3 (Anexo 1) permite-nos constatar uma

desresponsabilizacdo do Estado ao nivel da politica educativa devido a

adopcdo de medidas economicistas. Neste sentido, podemos constatar a

extingdo da Educacgédo de Infancia sendo substituida pela “Obras das Maes pela

Educagédo Nacional”, a redugdo da escolaridade obrigatéria de quatro para trés

anos, bem como a redug¢ao das habilitacdes de acesso aos cursos.

Com efeito, o ensino passa a ser norteado pelos principios da religido

catdlica, defendendo o nacionalismo através da trilogia “Deus, Patria e

¥ vasconcelos (1997:8) refere que devido a um crescente interesse pela educagao pré-escolar,
professores do ensino primario do Porto foram mandados para o estrangeiro (Suiga,...), pois as
escolas oficiais apenas se destinavam a formagéo de professores do ensino primario.



Familia”. Segundo Gomes, compete a familia o encargo da Educagdo de
Infancia e ao “estado incumbe estimular a ac¢do educativa da familia e auxiliar
as instituicdes particulares que promovam a assisténcia educativa Pré-Escolar,
e (...) estabelecer a fiscalizagdo desta” (1986:95). As maes compete-lhes a
responsabilidade na educagdo dos filhos transmitindo-lhes os valores catélicos
de “obediéncia, resignagao e caridade” (Cardona 1997:48).

A formacdo dos professores é realizada pelas Escolas do Magistério
Primario e o curso do Magistério Infantil torna-se um complemento do curso
elementar. Surge ainda neste periodo a criagdo de escolas de educadores de
infancia de cariz religioso. |

Este retrocesso ao nivel educativo foi ainda refor¢ado pelas influéncias
da Il Guerra Mundial (apesar de Portugal nao ter participado directamente)
pondo em evidéncia uma preocupacdo com o desenvolvimento econémico e
com a falta de pessoal especializado. O “Projecto Regional do Mediterraneo™"
possibilitou a preparagdo de um conjunto de reformas ao nivel do sistema
educativo, que teve a sua concretizagdo com a Reforma Veiga Simé&o, Lei n.°
5/73 de 25 de Juiho.

Foram criados nos anos de 1973/1974 os servigos dependentes do
Ministério da Educagdo como a Direc¢do Geral do Ensino Basico e o
Departamento da Educagdo Pré-Escolar este dltimo responsavel pela
organizagdo e funcionamento dos estabelecimentos publico da educagao pré-
escolar, pessoal docente e orientacao pré-escolar.

O Projecto IV do Plano de Fomento desempenhou um papel
fundamental na necessidade de generalizar a educagdo pré-escolar, na
abertura e equipamento de 1200 salas de Jardins-de-infancia. Para Cardona
(1997), a Educagédo de Infancia enquadra-se numa perspectiva compensatéria
superando por um lado as dificuidades de ordem familiar, com a entrada da
mulher no campo profissional e por outro como resposta as necessidades
sociais das criangas. |

' Cardona (1997:54) referindo-se a Stoer (1986) sublinha que nos anos 50 o Ministro Leite
Pinto pediu a8 OCDE, um estudo sobre o sistema educativo portugués que teve como
consequéncia a sua integracdo neste Projecto. Entre outros objectivos pretendeu-se realizar
“um estudo estatistico da relagdo entre as necessidades de mao-de-obra e a capacidade de
resposta ao sistema educativo em Portugal, Espanha, Grécia e Jugosiavia®. Este projecto
significou o inicio de um processo de mudanga que atingiu o seu auge nos anos 70, com a
reforma veiga Sim3o. |
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A Democracia (a partir de 1974)

A revolugdo de Abril trouxe significativas mudangas ao nivel econémico
e social no nosso pais. A nivel da Educacdo de Infancia assiste-se a
organizacao das comunidades de acordo com os seus recursos para a

implementagdo de novas instituicbes para o atendimento das criangas. Para
Bairrdo e Vasconcelos este periodo foi caracterizado pela “cidadania posta em
acto” (1997:11), tendo surgido em muitos locais de Portugal por iniciativas
partidarias e de comissdes de moradores, com vista “a guarda e atendimento
das criangas” (ibid:12).

Pela Leitura do Quadro 4 (Anexo 1) podemos constatar como foi
significativo o Projecto IV do Plano de Fomento com vista a generalizagao da
Educagdo Pré-Escolar, cujo objectivo seria dar iguais oportunidades as
criangas dos diferentes estratos sociais. Com efeito, estas medidas tiveram
reflexos na necessidade de se abrirem e de se equiparem novos Jardins-de-
infancia e de se prepararem “jardineiras” para estes. Segundo Gomes,
entidades como o “ MEIC, o MAS, os Governos Civis, as Camaras Municipais,
a Obra das Maes, a Fundagdao Calouste Gulbenkian, a Caritas, certos
departamentos estatais sobretudo dependentes do MEIC e do MAS”
(1986:125), tentaram a solugdo para o problema da educacgao e protec¢do das
criangas. ‘

Havia um maior nimero de instituicdes existentes dos Ministérios dos
Assuntos Sociais e representantes dos Sindicatos no entanto a perspectiva
socio-educativa dos Jardins-de-infancia correspondia a um esforgo para apoiar
os pais durante os periodos de trabalho. Foi entdo criado o sistema publico de
Educagdo Pré-Escolar em 1977, com uma missdo compensatéria tendo-se
criado, segundo Gomes, “um ano preliminar” (1986:161) nas escolas primarias,
para as criangas de 5 anos, com o objectivo de as preparar para a escolaridade
obrigatéria, diminuindo as taxas de insucesso escolar.

A publicagdo dos Estatutos dos Jardins-de-infancia em 1979, veio
legitimar este sector educativo segundo a sua especificidade numa perspectiva
democratica e integrada nos diferentes contextos onde se inserem os Jardins-
de-infancia. Ao nivel da orientagdo educativa e pedagégica dos educadores de
infancia sublinhamos, a importancia do DEPE com a publicacdo de varios
textos de caracter geral (ME, 1978, ME/DGEB, 1982) e ainda outros de
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caracter mais especifico (ME/DGEB, 1984, 1986, ME/DEB/NEP 1992,1994). A
preocupacdo com a Educagdo Pré-Escolar conduziu a publicacdo de normas
para o seu funcionamento e a alteragdo do processo de formagdo de
professores e de educadores. |

Reconhecemos a importancia do ano de 1986 com a publicagdo dos
Normativos para os educadores da rede publica do Ministério da Educagéo no
sentido de regulamentar a Educagdo Pré-Escolar face a disparidade de
solugbes encontradas perante os mesmos problemas. Sublinhamos ainda
neste mesmo ano, a apresentacio da Lei de Bases do Sistema Educativo,
embora na opinido de Formosinho (1997) ndo tenha trazido alteragdes da
situacgado a este nivel educativo.

Assistimos a medidas para combater o insucesso escolar, com a
aprovacao do programa PIPSE (1989) alargando a rede publica em zonas de
intervengdo prioritaria®? e cumprindo as finalidades apresentadas pelo projecto
de reforma®, bem como a publicacdo do Regime Juridico da Formagao
Continua, para apoio dos docentes ao nivel formativo.

Para Lopes da Silva (2004), o contexto politico do VI Governo
Constitucional marcou inevitavelmente a Educagédo Pré-Escolar, ao ter como
prioridade educativa, a expansao da Educagao Pré-Escolar (Lei n.° 5/97, de 10
de Fevereiro)?*, definindo-se o conceito de rede publica e privada, deste nivel
educativo, comprometendo-se o estado em assegurar, gradualmente, a
gratuitidade da componente educativa, bem como a publicagdo das
Orientagdes Curriculares em 1997. Como é sublinhado no Relatério da CNE e,
segundo Formosinho (1997), a tutela pedagoégica unica € o “instrumento mais
adequado para conseguir que todos os contextos de educacdo Pré-Escolar

2 Nesta fase a educagdo pré-escolar & vista como forma de prevenir o insucesso escolar no
ensino basico. Neste sentido e a partir de Fevereiro de 1989 foram disseminados pelo pais
?élos de itinerancia sobretudo em zonas rurais e em zonas desfavorecidas populacionalmente.
? Formosinho (1997:22) refere que “na década de 90 havia véarias redes de instituices de
atendimento a crianga- estatais, autdrquicas e privadas dependentes do Ministério da
educacdo estatais, privadas solidarias e privadas lucrativas dependentes do Ministério do
Emprego e Seguranga Social e ainda pertencentes a outros Ministérios”.

# E de referir que a Lei- Quadro (Lei 5/97) consagra uma articulagao de esforgos entre o
Ministério da Educagédo e o Ministério da Solidariedade, numa perspectiva de Educagéo ao
longo da Vida, em que a educagéo pré-escolar surge como a primeira etapa da Educagéo
Basica e onde se consagra a articulagdo com o 1.° Ciclo, numa perspectiva de sequencialidade
educativa. Nesta Lei sdo ainda valorizados os efeitos positivos no sucesso educativo das
criangas e na promogao da igualdade de oportunidades consagrando a integragéo das fungbes
educativas e de apoio as familias.



concretizem a oferta de educagéo de infancia como servigo educativo e como

servico social e implica a criagdo de regras comuns a todos os contextos de
educacgéao Pré-Escolar” (2003:62).

Com efeito, surgem neste periodo, algumas respostas alternativas que
complementam o trabalho desenvolvido nos Jardins-de-infancia, como seja a
abertura de cantinas, sistemas de transportes, centros de jogo e ainda o
sistema de educacdo itinerante. Como refere Formosinho foi necessario
“aproveitar esta conjuntura, em que coincidem a vontade politica do governo, o
empenhamento da comunidade profissional envolvida e alguma atengéo da
opinido publica e dos meios de comunicagdo social, para montar um sistema
de educagado pré-escolar que sustente um atendimento de qualidade as
criancas e as suas familias” (1997:23). Este melhor desempenho e servigos,
relativamente a educagdo baseada numa cultura de responsabilidade da
comunidade educativa, favorecem uma dimensdo local das politicas
educativas. Neste sentido, e tendo como referéncia as Orientagbes
Curriculares, importa-nos perceber como € interpretado por estes profissionais
o documento orientador das suas praticas educativas.

Entdo, e pela analise do Quadro 5 (Anexo 1), verificamos que as
Orientagbes Curriculares se tornaram um marco na orientagdo da pratica
pedagoégica dos educadores assegurando os principios de gqualidade para este
nivel educativo.

A descentraliza¢do dos servigos do Ministério da Educacgéo, que levou a
criagdo das Direcgdes Regionais de Educagédo, possibilitou a coordenagio
administrativa e pedagégica de todos os profissionais de educagéo, tendo sido
uma das razdes pelos quais os educadores de infancia deixam de ter
acompanhamento, apoio e formacdo da DEPE. Surge entdo uma maior
centralizagdo e integragdo no mesmo servigo, de todos os niveis de ensino.

Actualmente, com a integragdo dos Jardins-de-infancia em
Agrupamentos Educativos, com a aprovacdo do Decreto-Lei n.° 115 A/98
Regime de Autonomia, Administragdo e Gest&o Escolar, uma nova realidade se
depara ao nivel da Educagao de Infancia, pois “a autonomia das escolas e a
descentralizagdo constituem aspectos fundamentais de uma nova organizagao
da Educagdo, com o objectivo de concretizar na vida da escola, a
democratizagéo, a igualdade de oportunidades e a qualidade do servico publico
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de educacgao”. Resta-nos pois, face a esta realidade, verificar como se depara
para estas educadoras o entendimento das orientagdes curriculares visto que
foram varios os campos onde se fizeram sentir estas alteragdes:
- a um nivel macro quando nos referimos a actuagao legislativa, ao
nivel central e regional, com a expansdao da rede pré-escolar,
publicagdo das Orientagdes Curriculares e alteragdo da formacgao
inicial e continua; |
- a um nivel meso quando verificarmos alteracées nos contextos
organizacionais onde se inserem os jardins de infancia®®;
- ao nivel micro, quando nos referimos a actividade na sala devido a
novas directrizes apresentadas pelas Orienta¢des Curriculares, com
reflexos no ambiente, planificagdo, observagao e avaliagdo.

2.5 - Um Olhar no Tempo sobre os Documentos Orientadores da Pratica
Educativa na Educagao de Infancia

“Competéncia, segundo Perrenoud, pode definir-se como o “saber em uso”, que
se opbe ao saber inerte. (...) exibir competéncia de pensar cientificamente
requer ter estudado o mundo de conhecimentos das diferentes ciéncias, mas de
forma significativa, articuladas com a anélise da realidade e com situagbes
novas. (...) significa ainda que o “uso néo se reduz” a acgbes préaticas, mas a
mobilizagdo inteligente para compreender e apreciar”.

Roidao (2002)

Os antecedentes histéricos da Educagdo de Infancia em Portugal
possibilitaram-nos a compreensdo do contexto sociocultural que ditaram a
publicagédo legislativa e as suas linhas de orientagdo. De igual modo
pretendemos uma analise mais cuidada dos documentos orientadores e/ou
programas pré-escolares que nortearam a pratica educativa dos educadores de
infancia, por considerarmos relevante para este estudo uma pesquisa que nos
informasse como tinham evoluido, ao longo do tempo, os documentos
orientadores das praticas educativas dos educadores de infancia e porque nao
encontramos na bibliografia portuguesa, nenhum documento especifico sobre o
assunto.

Para esta analise atendemos ao papel e concep¢do de crianga implicita nas

tomadas de posicdo da politica educativa e determinado pelo contexto
1

5 A generalidade dos jardins de infancia é constituida apenas por um educador, aspecto que
traduz problemas ao nivel organizacional e pedagogico, e ainda dificuldade no intercdmbio de
conhecimentos, partilha de experiéncias e o trabalho em equipa.
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sociocultural, pois como refere Cardona, citando Bernard Charlot (1977), “a
imagem de crianga é sempre a imagem elaborada por um adulto e uma
sociedade que se projectam na crianga, uma crianga que procura identificar-se
com o modelo criado por esta projec¢do” (1997:85).

Com efeito, procuramos perceber como os documentos traduzem o olhar
da época e o entendimento sobre a sociedade. Para uma maior coeréncia, tal
como anteriormente, consideramos 0s quatro grandes periodos que marcaram
significativamente a evolugdo histérica portuguesa. Para uma melhor
visualizagdo e caracterizagdo destes documentos elaboramos uma grelha a
partir da estrutura das Orientagdes Curriculares e procedemos a analise destes
documentos como ¢é ilustrado pelo Quadro Il. Nesta analise ndo poderiamos
ficar indiferentes perante as perspectivas curriculares apresentadas neste

capitulo.

O Periodo da Monarquia (1834-1909)

A andlise do Quadro Il leva-nos a constatar que a Educacgao de Infancia,
com funcgdo educativa, surge por volta de 1870, com a publicagdo da Cartilha
Maternal, ou método Jodo de Deus constituindo um plano de 25 ligdes para a
alfabetizacdo das criangas. Neste sentido, parece-nos que o documento se
insere numa perspectiva tecnicista devido a sua preocupagédo com a
escolaridade, organizando o documento na vertente “Leitura, Escrita e Contas”.
Para Cardona, o objectivo deste método funda-se na “lingua viva apresentando
o tipo mais frequente do abecedario, por partes, que se ougam, que se
entendam, que se expliquem (...) de modo a que o principiante se familiarize
com as letras e os seus valores na leitura animadas de palavras inteligiveis”
(1997:27). Este método baseia-se num modelo regulamentado e controlado
pela administracdo central que define todos as etapas no processo de
desenvolvimento curricular, fazendo da escola um instrumento de reproducédo
social e cultural, pois tudo fica prescrito pelo estado.

Como refere a mesma autora, José Augusto Coelho publica em 1893, um
programa para as criangas dos 4 aos 8 anos, cujas linhas de orientagcao se
aproximam das ideias de Froebel, “as ligbes das coisas”, tendo como objectivo
desenvolver a dimensdo social da crianca ao nivel “fisico, intelectual e

tecnologicamente” (1997:29), para que esta se desprenda do meio simples e
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individualista da familia para realizar, no seio dos seus companheiros, a
dimens&o social. Com efeito, parece-nos induzir uma perspectiva pratica, pois
a sua linguagem encontra-se norteada por uma vertente humanista na medida
em que se preocupa com a dimensao social das criang¢as tendo como principio
“desenvolver a dimensdo social”. Apresenta-se organizado segundo as areas
de desenvolvimento "psicomotor, emocional, intelectual, social, estético”. E
referido neste programa “os objectos das diferentes nogdes e as operagdes
técnicas” que as criangas deveriam assimilar na escola infantil e que devem
traduzir uma experiéncia agradavel para a crianca, embora se definam
orientagdes de preparagéo para as tarefas da escola primaria. |
Cardona refere que em 1896 surge o primeiro programa oficial das
escolas infantis, como forma de responder as caréncias sociais das criangas
cujo principio “visa suprir as condigbes educativas do meio doméstico;
favorecer o desenvolvimento fisico das criangas; incutir-lhes todos os bons
habitos e sentimentos em que seja possivel educa-las” (1997:30). Este
programa, com influéncia Froebeliana, pretendia mais do que a instrugéo, o
desenvolvimento natural das criangas, tendo como objectivos o

“desenvolvimento fisico e social da crianga ao nivel dos cuidados de asseio,
saude, respeito, bem-estar da crianga na escola, exercicios de linguagem,
ligbes sobre os objectos, contos, narragdes apropriadas a inteligéncia das
criangas e que sirvam quanto possivel, & sua educago intelectual e moral,
exercicios de canto, jogos, brinquedos, entretenimentos instrutivos (...)
exercicios fisicos aconselhados pela higiene e que satisfacam as
necessidades de movimento das criangas” (ibid.),

sendo a maior parte do tempo ocupada com a recreagdo. Esta preocupagido
com as caracteristicas sociolégicas levam-nos a conceber o documento numa
perspectiva pratica competindo ao educador, como refere B. Charlot (1977) cit.
Cardona ‘“estimular o relacionamento dos individuos com a natureza”
(1997:31). |
Segundo Cardona (1997), o programa apresentado por José Augusto
Coelho em 1902, visa o desenvolvimento intelectual e tecnolégico da crianga e

ainda a preparagdo para a entrada na escola primaria, pelo que nos leva a

% Por este facto Vasconcelos (1997:8) refere que José Augusto Coelho foi considerado um dos
pedagogos modernos tendo sido autor de uma extensa bibliografia sobre o ensino e a
educacio.



considerar que se insere numa perspectiva tecnicista. Norteado por uma
concepgao cientifica de ambito pedagégico, encontra-se organizado em
Educagédo Fisica, Educagdo Moral, Educagdo Intelectual e Educacio
Tecnolodgica. Para além das actividades mencionadas no programa de 1896,
este incorpora ainda “narragbes que contenham nogdes elementares de
Historia Natural, Higiene e Geografia (...) elementos de Desenho, Leitura e
Escrita” (Cardona, 1997:30). |

Nesta linha, o curriculo ndo surge apenas circunscrito aos contetidos e
programas das varias disciplinas, mas compreende também uma especificagéo
das actividades de ensino e aprendizagem Com efeito, o entendimento do
curriculo surge como processo de produgdo estimulando a operacionalizagéo
de objectivos de aprendizagem e servindo de guias orientadores de todo o
processo instrutivo. E um curriculo configurado numa concepgao tecnoldgica,
na medida em que se prescreve tudo o que deve ser ensinado, bem como,

deve ser orientado e avaliado.

O Periodo da Primeira Reptblica (1910-1926)

Cardona (1997), refere que o periodo da 1.2 Republica (1910-1931)
corresponde a nova forma de conceber a educagéo infantil, pois ela ndo é
apenas vista como um modelo de instrugdo e preparagdo para a escolaridade,
como no periodo anterior, mas também como uma forma inovadora de valorizar
a especificidade da criangca tendo em conta as suas caracteristicas
psicologicas. Fortemente influenciado por Froebel e Montessori, o programa de
1911, assenta na realizagdo de exercicios de “educagao sensorial’, aquisi¢éo
de “habitos de higiene” e “métodos de trabalho” norteados em “harmonia com a
idade das criangas, a diversidade do seu temperamento, robustez, precocidade
ou atraso”, tendo em vista o desenvolvimento integral, fisico, moral e intelectual
das criangcas. Entendemos que este documento pode ser inserido numa
perspectiva tecnicista pois, como refere Cardona, o programa tem como
objectivo “dar um comego de habitos e disposigbes, nos quais se possa apoiar
0 ensino regular da escola primaria® (1997:36) apresentando-se
“‘aprendizagens do tipo escolar” para as criancas mais velhas, uma
preocupacdo com a educagdo dos sentidos e ainda um cuidado com a

“ginastica do raciocinio”. O programa refere ainda o material especifico para a
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educacgdo infantil que, além do material froebeliano, faz apelo a colec¢des de

imagens de plantas, de animais, colec¢do de jogos, de minerais, a utilizagéo de
barro ou plasticina, pesos e medidas e ainda utensilios de jardinagem.
“Os objectivos da educacgao infantil na | Republica (art.° 1) sao:
a) desenvolver o robustecimento fisico da crianca
b) a educagao dos 6rgaos dos sentidos
¢) o desenvolvimento da habilidade manual
d) a educagao e o aperfeicoamento dos 6rgaos da fala
e) o desenvolvimento dos sentimentos morais: o sentimento da
solidariedade social, 0 sentimento da disciplina e da ordem, da
justica, da propria dighidade em geral, o sentimento do dever e
a consciéncia do direito
f) o desenvolvimento da inteligéncia
g) o desenvolvimento harménico de todas as faculdades
fisicas, morais e intelectuais, dando as criangas ideias uteis,
justas, exactas, de tudo o que, sem constrangimento, elas
possam compreender, conservar como auxiliar e preparatério

para entrar na escola primaria” (ibid.).

O Periodo do Estado Novo (1926-1974)

Este periodo foi fortemente marcado pelo retrocesso. Ao nivel da
Educacgédo de Infancia, esta é substituida pela “Obra das Maes pela Educacao
Nacional” em 1936 sendo esta Obra a principal responsavel pela educagdo
infantil e pré-escolar, em complemento da ac¢do familiar e tem como finalidade
orientar as maes através das ideias proclamadas pelo regime. No entanto,
Maria Irene Lisboa apresenta em 1931 uma proposta de “Bases de Orientagao

para um Programa da Escola Infantil” %

, @sbogando um curriculo para a escola
infantil, com elevado rigor cientifico “bebendo das ideias do Movimento da
Escola Nova Europeia, [e] se inscrevia no melhor da cultura portuguesa de
entao” (Bairrdo & Vasconcelos, 1997:10). Irene Lisboa faz ainda apelo ao modo

como deve estar organizado o ambiente educativo ao nivel dos espagos,

7 Irene Lisboa, foi professora do ensino primario, especializada em educagéao infantil, membro
do Movimento “Seara Nova”, divulgou entre nés o pensamento de Montessori, Decroly e
Dewey. |
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tempo, material e 0 modo de proporcionar as criangas momentos de jogo livre e
orientado, de acordo com os seus interesses.

Para Cardona (1997:45), este documento rompe com a mentalidade da
época pois considera que o ensino infantil ndo se deve preocupar com as
“utilidades futuras mas com os interesses presentes”, partindo dos factos e
experiéncias da vida quotidiana. Por isso, acreditamos que o documento se
enquadra na perspectiva pratica na medida em que a acgdo tem em conta os
interesses das criancas para orientacdo das actividades educativas.

Em 1973, o Ministério das Corporacdes e Previdéncia Social, em
articulagdo com o Ministério da Satde e Assisténcia, publica um estudo®® para
que estas instituicbes desenvolvam actividades de acordo com as
necessidades das criangas, “em ligagdo com o meio” familiar. Apesar de se
valorizar a preparagdo das criangas para a escolaridade obrigatéria, estas
instituicbes continuam a valorizar a fungdo social. Como refere Cardona, a
“educac&o pré-escolar devera visar o desenvolvimento global e harmonioso da
crianga, sendo valorizado o desenvolvimento da capacidade de expressiao e
criatividade, em paralelo com o desenvolvimento intelectual e social. E
igualmente valorizada a sua importancia na detecgdo precoce de deficiéncias e
inadaptacdes das criangas” (1997:69). Neste sentido, verifica-se que os
objectivos tém em conta as caracteristicas psicolégicas do seu
desenvolvimento. Segundo a autora, as actividades a realizar com as criangas,
realizar-se-8o de acordo com os interesses, necessidades e possibilidades da
crianga nomeadamente jogos, linguagem, ritmos, plastica, aquisi¢des logicas e
pré-numericas, a observagédo da natureza e a apreensio de principios morais e
religiosos”.

Como refere Faustino, o Ministério da Educagdo Nacional, em Julho de
1973, através do seu Gabinete de Estudos e Planeamento, publica um
documento intitulado “Estruturas Educativas” contendo propostas de promocgao
da educagdo Pré-Escolar, apontando-se duas razdes fundamentais, que
evidenciam a preocupagdo daquela época “de um lado, pressées de ordem
social (...) de outro, um traco evolutivo nitido das ciéncias da educacéo,

% Lei 5/73, citada por Gomes (1986:113), é denominada por reforma de Veiga Simao, que
determina o crescimento da rede da educagdo pré-escolar como questéo prioritaria, e
considerando a educagéo infantil como parte integrante do sistema educativo.
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especialmente nos dominios da psicologia e pedagogia infantis” (1999:53).
Com efeito, parece-nos que poderemos inserir o documento dentro de uma
perspectiva pratica do curriculo na medida em que a formagao integral da
pessoa é evidente e torna-se primordial, tendo em conta uma formagdo
permanente. |

O Periodo Democratico (a partir de 1974) |

Na opinido de Cardona (1997), o periodo pés 25 de Abril (1974-1978)
reflecte preocupagbes referentes ao aspecto socioculturais da revolugdo
valorizando-se as vivéncias familiares da crianga e a sua integragdo nos
conteludos das praticas educativas.

Em 1977 é publicada a Lei n.° 5/77 determinando que compete a
educacao pré-escolar “favorecer o desenvolvimento harmonioso da crianga (...)
contribuir para corrigir os defeitos discriminatérios das condi¢des socioculturais
no acesso ao sistema escolar’ com orientagdo pedagoégica flexivel para uma
melhor adaptagdo aos diferentes contextos socioculturais e zonas geograficas
e funcionando em articulagio com a comunidade. ,

Segundo Cardona (1997), é criado o “ano preliminar’, nas escolas
primarias, desempenhando uma fungdo compensatéria para as criangas de
cinco anos, preparando-as para a escolaridade obrigatéria, face aos elevados
indices de insucesso escolar. Lopes da Silva refere que neste ambito surgem
preocupagdes do Ministério da Educagéo sobre as questdes do curriculo da
educacgdo pré-escolar o que levou a publicagcao de “diferentes textos, uns de
caracter mais geral (...), outros de natureza mais especifica (...) para apoiar a
pratica dos educadores” (1997:37) e que se destinavam aos Jardins de Infancia
da rede publica do Ministério.

Com efeito, 0 documento publicado em 1977 “Educagéo Pré- Escolar -
Guia de Trabaiho”, pelo MEIC, através da DGEB, pretende orientar as praticas
educativas, sobretudo dos professores do ensino primario que leccionavam o
ensino infantil, devido ao reduzido nimero de educadores de infancia. Na nota
introdutéria deste “Guia de trabalho” pode ler-se que este documento “servira
de suporte a um planeamento individual e flexivel, de acordo com a
personalidade da educadora e sempre adaptado as caracteristicas dos seus

|
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educandos” (MEIC,1977:3) pelo que foi distribuido a todos os profissionais a
exercerem fungdes nos Jardins de Infancia.

Parece-nos poder enquadrar o documento numa linha técnicista devido
ao caracter prescrito das actividades enunciadas. Por este motivo Cardona
(1997), refere que estes guias de trabalho foram criticados pelos educadores
de infancia, por se apresentarem como um programa Gnico de actividades, nao
tendo um caracter flexivel e adaptavel aos diferentes contextos. O documento
apresenta-se organizado em objectivos, fundamentos psicolégicos e
implicacbes pedagégicas, atitude do educador e ainda sugestées de
actividades. Os objectivos s@o definidos nos dominios, Afectivo-Social,
Psicomotor, Linguistico, Perceptivo-Cognitivo. Relativamente a atitude do
educador, para além de mencionar o seu papel junto das criangas, € referido o
seu desempenho profissional na organizagao do ambiente (espaco e tempo) do
jardim infantil, junto dos pais, com a equipa docente, junto de outros
profissionais que trabalham com a crianga e ainda com a comunidade local.
Sé&o ainda sugeridas actividades no ambito de, Linguagem, Expressio Plastica,
Expressdo através do Movimento, Expressdo Dramatica, Expressdo Musical,
Matematica e Brincadeiras Livres. Como é sublinhado na parte introdutéria do

documento, este ndo deve ser entendido como “obra completa e definitiva” mas

procurar o ajustamento do seu contetido tendo como garantia “o dinamismo
dos educadores que nela intervirem alicercado numa sélida cultura
psicopedagoégica” (MEIC,1977:4).

Na mesma linha tecnicista parece-nos enquadrar o documento publicado
em 1978, pelo Ministério da Educacgao e Investigacdo Cientifica, o documento
“Pré- Priméria - Guia de Actividades”, elaborado pela Inspecgdo Geral do
Ensino Particular devido a constatacdo da existéncia de classes pré-primarias e
de Educacgéo Infantil. Face a inexisténcia de um curriculo programatico que
articule estas duas classes, considerou-se necessario o “reconhecimento da
classe pré-primaria e criando uma area propria de actuagdo, procurando uma
sequéncia normal da educagado Infantil e da propedéutica necessaria e salutar
do ensino primario” (MEIC, 1978:2/3), evitando a desmotivagdo das criangas.
Por isso, este “Guia de Actividades” organizado nas areas da Linguagem,

Matematica, Expressao Plastica e Movimento Musica e Drama, apresenta 11




Unidades Didacticas enunciando os objectivos gerais, as actividades propostas
e sugestoes. ‘

O Estatuto dos Jardins de Infancia, publicado em 1979 (Decreto-Lei n.°
542/79 de 31 de Dezembro), estabelece para além das normas e regras de
funcionamento destas instituicbes, as finalidades e objectivos inovadores
nomeadamente a articulagdo com as familias e comunidades. |

Como refere Reis (1991), o documento apresenta uma concepc¢ao
compensatéria na medida em que confere as instituicbes pré-escolares o papel
de instrumento compensatério que alicercem e sustentem uma carreira escolar
bem sucedida®. Estes estatutos (1979) ddo uma grande autonomia aos
educadores de infancia na medida em que em cada jardim de infancia, as
actividades serdo objecto de planificagdo anual por objectivos nas grandes
areas do desenvolvimento da crianga: afectivo-social, psicomotor e perceptivo-
cognitivo. Neste sentido, o documento (1979) marca a especificidade da
Educacédo de Infancia relativamente aos outros niveis de ensino, mencionando
que “as actividades dos jardins de infancia, centrar-se-d0 na criagdo de
condicdes que permitam a crianga individualmente ou em grupo, realizar
experiéncias adaptadas a expressdo das suas necessidades biologicas,
emocionais, intelectuais e sociais”, pelo que poderemos enquadrar numa
perspectiva pratica. Quanto a gestao institucional e pedagogica parece-nos
enquadrar-se numa perspectiva critica na medida que apela ao trabalho em
equipa através da constituicdo do Conselho Consultivo com a articulagéo do
Jardim de Infancia, familias e autarquias.

Pode ler-se no artigo 2.° deste documento, que os objectivos
fundamentais da educagao pré-escolar sao:

a) Contribuir para a estabilidade e segurangca afectiva da
crianga;

b) Favorecer, individual e colectivamente as capacidades de
expressao, comunicagao € criagao;

c¢) Despertar a curiosidade pelos outros e pelo meio ambiente;

¥ Gomes (1977:121) refere que a educagdo pré-escolar & definida pela Comissdo
Interministerial MEC/MAS e Sindicatos (1975) como “conjunto de acg¢des de educacdo e
proteccéo infantil quer visam a promog¢do do bem-estar e desenvolvimento das crian¢as desde
o nascimento até a idade da escolaridade obrigat6ria, no meio familiar e/ou institucional”.
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d) Desenvolver progressivamente a autonomia e o sentido da
responsabilidade;

e) Incutir habitos de higiene e de defesa da salde;
f) Despistar inadaptagdes ou deficiéncias e proceder ao

encaminhamento mais adequado;

g) Fomentar gradualmente actividades de grupo como meio de
aprendizagem e factor de desenvolvimento da sociabilidade e
da solidariedade; |
h) Assegurar uma participacdo efectiva e permanente das
familias no processo educativo, mediante as convenientes
interacgdes de esclarecimento e sensibilizagao;

Pela analise do Quadro Il podemos verificar que os anos oitenta
constituiram um periodo riquissimo ao nivel da publicagdo de documentos para
orientacdo educativa dos educadores de infancia da rede publica. Estes
documentos publicados pelo MEU/DEPE poderdo ser enquadrados numa
perspectiva pratica, pois as tematicas abordadas sdo reveladoras do valor
atribuido ao trabalho dos educadores ao nivel das areas de Expresséo Verbal
(1987, 1988, 1989) Expressdo Plastica (1984), Expressdo Dramatica (1986) e
Expressédo Motora (1988). Para além de apoiarem os educadores, procuravam
incentivar a recolha e/ou revitalizagdo da cultura do nosso pais e ainda das
col6nias portuguesas®. |

O documento publicado em 1981/1982 pelo MEU, “Perspectivas de
Educagdo em Jardins de Infancia”, pretende contribuir para estimular ou
enquadrar uma reflexdo pedagégica utili dos educadores de infancia
relativamente as suas praticas educativas reconhecendo o valor da propria
experiéncia da crianga e permitindo-lhes situarem-se melhor em relagdo ao seu
trabalho junto das criangas e da comunidade. Na introdugédo deste livro, pode
ler-se a Declaragdo sobre os Direitos das Criangas dos trés aos oito anos
apresentada na 12.2 Sessdo da Conferéncia dos Ministros Europeus realizada
em Lisboa em Junho de 1981. Ai salienta-se o papel a desempenhar pelos
estabelecimentos de Educacdo Pré-Escolar no “desenvolvimento harmonioso

% Um dos aspectos do 25 de Abril resultou no regresso de comunidades portuguesas a
viverem em paises do ultramar, como: Angola, Mogambique,...com efeito, considerou-se
pertinente a recolha de alguns aspectos culturais, como histérias, jogos, poesias e lengalengas
para preservagao cultural.
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das criangas (...) acolhendo as criangas cujos pais trabalham fora de casa (...)
[e contribuindo] por outro lado, para o seu desenvolvimento fisico, intelectual e
afectivo”. Podem ainda permitir uma certa “adaptacdo natural® das criangas que
sofram de qualquer handicap fisico ou cultural e ainda permitir aos filhos de
migrantes, que se familiarizem com as condi¢des sociais e culturais dos paises
que os acolhem, antes da escolaridade obrigatéria. ‘

Esta publicagdo, norteada por uma abordagem psicopedagégica e
sociolégica, alerta os educadores para a diversidade de culturas existentes na
sociedade e refere as areas de Expressdo pelo Movimento, A Educacgdo da
Lingua Materna (a escrita e a leitura), Expressdao e Comunicagdo Corporal,
Linguagem (verbal e ndo verbal), Expressdo Musical, Expressdo Plastica,
Expressdo Dramatica e Matematica sublinhando os dados psicolégicos que
“convém ter presentes ao perspectivar o trabalho pedagégico com criangas da
segunda infancia”.

No ano de 1984, € publicado pelo Ministério da Educagdo um
documento tematico, "Para uma Troca de saberes”, onde sdo explicitados os
principios, estratégias e técnicas de expressao plastica sublinhando a
importancia do desenho, pintura a dedo, modelagem e pintura a pincel como
formas de expressao da crianga.

Em 1986 é publicado, pelo MEC/DEPE o livio “Eu era a Mae”,
documento temdatico sobre o desenvolvimento da Expressdo Dramatica na
crianga e a importancia da vivéncia e da experimentagio de situagdes de “faz
de conta”, contribuindo para a crianga se conhecer, conhecer os outros e
conhecer o seu meio, ha medida em que este pode ser analisado como factor
de desenvolvimento, como actividade lidica, como inter-relagdo com os
factores culturais. Sdo ainda referido sugestdes para o trabalho do educador e
modos de intervir nestes jogos. Por Ultimo, o livro apresenta aspectos da
expressdo dramatica como seja, o projecto ludico, o fantoche e a dramatizagado
de historias. Para além das grandes areas de desenvolvimento Cognitivo,
Afectivo e Psicomotor o documento menciona sugestdoes para a pratica
educativa dos educadores de infancia na area da expressdo dramatica,
apresentando-as como projecto ladico, fantoche e a dramatizagdo de historias.

Sao definidas ainda algumas das intengbes que devem presidir na
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concretizacdo do projecto pedagégico, desde o modo como se | pode
concretizar um projecto, a sua planifica¢ao, observagao e reflexdo.

O ano de 1986 foi marcado ainda pela divulgagdo dos normativos e
recomendac¢des a contemplar no trabalho a realizar pelos educadores de
infancia da rede publica do Ministério da Educagao DEPE, apontando algumas
linhas orientadoras relativamente a fungdo administrativa, pedagégica e a
organizacao do trabalho. A publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo,
a qual vé a educagédo Prée-Escolar como a primeira etapa do ensino basico (Lei
n.° 46/86) de 14/10/86%! refere que a Educacao de Infancia é no seu aspecto
formativo “complementar e/ou supletiva da acgdo educativa da familia, com a
qual estabelece estreita colaboragdo”. Como refere Cardona, os objectivos
devem “estimular as capacidades de cada crianga e favorecer a sua formagdo
e o desenvolvimento equilibrado de todas as suas potencialidades” (1997:97),
valorizando-se o desenvolvimento socio-afectivo.

No ano de 1987 é publicado uma colectdnea de “Lengalengas e
Poesias” pelo MEC/DEPE, que ndo constituindo um documento orientador das
praticas educativas dos educadores de infancia, torna-se recurso para as suas
praticas. Tem como objectivo: |

- Sensibilizar as criangas para a lingua materna
- Desenvolver o imaginario e a expressao
- Despertar o interesse pela leitura e a escrita

Esta brochura, essencialmente direccionada para a area da Linguagem,
pretende ser um contributo para o trabalho dos educadores na area da
linguagem, através de uma recolha de lengalengas e de poesias de alguns
autores portugueses.

Foram ainda publicados no ano de 1988 pelo ME/DEPE o Volume | e |l
de “Jogos em Jardim de Infancia”. No primeiro volume apresenta-se uma
colectanea de jogos individuais e em grupo que se podem realizar, quer no
interior quer no exterior da sala de actividades, enquanto que o segundo
volume, apresenta-se organizado em trés grupos: ;

- jogos calmos (para serem jogados no interior da sala);

|
¥ Carlinda Leite refere na Revista “perspectivar n. 6” que este documento promuigou um

discurso legal que legitimou os ideias de igualdade de oportunidades face a educagao escolar
criando a necessidade de se instituir uma escola de todos e para todos.
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- grupo exterior/interior;
- de movimento (que exigem maior espa¢o e portanto devem
ser realizados ao ar livre).

Estas duas colectdneas constituem um recurso para o curriculo na
medida em que procuram recolher as “tradicdes e regras constituindo um
verdadeiro espelho social (...) podendo conhecer-se nao “sé o presente das
sociedades mas também o passado [pois um parte significativa] do capital
cultural de cada grupo étnico reside no seu patriménio ludico, enriquecido pelas
sucessivas geracfes e, ao mesmo tempo, ameagado de adulteragdo e
desaparecimento” (ME/DEPE, 1988:1).

O ME/DEPE publica ainda neste mesmo ano o livio “Historias
Tradicionais” que pretendem ser, como se menciona na sua introdugdo, uma
recolha de “histérias da nossa infancia (...) onde o quotidiano se mistura ao
fantastico (...) e alguns contos africanos, visto que a integracdo nos nossos
jardins de infancia de criangas naturais desses paises € uma preocupacao
actual” (ME/DEPE, 1988.3). Com efeito, este livro, para além de pretender ser
um estimulo para desenvolver a capacidade de viver no imagindrio e no
maravilhoso e que marcam este periodo do desenvolvimento da crianga,
pretende contribuir para a reprodugao de histérias que tém passado de geragéao
em geracéo e que fazem parte do nosso patriménio colectivo, tornando-se um
recurso para o educador de infancia na area de linguagem.

“Falar contigo” € o nome da publicagdo lancada pelo ME/DEPE, em
1989, e que possibilita “conhecer como funciona a lingua materna e que
processos ocorrem durante a sua aquisigdo (...) dotando o educador de um
instrumento de andlise que torne mais consciente e precisa a actividade
educativa” (1989:5). Este documento pretende que a parte teérica tenha uma
reflexdo na prética e a pratica enriqueca a reflexdo teédrica, permitindo “um,
apelo as potencialidades de cada educador, para que possa actuar de forma
mais esclarecida e profunda na sua relagdo com as criangcas sempre diferentes
e originais” (ibid.). A primeira parte do livro centra-se numa abordagem teérica
fazendo apelo as caracteristicas da linguagem e ao desenvolvimento
psicologico da crian¢ca neste processo, bem como uma descricdo fonética da

lingua portuguesa e numa segunda parte, ilustram-se algumas vivéncias
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realizadas por algumas criancas e educadoras em Jardins de Infancia de

Lisboa.

Apesar do caracter lidico com que se revestiam as actividades
educativas destes proﬁésionais, integrando-se nas vivéncias familiares e das
comunidades muitos educadores, em relagdo a organizagdo do seu trabalho,
sentiam dificuldades e necessidade de uma definicdo mais explicita de linhas
de orientagdo® (Vasconcelos, 2000).

Em 1997 e apds um processo participado de consulta, o ME/NEPE
publica as “Orientagdes Curriculares”, reconhecendo a necessidade de existir
uma plataforma consensual ao nivel dos principios que devem nortear os
curriculos para a educacgado Pré-Escolar e ainda como forma de garantir a sua
qualidade®. Para além de conferir uma maior visibilidade a educacgdo pré-
escolar ha muito desejada pelos educadores, reconhece a necessidade de
existir uma plataforma consensual ao nivel dos principios que devem nortear os
curriculos para a educacao Pré-Escolar e ainda como forma de garantir a sua
qualidade.

Segundo Lopes da Silva (1996), o processo de elaboragdo das
“Orientagbes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar’ iniciou-se em
1996/1997 com uma consulta as Direcgbes Regionais de Educagdo com as
representantes da educacgdo Pré-Escolar, 1.° ciclo do Ensino Basico, Educagéo
Especial e ainda representantes Regionais da Inspecgdo-Geral da Educacgéo a
partir da qual foi elaborado um documento e discutido por varias entidades
nomeadamente representantes de varias escolas de formagao de educadores,
do Ministério da Seguranga e Solidariedade Social, dos Sindicatos, das IPSS, e

% O parecer de 4/94 do Conselho Nacional de Educag3o relatado pelo professor Doutor Jodo
Formosinho, foi um marco importante, uma vez que a partir da panoramica sobre a realidade
portuguesa e consequentemente do levantamento dos problemas no sector pré-escofar,
originou uma maior atengédo a educagéo infantil tendo aparecido legislagéo varia sobre esta
area. A Lei-Quadro da educagao Pré-Escolar (Lei n.° 5/97 de 10 de Fevereiro) cria o
ordenamento juridico comum 3&s diferentes redes e modalidades fundamentam a necessidade
das Orientagdes Curriculares.

B As Orientagdes Curriculares foram inspiradas pelas linhas orientadores para o curriculo
(NAEYC, 1991) como um “conjunto articulado de principios que permitam ao educador
fundamentar as decisbes sobre a pratica, ou seja, destinam-se a apoiar o planeamento
avaliagdo do processo educativo a desenvolver com as criangas” Lopes da Silva (1996:55), in
Cadernos de Educagao de Infancia, Dez/96.
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Misericérdias, das Confederagdes de Pais, etc.>* Ao longo deste mesmo ano e
de uma forma descentralizada, foram realizados “Circulos de Estudos”, para
divulgacdo do documento, em apresentagdes publicas. A este proposito Lopes
da Silva (1997:39) secundando House (1988), refere que esta perspectiva de
implementacgao ao nivel politico tem, como objectivo, determinar os conflitos e
consensos em torno de uma proposta educativa, fundamentando-se a sua
legitimidade, pois centra-se “no estudo de praticas singulares e
contextualizadas”. ' !
Este documento fundamenta-se no principio geral e nos objectivos
pedagdgicos enunciados na Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar®® e constitui
“um conjunto de principios para apoiar o educador nas decisbes sobre a sua
pratica, ou seja para conduzir o processo educativo a desenvolver com as
criangas [no sentido ndo de uma] preparagédo para a escolaridade obrigatéria,
mas perspectivada no sentido da educagdo ao longo da vida". (ME/NEPE
1997:13/17) Neste sentido, o processo educativo devera ser norteado por uma
pedagogia organizada e estruturada, o que implica uma “organizagido
intencional e sistematica do processo pedagdgico, exigindo-se que o educador
planeie o seu trabalho e avalie o processo e os seus efeitos no
desenvolvimento e na aprendizagem das criangas”. ME/NEPE (1997:18)
Assentes nas correntes actuais da psicologia e da sociologia, as
Orientagbes Curriculares evocam a participagédo da familia e da comunidade na
vida do Jardim de Infancia para que seja possivel ao educador partir dessa
cultura de origem e servir de “mediador” face a cultura “desejada” para terem
uma aprendizagem com sucesso*®. Por isso, sd0 assinaladas as orientacoes
globais do educador, que embora surjam interligadas constituem fases da
actividade profissional como: Observar, Planear, Agir, Avaliar, Comunicar e

3 Como & referido no relatério do Conselho Nacional de Educagéo (2003:57) a construgéo das
Orientagbes Curriculares foi considerado pela OCDE, no seu Relatério Comparativo (2001)
“uma pratica exemplar”, visto que foram desenvolvidas ao longo de dois anos num processo de
consulta a profissionais, investigadores, formadores e entidades ligadas a administragéo
educativa.
% A Lei-Quadro da educagdo Pré-Escolar (Lei n.° 5/97 de 10 de Fevereiro) cria um
ordenamento juridico comum as diferentes redes e modalidades pelo que conduz a um maior
fundamento e necessidade de Orienta¢des Curriculares

Segundo Lopes da Siiva (1997:41) foram ainda realizadas leituras de diversas propostas
curriculares em paises Europeus que embora fornecessem pistas e sugestdes mostrava que
“quaisquer propostas nacionais para a educagdo pré-escolar deveriam ser repensadas e
integradas nas tradigdes culturais e educativas de cada Pais”.
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Articular. Com efeito, a interven¢do educativa tem como objectivo “permitir aos
educadores situar as suas op¢des educativas e encontrar as praticas mais
adequadas ao contexto e ao grupo de criangas” (ME/NEPE 1997:30),
considerando a crianga como ser activo e sujeito da sua prépria aprendizagem
e desenvolvimento.

O documento faz apelo a Organizagdo do Ambiente Educativo numa
abordagem sistémica e ecoldgica, do grupo, do espago e do tempo, da
organizacdo do meio institucional constituindo o “suporte do trabalho curricular
do educador’ (1997:31), na medida em que se torna facilitador do
desenvolvimento e da aprendizagem das criangas. |

Nesta perspectiva, e secundando Julia Formosinho, a organizagao do
ambiente educativo constitui os “manuais e/ou os recursos de aprendizagem”
inseridos numa perspectiva democratica, no trabalho com os pais e com os
outros parceiros educativos, bem como no trabalho com pares ou em pequenos
grupos, com o apoio da educadora no sentido de uma “aprendizagem
cooperada”. ¥’

Relativamente ao tempo, é mencionada a flexibilidade na sua gestéo
embora se contemple as actividades de rotina que se tornam “securizantes
para a crianca e que servem para a compreensdo do tempo” (ME1997:40).

A diferente organizagédo da intervengdo do educador e das experiéncias
a proporcionar as criangas constitui um dos aspectos inovadores pois baseia-
se no “desenvolvimento e da aprendizagem como vertentes indissociaveis do
processo educativo” pressupondo que os conteidos, sédo definidos em termos
de aprendizagem, e portanto inclui os “conhecimentos, atitudes e o saber-
fazer”. Neste sentido, esta nova organizagéo traduz uma mudanga ao nivel da
planificacdo do processo educativo, abandonando a articulagdo por areas de
desenvolvimento, e valorizando a natureza educativa da educac&o pré-escolar.

Com efeito diferenciam-se trés grandes areas de contetdo:

- Area da Formacgédo Pessoal e Social, considerada a &area

integradora e transversal do processo educativo.
\
|

3 Expresséo de Julia Formosinho proferida por Isabel Lopes da Silva em 5/4/04, na Acgéo “As
Orientagdes Curriculares: Um Balango Possivel” organizado pelo Sindicato dos Professores do
Norte.
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- Area de Expressédo e Comunicagdo, com diferentes dominios
ao nivel da Expressdo e Comunicacdo e com diferentes
Dominios ao nivel da Expressdao Dramatica, Musical, Motora e
Plastica, o Dominio da Linguagem e a Abordagem a Escrita e 0
Dominio da Matematica. |
- Area do Conhecimento do Mundo que visa a introdugdo das
ciéncias num processo de “aprender a aprender”, no sentido de
fomentar a curiosidade da crianga podendo englobar a biologia,
geografia, histéria, meteorologia, fisica,... ‘

Para Lopes da Silva, “o desenvolvimento de cada um destes aspectos
aponta para as suas relagdes, acentuando-se a perspectiva de articulagdo de
contetidos que tem estado subjacente a educagdo pré-escolar como
abordagem globalizante e integradora” (1997:42), facilitando a continuidade
educativa e a articulagdo com os outros niveis de ensino. A este propésito
Ribeiro refere que a opg¢éo por areas de contetido em detrimento das areas de
desenvolvimento nao “facilita a comunicagdo entre educadores e professores
[e] articulacdo da educagdo pré-escolar com outros niveis do sistema
educativo” (2002:11), pois o Jardim de Infancia ndo se deve submeter a l6gica
da escola. Com efeito, sublinha a diferenga entre a orientagéo da intervengéo
educativa para a aprendizagem e as experiéncias de aprendizagem que
ajudam a crianga a desenvolver-se, a interrogar a realidade e a descobrir
solugdes na tomada de decisao. |

Esta perspectiva critica do documento constitui um dos aspectos
inovadores dos documentos apresentados na medida em que o educador é o
construtor do curriculo, articulando os discursos numa dialéctica entre a teoria
e a pratica. Evidencia-se ainda uma perspectiva democratica na participagéo
das criangas no processo de ensino-aprendizagem alargando-o aos pais e

comunidade educativa.

\
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“Assim, procurei criar um espago de investigagdo desligado de exigéncias
institucionais de formagédo de professores. Sera dentro desta perspectiva que
devera ser entendido o projecto de investigacdo que se apresenta, através do
qual se procurou construir e aplicar um modelo de formagéo de professores
valido para diferentes niveis de ensino. Modelo que, em Gltima instancia, podera
ser designado de “investigagédo-formagéo”

Estrela (1991) citado por Pacheco e Al (1999:161)

1- Concepgdes Historicas

Ferry (1991), designou a formagcdo como um dos grandes mitos do
século XX, acreditando nas suas virtualidades, como condi¢do necessaria para
a mudanea. ‘

Numa perspectiva histérica, constatamos que a formacgao foi inicialmente
configurada por modelos escolarizados de formagdo, constituida por um
conjunto de acgdes pontuais de formagao, dirigindo-se a capacitagéo individual
sem qualquer coeréncia nem visdo estratégica do saber. Nesta linha a
formag&o corresponde apenas a momentos de reciclagem que visam suprimir
as lacunas nalguns dos conhecimentos adquiridos.

O optimismo educativo a que se assistiu a partir dos anos sessenta, na
crenca de que mais educagdo resultaria num acréscimo de riqueza e
desenvolvimento numa perspectiva meritocratica do ensino através de ideias
de justica e igualdade social, levou a que a formagdo fosse percepcionada
numa perspectiva de projecto, visando reestruturar o sistema educativo.

Com efeito, a formagdo ao longo dos tempos desencadeou muiltiplas
abordagens norteadas por diferentes concepgoes que se tornam perceptiveis
de acordo com o contexto histérico-social.

Para Matos (1999), a ideia de globalizagdo da vida, enquanto processo
formativo, foi-se construindo, na década de sessenta, corporizando-se no

projecto de educagao permanente € marcada pela formagdo continua, numa

perspectiva critico / reflexiva, facilitando momentos de autoformacéo, com vista
a constru¢ao de uma identidade profissional e pessoal. A formagédo passa a ser
vista como um direito e ainda com a ideia de promocao social dos individuos
estruturando-se na dicotomia entre a formagdo para a cidadania e a formacgéo
para o trabalho. Neste ambito os saberes experiénciais adquirem uma grande

importancia, adoptando-se procedimentos que, de uma forma dissimulada,
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procuram uma analise objectiva e exaustiva no sentido de se identificarem as
caréncias dos destinatarios de formaggo. Segundo Candrio (1997), passa a
existir uma preocupagdo com o patriménio experiencial, no sentido de o
articular com os saberes produzidos pelas experiéncias da formagao. .

Nos anos setenta e oitenta, deu-se uma ascensdo da formagao
profissional surgindo, de acordo com Correia (1989), um dever de adaptagdo
as transformagdes técnicas do trabalho. Nesta época surgem ainda varias
iniciativas sociais, que visam por um lado retardar a entrada dos individuos no
mundo do trabalho e por outro implementar sistemas de formagdo e de
reciclagem profissional, ao despoletar novas exigéncia tecnolégicas. Nesta
perspectiva, a partir da década de oitenta, j4 ndo se define a qualidade da
formag&o pelos efeitos produzidos, mas pelo uso que se pode fazer dela no
mercado de trabalho (Matos, 1999). Devido as debilidades sentidas do sistema
produtivo passam a ser o seu campo de acgdo estratégico, ja que se via na
componente humana do trabalho o, desenvolvimento da economia, tornando-
se esta questdo mais visivel apés a integracdo de Portugal na comunidade
europeia, assistindo-se a um movimento de transnacionalizagdo do sistema de
formagdo completamente orientado pelas normas comunitarias. Matos
(1999:215) referindo Popkewitz salienta que:

“...essencialmente no campo profissional dos agentes do ensino e tendo em
mente que a profissionalidade docente cobra grande parte da sua
identidade na sua relagdo com o estado, a transi¢do dum estadio de macro-
regulagéo, que caracterizou longamente o sistema de referéncias dos
professores para um estadio de micro-regulagéo, induzido pelo préprio
estado na sua actual fase de desenvolvimento, corresponde a uma profunda
ruptura no tecido identitario dos professores, tanto no plano material, como
simbdlico, cuja reconstrugdo se comete a formagdo continua, erigido em
instrumento central de regulagéo diferida.”

Pacheco sublinha que a Lei de Bases do Sistema Educativo, publicada
em 1986, reconhece o direito & formagao continua para todos os educadores,
professores e outros profissionais da educagdo mencionando no seu artigo 35.°
ponto 2 “que a formagdo continua deve ser suficientemente diversificada, de
modo a assegurar o complemento, aprofundamento e actualizacdo de
conhecimentos e de competéncias profissionais, bem como a possibilidade e a
progressao na carreira” (1999:137). Em consequéncia da publicagdo da Lei de
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Bases, surgiu a publicagdo do estatuto da carreira docente dos educadores de
infancia e dos professores dos ensino basico e secundario Decreto-Lei 1/90 de
2 de Janeiro, determinando que a evolugdo da carreira destes profissionais
deixasse de ser através da acumulagdo de anos de servigo e que passasse a
ser condicionada pela frequéncia de acgbes de formagdo. Com efeito, anos
mais tarde surgiu a publicagdo do regime juridico da formagéo continua através
do Decreto-Lei n.° 249/92 de 9 de Novembro estabelecendo uma base legal
para a formag¢éao continua do corpo docente. '

O sistema de formagédo continua de professores, apresentada pelo
Decreto-Lei 249/92,% refere que a formagao devera ser definida em termos de
créditos, a sua unidade de medida, para a progressdo na carreira destes
profissionais, estabelecendo a formagdo necessaria para se atingirem
determinados escalbes, o que desencadeou uma motivacdo na procura de
formac&o continua. Neste sentido, as politicas de progress&o da carreira, como
definiu Canario em 1997, evidenciavam uma convicgdo que para mudar a
educacéo, a salde, a economia, € preciso formar professores.

Corroborando Névoa (1992), a formacdo dos professores/educadores
surge como um dos maiores desafios da educagdo na medida em que a escola
de hoje, face as suas novas missées, reclama um esforgo de reflexdo e de
mudanca orientado para a satisfagdo das novas necessidades de formacéo.
Com este documento foram definidos os principios, os objectivos, as
modalidades de formag&o previstas, bem como os principios organizativos dos
centros de formagdo para que de uma forma descentralizada as escolas de
todo o pais e de todos os graus de ensino se associassem constituindo redes
de formacgdo de uma forma inovadora e participada por todos os docentes. O
Relatério do Conselho Cientifico-Pedagogico da Formag&o Continua menciona

que encarou ‘com expectativa de enriquecimento formativo a constituicio de

% Este Decreto- Lei de 249/92, foi sujeito a uma revisdo pelo Decreto-Lei n.° 207/96 de 2 de
Novembro. Este ordenamento juridico definiu que € preciso adoptar “...uma filosofia para a
formacéo continua de professores, dando especial realce a valorizagéo pessoal e profissional
do docente, em estreita articulagdo com o trabalho que desenvolve a nivel do seu
estabelecimento de educagdo ou de ensino”, através de “processos de mudanga ao nivel das
escolas e dos territérios educativos em que estas se integram” por meio de “modalidades
formativas que possam dar o devido relevo a uma formagao centrada na escola e nos projectos
ai desenvolvidos™ permitindo o “intercambio e divulgagcdo de experiéncias pedagégicas”, ou
seja através de formagéo de redes de escolas (Conselho Cientifico-Pedagégico da Formagao
Continua, 1998)
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redes de formacgdo” (2001:28), pois permitiu que houvesse uma maior
articulagéo dos diferentes niveis de ensino, uma participagdo mais activa dos
formandos, quer na escolha das tematicas como também dos préprios locais
de formagéo.

Relativamente as modalidades de formagédo estas sofreram uma
evolugdo bastante significativa, passando de modalidades mais centradas no
formador e com um caracter menos dindmico e menos interventivo, para
modalidades mais activas e mais adequadas as necessidades de formacgéao dos
docentes e as necessidades dos seus confextos de trabalho. Como refere
Cardona (2002) anteriormente a esta publicagdo a formagdo dos educadores
de infancia era exclusivamente feita nas escolas de formagao e pelos servigcos
responsaveis da rede institucional. ‘

Com a publicagdo do decreto-lei n.° 249/92, de 9 de Novembro é definido
o Regime Juridico da Formagdo Continua de Professores®. Posteriormente
sofreu as seguintes alteragdes:
- Lei 60/93 de 20 de Agosto que altera os normativos da formag&o continua de
professores;
- Decreto-lei n.® 274/94, de 28 de Outubro que faz a alteragdo do processo de
acreditagé@o das entidades formadoras e das ac¢bes de formagao e requisitos
dos formadores.
No entanto para a generalidade dos educadores de infancia, foi sempre muito
valorizada a formagdo sedimentada pela troca de experiéncias e
aprendizagens realizadas com os colegas em reuniées de nlcleo ou reunides
concelhias, sobretudo tornando-se enriquecedoras para quem trabalha em
lugar unico de Jardim de Infancia. Tal como reafirma Cardona no seu estudo “é
dada uma relevancia especial ao papel formativo desempenhado pelos grupos
concelhios” (1997:52), sobretudo pelo espirito de equipa que se estabelecia
nestas reunides. Apesar dos condicionalismos estas reunides foram sem
davida de extrema importancia para os diferentes educadores de infancia que
ingressavam na rede publica, como serviram ainda como apoio face ao

% O Decreto- Lei n.° 249 /92 é criado o sistema Formal de Formagéo Continua de Professores
e a criagao dos Centros de Formagéo de Associagdo de Escolas e dos Centros de Formagéo
das Associagdes de Professores visando contribuir para o desenvolvimento pessoal e social e
profissional dos professores e a melhoria dos servigos educativos prestados pela escola”
CCFC (1999:3)

i
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isolamento vivido pelos educadoras a trabalharem no interior do pais. Neste
sentido e como é sublinhado pela autora, os educadores de infancia “sempre
tiveram acesso a um apoio formativo mais frequente e generalizado” (2002:53)

que os docentes dos outros niveis de ensino.

2- Circulo de Estudos Enquanto Modalidade de Formagao e Estratégia de
Pesquisa

Apos a leitura e analise do Decreto-Lei n. 155/99, de 10 de Maio que
define Regime Juridico de Formagdo Continua, referente as diferentes
modalidades de formagdo e dos seus objectivos, seleccionamos o circulo de
estudos*® por considerarmos tratar-se de uma metodologia de formacao
emancipadora e emancipatoria na medida em que permite um processo de
reflexdo critica na e sobre a pratica, exigindo uma relagédo estreita entre o
formando e a realidade educativa, bem como uma capacidade de partilha e de
cooperacgao entre os diferentes formandos.

Esta proposta de realizagdo do circulo de estudos surge-nos como um

processo de investigagdo com o qual se pretendem identificar os efeitos
produzidos pelas Orientagdes Curriculares nos discursos e nas praticas dos
educadores de infancia decorridos sete anos apds a sua publicagio pelo
Ministério da Educacéao. 1

Pretende-se pois com esta formagdo*' na modalidade de circulo de
estudos, a transformagéo pessoal e social dos educadores de infancia através
de processos de reflexdo participada e partilhada em grupos de discussido
sobre 0 modo como estes profissionais se apropriaram deste documento

orientador das suas praticas educativas. |

Vallgard § Norbeck (1986) referem que esta modalidade surge na Suécia enquadrada numa
pedagogia participativa. E privilegiada a discussao em grupo colaborando e partihando as
experiéncias dos envolvidos. Segundo Pacheco (1996, cit Pacheco,1999:138) no ambito da
formagéo continua, esta modalidade pressupde as seguintes etapas: “auto-organizagéo dos
formandos a partir de um assunto, de um problema; definigdo de um primeiro objectivo indutor
de formagéo, previséo dos tempos e locais de encontro a disponibilizar; referéncia a um nacleo
documental, determinagdo do perfil cientifico e pedagégico do eventual formador externo,
formalizacéo do projecto de formagéo e eventualmente proposta de integragéo deste projecto
no Plano do centro de formacao”.

' Como é referido pelo Conselho Cientifico Pedagégico da Formagéo Continua a “formagéo
continua deve estar ao servigo da formagdo reflexiva dos professores e do seu
desenvolvimento pessoal e profissional (Alarcdo e Tavares, 1982: Garcia 1987; Zeichner
(1993); Alarcdo (1995); Vieira (1993) centrando-se nas diferentes logicas dos actos
profissionais: o saber disciplinar, l6gica do aluno, l6gica do desenvolvimento pessoal, social e
profissional do professor e légica institucional” (1999:4). :
|
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Ao investirmos num estudo participativo com os educadores de infancia
pretendemos garantir um conteudo relevante e adequado, numa interaccdo
tedrica e pratica, permitindo a estas profissionais, por um lado uma forte
motivagdo e partilha dos conhecimentos adquiridos e por outro lado
possibilitando a actuagdo consciente das suas atitudes e comportamentos.
Neste sentido seleccionamos pela sua relevancia os seguintes objectivos:*?
-Implicar a formagdo no questionamento e na mudanga das praticas
profissionais;

- Incrementar a cultura democratica e a colegialidade;

- Fortalecer a autoconfianga dos participantes;

- Consolidar o espirito de grupo, a capacidade para interagir socialmente e para
praticar a interdisciplinaridade. ‘

Como é referido no relatério de actividades de 2001, do Conselho
Cientifico da Formagdo Continua, esta modalidade de formagdo estabelece
uma relagdo estreita entre o formando e a realidade e ainda possibilita a
partilha e o questionamento sobre a cultura do grupo de profissionais no qual o
formando se integra, fazendo emergir questdes problematicas que favorecem o
conhecimento da complexidade da acgio nas situagdes educativas. E ainda
referido no artigo 3.° do RJFCP que esta modalidade de formagdo podera
servir-se de varios métodos, entre os quais figuram o estudo de caso e o
método da discussado. Neste sentido, o circulo de estudos fundamenta-se em
metodologias de investigagdo e de interacgdo social tendo como objectivo a
reflexdo de problemas, temas ou situagdes emergentes no sistema educativo.

O Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro refere no capitulo IV que “a
organizagé@o de acgdes de formagdo continua de professores deve tomar em
consideracao as necessidades reais de cada contexto escolar, nomeadamente
através da utilizagdo de modalidades de formagido centrada na escola e nas
praticas profissionais”. Neste sentido, pretendeu-se, ao abordar uma tematica
de ambito curricular da pratica educativa dos educadores de infancia, que estes
reflectissem sobre as suas intengbes e o modo como operacionalizam as
Orientagdes Curriculares de maneira a obtermos um diagnostico do modo
como estas estdo a ser interpretadas pelos educadores de infancia dando por

“2 0 modelo de Formagdo Continua centrado nas praticas é defendido no documento
elaborado pelo Conselho Cientifico Pedagégico da Formagao Continua, apresentado em 1999.
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isso garantia de um contetdo relevante e adequado entre a teoria e a pratica.
Com efeito, e de uma forma completa, pretendeu-se desenvolver uma
motivagdo forte entre os formandos, aumentando a sua capacidade de
actuacgao consciente na modificagdo das suas atitudes e comportamentos.

Ao reconhecermos que, a nivel nacional, as Orientagdes Curriculares
ndo foram acompanhadas com sessbes de formacgao para os educadores de
infancia, cremos que a sua interpretagdo permitira possiveis leituras. Com
efeito, pretende-se analisar como estes profissionais se apropriaram deste
documento ao nivel dos discursos e das praticas. Neste sentido promoveu-se
uma formacdo em que emergissem o saber técnico, o saber-fazer, o saber-
estar e o saber-ser das suas praticas profissionais.

Corroborando Névoa, adoptamos uma postura que permitisse levar a
uma mudanca de mentalidades e de comportamentos face aos resultados
atingidos, que s6 é possivel com a apropriagdo de uma nova atitude “por via da
socializacdo profissional que ndo pode fazer economia de uma formagéo
consistente, adequada e, desde logo especifica” (1992:29). Neste sentido, a
mobilizagdo e valorizagdo destes profissionais face a leitura e entendimento
das Orientagdes Curriculares, pressupde a necessidade de uma ligagéo intima
entre as aprendizagens tedricas e o modo como estas sdo produzidas no
terreno. Assim, a formagdo como processo, ou no dizer de Névoa como "um
percurso estruturado de transformagdo dos formandos relativamente aos
conhecimentos (saber), as capacidades (saber-fazer) e as atitudes (saber-ser),
implica que a formagéo tenha como base os préoprios formandos” (1992:33).
Neste sentido, de acordo com o contexto histérico-social e com as
interpretagdes politico-ideolégicas face ao momento, os formandos irdo
assumindo progressivamente um papel activo. O caracter aberto que se
pretende implementar ao longo da formagdo, permitira a valorizagdo das
vivéncias dos formandos, servindo como material de trabalho de formacao,
desenvolvendo uma reflexdo sobre o significado destas vivéncias, tanto em
termos de apropriagéo pessoal, como profissional face as diferentes realidades
vividas pelos educadores de infancia. Neste sentido pretende-se que esta

formagéo seja um “Percurso de Reflexdo sobre as Orientagdes Curriculares™?

“3 Titulo dado ao projecto de formagéo, na modalidade de circulo de estudo, desenvolvido de
Dezembro a Julho de 2003 como metodologia de pesquisa.
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sendo simultaneamente um percurso de aprendizagem que se faz em conjunto
e com beneficios para todos os envolvidos.

Tal como Canario, citando Névoa (1988), refere que o “adulto em
situagéo de formagéo € portador de uma histéria de vida e de uma experiéncia
profissional” (2000:21), consideramos fundamental perceber e reflectir como o
seu percurso pessoal e profissional enforma a sua interpretagdo actual sobre
as suas concepgdes e praticas educativas. Por outro lado a “formagédo é
sempre um processo de transformagéo individual, na tripla dimens&o do saber
(conhecimentos), do saber fazer (capacidades) e do saber ser (atitudes) o que
pressupGe para a concretizagdo deste objectivo uma “grande implicagdo do
sujeito em formagao”(ibid.).

Neste sentido, e reportando-nos a Névoa (1988) as aprendizagens
assumem trés formas principais: “a reflexdo sobre a capacidade do adulto para
autoformacdo, ou seja, sobre a possibilidade de uma auto-pilotagem da
aprendizagem” (cit. em Canario, 2000:3); a reflexdo sobre o processo de
aprendizagem, enquanto processo de construgdo de uma nova resposta ao
meio envolvente, bem como sobre as condigdes que o tornam possivel; “a
reflexdo sobre as modalidades e os procedimentos de tratamento da
informag&o que estdo na base da construgiio dos saberes”(ibid.). Com efeito,
pretendemos que cada formando seja um co-produtor da sua formacé&o.

Socorrendo-nos das teorias da aprendizagem e formagéo, distinguindo-
se umas das outras pelo processo que invocam ao explicarem o aparecimento
dos novos comportamentos, podemos distinguir dois conjuntos de teorias: as
que fazem apelo ao condicionamento, numa perspectiva de capacitagéo
individual do saber e as que revelam a compreens&o e o questionamento como
modo de construgdo das respostas.

Como refere Berbaum (1993), esta ultima concepgdo de aprendizagem
tem em linha de conta a participacdo do sujeito na construgdo das suas
respostas.

Com efeito, acreditamos que a qualidade educativa passa necessariamente
pelo desenvolvimento da profissionalidade e pela capacidade destes
profissionais responderem adequadamente as mudangas e aos contextos
socio-histéricos onde se encontram inseridos. Reconhecendo que a

profissionalidade dos educadores de infancia se torna permeavel as
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orientagbes politico-educativas que acontecem num determinado periodo e
que, segundo Day, s&o indutoras de processos de mudanga, tornam-se por
isso “indutores do processo de revisdo, renovagao e aperfeicoamento do seu
pensamento e da sua acgdo e sobretudo de compromisso profissional”
(2001:16). |

Neste sentido, pretende-se ao longo do circulo de estudos a adopgéo de
praticas ndo directivas e de estratégias que ilustram uma forma de
aprendizagem em que os novos comportamentos sdo o resultado de um
envolvimento da pessoa, tal como é definido e encarado pelo construtivismo.
Compete ao formador uma atitude ndo directiva permitindo que o formando
obtenha um envolvimento e responsabilidade na escolha do préprio contetido
da sua formag&o e deste modo a aprendizagem possa adquirir um sentido para
o formando, construido nos momentos de reflexdo e durante a realizagéo do
“trabalho auténomo”, privilegiando a construgdo de novos comportamentos.
Mas a limitaggo essencial na realizagdo deste estudo é o préprio formando,
pois a decisdo e a escolha final pertence a este (ltimo. Canario refere ainda
que a formag&o centrada na escola se insere também neste contexto, ou seja,
no “conceito ecolégico de mudanga, em que os individuos mudam, mudando o
préprio contexto em que trabalham” (1994:27). Neste sentido a formac&o, ao
centrar-se na reflexividade critica dos discursos e das praticas dos educadores
de infancia é, de acordo com Névoa, um saber que decorre da prépria reflexdo
dado que “a formagdo ndo se constréi por acumulagdo (de cursos,
conhecimentos ou técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade
critica das praticas e de (re) construgdo permanente de uma identidade
pessoal’ (1992:12) pois, segundo o autor, € nos momentos de balanco
retrospectivo sobre os percursos profissionais e pessoais em que “cada um
produz a sua vida, que também produz a sua profissdo” (ibid.:18).

Do mesmo modo, Canario, apoiando-se em Lesne e Mynielle (1990),
sustenta de forma convincente que “a formagéo enquanto processo organizado
e intencional, corresponde a um aspecto particular e parcelar de um processo
continuo e multiforme de socializagdo que coincide com a trajectoria
profissional de cada um” (1997:2). Nesta perspectiva, a producéo e a mudanca
das praticas profissionais remete-nos, fundamentalmente para um processo de
socializagdo profissional que é vivido nos contextos de trabalho, onde
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simultaneamente ocorrem dinadmicas formativas e processos de construgéo
identitaria. |

Assiste-se por isso cada vez mais a uma integragdo entre o campo da
formagdo e o campo da organizagdo, o que leva a uma articulagdo das
situagdes de formagdo com as situagdes de trabalho.**A valorizagdo do
potencial formativo das situagdes de trabalho com a experiéncia, é sublinhado
por autores como Correia (1998), Matos (1999) Santos (1994) e Canario (1997)
no sentido de que o trabalho de formacgéo deve “ facilitar o reconhecimento das
experiéncias dos formandos como constructos e construtores das suas
trajectorias sdcio-profissionais” (Correia 1989 cit. Amiguinho et al. 1992:75) em
sintonia com o discurso de que a reflexdo critica deve assumir um papel
relevante na formagéo devendo esta ser colectiva dado que formar-se “supde
troca, experiéncia, interacgdes sociais, aprendizagens e um sem fim de
relagbes”(ibid.)

Com efeito, o saber fundamenta-se na experiéncia vivida que resulta da
observacdo de um saber sobre as praticas quotidianas e das condicdes de
trabalho, tendo por base os conhecimentos teéricos e empiricos, que
evidenciam os discursos de autores como Benavente (1990); Formosinho
(2000), Noévoa (1992) onde aparece a necessidade da construgdo da
profissionalidade docente tendo como campo de formagao e reflexdo as acgdes
desenvolvidas no campo profissional, cujo nicleo central é a instituigdo escolar.

Com efeito, a aprendizagem social efectuada durante as interacgdes
sociais nas reunides e sessbes de formagdo, estimulam um conjunto de
saberes que segundo Correia “por ndo serem objecto de uma formagéo
explicita, tendem a ser excluidos do elenco dos saberes profissionais legitimos
e a serem integrados nos dominios difusos da “situacéo profissional” ou das
propriedades dos individuos: isto &, tendem a estruturar a face oculta da
profissdo” (1998:10).

“ Do Decreto-Lei n.207/96, de 3 de Novembro, que prevé a revisdo do ordenamento juridico de
formagao Continua de Professores e Educadores de Infancia decorre a ideia que “a estratégia
de formag&o centrada na escola e nos projectos ai desenvolvidos, se pretendeu uma mudanca
nas areas, modalidades e acgbes de formagao continua de professores, conferindo-lhes maior
relevéncia e operacionalidade em relagédo as necessidades dos docentes, alunos, funcionarios
e pais, no dmbito de cada comunidade educativa, podendo esta centrar-se dentro e em redor
de uma dnica escola ou mesmo de uma rede de escolas associadas”, (Conselho Cientifico-
Pedagdgico da Formacgao Continua, 1999:5)
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A formagdo para a mudanca e para a produgio de novas praticas
implica contudo novas atitudes e o envolvimento e empenhamento de cada um
na sua propria formacg&o, pois os individuos desenvolvem as suas aptiddes,
enriquecem o0s seus conhecimentos, melhoram as sua qualificagbes
profissionais, fazem evoluir as suas atitudes ou o seu comportamento,
reorganizam os seus valores na perspectiva de um desenvolvimento global
equilibrado e independente, sempre em interacgdo com o meio social a que
pertencem®. |

Por isso, corroboramos Pacheco e Flores quando refere que a formagéo
centrada no processo, é conceptualizada de "modo mais flexivel incluindo todo
o tipo de experiéncias realizadas durante o processo formativo (...) visto como
um agente da sua prépria formagao, realgando o significado e a singularidade
das situagdes formativas com as quais continuamente aprende” (1999:131). E
pois este o sentido que procuramos evidenciar na realizagédo do circuio de
estudos.

“ Com o Decreto-Lei n.° 207/96 de 2/11 & referido um conjunto de orientagdes do qual
privilegiamos: a formag&o centrada nas escolas e nas situagdes de trabalho dos professores, a
valorizagdo dos percursos individuais e colectivos, devidamente articulados num plano global
de acgéo institucional, congregador de sinergias e potenciador de estratégias individuais e
grupais de formacéo, a de criagédo de condigdes para a emergéncia de processos de mudanga
assentes em projectos de investigagdo centrados quer na comunidade educativa, quer no
estabelecimento escolar, quer ainda na sala de aula, instituindo-se o principio de que &
necessario adoptar uma “... nova filosofia para a formagéo continua de professores, dando
especial realce a valorizagéo pessoal e profissional do docente em estreita articulagdo com o
trabatho que desenvolive a nivel pessoal e profissional do docente, em estreita articulagdo com
o trabalho que desenvolve a nivel do seu estabelecimento de educagdo ou de ensino”. (1999:6)
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CAPITULO IV - A METODOLOGIA




1- Um Paradigma Interpretativo

“A investigagdo qualitativa proporciona uma abordagem mais abrangente,
respeitando a complexidade das situagbes estudadas, os seus aspectos
contraditérios, a sua dinamica, os pontos de vista dos diferentes intervenientes
sociais”.

Pourtois e Desmet (1988:8)

Sdo multiplas as possibilidades e opgdes metodolégicas a serem
utilizadas no campo da investigagdo, porque “cada investigacdo é um caso
Unico que o investigador s6 pode resolver recorrendo a sua proépria reflexdo e
ao seu bom senso” (Quivy & Campenhoudt, 1992:159).

Ao pretendermos realizar uma investigacdo sobre os discursos e as
praticas dos educadores de infancia face as orientagbes curriculares, sete anos
apés a sua publicagdo, tornou-se fundamental seleccionar o paradigma
naturalista/ fenomenolégico ou etnografico, pela necessidade de se
compreenderem os fenémenos tendo em conta a sua complexidade para que,
como afirma Colas Bravo, seja possivel “detectar com nitidez as suas conexdes
e peculiaridades” (1995:44). Reconhecendo que ndo ha apenas uma realidade,
mas indmeras realidades socialmente construidas pelos educadores de
infancia e pelas prépria investigadora, segundo as suas intengdes, motivagdes,
raz0es e crencgas, seleccionamos o paradigma interpretativo por considerarmos

aquele que melhor se ajusta as nossas preocupagoes. |

Com efeito, ao envolver neste estudo educadores de infancia de varios
agrupamentos educativos, pretendemos simultaneamente compreender as
teias de relagbes, que cada educador, ao nivel pessoal e profissional, da as
suas vidas, percebendo os sentidos e significados atribuidos, vendo para além
das “fachadas”, embora sempre vulneravel a subjectividade e & prépria
interpretagdo. Tal como salienta Vasconcelos (2002), trata-se de descobrir a
- construgdo de significados atribuidos pelos educadores de infancia e a propria
investigadora, num contexto situado cultural e historicamente e entrelagado de

interacgdes sociais.

# vasconcelos na recensao critica ao livio de Graue, M. E; Walsh, D. J. (1998) “Studying
Children In Context: Theories, mathods and ethics. Thousand Oaks, CA: Sage In: Revista do
GEDEI, N.°1.
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Num primeiro momento, descrevemos o cenario natural das situagdes de
formagao/investigagdo adoptando uma metodologia qualitativa na medida em
que os dados recolhidos sdo ricos em pormenores descrevendo as pessoas
envolvidas, os locais, os didlogos obtidos e todos os aspectos considerados
pertinentes para a investigagdo. Corroborando Vasconcelos, procedeu-se a
descrigdo das situacdes e posteriormente a sua analise pois “os dados nao
existem no terreno para serem recolhidos, mas emergem da interac¢éo da
investigadora com o local, das interacgées com os participantes e a partir de
interpretagbes daquilo que é importante para as questdes delineadas”
(2002:174). Estas véo sendo formuladas com o objectivo de investigar os
fenbmenos em toda a sua globalidade e complexidade, compreendendo
profundamente os problemas que envolvem as pessoas, as suas atitudes e
convicgdes, no seu contexto. Neste sentido, o paradigma qualitativo®” é por
exceléncia o instrumento mais adequado pois permite que simultaneamente
adoptemos as fungbes de investigadora e de educadora de infancia numa
realidade préxima e na qual € impossivel o alheamento face a realidade vivida
e sentida na educagao de infancia. _

Encaramos a investigac¢do interpretativa como um contacto aprofundado
e aproximado entre a investigadora e os educadores de infancia situando-nos
‘ndo como uma voz autoritaria, anénima, invisivel, mas sim como individuo
real, com uma histéria, e também com interesses e desejos concretos e
especificos” (Harding 1987 cit. Vasconcelos 1997:41). Por isso, iremos ao
longo do processo de investigagdo/formagao descrever, interpretar e reflectir
sobre as questdes que vao emergindo e compreendendo na linha de Bogdan e
Biklen “a perspectiva dos sujeitos da investigagdo” (1994:16). No mesmo
sentido, iremos partithar a visdo de Dilthey e Weber (1987) cit. André (2000), ao
compreender o significado atribuido pelos educadores dentro deste contexto
histérico-social. |

Adoptando uma perspectiva dindmica e simultaneamente critica,
pretendeu-se recolher os dados, através das observagGes naturalistas ao longo

4" Pacheco (1999) afirma que a opgao por uma abordagem qualitativa exige que se perspective
os resultados através do pensamento e da acgdo dos actores tendo como finalidade suscitar,
dos intervenientes, uma valorizagdo que pode ter a consisténcia interna (os objectivos, os
conteldos, os principios pedagdgicos, as orientagdes curriculares, as necessidades do sistema
educativo, as mensagens ocuiltas no curriculo, a profissionalidade do educador). |
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1.1 - “Investiga¢ao no Feminino

das sessbes, das notas de campo, dos registos gravados em audio, das
analises individuais das sessbes pelo que, o nosso trabalho reivindica a
auséncia de hipéteses de investigagdo. Neste sentido, corroboramos Freire ao
considerar a “possibilidade de admirar o mundo implica em estar ndo apenas
nele, mas com ele, consiste em estar aberto ao mundo, capta-lo e
compreendé-lo” (1974: 8), e neste sentido apenas nos interessa os significados
atribuidos pelos educadores relativamente as Orientagdes Curriculares.
Sabendo que os dados recolhidos em situacdo de reunido sao
influenciados pela interacgdo nos grupos de discussdo, considerou-se
fundamental complementar as informagdes com as andlises individuais dos

educadores e pelo diario de campo da investigadora / formadora.

5348

Assim como outras investigadoras que também realizaram estudos
ouvindo as ‘vozes’ de outras educadoras de infancia nomeadamente
Vasconcelos (1997), Craveiro (1998), Dias (2002) reconhecemos que
certamente a nossa condi¢do feminina influenciou o modo como se desenrolou
todo o trabalho de investigagdo, sobretudo pela incorporagédo das emogoes e
dos sentimentos ao longo de todo o processo. Tal como refere Benavente
(1990 cit. Cardona 2002) a condigéo de ser mulher e investigadora interferiu na
escolha da tematica, pois a Educagdo de Infancia é uma profissdo
particularmente dominada pelas mulheres e, certamente influenciando o modo
como vivemos a profissio € o modo como nos situamos enquanto
profissionais, esposas e maes. |

Com efeito, consideramos que o “nosso olhar” foi influenciado quer pela
formagédo inicial que nos orientou profissionalmente segundo determinadas
directrizes, quer ainda pelo nosso percurso profissional marcado por uma breve
passagem numa escola particular seguida de uma trajectéria na rede publica
da educacgao pré-escolar. L

Consideramos ainda que a mulher desempenha uma diversidade de
papeéis que a condicionam e a limitam no seu papel enquanto intelectual pela
simultaneidade de “pensamentos” e de “tarefas” que tem que cumprir. E nesta
i
8 Expressao utilizada por Vasconcelos (1997:45) no seu livro “Ao Redor da Mesa Grande®.
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teia de relagbes em que desempenhamos o papel de educadora de infancia, de
investigadora e simultaneamente de formadora que nos sentimos, enquanto
intelectuais, numa encruzilhada ao ter que proceder simultaneamente a gestdo
do papel de esposas e maes. Nesta “teia” de caminhos a percorrer, foi
sobretudo o papel de mae que me fez “abrandar” a caminhada e este trabalho
assemelhar-se a um labirinto, do qual ndo encontrava a saida. Por tudo isto

&

considero que ser mulher condiciona o modo como “olhamos “ o nosso
trabalho, pelo desgaste fisico, emocional e intelectual que traduz a realizagao
de um trabalho de investigagdo podendo ser um dos aspectos limitativos deste

estudo.

2—- Etapas do Processo de Investigagédo
2.1 - O Processo Formativo ‘

Ao abrigo do n.° 1, do art. 35 do Regime Juridico da Formacgao Continua
de Professores, anexo ao decreto-lei n.° 207/96, de 2 de Novembro foi
acreditado o projecto de acgdo de formacgao “Um Percurso de Reflexao sobre
as OrientacGes Curriculares”, com o registo CCPFC/ ACC- 28505/02, para um
grupo de educadoras de infancia. Consideramos pertinente inscrever esta
formagdo no ambito do programa Foco, para que as educadoras usufruissem
do certificado de formagdo bem como dos respectivos créditos para a
progressdo na carreira. Por isso, construimos esta investigacdo tendo como
suporte um circulo de estudos,49 numa area geoeducativa dos arredores do
Porto, escolhido por motivos de localizagdo e, pelo facto destas educadoras
nao terem frequentado formagdes relativamente as Orientagées Curriculares.
As educadoras de infancia seleccionadas pertenciam a quatro agrupamentos
educativos (3 horizontais e 1 vertical)*® tendo sido seleccionadas através de um
convite pessoal estabelecendo como condicdo o facto de ndo estarem a
realizar o complemento de formacgéo (por poder haver incompatibilidade de
horarios). Ao seleccionarmos educadoras de infancia a exercerem fung¢des nos
Jardins de infancia de lugar uUnico, pensamos encontrar uma amostra

“ A proposta para a realizagdo deste circulo de estudos partiu da Prof. Dr.2 Teresa
Vasconcelos, orientadora da minha dissertagédo e pela Prof®. Dr.2 Carlinda Leite, orientadora do
curso de Mestrado em Educagéo e Curriculo

% Despacho Normativo n. © 27/97 regulamenta o regime de autonomia e as escolas de ensino
nao superior. Decreto-lei n. 115 /98 de 4 de Maio, implementa a administragao da escola nao
superior.
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significativa e espelho da realidade portuguesa ao nivel da Educacio de
Infancia.

Iniciamos o nosso trabalho de formagao/investigagdo procedendo a
calendarizacdo das sessdes, de acordo com a disponibilidade das formandas,
os respectivos horarios e ainda os locais da formagao segundo a proposta de
rotatividade dos Jardins de Infancia como espagos privilegiados de formagéo.
Este processo permitiu as educadoras de infancia oportunidades de conhecer
as realidades e as comunidades onde as colegas se encontram inseridas
conseguindo que esta formacgdo fosse continua e permanente na medida em
que possibilitou também o conhecimento de novas ou diferentes formas de
organizar os espagos e 0s materiais. Todas as educadoras de infancia
disponibilizaram os seus locais de trabalho, constituindo-se nucleos locais de
formacéo e investigagdo que, ndo tiveram um caracter sequencial, atendendo-
se as necessidades e interesses das educadoras, as pausas lectivas das
educadoras de infancia envolvidas e ainda pelo facto de nao interferirem com
as reunibes agendadas dos conselhos pedagégico e de coordenagdo de ano
de cada agrupamento.

Este projecto assentava numa base contratual entre a
formadora/educadora enquanto aluna da Faculdade de Psicologia e Ciéncias
da Educacéo da Universidade do Porto e o gabinete de formacao continua da
mesma faculdade que se responsabilizou quer pela acreditagdo da formacao,
quer pela certificagéo das respectiva acgdo. Enquanto formadora/investigadora
estabeleceu-se o elo de ligagédo entre a faculdade e a formagao centrada nos
diferentes jardins de infancia, envolvendo num total de 14 educadoras de
infancia de trés Agrupamentos horizontais e um Agrupamento vertical.

Na primeira sesséo formal foi apresentado ao grupo os objectivos, contetdos,
metodologias, estratégias e avaliagdo do circulo de estudos e a bibliografia
aconselhada ef/ou considerada pertinente. Solicitou-se ao grupo a andlise
critca de cada sessdo e a autorizagdo do uso do gravador garantindo a
confidencialidade e o anonimato das pessoas, nas transcricdes das gravagoes
e em todos os documentos produzidos. Neste sentido, estabeleceu-se uma
codificacéo das educadoras de A1 a A14 para as analises individuais, de A'1 a

A’14 para a codificagdo dos seus discursos e de A”’1 a A”14 para o processo

de meta-analise. Os registos escritos e as gravagdes das sessoes tornaram-se
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documentos preciosos que levaram a reflexdo enquanto iamos percorrendo a
formacéo. Fernandes et al. secundando Ribeiro (1997) sublinha que “estas
narrativas escritas sdo simultaneamente meios de “dar conta” de um
caminho,.... e de dar inicio na pessoa, a um processo reflexivo que,
fundamentando-se nas possibilidades dadas pela escrita & simultaneamente,
estruturante e desenvolvimental” (2001:19). Estes trabalhos realizados
individualmente pelas educadoras, numa metodologia de indole qualitativa,
traduziram-se numa estratégia enriquecedora para que estas comegassem a
adquirir uma vis&o investigativa e, ainda porque possibilitaram ao investigador
que conhecesse “por dentro” a realidade. ‘

No inicio de cada sess&o procedia-se a leitura das reflexdes efectuadas
nas sessoes anteriores permitindo a sistematizagdo de algumas ideias que as
atravessavam e permitindo deste modo o “mote” para o inicio de cada sess3o.
Esta sistematizacdo dos registos individuais das sessées permitiu um registo
dos percursos e a reflexdo individual sobre cada tematica apresentada
referindo os aspectos fulcrais de cada sessdo. Segundo Fernandes et al “estes
registos desempenharam uma dupla fungéo “a de (re) orientagéo da acgdo, e 0
ponto de partida para a construgdo de um discurso escrito sobre os saberes
produzidos e que traduzisse a apropriagdo do real vivido, realizado numa
dialéctica teoria-pratica” (2001:21). No entanto, compete-nos referir que no
inicio estas reflexdes ndo tinham um caracter critico pelo que foi sugerido que
fizessem referéncias a estes aspectos.

Segundo o artigo 3 do Regime Juridico de Formagado Continua

(2001:105) pretendeu-se conseguir os seguintes objectivos: :
“a) a melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens, através da
permanente actualizagdo e aprofundamento de conhecimentos nas
vertentes tedrica e pratica. |
b) o aperfeicoamento das competéncias profissionais dos docentes nos
varios dominios da actividade educativa, quer ao nivel do estabelecimento
da educagao ou do ensino, quer ao nivel da sala de aula.

) o incentivo a autoformacéo, & pratica da investigacdo e a inovagio
educacional”.

A rotatividade dos espagos de formagdo permitiu quer a consolidagdao das
relagées pessoais inter e intra-agrupamentos, quer a responsabilizacdo de
cada educadora pela mobilizagdo dos materiais nos seus contextos de
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trabalho, quer ainda a organizagdo de um lanche calorosamente preparado
para as educadoras de infancia visitantes®'.

Em cada sessdo de formagdo, procedeu-se, numa primeira fase, a
apresentagéo dos diferentes Jardins de Infancia, a sua organizacéo, disposicdo
de mobiliario, seguindo-se depois um pequeno lanche que predisponha as
educadoras para o trabalho de formacao.

Na sessao sobre os processos educativos/planificagdo foi proposto as
educadoras que fizessem um esbogo da planificagéo que estivessem a viver no
momento com as suas criang¢as, em cada um dos seus Jardins de Infancia.

Este trabalho foi submetido a uma grelha que contemplava os diferentes
itens definidos pelo grupo sendo posteriormente devolvido individualmente de
modo a permitir, num primeiro momento, uma reflexdo de caracter individual e,
posteriormente uma analise em grupo, no sentido de facilitar o reconhecimento
das lacunas apresentadas bem como a sua colmatacéo e o enriquecimento do
mesmo. Este processo permitiu gerar sinergias positivas, possibilitando que
cada educadora se apropriasse do percurso realizado descobrindo
simultaneamente a importancia da partilha e reflexdsfo em grupo para a
descoberta dos seus arquétipos e possibilitando a reconstrugdo do proprio
instrumento de trabalho.

Relativamente & avaliacdo das sessdes de formacgao, estas foram sendo
avaliadas pelo formando, pelo formador e ainda pela entidade formadora de
modo a permitir a analise da pertinéncia e de adequagdo aos objectivos
previamente definidos bem como a utilidade deste circulo de estudos na
formagdo continua das educadoras de infancia envolvidas. Ao longo das
sessfes presenciais a avaliagdo foi realizada em discussdo de grupo, sob a
forma escrita, cumulativamente a outros instrumentos designadamente
relatdrios, trabalhos, comentarios e analises criticas das sessoes. |

Nas sess6es de formacgédo foram sendo criados instrumentos de trabalho
para se proceder ao confronto entre os conceitos das educadoras de infancia e
as Orientagdes Curriculares sendo posteriormente tratados os dados recolhidos
e devolvidos aos respectivos patrticipantes.

' Estes periodos de lanche serviram para acolher as educadoras que iam chegando dos
diferentes Jardins de Infancia e ainda para contar histérias e episédios divertidos a nivel
pessoal e profissional. Vasconcelos (1997) no seu trabalho refere a importancia de “tagarelar” a
volta de uma mesa com comida.
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Foram previstas para a realizagdo deste circulo de estudos 25 horas
presenciais, embora este numero tivesse sido ultrapassado, com o
consentimento das formandas, devido a necessidade de mais tempo para
reflexdo e andlise.

2.2 - As Educadoras Envolvidas

Foi condigdo principal envolver educadoras de infancia de varios
Agrupamentos Educativos (Horizontais e Verticais)®’, que trabalhassem em
lugares Unicos de Jardins de Infancia e que ndo estivessem presentemente

envolvidas no complemento de formagao®.

Quadro Il - Caracterizagéo do grupo de educadoras

Anos
. Agrupamento De Permanéncia Escola de
Anos de HabilitacBes S|tua?éo Vertical/ no Jardim de Formagéo
servigo Profissional Horizontal Inf&ncia Inicial
21 L E.Q.U. H 5 P
15 B+D EQDV v 1 P
29 L EQ.U. H 3 P
21 L EQ.U. H 6 P
15 B EQDV H 1 P
17 B E.QU. H 1 P
19 B E.QU. H 5 P
21 B E.QU. H 6 P
15 B EQU. H 3 P
19 B EQU. v 2 E.M.P
18 L E.QU. \' 1 ESE
23 B E.Q.U. H 7 P
17 B E.Q.U. \% 1 P
26 B E.Q.U. H 3 E.MP
Legenda:

E.Q.U.- Educadora de Infancia do Quadro Unico

E.Q.D.V- Educadora de Infancia do Quadro Distrital de Vinculagéo
B- Grau de Bacharel

L- Grau de Licenciatura

D- Grau de Estudos Superiores Especializados (Dese)

H- Agrupamento Horizontal

V- Agrupamento Vertical

P- Escola de Formago Particular

E.M.P.- Escola do Magistério Primario e de Educadores de Infancia
E.S.E.- Escola Superior de Educagéo

52 Agrupamentos Horizontais englobam os jardins de infincia e escolas do 1. Ciclo,
Agrupamentos Verticais englobam jardins de infancia, escolas do 1.°, 2.° e 3.° Ciclo

%% Este cuidado em n&o envolver educadoras que presentemente estivessem a realizar outras
formagbes complementares, permitia garantir & partida uma maior disponibilidade e
colaboragéo no processo de investigagdofformagdo. Para além de garantir a assiduidade
pretendida, também permitia uma maior colaboragdo e reflexdo nos grupos de discusséo. O
facto de conhecermos previamente as educadoras garantia a facilidade de interacgéo entre o
grupo. |
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Da observagdo do quadro verifica-se que a média de anos de servigo
das educadoras oscila entre os 15 e 0s 29 anos e a maior parte apresenta
como habilitagdes o bacharelato. S6 trés educadoras pertencem ao quadro de
vinculagé@o e os anos de permanéncia no Jardim de Infancia oscila entre um e
sete anos o0 que evidencia ja alguma estabilidade. Uma grande parte dos
educadores teve a sua formacgao inicial em instituicdes particulares.

2.3 — Metodologia de Formacao: Investigagdao-Acgiao

Ao valorizarmos a participagdo e implicacdo das educadoras no
processo de pesquisa e de construgdio de conhecimento na
investigacdo/formacdo adoptamos uma perspectiva construtivista fazendo
apelo a reflexdo e a iniciativa enquanto metodologia activa prépria da
investigagao-accgéo. |

O rigor e a flexibilidade sedimentados na dialéctica formagdo e
investigacdo permitiu que as educadoras tomassem consciéncia dos seus
discursos e 0 modo como operacionalizavam as suas praticas e uma
autonomia crescente e uma emancipagdo dentro do grupo, pois como referem
Cohen e Manion a investigacdo-ac¢do permite que o educador melhore “os
seus poderes analiticos e [elevando] o seu autoconhecimento” (1990:274),
sobre determinada situagao.

Em Investigacdo-Accdo e para Bataille (1981), o sujeito € um
investigador colectivo que tem de se instituir e difundir num espago auténomo
que ndo € nem o espaco de pesquisa nem o de pratica. A investigagdo-acgao
situa-se na catalizacdo da mudanca como veiculo de circulacdo entre a
pesquisa e a ac¢do e encontra a sua especificidade (que consiste em gerar a
accao por meio da pesquisa e a pesquisa por meio da acg¢do) no interior e por
meio da confrontagdo e do questionamento de uma pela outra, no seio da
mudanga. Pretende-se, portanto, que haja uma colaboragdo no sentido de
clarificar, analisar e reflectir, aperfeicoando e comprometendo, por isso, as
educadoras, na mudan¢a pretendida. Mudanga na complexidade do real,
implica¢cdo na mudanga que € simultaneamente mudanga social e instrumento
de pesquisa. ‘

Do ponto de vista metodolégico a investigagdo-accdo permitiu que as

educadoras de infancia tomassem consciéncia, apoés a devolugdao das suas
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representagbes, dos aspectos essenciais, que envolviam os seus discursos €

praticas relativamente as Orientacbes Curriculares. Por isso, os dados
apreendidos foram determinantes para uma nova percep¢dao do meio, pois
provocaram um novo olhar sobre a realidade dando atengédo a elementos que,
n&o eram detectados, ou simplesmente atribuindo-lhes uma outra importancia
ou um valor diferente. Neste sentido, corroboramos Estrela (2001 b:11) pois

“acreditamos que o acto pedagégico se constréi e reconstrdi continuamente
(...) partindo da observagdo do real e da sua problematizagdo para o
desenho da intervengao e verificagéo dos seus efeitos [pois] na observagao
e problematizagdo do real, o professor utiliza consciente ou
inconscientemente os quadros de referéncia que foi construindo ao longo da

sua formagdo e experiéncia”. ‘ !

Cohen e Manion citando Carr e Kemmis (1986), referem que o papel do
investigador é “socratico” na medida em que “proporciona uma base sélida em
que os praticantes podem contrastar ideias e aprender mais sobre o processo
de auto-reflexdo, no sentido em que os préprios participantes tomam
responsabilidades (...) [auxiliando] o grupo na sua auto-reflexdo colaboradora”
(1990:276). Com efeito, as educadoras ao trabalharem cooperativamente sobre
as suas interpretagdes face as Orientagées Curriculares tornam-se também
investigadoras conjugando aspectos especificos da investigagdo-accéo tais
como:
- a implicagdo das formandas ao nivel da construgdo de conhecimentos
relativamente as suas praticas no sentido da sua compreenséo. ;
- a avaliagdo através de um processo reflexivo que leve a “conscientizaggo”™
das formandas.
- a investigagdo enquanto suporte tedrico que a partir da analise e
interpretacdo das suas proprias actividades fundamentam as praticas
desenvolvidas. ‘
- apoio formativo que facilite a visibilidade das praticas das educadoras a partir
de um processo auto-formativo ancorado pela reflexao e pesquisa.
Nesta linha, inscrevemos o nosso papel ajudando as educadoras a

esclarecerem as suas ideias através do didlogo e ajudando-as a aprender

% Para Freire (1974:59) “A conscientizagdo, enquanto atitude critica dos homens jamais
conhecera o fim. (...) a conscientizagéo, que se produz num momento dado, deve prosseguir
no momento que se segue, no curso do qual a realidade transformada faz aparecer novos
perfis”. ‘
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técnicas para “recolher, partilhar e analisar dados acerca dos seus problemas”
(Cohen e Manion 1990:278).

Tal como Lopes da Silva (1997), apoiando-se na perspectiva cultural de
House (1988), situamos o presente estudo sobre os discursos e as praticas das
educadoras de infancia em determinado contexto histérico-social,
estabelecendo uma relagao estreita entre estas profissionais e a sua realidade
experiencial. O trabalho desenvolvido neste contexto restrito, através da
partilha e da capacidade de interrogagédo sobre as praticas educativas, tornou-
se fundamental na medida em que a elaboragdo e a devolugdo dos produtos
foram participados e construidos pelas préprias educadoras. Para além disso a
implicagéo destas educadoras contribuiram para uma interaccéo positiva,
diminuindo a suas resisténcias ao serem analisadas individual e
colectivamente.

Interessou-nos mais o processo do que os resultados, logo o nosso
interesse centrou-se mais na andlise dos dados e na construgdo de
abstracgGes a medida que estes dados foram sendo recolhidos e agrupados,
percebendo as diferentes perspectivas em presenga. Como refere Bogdan,
estabeleceu-se como que um “dialogo” entre o investigador e os sujeitos em
formacgdo tentando “compreender o significado que os acontecimentos e
interacgGes tém para pessoas vulgares, em situagdes particulares” (1994:53).
Corroborando Cohen e Manion consideramos que “a investigagdo na acgao
funciona melhor quando é uma investigagdo cooperadora” (1990:276), pois
incorpora as ideias e expectativas das pessoas envolvidas na situagdo, os
significados que atribuem as suas experiéncias, a sua interpretacdo e uma
auto-avaliagéo constante para que as constatagbes com que se deparam
sejam objecto de modificagdes no sentido da melhoria da pratica.

!

i

2. 4 - Recolha e Tratamento dos Dados: Uma Abordagem Etnografica

Ao considerarmos que a actividade educativa é de natureza incerta e
complexa, norteada por acgdes e pensamentos determinados pelo contexto
histérico/social, optamos pela abordagem etnografica como metodologia
interpretativa, no sentido de descrever e interpretar a realidade social

valorizando tal como se refere Erickson (1988) cit. Rodrigues (2001:65) o
“significado que tém [os] acontecimentos para as pessoas que nela participam”.
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Neste sentido, complementamos a investigagdo-acgdo com a recolha de
dados de caracter etnografico utilizando para o efeito uma variedade de
mecanismos como os diarios de campo, os grupos de discussdo, as analises
reflexivas elaboradas pelas educadoras. Cohen e Manion consideram que a
recolha, reuni&o, estudo, registo e avaliagdo constituem a “base da revisdo do
progresso” (1990:282) permitindo conhecer como este grupo traduziu o
documento orientador das praticas educativas, sendo por isso restrita a este
mesmo grupo e por isso nao generalizavel. '

Pertencendo a este grupo profissional estdvamos interessadas em
‘mergulhar’ na realidade vivida na educagdo de infancia, descrevendo
“densamente ou em profundidade”® como autores, como Denzin (1989) e
Geertz (1973), se referem quando pretendem descrever detalhadamente as
interacgdes vividas entre o grupo de educadoras. Assim, ao fongo das sessdes
que decorreram durante oito meses (de Dezembro de 2002 a Jutho de 2003)
procuramos descrever sistematicamente quer o modo como estas decorreram,
como as preocupacdes das educadoras, as suas anglstias e duavidas
apreendidas ndo apenas pelos discursos, mas também pelo ‘n3o-dito’, nio
verbalizado e que se torna significativo quando se pretende realizar um estudo

etnografico, tal como se verifica no seguinte excerto das notas de campo:

“tornou-se dificil para a generalidade das educadoras concentrarem-se no
trabalho pretendido, (...) Embora tivesse permitido que abordassem o
assunto no inicio da sesséo, (...) compreendo esta inquietagao vivida, este
nervosismo manifestado, esta dificuldade que as leva a lerem e relerem o
documento indmeras vezes. (...) Nunca tinha observado a A12, A6 e a A10
a fumarem, mas na verdade hoje até elas pediram para o fazer ‘precisavam
de se descontrair. Como eu as compreendo e também partilho esta luta
com elas. De facto, este Ministro da Educagdo veio novamente discriminar
este grupo profissional, relativamente aos outros docentes (...) ja este
partido o tinha feito ha alguns anos atras e mais uma vez se verifica a
vontade de terminar com a educagéo Pré-Escolar publica, (...) as autarquias
preocupam-se com os ‘longos periodos’ em que as criangas estdo em casa

nos periodos lectivos, mas sera que este problema néo sera mais grave em

% Estes autores consideram que esta descricdo deve conter os discursos dos intervenientes,
mas também os seus sentimentos, emogdes e o significado que representa as ligagbes, as
acgdes e interacgbes entre as pessoas envolvidas. Investigadores etnograficos,
nomeadamente Vasconcelos (1997) apoiam-se nestes autores, sublinham a importancia de
n&o descreverem apenas os factos, mas os sentimentos envolvidos no grupo em interacgéo.

i
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criangas mais velhas, sobretudo as que se encontram na adolescéncia?
N3o ha coeréncia de atitudes, nos seus pontos de vistal” D.C. 16/12/02

A abordagem de tipo etnografico possibilita-nos a descricdo e
interpretagéo dos fenémenos observados, convertendo em estranho o que se
apresenta proximo e familiar. E esta capacidade de “estranheza” da etnografia
gue nos permite compreender, apds um processo de interpretacdo e analise de
dados obtidos, o contexto actual dos discursos e das praticas das educadoras
de infancia e assim perceber como estas profissionais estdo a interpretar o
curriculo. Sabendo que existe uma interacgdo entre a cultura e os significados
que as pessoas atribuem aos acontecimentos dentro de um determinado
grupo, o nosso objectivo, enquanto étnografos, é apreender esses mesmos
significados e, posteriormente, devolver as suas representagdes e/ou
significados as educadoras. Bogdan, citando Geertz (1973), a propésito do seu
conceito de cultura, refere que esta “ndo é um poder, algo a que possam ser
casualmente atribuidos os acontecimentos, comportamentos, instituices ou
processos sociais; trata-se antes de um contexto, algo no interior do qual estes
fenémenos se tornam inteligiveis, ou seja, susceptiveis de serem descritos com
consisténcia” (1994:58).

Vasconcelos, secundando Clifford (1988), considera a etnografia “uma
actividade hibrida [pois] torna-se necessario conceber a etnografia ndo como a
experiéncia e a interpretagcdo de uma “outra” realidade circunscrita, mas antes
como uma negociagao construida envolvendo (...) sujeitos politicamente
significantes” (1996:30), que partilham o mesmo grupo profissional.
Acreditamos por isso que a nossa investigagcao é culturaimente situada num
“individuo real, histérico (situado...) com desejos e interesses concretos,
especificos “ (Harding 1987 cit. Vasconcelos, 2000:39) e que é o resultado das
teias de relagdes culturais, institucionais e pessoais que “modelam” cada
individuo. Corroborando Vasconcelos (2000:37), consideramos o trabalho
etnografico, um trabalho moroso num “ritmo lento e atento”, semelhante ao

ritmo de um “cortador de relva”.

2.5- A Observagao Participante |

Eliza André (2000), referindo-se a Geertz (1973), considera que devemos

proceder a uma “descricdo densa’, para que os simbolos possam ser




inteligivelmente ou densamente descritos, mostrando os seus significados
dentro deste contexto. Nesta medida a descrigdo em profundidade deve, na
opinido de Denzin (1989), conter “detalhes, contexto, emogbes e as teias de
relagbes sociais que ligam as pessoas umas as outras” (cit.
Vasconcelos,1997:42). Por isso, pretendeu-se ouvir as pessoas, “escutar’ os
seus sentimentos, observar as suas acgdes e perceber os seus significados
atribuidos pelos individuos em interacgdo. A este proposito Vasconcelos
referindo-se a Myerhoff (1978) sublinha a “capacidade de ver em fenémenos
superficiais o significado de realidades mais profundas, de ver a estrutura por
baixo da superficie” (1996:37). Por isso procuramos compreender as
educadoras percebendo o significado subjectivo da realidade quotidiana dos
Jardins de Infancia e o seu significado num mundo social mais vasto ao
“descrever, transmitir tdo directa e sensivelmente quanto possivel, o que foi

- visto, ouvido, agarrado, sentido” (Vasconcelos, 1996:23).

A realizagdo desta pesquisa etnografica através da “presenca
prolongada no terreno enquanto observadora — participante” (Spradiey, 1980
cit. Vasconcelos 1996:24) e simultaneamente enquanto formadora/educadora,
permitiu um processo de interacgdo mutua e complexa entre observadora e
educadoras. Como refere Ricoeur (1969) cit. Vasconcelos (1996) trata-se de
nos compreendermos a nés préprias pela via da compreensdo das outras
educadoras de infancia, devido a uma relagdo préxima e colaborativa com
estas profissionais, partithando as suas perspectivas e os objectivos do estudo.

Na opinido de Atkinson e Hammerseley (1994) cit. Vasconcelos a
“observagéo participante ndo € uma técnica especifica de investigagéo, mas
uma forma de estar- no- mundo caracteristica dos investigadores” (2000:43).
Como refere Vasconcelos (ibid.), ndo é falar sobre o grupo de educadoras mas
estar nesse grupo de “modo completo, atento e descentrado” , fazendo as
observacdes e registos de um modo “rico e aprofundado” , como nos fala
(Quivy e Campenhoudt, 1992:84), apreendendo a natureza do trabalho e as
dinamicas sociais do grupo. ‘

Na opinido de Eliza André, para que a descricao densa permita a formulacdo
de “novos conceitos, novas relagdes, novas formas de entendimento e de
mentalidade” (2000:30), socorremo-nos da observagédo participante ou
naturalista, das notas de campo, do registo das palavras proferidas pelas
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préprias educadoras gravadas em audio e das analises individuais das
reflexdes efectuadas em cada sessao. ‘
Corroborando a opiriiéo de Nisbet (1977) cit. Bell a “observagio nao se
tornou uma opgao facil” (1997:140), devido ao grau de familiaridade com este
grupo profissional que nos podera ter levado a descurar determinados aspectos
e comportamentos considerados oObvios para além de que a “observagdo
directa ndo esta isenta de subjectividade” (Almeida e Pinto 1995:106). Neste
sentido, consideramos que a intima pertenga com este grupo profissional

implica dimensbes afectivas que poderiam enviesar as analises produzidas.

2.5.1- Os Grupos de Discussio |

Para captar os pontos de vista e as percep¢des dos educadores de
infancia, apoiamo-nos nos grupos de discussdo apontados por Callejo, por
considerarmos uma pratica tdo “cheia de sofisticacdo como cheia de
possibilidades” (2001:11), incentivando a reflexdo destas profissionais com o
objectivo de perceber e compreender os seus significados sobre as
Orientagdes Curriculares.

Como sublinha Callejo, esta metodologia exigiu um modo particdlar de
estar para recolher a informagao “tal como eles falavam, habitualmente em
grupo” , (2001:15). Através do didlogo e da reflexdo nos grupos de discussio
produziram-se dados que se tornariam inacessiveis sem a interac¢do que se
encontrou neste grupo. Colas Bravo (1995:263), ao referir-se a Alvarez (1990),
considera que nestes discursos produzidos pelas educadoras € possivel uma
‘representagéo estrutural” ou seja o reflexo de normas, valores, interacgdes
sociais e percepgdes da realidade actual da educacéo de infancia.>®

Callejo (2001), citando (Muchielli, 1969), considera que este confronto de
opinides, de ideias e de sentimentos permitem a emergéncia de discrepancias

entre os discursos e as praticas dos educadores, enquanto individuos e

% pacheco (1999:155) apropriando-se de Shulman (1988:31) refere que o estudo de caso ao
ligar-se a um saber-em-acgéo, a um contexto pessoal, configurado por exemplos praticos,
descricbes e experiéncias reais, ndo representa uma simples descricdes e informacgao, mas
uma oportunidade de contactar com outras situagées, susceptiveis de uma teorizacdo como:
‘um caso ndao é precisamente uma informagdo bem escrita, os casos proporcionam
oportunidades para a reflexdo precisamente porque transportam quem esta a prender para fora
dos limites da experiéncia individual e proporcionar-lhe oportunidades para reflectir sobre as
experiéncias de outros. Os casos seleccionam-se e organizam-se porque representam
ocasibes praticas para lidar com problemas tedricos interessantes”.




enquanto profissionais. Norteada por uma perspectiva critica a realizacio
destes grupos de discussado contribuiu para explicar e compreender a realidade
através de uma epistemologia construtivista levando as educadoras a
consciencializarem-se dessa mesma realidade e dos seus conceitos
ideologicos. Nesta perspectiva o conhecimento tornou-se fundamental
mediante um processo de constru¢do e reconstrugio dos conceitos teéricos e
da pratica destas profissionais. Por isso, pretendiamos a confrontagdo do que
foi escrito, do que foi dito e perceber os sentidos dos discursos e das praticas
das educadoras face as Orientagdes Curriculares, o que foi possivel através de
um contacto aproximado entre investigadora e os actores envolvidos no
processo de meta-analise.

2.5.2- Analises Individuais das Educadoras ‘

O trabalho de investigacdo incluiu ainda aquilo que denominamos “as
analises individuais”. Estas analises constituiram reflexdes breves sobre as
tematicas com o objectivo de registar o que cada educadora considerava
constituir os aspectos e conceitos importantes “debatidos” em cada sesséo.
Neste sentido, estas analises foram sendo guardadas e codificadas segundo a
sequéncia cronolégica. Seguidamente foi realizado um trabalho de tradugéo no
qual foram emergindo temas que corroboravam e/ou infirmavam os aspectos
sublinhados durante as sessdes.

Corroboramos Bogdan e Bikien (1994), quando afirmam que o processo
de produgdo de conhecimento surge-nos a medida que se recolhem, analisam
e interpretam os dados, e que autores como Glaser e Strauss (1967, cit. por
Colas Bravo (1995:271) designam por “teoria fundamentada ou teoria
emergente”. Como refere Rodrigues (2001), a codificagcdo e analise de dados
conduziu a novas fontes de informacgdo, emergindo novas questdes que
serviram de base a novas recolhas e observagdes no sentido de “descrever
para desocultar e para isso observar’. Com efeito, os temas fortes desta
investigacdio emergiram a partir de uma cuidadosa andlise destes registos
individuais.

Na opinido de Eliza André (2000), os nossos valores e as nossas
posicdes enquanto observadores/formadores foram sendo revelados, pois
tornou-se inevitavel a nossa implicagdo na construgdo do objectivo e
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interpretacdo de dados que n&o se reduziu apenas aos aspectos visiveis, mas
fez ainda apelo aos aspectos subjectivos e interpretativos dos significados
atribuidos pelas educadoras de infancia envolvidas. Rodrigues, citando Kohon
(1990), acredita que neste processo “ & possivel tornar visivel o invisivel”
(2001:66), pois o trabalho de interpretagdo ndo se reduz apenas aos visiveis,
mas faz ainda apelo aos aspectos subjectivos e interpretativos dos significados
atribuidos pelas educadoras de infancia. Contudo, reconhecemos que a
interacgdo vivida neste grupo foi um contributo importante neste trabalho

reflexivo.

2.5.3- Diario de Campo

Pretendemos com o didrio de campo registar sistematicamente os
acontecimentos observados e informagdes relacionadas com o objecto de
estudo, tais como as impressdes, as disposicbes do grupo, as atitudes
demonstradas ao longo das sessbes, podendo tornar-se essenciais para a
compreenséo deste estudo e para a qualidade dos seus resultados. Estes
documentos escritos, de caracter pessoal, assumem grande relevancia pois
incluem o pensamento e as verbalizagdes relativamente a
investigagdo/formagéo  proporcionando um feed-back do processo
desenvolvido. Numa perspectiva construtivista do processo de investigagéo,
estas notas de campo foram escritas durante as sessGes de formagdo e
complementadas com as palavras proferidas pelas educadoras, registadas e
gravadas em audio. ‘

Como afirma Colas Bravo, trata-se de descrever e expressar a realidade
0 que “implica uma reflexdo pessoal numa articulagdo entre sentimentos,
crencas, expectativas, conhecimentos prévios e vivéncias pessoais”
(1995:267). Por isso, pretendemos que estes diarios reunissem informagédo
considerada valiosa apoiados nas afirmagdes das educadoras de infancia ao
longo das diferentes sessdes. No sentido de garantir a viabilidade e a
fiabilidade destas afirmagbes estas notas foram registadas de modo
sistematico e submetidas a uma andlise de conteido complementando outros
métodos de recolha de dados. Colas Bravo apoiando-se em Kemmis (1982),
sugere que estes registos incluam: "sensac¢bes, reacgdes, interpretagdes,

reflexdes, suposicdes, hipoteses e explicagbes, assim como anedotas e
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transcricdes de conversas e intercambios verbais no sentido de ajudar a
reconstruir a situacdo” (1995:267).

Com efeito, este registo dos sentimentos e dos acontecimentos
ocorridos durante as sessdes ndo comprometeu 0 nosso espirito critico, pois
conduziu, pelas leituras frequentes das notas de campo, a ilustragédo de pistas
para uma investigac&o que se tornou bastante interessante. Por isso, seguindo
a proposta de Coulon (1995) cit. Rodrigues (2001:63) tentamos que a
observagédo das educadoras de infancia em situago de formacg&o nos deixasse
“‘impregnar pelo estranho das coisas e dos acontecimentos” que aconteceram
durante este periodo apreendendo e descrevendo a realidade com rigor,®
apreendendo os significados dos seus actores, na sua complexidade e
globalidade, como se pode observar no seguinte registo:

“Tenho a sensagéo que o grupo de educadoras seleccionado para esta
acc@o € bastante heterogéneo, quer ao nivel das sua formagdes iniciais,
percursos profissionais (algumas delas trabalharam durante alguns anos em
instituigdes privadas) e ainda possuem diversos percursos de formagdo ao
longo da vida. (...) algumas delas ja realizaram o complemento de formagso,
outras estéo a fazé-lo actuaimente, outras em fase de candidaturas e outras
simplesmente nem se encontram interessadas em continuar a sua
formagéo. (...) Penso, que esta heterogeneidade de pontos de vista ira ser
benéfico ao longo dos grupos de discussdo, pela muitiplicidade de
perspectivas e interpretagbes sobre as suas praticas educativas e
obviamente nos discursos das educadoras e interpretagdes sobre as
orientagdes curriculares”. D. C. 18/3/03 !

O diario de campo possibilita ainda ao investigador o confronto vivido
entre as fungbes de investigagdo e a partilha emocional e profissional no
ambito da educagéo de infancia. A este propésito registamos:

“sinto-me confusa no meu duplo papel de investigadora/ formadora e
simultaneamente pertencer a este grupo profissional, conhecendo e vivendo
na ‘pele’ os seus dilemas e problemas. Por vezes, penso se estarei eu no
bom caminho, ou seja recolhendo dados preciosos para a minha
investigagdo, ou se pelo contrario estou aqui entusiasticamente no meu

papel de educadora trocando ideias e experiéncias para a pratica quotidiana
do jardim de infancia (...) E nestes momentos que sinto necessidade de

A afericdo do nosso trajecto com os colegas em reunides de seminario induziram a
exploragdo e a decisdo de aspectos da nossa investigagso, esbatendo-se a soliddo que se
traduz neste tipo de investigagéo, tal como também foi referido por autores como Vasconcelos

(1997) citando Lincoln e Guba (1985). |




escutar, de perceber se o caminho que estou a percorrer serd o mais
adequado. (...) Precisava nestes momentos de um sinal, de um olhar, de um
gesto,... que me garantissem qual o caminho a seguir ou para que lado
esta a tender o meu trabalho. (...) Como é tdo solitario este trabalho de
investigagéo...” D.C. 7/1/03

2.5.4- Transcrigdao das Gravagdes
Foi nossa intengdo complementar a informagéo recolhida com as

palavras proferidas pelas educadoras ao longo das sessdes gravadas em
audio, transcrevendo e traduzindo todos os dados o mais fiel e minuciosamente
possivel na certeza de que “tudo tem potencial”, como nos refere Bogdan e
Biklen (1994:49). Este trabalho de transcrigdo das gravagdes, foi sem duvida
uma grande sobrecarga quer pela quantidade de informagéo transcrita, quer
ainda pela dificuldade em perceber os didlogos e as pessoas envolvidas.
Relembramos Vasconcelos (2000:37) ao considerarmos que este trabalho se
realizou num “ritmo lento, um ritmo de cortador de relva”.

Como refere Geertz (1993) cit. Bogdan e Biklen (1994:54), para
“penetrar no mundo conceptual” das educadoras de infancia, recolhemos os
dados e analisamo-los, de uma forma indutiva, e posteriormente fomos
construindo as nossas abstracgdes. Isto, como nos diz Spradley (1979), cit.
André (2001), possibilitou-nos perceber que as acgbes e os eventos para as
pessoas ou grupos estudados tém significado ndo como unidades isoladas ou
independentes, mas interrelacionadas e compreendidas em toda a sua
dinamica. Na linha de Colas Bravo e Eisma (1995:52), consideramos que as
educadoras de infancia sdo “agentes activos na configuragéo e construgdo da
realidade que tem um sentido histérico e social” e por isso estes significados
s&o atribuidos neste tempo e circunscrito a este grupo restrito. Com efeito, este
tratamento analitico possibilitou o acesso de forma indirecta aos pensamentos
das educadoras através das suas proprias palavras, apreendendo os seus
significados, na sua complexidade e globalidade. |

Esta codificagdo e analise de dados conduziu-nos a novas fontes de
informagao, emergindo novas questées que constituiram a base para novas

recolhas e novas observagbes. A partir desta andlise emergiram os temas

fortes e/lou emergentes nesta investigacéo.




Recordando o que nos diz Ardoino (1991, cit. Rodrigues, 2001:62) “o
fendmeno educativo é multi-referencial” e portanto susceptivel de possuir
varias leituras em fun¢do da significagdo histérica e social no qual decorre a
investigagdo que sofre influéncias ao nivel micro e macro da politica educativa.
Por isso e, como nos refere André (2000:39) os nossos valores enquanto
observadores/formadores foram sendo revelados, na medida em que tornou-se
inevitavel a nossa implicagdo na construgcdo do objectivo e interpretagdo de
dados recolhidos.

3 - Processos de Analise
3.1 - Analise de Contetdo

Foram varios os registos que realizamos com o objectivo de aceder ao
pensamento dos educadores de infancia; as analises individuais das sessoes,
um diario de campo relativo & observagdo participante com o objectivo de
registar as nossas inquietagdes e davidas®®, as transcricdes dos discursos
proferidas pelas préprias educadoras em situagédo de formag#o e registadas em
audio e ainda as analises realizadas em grupo sobre as diferentes tematicas.
Ap6s um primeiro processo de acumulagdo de dados, numa perspectiva
macrocontextual do campo de analise, surge-nos, numa segunda fase, a
interpretacdo das manifestagées das educadoras de infancia envolvidas na
formagdo que, na opinido de Rodrigues (2001:67) consiste no trabalho de
tradug&o das palavras das educadoras buscando o “sentido pesquisado” tendo
como suporte a analise de conteldo para lhes retirar as unidades de sentido.
No dizer de Estrela (1976), cit. Rodrigues, trata-se “ndo apenas de observar as
acgbes dos sujeitos [mas privilegia-se as suas] intengbes, representagdes,
significados” (2001:67) encontrando consensos e divergéncias face aos seus
discursos e as praticas das educadoras de infancia. A este propésito Rodrigues
sublinha que se trata do “levantamento progressivo do oculto e do subjacente”

(2001:67) através da técnica de redugdo fenomenolédgica dos dados, fazendo

%8 Apesar de anotar cuidadosamente dados relativos ao dia, ao local, ao modo como se
desenrolava as acgdes,... tivemos necessidade de elaborar num pequeno caderno um diario
com alguns apontamentos que pretendiam registar sobretudo o confronto entre a nossa atitude
enquanto educadoras, investigadoras e formadoras. Por vezes davamos connosco, no final das
sessoes, a fazer o balango da nossa propria atitude e tentar reflectir para que lado tendia o
nosso comportamento. Estes registos tornaram-se preciosos na medida em que manifestam

claramente as nossas inquietagoes.
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emergir “os planos de significagdo e de intengdo dos sujeitos
intervenientes®(ibid.) ilustrando-se através das sinteses interpretativas. Assim,
este processo possibilitou-nos perceber a analise de co-ocorréncias,
penetrando nas estruturas mentais e nas ideologias presentes nos discursos e
nas praticas dos educadores de infancia.

Vala, reportando-se a Krippendorf (1980), considera que a andlise de conteudo
consiste numa “técnica de investigacdo que permite fazer inferéncias, validas e
replicaveis, dos dados para o seu contexto” (1999:103). Na mesma linha Vala,
referindo-se a Bardin (1979), salienta que essa inferéncia “permite a passagem
da descri¢ao a interpretagao, enquanto atribuigdo de sentido as caracteristicas
do material que foram levantadas enumeradas e organizadas” (ibid.). Este
trabalho consiste na “desmontagem de um discurso e da produgdo de um novo
discurso através de um processo de localizagdo-atribuicdo de tragos de
significacdo, resultado de uma relagdo dinamica entre as condicGes de
producgéo do discurso e as condi¢gdes de produgado da analise” (ibid.:104).

Com efeito, ap0s a descrigdo, transcrigdo e codificagdo de todos' os
dados de modo sistematico, procedemos a organizagdo e a classificagao,
tendo-os posteriormente submetido a técnica de analise de contetido. Como
refere Bardin “a partir de uma primeira andlise categorial, descritiva, é feita uma
organizagdo das narrativas de acordo com unidades de codificagdo
previamente definidas a partir de regras rigorosamente explicitadas” (1977:35).
Neste sentido, foi possivel uma andlise das informagdes por categorias de tipo
tematico, percebendo-se os sentidos que compGem a narrativa, de acordo com
0s objectivos anteriormente definidos. A partir da pré-andlise e da selecgdo
tematica realizada estabeleceram-se as categorias, numa perspectiva tedrica
que orientou a recolha de dados, tendo sido posteriormente organizados e
submetidos a uma categorizacio e analise. (Anexo 3 e 4) |

Corroboramos Vala (1997) quando nos afirma que o material recolhido
podera constituir uma fonte preciosa de dados se incluirmos nos nossos
registos as manifestagSes ndo verbais, comportamentos, atitudes nao “visiveis”
ao longo da investigagéo. Neste sentido, escutamos as “vozes” das educadoras
embora conscientes que os seus discursos sofrem influéncia dos contextos
onde estas se realizam e ainda das suas histérias pessoais e profissionais. Por
isso, todas as informagdes recolhidas ao longo da pesquisa, foram submetidas
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|
a técnica de analise de contetido. Na linha de Bardin “a partir de uma primeira

analise categorial, descritiva, é feita uma organizacdo das narrativas de acordo
com unidades de codificacdo previamente definidas a partir de regras
rigorosamente explicitadas” (1977:38), correspondendo a uma analise de
conteudo, de tipo tematico, com a qual é possivel perceber-se os sentidos das
educadoras de infancia relativamente as Orientagdes Curriculares.

3.2 - Analise Documental

Os dados da nossa investigagdo foram ainda sustentados pela analise
documental, seleccionados como método secundario e complementar da
recolha de informagédo, que constituiram analise dos programas e/ou
orientacdes das praticas educativas dos educadores de infancia desde 1834,
os relatdrios da inspecgdo (1999/2000) e (2000/2001) e ainda pela
comunicagdo de Lopes da Silva (2004).° Com efeito, consideramos que a
interpretacio de um texto permite a atribuicdo de um sentido que é
contextualizado num tempo segundo uma determinada concepgéo de cultura e
de educagdo. A este propodsito secundamos Ricoeur ao considerar que para
interpretar um texto é necessario “compreender e compreender-se diante de
um texto” (1986:124) para o revelar e o descobrir.

Nesta linha, procedemos a uma andlise detalhada do contexto sécio
histérico da Educagdo de Infancia em Portugal e, ainda dos documentos
orientadores da pratica educativa dos educadores de infancia. Esta pesquisa
documental, consistiu numa primeira fase na recolha de documentos
considerados relevantes, e seguidamente por uma certa organizagdo e
sistematizagdo da informagdo apresentado-a posteriormente em 5 Quadros
‘Um Olhar no Tempo sobre a Educagdo de Infancia” (Anexo1) e ainda o
Quadro Il “Um Olhar sobre os Documentos Orientadores”. Esta documentagao
tornou-se imprescindivel para a leitura e compreensdo das Orientagbes
Curriculares essencialimente num periodo que antecedeu a publicagdo da
mesma, bem como para entendermos o contexto politico educativo em que ela

aparece. O acesso a esta documentagdo nao se tornou tarefa facil, pois nao se

9 Comunicagao proferida por Isabel Lopes da Silva sobre “Implementagéo das Orientagdes
Curriculares: Um Balango Possivel” realizada em 5/4/04 na Reitoria da Universidade do Porto
no ambito das Jornadas Pedagégicas organizada pelo Sindicato dos Professores do Norte.
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encontram disponiveis no mercado tendo-se por isso recorrido a livros e a
artigos disponibilizados em arquivos pessoais.

Para uma maior credibilidade desta investigagdo procedemos a
triangulagdo dos dados, com os resultados apresentados nos relatorios sobre a
“Avaliagéo Integrada das Escolas” da Inspec¢do Geral de Educag3o relativos
aos anos de 1999/2000 e 2000/2001, que vieram complementar o nosso
estudo de caso, com os dados recolthidos a nivel nacional.

4 - Etica / Consentimento

Ao longo deste processo de investigacdo pretendeu-se um grande
envolvimento das educadoras de infancia num espirito de confianga e de
credibilidade da informagao recolhida. Para isso, estabeleceram-se relagbes de
trabalho e de cooperagdo, sendo facilitadores da recolha de informagéo que se
tornou atil para o objecto de estudo.

Tentamos um trabalho rigoroso através da realizagdo de uma descricio
densa como nos fala Wolcott (1990) e Geertz (1973), cit. por Vasconcelos
(1997) registando correctamente, através de relatos completos e fieis das
observa¢des, mas sentindo que varias interpretagdes poderiam ser possiveis.
Autores como Bogdan e Biklen (1994) sublinham que a investigagédo qualitativa
€ um processo continuado e por isso assemelha-se mais ao estabelecimento
de uma amizade do que propriamente de um contrato, embora existam
principios de ordem ética para a realizagdo destes trabalhos. Vasconcelos
(1996:38) refere que estes principios éticos baseiam-se em “proteger e
respeitar as vidas” relativamente as “identidades dos sujeitos”, para néo lhes
causar qualquer transtorno ou prejuizo nas suas vidas. Neste sentido,
respeitamos e protegemos a identidade das educadoras de infancia envolvidas,
apresentando a natureza deste estudo e obtendo o seu consentimento para o
uso dos seus dados na investigacdo, mantendo o anonimato na matéria escrita
e nos relatos verbais, até a conclusdo do estudo. A este propésito Vasconcelos
(1997) secundando Smith (1990), sublinha que o consentimento informado e o
anonimato deve ser respeitado durante o trabalho de campo, e posteriormente
num compromisso que se pretende duradoiro, respeitando as educadoras de

infancia envolvidas na investigacdo e preservando em cada momento estas

pessoas e as suas vidas.
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A selecgdo do grupo das educadoras de infancia também foi norteada

por questdes éticas relativamente a constituicdo deste grupo® definindo-se
previamente a forma como seriam seleccionadas.
Sedimentamos este projecto de investigagao nos principios de respeito mutuo
e igualdade partilhando sentimentos de empatia e de colaboragdo com as
educadoras para que este trabalho de investigacao fosse estimulante para as
educadoras e para a propria investigadora estabelecendo-se relagdes abertas
e norteadas por um rigor e fidelidade em todos os dados obtidos.

A intencionalidade ao realizar uma descricdo exaustiva deste trabalho
serve apenas para ilustrar as perspectivas das educadoras de infancia
envolvidas, ndo para que seja passivel de generalizagdao, mas para entender
como este grupo de educadoras interpretam o documento orientador das suas
praticas, contribuindo para detectar as suas areas frageis e assim abrir
perspectivas para a sua alteragao e/ou reformulacdo do documento.

Seguidamente apresentamos em sintese o desenho de toda a nossa
investigacéo.

Quadro IV- Desenho da investigagao realizada

OBSERVAGAO ANALISE
PARTICIPANTE DOCUMENTAL

*Relatério da IGE (1999-2000)
eRelatério da IGE
(2000-2001)
*Orientagdes curriculares para a Educagéo

PERSPECTIVA Pré-Escolar

NACIONAL e Comunicagio: Implementagdo das

(Andlise Documentat) Orientagbes Curriculares: Um Balango
Possivel
» Legislagéo Varia
« Documentos Orientadores da prética
educativa dos educadores de infancia

Realizagdo do Circulo de Estudos |,  pocumentos  elaborados  pelas

com: ) educadoras de infancia ao longo do circulo
. Educ;c:\ores de '"fténcﬁ de o de estudos (trabathos individuais & em
ESTUDO EMPIRICO - 9 /grupamentos Rorizontais { grupo)
(Area Geoeducativa ) - 1 Agrupamento Vertical
» Notas de campo « Andlise individual das sessdes

» Observag&o naturalista das sess6es | sAndlise critica face as diferentes tematicas

+ Registo gravado em audio eProcesso analitico w

% pretendemos fundamentar a nossa seleccdo nalgumas caracteristicas consideradas
relevantes para o estudo e para a escolha das educadoras de infancia e que foram
apresentados no capitulo 1.







1- O Percurso Formativo

“Estas sessdes tém sido de grande enriquecimento. Ha uma reflexdo em
voz alta, com colegas, sintonizadas na mesma onda educativa, com varias
perspectivas que por vezes nos chamam a atengao de pormenores por nds
neglicenciados. (...) Sdo momentos de partilha que a froca de ideias é
fundamental e nos ajuda a valorizar o nosso trabaiho e a melhorar cada vez
mais.”

Educadora A5, 26/5/2003

Esta experiéncia formativa decorreu na modalidade de circulo de
estudos, entre Dezembro de 2002 e Julho de 2003, norteada por uma vertente
reflexiva e investigativa.

Auscultamos, num primeiro momento, as educadoras de infancia
envolvidas quanto as suas expectativas relativamente a esta formacéo
captando as suas inquietagdes face ao documento orientador das suas praticas
educativas e os aspectos que gostariam de verem contemplados nesta
formagdo. Constatamos que existe uma grande preocupag¢do em registarem o

que fazem na pratica pedagdgica sublinhada pelas seguintes afirmacdes:
“...por em comum vivéncias do dia a dia em relagcdo ao trabalho que cada
um realiza no seu jardim de infancia. Problematica dos curriculos. Aplicagéo
das orientagdes curriculares.-Como?” A4

“A grande expectativa sera encontrar respostas para algumas duvidas,

reflectir sobre o meu trabalho e verificar como me situo”. A2

“...seria benéfico porque me “obrigava” a reflectir sobre o meu trabalho e a
caminhada que fiz como profissional (...) problematica sobre o curriculo.
Como passar para a escrita o trabalho pratico que se realiza?”. A3

“adquirir uma formagdo mais detathada da forma como sistematizar a
planificagdo (...) A forma de abordar as orientagdes curriculares e de
esquematizar o projecto curricular de turma é uma das minhas
preocupacoes”. A7 ‘ }
“Maior entendimento sobre o contelido das orientagdes curriculares e a sua
parte pratica”. A6

“Reflexdo e avaliagdo na pratica pedagégica: curriculos, avaliagdo e
competéncias”. A11

“Espero com esta acg¢do aprender algo de novo no sentido de organizar
melhor certas dindmicas e ideias que muitas vezes sabemos colocar na
pratica, mas no papel nem tanto”. A7

“Espero desta ac¢ao de formagdo que me clarifique ao maximo no que diz

respeito as orientagdes curriculares, pois penso que ainda estou muito
“verde”. A8




Assim, verificamos uma nitida preocupagcdo com o curriculo na
Educagdo de Infancia, com a sua planificagdo e avaliagdo. Para isso, as
educadoras foram incentivadas a explicitar as suas opinides, a analisa-las, a
reflectir sobre situagdes e/ou sobre as actividades curriculares tendo sido
construidos instrumentos para que essa tomada de consciéncia se
processasse de uma forma organizada e consistente. A elaboragao, no final de
cada sessdo, de um trabalho de reflexdo dos aspectos mais relevantes tornou-
se fundamental para a recolha de informagdo dos significados das educadoras
face as Orientagdes Curriculares, desempenhando o papel de feed-back e
ainda de confronto de juizos de valor.

Neste sentido, enfatizamos a aprendizagem como um processo activo e
interactivo, privilegiando e respeitando as diferengas individuais, as suas
caracteristicas e necessidades. Simultaneamente, procurou-se que a
metodologia de trabalho se adequasse ao grupo de formagéo e que servisse 0s
propésitos desta investigacao.

Como forma de proceder a recolha de informacgao utilizamos, como foi
referido no capitulo IV, as andlises individuais das sessdes, a reflexdo e
discussdo em grupo, os discursos das educadoras gravados em audio, a
analise documental, que forneceram muita informagdo. A experiéncia de
formacg&o decorreu do seguinte modo: ‘

- Elaboragdo de uma ficha de caracterizagéo do grupo de educadoras. |

- Reunido inicial tendo como objectivo uma breve sensibilizagio, sobre a
problematica da investigagao, apresentagéo, analise, discussdo da metodologia
e avaliagao.

- Observagéo naturalista das sessGes, com o registo de aspectos considerados
significativos, e registados imediatamente apds as sessbes, numa espécie de
diario de campo.

- Elaboracg@o de analises individuais das sessoes.

- Realizagdo de trabalhos e conclusées de grupo sobre casos / temas
considerados pertinentes

- Devolugao ao grupo das educadoras dos discursos apresentadas oralmente e
por escrito, ao longo das sessdes, nas analises individuais.

- Devolugdo ao grupo das educadoras de uma sintese confronto entre as

diferentes dimensGes enunciadas nas orientagdes curriculares e as
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perspectivas das educadoras face as mesmas dimensdes.

Encontramos, nos discursos das educadoras, uma “confusdo” de
modelos ou de perspectivas que nos puseram em evidéncia a necessidade de
estimular a consciéncia reflexiva destas formandas relativamente as suas
opinides acerca dos modelos de ensino/aprendizagem existentes e dos
eventuais desfasamentos entre o pensamento (discursos) e a sua actuagdo
(pratica). Neste sentido fomos norteados por uma abordagem construtivista na
medida em que os dados s@o confrontados e devolvidos as educadoras, numa
perspectiva continua de investigagdo-acgdo, numa tentativa de clarificag&o dos
conceitos e com uma intengdo de mudanga face as suas opinides ideoldgicas.

Esta proposta de formagdo em que simultaneamente se entrelagam a
investigac&o, a reflexdo e a acgao significou, numa primeira fase, uma reflexao
individual, auto-reflexiva, e de seguida uma construgdo e discusséo conjunta
visando compreender o entendimento que fazemos dos nossos discursos e
como estes se operacionalizam. Este espirito de grupo, baseado na
compreensdo e aceitacdo do outro, conduziu simultaneamente a uma
apropriagéo pessoal e colectiva caracterizada por um modo especial de estar e

de fazer formagéo, como se pode observar nos seguintes comentarios:
“esta acgéo foi para mim oportuna, necessaria, valiosa e de um grande
interesse, pois fez-me reflectir, avaliar e reavaliar individuaimente e em
grupo sobre (...) aspectos de grande pertinéncia (...) o grupo revelou, criou
um ambiente onde todos puderam sem receios, serem auténticos,
manifestaram-se e enriqueceram-se mutuamente”. A1
“Esta grupo de trabalho é efectivamente um grupo com camaradagem e
com um certo a vontade e desinibigdo para falar em grupo todas as
preocupa¢des do dia a dia e opinides pessoais e isto deve-se talvez ao
pequeno lanche que antecede cada acgao”. A8
“foi bom, pois deu-me uma certa seguranga (...) por vezes sinto-me perdida
e questiono-me sobre a minha atitude é a mais correcta, esta troca de ideias
trouxe-me mais seguranga”. A10:

Esta atitude investigativa® das educadoras recaiu na analise critica
sobre os diferentes conceitos apresentados nas Orientagdes Curriculares.

#'Miranda (2001 :87) referindo-se a Nisbet e Schucksmith (1986) salienta que “desenvolver uma
atitude de investigagdo € estar predisposto a interrogar o mundo que nos rodeia e a nos
proprios, é buscar e indagar. E tentar encontrar razées, explicacdes e procurar sentidos para o
que pensamos e fazemos, para 0 modo como pensamos e fazemos. E desenvolver um sétimo
sentido”.
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Neste sentido, procedemos a recolha da representagdo das educadoras
relativamente aos conceitos de educagéo, de curriculo, de planificagdo, areas
de conteudo, processo de ensino-aprendizagem e avaliagdo. Este processo
permitiu que as educadoras se consciencializassem da articulagdo ou
desarticulagdo entre os seus discursos e as suas praticas e perspectivassem a
sua alteragdo face a existéncia de incongruéncias entre os discursos e as
praticas.

Foi através da sistematizagdo das andlises efectuadas que as
educadoras de infancia puderam aceder ao conhecimento que cada uma tem
sobre si propria estando cada uma envolvida num processo de aprendizagem
que, como referiu Miranda, permitiu a percepg¢ao de que o “bom educador néao
€ aquele que tem uma pratica inalteravel e correcta, mas sim uma pratica
sempre em construgdo” (2001:89). Nesta medida, consideramos que a
profissionalidade do educador de infancia se constr6i com a problematizagédo
da realidade e com a procura de solugdes alternativas.

Inerente a caracteristica da investigagdo-ac¢ao foi apresentado um feed-
back dos trabalhos apresentados ao longo das sessGes pelas educadoras
sobre os diferentes conceitos. Tornou-se um trabatho bastante interessante a
verificagdo, através de um quadro/sintese (Anexo 7), do que pensavam as
educadoras sobre as diferentes dimensdes apresentadas nas Orientagdes
Curriculares. Por isso, foi proposto as educadoras uma reflexdo sobre esse
confronto especificando os aspectos em que estas se aproximavam ou
afastavam relativamente as Orientagées Curriculares.

“Apesar das Orientagbes Curriculares ja terem alguns anos, ainda ha
dificuldade na aplicagdo de certos conceitos, nomeadamente a incluséo das
actividades realizadas nas diferentes Areas de Contetido” A7

“as educadoras nado esquecem esta etapa do processo, mas notam
dificuldades no tipo de registo. A avaliagdo devera chegar por escrito aos
pais? (...) onde esta o nosso profissionalismo?"A2

“as educadoras ndo se afastam muito das Orientagbes, mas cada uma
ainda utiliza terminologias préprias da sua formacgao de base”. A7

“Este confronto de conceitos exploradas pelas educadoras ao longo das
sessOes de formagao (...) foi proveitoso, na medida em que conseguimos
ser mais criticas depois do tema ter sido explorado (...) conseguimos olthar

melhor para o nosso 'umbigo’, reflectirmos, avaliarmo-nos e seguirmos em

frente com menos falhas e mais enriquecidas”.A2 ‘




Procuramos, nesta apresentagdo, a neutralidade e a isencdo de juizos
de valor, envolvendo e sensibilizando as educadoras sobre o documento
orientador das suas praticas. A este propésito salientamos as seguintes
afirmacoes: |

“A sessao foi atil na medida em que havendo um confronto do que pensam
as educadoras e as orientagdes curriculares chegamos a conclusiao que
havia lacunas naquilo que nds pensavamos ou faziamos ”. A12

“ao0 compararmos a nossa opinido com a das Orientagdes Curriculares deu-
nos a possibilidade de ver quais as nossas lacunas ou aquilo que nés
fazemos de mais basico facilmente nos esquecemos de focar”. A9

Consideramos que esta investigagdo, enquanto estratégia de formagao,
possibilitou uma maior objectividade, flexibilidade e abertura a realidade
proporcionando uma autoconsciencializagdo das educadoras envolvidas, no
sentido de uma melhoria pessoal e profissional. A este propoésito ilustramos as
seguintes afirmacgoes:

“Apesar de talvez um pouco trabalhoso este trabalho individual sobre a

analise das diferentes tematicas e escrever sobre a respectiva analise,
ajudou-me a verificar algumas dificuldades e constatar certas falhas no meu
trabalho teérico escrito”. A8

Enquanto formadora e investigadora pretendemos manter o espirito
critico quer no confronto das diferentes opinides, quer ainda na devolugdo do
entendimento do grupo sobre as diferentes questdes. Privilegiamos por isso, a
reflexdo critica, cimentada por uma estratégia cientifica pedindo-se, as
educadoras, criticas cada vez mais contundentes nas reflexdes realizadas,
quer individualmente quer em grupo, de modo a permitir o confronto entre os
discursos e possiveis incongruéncias com as praticas.

“sentimos dificuldades em passar para o papel aquilo que é 6bvio no dia a
dia, em dividir contetidos pelas diferentes areas, em sermos mais técnicas
nos temas apresentados (...) existem areas de contetido menos exploradas,
como a musical, dramatica, matematica, e a area da expresséo plastica é
bastante explorada”. A2

Este permanente exercicio de reflexdo sobre as Orientagbes
Curriculares possibilitou um processo de construgdo pessoal e profissional
neste grupo, transformando-o num grupo de autoformagado. Foi nossa intengéo
por isso, que esta formagdo/investigacao assentasse sobre as problematicas
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da realidade quotidiana das educadoras de infancia, o entendimento e a

operacionalizagdo das Orientagdes Curriculares, nomeadamente ao nivel da
planificacao.

‘Ao analisar os processos educativos e a planificagéo cheguei a conclusio
que o grupo de educadoras procura em cada modelo uma parte de apoio
para a sua orientagdo. (..) a planificagdo segundo as orientagdes
curriculares obrigam a educadora a reflectir sobre todo o processo
educativo, na maneira de adoptar as caracteristicas do grupo, organizando

recursos. Esta reflexdo € um pouco implicita no trabalho da educadora no

seu dia a dia, penso que ja se faz sem ter nogéo”. A"5 |

Corroborando A. Estrela podemos referir que esta formagédo nos “abriu
novas perspectivas de articulagdo entre investigacdo e formagso, ndo sé no
plano tedrico do modelo, mas também de concretizagdo de metodologias de
investigacéo e intervengdo educacional” (2001b:27). Por isso, as grelhas de
analise, construidas com base na triangulagdo dos materiais recolhidos,
possibilitaram a constatagdo da congruéncia e/ou incongruéncia dos discursos
e das praticas dos educadores de infancia face a concepgdo de educagso,
curriculo, ensino-aprendizagem, avaliagdo, papel do educador e de crianga.
(Anexo 9) Com efeito, foram assim detectados diferentes entendimentos e
praticas das educadoras de infancia oscilando entre uma concepgdo mais
tradicionalista e uma perspectiva construtivista, portanto mais préximas das
Orientagbes Curriculares. Tal como Miranda, citando Stenhouse (1993) e
Bruner (1980) consideramos que os “educadores e professores aprendem nao
com relatos de experiéncias de ‘boas praticas’ feitas por bons educadores, mas
com os problemas e dificuldades que assinalam” (2001:89). |

Na avaliacdo do projecto, para além dos formularios exigidos pelo
gabinete de formag&o continua, foi ainda solicitada uma reflexdo individual da
forma como cada educadora sentiu e viveu esta formacdo, apontando novas
perspectivas de formacgdo para um futuro préximo. O estabelecimento de uma
relacéo entre a formagdo e a universidade serviu para conferir maior rigor,
utilizacdo de estratégias pertinentes em cada momento e ainda troca de ideias
e de davidas sobre determinados aspectos.

Quanto ao clima vivido nas sessdes de formagdo, embora tivesse
surgido alguns momentos de conflito inicial pela ndo aceitagéo da opinido dos
outros, este factor foi sendo diminuido, quer devido ao trabalho em pequenos
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grupos, quer em grupos diversificados e seleccionados através das dinamicas
orientadas para o efeito. Estas, para além de permitirem o “quebrar do gelo”
entre as formandas, possibilitaram a troca de ideias, experiéncias, redobrando-
se os esforgos para que se sentissem parte integrante dos grupos. Houve,
portanto uma mudanca de atitudes das educadoras perante as colegas,
possibilitando uma maior abertura a opinido das outras e uma maior facilidade

em se questionarem acerca dos mais diversos problemas e saberes.

\
2 - Um Olhar das Educadoras sobre a Formacao
Esta experiéncia formativa sublinhou a importancia da analise dos seus
discursos e das situagdes praticas das educadoras de infancia permitindo uma
tomada de consciéncia do comportamento, das atitudes, das suas contradi¢cdes
e ainda dos seus aspectos positivos e negativos.
Ao longo do processo formativo foram sendo recolhidos dados de
satisfacéo relativamente ao ambiente de trabalho vivido durante as sessbes e
sublinhadas nas analises individuais realizadas pelas educadoras. Foi
valorizado o apoio conseguido nos grupos de trabalho, pois as educadoras na
generalidade ndo se conheciam (pelo facto de trabalharem em diferentes
agrupamentos) o que nao invalidou um ambiente acolhedor e de manifesta
amizade, como se pode observar no seguinte excerto:

“Esta acgdo de formagao foi para mim muito importante. Foi realizada de
uma maneira diferente de todas as acgdes anteriores. A maneira como
comecavam as accdes de formacdo fez com desde o inicio existisse uma
boa relagéo entre todas as educadoras e ninguém estivesse inibido. Todas
nds dissemos o que pensavamos sobre os diferentes temas abordados.
Penso que isso foi bom, a mim deu-me uma certa seguranga.” (A10)

Registamos ainda o facto das educadoras de infancia referirem que esta
acgao possibilitou um confronto de ideias e novas formas de conceptualizar as
actividades. Por isso, constatamos que as praticas de reflexdo conduziram a
uma alteragao das atitudes, como é referido seguinte:

“Esta acgdo permitiu que reflectissemos criticamente numa perspectiva
construtivista sobre as Orientagées Curriculares.” (A4)
“Esta acgdo foi para mim muito oportuna, necessaria, valiosa e de um

grande interesse, pois fez-me reflectir, avaliar e reavaliar individualmente e

em grupo sobre determinados aspectos de grande pertinéncia.” (A1)
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As relagdes estabelecidas entre as educadoras proporcionaram a t}oca
de experiéncias e de ideias para a concepgdo de algumas actividades
solidificando ainda mais o caracter flexivel para o qual nos tinhamos proposto
com esta formagdo. A qualidade das comunicagbes e das relages
interpessoais constituiu um dos aspectos mais relevantes ao longo do circulo
de estudos. Para além de um ambiente agradavel possibilitou o
reconhecimento de uma empatia entre formandos e formador vividos num

optimo clima relacional.

“A formadora teve grande capacidade em nos motivar, despertando-nos
interesse pelos assuntos abordados. Foi clara na exposigéo e apresenta¢ao
dos temas (...) foi agradavel o convivio com este grupo simpatico.” (A4)

“O espirito de humildade que o grupo revelou, criou um ambiente onde

todos puderam sem receios, serem auténticos, manifestando-se e

enriquecerem-se mutuamente”. (A1) ‘
Foram-se evidenciando mudangas de atitudes de cada formanda

relativamente ao grupo manifestando-se um crescimento relativamente ao
empenho e a atitude critica face as diferentes questdes abordadas.

O tempo previsto para a realizagdao desta formacgdo foi sentido como
insuficiente, quer pelo clima vivido que foi bastante valorizado quer ainda para
o tratamento dos temas.

3 - O Olhar do Formador |

Ao organizarmos este circulo de estudos acerca das Orientagbes
Curriculares especialmente para um grupo de educadoras que n&o tinha sido
contemplado com formagdo sobre este assunto estdvamos optimistas, com
expectativa que esta fosse Gtil e simultaneamente interessante. Com efeito,
verificamos que esta formagdo se desenvolveu com agrado, interesse e
empenhamento deste grupo, como foi registado no excerto deste diario de
campo:

- “é espantoso verificar como cada educadora procede a uma anélise atenta
i e cuidada das suas planificacbes para detectar e compreender as sua

lacunas, como refere A4!”
Que disparate! Como & que nao referi a Formagao Pessoal e Sociall Nem

acredito! Olha, nem referi as Competéncias,....! Estou mesmo mal!”
D.C. (18/3/03) |




“apesar das educadoras se encontrarem a analisar individualmente as suas

planificagdes, elas ndo sdo capazes de evitar comentarios em voz alta, ao
se aperceberem da desarticulagdo entre o que dizem fazer na préatica
pedagdgica e os seus discursos!

Como ¢é possivel? Entdo eu que defendo a actividade da crianga no dia a
dia no jardim de infancia e agora apercebo-me que na prética ela s6 faz
aquilo que eu teoricamente preparo! Deixem-me pensar nestas falhas!

D.C. (18 /03/03)

Neste sentido, consideramos que a formagdo de certo modo permitiu
uma atitude de distanciacdo e uma reflexao sobre aspectos basicos da conduta
das educadoras, e como as suas posturas podem induzir um certo modo de
percepcionarmos e vivermos o curriculo. Com efeito, constatamos que as
educadoras de infancia realizaram as suas formagdes em diferentes escolas de
formagao® que naturalmente induziu diferentes linhas de conduta nos
discursos e na pratica pedagdgica.

Também Cardona considerou no seu trabalho de investigagdo com
educadoras de infancia que a sua implicagédo profissional ndo seria facil para a
compreensdo das caracteristicas relativamente a educacado de infancia.
Remetendo-se a Marmoz (1987) a autora refere que “ndo podemos acreditar
no ‘distanciamento’ (...) as tentativas de alcangar uma neutralidade sdo usadas
apenas para neutralizar a nossa implicagdo. S6 a partir de uma visdo clara de
todos os aspectos que estdo subjacentes a nossa implicagdo é que podemos
trabalhar com objectividade” (2002:50).

Por isso, consideramos significativo o empenhamento de todas as
educadoras quer na reflexdo dos textos propostos, bem como na organizagio
de trabalho de grupo e analises individuais que as levaram a constatar
incongruéncias entre os seus discursos e as suas praticas. Nesta linha,
sublinhamos a necessidade de haver uma maior articulagdo entre investigacéo,
reflexdo e accdo, numa légica temporal e ndo por decreto como vem
acontecendo para satisfazer as exigéncias do PRODEP, ou de outro qualquer
organismo. O caracter sistematico e oportuno das formagdes faria com que nio
houvesse uma aplicagdo da teoria ao real como nos fala Estrela, mas o

processo inverso questionando as praticas no sentido de se encontrarem

2 Como se pode observar no quadro de caracterizagdo das educadoras a suas formagoes
iniciais foram efectuadas em escolas publicas (Escolas de Magistério Primario e Escolas
Superiores de Educagao) e em Escolas Particulares. i
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teorias que justifiquem a ac¢do. Como adverte o autor “os saberes construidos
pela investigac&do-ac¢do, embora assentes em critérios de validade ecoldgica e
fenomenolégica, ndo cumprem todos os critérios de cientificidade, mesmo
quando ela é concebida na Optica de um paradigma de inspiragédo
fenomenolégica” (2001:40).

4- Vantagens/ Potencialidades

Neste sentido compete-nos ilustrar as vantagens/potencialidades deste
circulo de estudos: |
- Potenciou o esbatimento entre as fronteiras dos diferentes agrupamentos
envolvidos, permitindo uma troca de experiéncias entre os diferentes jardins de
infancia.
- Valorizagdo na dimensdo humana e relacional ao longo das sesstes
- Progressivo desenvolvimento de uma dinamica de trabalho conjunto na
reflexdao das diferentes tematicas
- Maior articulagdo e conhecimento dos diferentes jardins de infancia e um
maior conhecimento de diferentes tipos de organizagdo das areas e respectivos
materiais.
- Partilha e troca de cangdes, jogos, poesias, técnicas de expressio plastica.

§- Dificuldades/ Constrangimentos na Formagéo

Por outro lado importa referir as dificuldades/constrangimentos desta
formacéao:
- Selecgdo de educadores de infancia de varios agrupamentos educativos,
dificultou a calendarizagdo das sessdes de formagdo devido as reunides de
coordenagdo do Pré-Escolar e do Conselho Pedagoégico ndo serem
coincidentes.
- Dificuldade na deslocacgdo devido as distancias entre os diferentes Jardins de
Infancia.
- Dificuldades sentidas na realizagdo de algumas sessées devido a um cansago
manifestado ap6s o trabalho quotidiano nos jardins de infancia.
- Dificuldades acrescidas no final da formagdo com a marcagédo de reunides
extraordinarias nos diferentes agrupamentos educativos. Com a alteracdo do

contexto politico — educativo, houve uma maior mobilizagdo das educadoras
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em reunides extraordinarias®.

- Dificuldade de algumas educadoras em articular as sessées de formacgao
com as aulas do complemento de formagdo que entretanto algumas
integraram.

% Como anteriormente foi referido houve uma nova estruturagcdo dos agrupamentos educativos
com uma nova reestruturacdo dos jardins de infancia e escolas do 1. ° Ciclo, passando a existir
apenas Agrupamentos Verticais ‘ !
|
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CAPITULO VI — ANALISE, SINTESE E INTERPRETAGAO DOS
RESULTADOS




1 - Descri¢do do Quadro Categorial

Num primeiro olhar aos discursos e as analises individuais realizadas
- pelas educadoras ao longo das sessdes de formagao, utilizando os indicadores
apresentados no quadro conceptual que desenvolvemos, no capitulo Il, acerca
das questdes do curriculo e da aprendizagem e ainda através da andlise
documental das Orientagdes Curriculares que nos serviu de guia de orientagéo
neste estudo, constatamos que existem, nalguns aspectos, desarticulagdes nos
discursos e/ou na pratica relativamente as Orientagdes Curriculares. Neste
sentido, foi necessario proceder a uma revisdo de alguns documentos,
apresentados nas sesstes de formagdo, processo esse que nos permitiu a
criagdo de um pano de fundo para compreender e situar teoricamente os
significados atribuidos pelas educadoras e que utilizamos como indicadores
para orientar o processo analitico. Foi através destes indicadores que o
processo de analise foi possivel, identificando as ideias chaves presentes no
texto, seleccionando expressdes que traduzissem significativamente este
sentido. Foram construidas grelhas de andlise com as respectivas categorias
(Anexo 3) que nos serviram de guides para interpretarmos as representacdes
das educadoras face as Orientagdes Curriculares. As categorias seleccionadas
foram:  Educagdo, Curriculo, Areas de Conteudo; Processos
Educativos/Planificagéo; Papel do Educador e Avaliacio. |

Para o conceito de Educagdo socorremo-nos do texto de Delors, (1996);
para o Papel do Educador revisitamos Vasconcelos (2000b) e auscultamos
Zabalza (2000) para o conceito de Avaliacdo. Os outros conceitos foram
construidos apés o levantamento dos diferentes itens apresentados nas
Orientagbes Curriculares. Foram posteriormente elaboradas grelhas de analise
com as respectivas subcategorias que em sintese apresentamos no seguinte

quadro:




Quadro V- Categorias e Subcategorias

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Saber/Conhecer
Saber- Fazer
Educagéo
(Delors, 1996) Saber Viver Juntos
Saber Ser
Técnico
Curriculo Préatico
Kemmis, 1988 . .
( l ) Sécio- Critica
A Planificagsio Formag&o Pessoal e Social
(Areas de Contetido/ Processos de Ensino- .
Aprendizagem) Express&o e Comunicagéo
(OCEPE, 1997) Conhecimento do Mundo
Construtor de Curriculo
(Planificag8o/Registo/Avaliag&o)
Papel do Educador Trabalho com Pais e Comunidade
(Vasconcelos,2000 )
Agentes de Mudanga
Planificagéo
Avaliag8o Crianga
(Zabalza, 2000 )
Educador

2 - Analise e Apresentacdo dos Resultados
2.1- Educag¢ao

Em relagcdo a Educacgdo, inserida numa perspectiva de construgdo do
individuo enquanto pessoa e de desenvolvimento ao longo da vida,
identificamos as quatro vertentes reclamadas por Delors (1996), como se
observa no quadro V.®* Ao nivel do Saber os educadores de infancia
consideram que este deve ser continuo, respeitando os conhecimentos
anteriormente adquiridos e preparando as criangas numa perspectiva integrada
do Saber/Conhecer, para as aprendizagens futuras pois

“...0 conhecimento vai alargando, vai aumentando, vai tendo por base os
conhecimentos anteriores”. (A6)

Ao mesmo tempo salientam que a este nivel a educacao deve potenciar
as capacidades das criangas, consciencializando-as das suas capacidades

e/ou dificuldades, no sentido de aprender a aprender, levando as

54 Na sess3o de Formagao de 16/12/02 auscultamos a representacio de cada educadora sobre
0 conceito de Educacdo. Ap6s este momento distribuimos um documento com base no
relatorio Delors (1996) a cada educadora para reflexdo e analise sobre os conceitos
apresentados na vertente Saber/Conhecer; Saber - Fazer; Saber Viver Juntos e Saber Ser.




|
“..criangas a crescerem e a desenvolverem as suas capacidades
intelectuais, capacidades de conhecimento [no sentido de] potenciar todas
as suas capacidades!” (A6) |

Consideram ainda que a educagdo se deve traduzir numa busca

constante do saber, numa atitude de auto-questionamento da crianga sobre o
|
mundo que a rodeia, levando f

“..a crianga (..) a perceber conhecimentos e nogdes” (A3), pois a

“educagéo tem um novo sentido (...) com uma autoformacgéo constante (...)
de aprender a conhecer” (A’'5)

No ambito do Saber-fazer as educadoras consideram fundamental a
aquisicdo da autonomia da crianga, construindo e procurando as respostas as
suas inquietagbes, no sentido

“ ...‘construcdo’ e ndo ‘transmissdo de conhecimentos™ (A3) "levando &
procura de respostas adequadas ao longo da vida” (A6), POis “o homem
nao nasce cidadao, constréi-se [e] quanto mais rica for essa construgéo... “
(A7)

Foi ainda referido a importancia na aquisicdo de habitos de higiene e
salde, como forma de garantir a formagéo integral e equilibrada da crianga, na
medida em que

“Fundamentam os alicerces de um bem-estar fisico e social da crianga”.
(A2) |

Na vertente Saber Viver Juntos, o grupo de educadoras considera
importante o desempenho activo da crianga, pois

“é membro e tem de ter uma participagéo activa na sociedade. Vai ter na
sociedade que desempenhar o seu papel”. (A7) T
Neste sentido, referem a necessidade de se contemplarem as diversas
culturas no espaco educativo, como forma de compreensdo dos outros,
conhecendo |
“...primeiramente a cultura deles e conhecé-la sem preconceitos” (A7) [na

medida em que] “aprender a viver juntos (...) tendo sempre em conta a
multiculturalidade (...) e valores para a vida em sociedade”. (A'2)

Com efeito, Saber Viver Juntos deve ainda contemplar o respeito pelas
opcoes religiosas levando

“...as criangas a conhecerem-se e a conhecerem os outros, outras criangas,

outros adultos, outras pessoas (...) 0s meninos tomam consciéncia da '

diversidade de opgbes religiosas”. (AB) 1
|
|
|
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Relativamente as criangas com NEE o grupo de educadoras considera

“ Ajudar aqueles que devido a diversos factores tanto de ordem fisica como
psicolégica requerem mais atengdo, compreensdo e disponibilidade.
Sensibilizar os pais de forma sensata sobre alguns dos meios para
educar/respeitar os filhos." (A8)

A Educagéo no ambito da Saber Ser deve fundamentar-se na aquisicdo
dos valores e no respeito pelo individuo enquanto pessoa, desenvolvendo a

capacidade de autonomia e de responsabilidade pessoal, proporcionando o

“enriquecimento do conhecimento em simultaneo com os valores (...) para
que amanha a sociedade que ajudei a construir seja melhor que a de hoje”
(A7)[Com efeito, & valorizar o] “respeito pela individualidade de cada
pessoa, ajudar a crescer e ajudar a conhecer-se. E conhecer a alma da
crianga (...) Dar a mao na caminhada!”. (A1)

Neste processo analitico sublinhamos que o conceito de Educagio
definido pelas educadoras, espelha uma aproximagdo as Orientagdes
Curriculares pois valoriza o individuo enquanto pessoa, respeitando os valores,
as culturas, as opgdes religiosas e/ou handicap fisico e/ou psicol6gicos. Com
efeito, os seus discursos enquadram-se nas diferentes vertentes definidas pela
UNESCO (1996), pilares essenciais para uma educagdo ao longo da vida,
fornecendo os “alicerces” para um mundo complexo, globalizado e em
constante mudanga.

2.2- Curriculo

Acerca do Curriculo e tendo em conta os trés ambitos mencionados no
quadro conceptual (Técnico, Pratico e Sdcio-Critico) apresentados no capitulo
Il evidenciamos que algumas educadoras situam as suas praticas educativas
no curriculo Técnico sublinhando a sua actividade como individualista
enquadrada numa perspectiva mecanicista e homogeneizante das suas
praticas. Neste sentido, as actividades sdo orientadas de acordo com uma
sequencializagdo das mesmas segundo a época do ano e/ou época festiva
sendo apresentadas independentemente do contexto e/ou dos interesses das
criangas, como refere a Educadora A4

“Eu fui um bocadinho Técnicista no meu projecto (...) apés ter olhado para
isto incluo-me neste modelo pois trabalhei apenas com as criangas e
comigo proépria.”

Verificamos ainda que algumas educadoras se enquadram dentro desta
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perspectiva pois apresentam uma preocupa¢do excessiva com a preparagao

para a escolaridade obrigatéria preocupando-se com a eficiéncia e o futuro das
aprendizagens das criangas, como é ilustrado pela educadora A7

“...se calhar é mais facil a nés prepara-los para o 1.° ciclo. Se formos

teimosos e ndo ensinarmos isto aos meninos, porque nao tem jeito nenhum
ensinar isto aos meninos, as criangas chegam a Setembro e (...) eles
precisavam de saber e eles apanham no ‘nariz (...) porque naoc fomos
flexiveis...”

Efectivamente poderiamos enquadrar o discurso de algumas
educadoras numa perspectiva pratica face as suas atitudes perante criangas
com diferentes opgodes religiosas. Encontramos situagcdes em que a educadora
perante a necessidade de trabalhar sobre a época natalicia e tendo criangas
com diferentes opgdes religiosas refere que

“Para mim n3o foi nada complicado! Eu até me dou bem com a mae dele,
porgue ela simplesmente naquelas alturas ndo trazia o menino a escolal (...)
Nao fui eu que impus! Ela prépria fazia isso!” (A1)

Para a educadora A7 a atitude ¢ diferente:

1

“Nao, ele ndo ia a ficar a olhar para o baldo! (...) ele préprio tinha uma
educagéo tao enraizada, ja com quatro anos que quando eu pegasse num
trabalho de natal, ele levantava-se direitinho e sabia que eu n&o dizia nada
e, deixava o grupo e levantava-se, pegava na caixinha dos legos e ia

sentar-se, o que facilitava”.

Poderiamos considerar estas atitudes pouco coerentes com uma
perspectiva critica e emancipatéria, como se enuncia nas Orientagbes
Curriculares. A este propésito o seguinte comentario ilustra bem o que
queremos dizer quando refere, acerca do termo procissdo, |

“Tanto d& chamar procissdo como cortejo. Vai dar ao mesmo. A crianga
desde que fosse a cantar qual era o problema?” (A7)

Com efeito, esta afirmagdo demonstra uma atitude relevante da nao
mobilizagao de saberes e de experiéncias face as diferentes realidades e aos

diferentes contextos onde estas situagdes acontecem.

A educacgédo para os valores é ainda sublinhada pelas educadoras como pilar
da sua actividade pedagégica ndo os impondo, mas levando as criangas a
consciencializarem-se, possibilitando as tomadas de decisGes com vista a uma
sociedade mais justa. Esta constatagcdo de diferentes entendimentos e

diferentes opg¢des educativas, nos seus discursos e praticas, permite que as
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educadoras refiram que a sua pratica ¢ norteada pela mistura dos varios

modelos como afirma a educadora A7:

“eu penso que nds no nosso quotidiano fazemos uma mistura de modelos
Vamos buscar um bocado de cada lado”.

Para a educadora A'6

“existe uma mistura destes modelos nas nossas praticas curriculares, pois
nem todas as sua competéncias estdo totalmente erradas, mas sim
necessitadas de uma maior ponderacgéo e lapidagao”.

Neste sentido a educadora A2 sublinha que:

“é preciso um bocado de bom senso e buscar um pouco de cada modelo.
Ha coisas que é o modelo Tradicional, havera outra que sera o Modelo
Critico.”

Encontramos nesta afirmacdo a constatagdo de uma desarticulagao
entre o discurso e a pratica educativa como muito bem é ilustrada pela
educadora A7:

“Ha aqui uma coisa que aqui fala e que eu nem sequer considero na
planificagdo, pois para mim sdo inerentes (...) a transmissao de valores! Eu
nunca ponho na minha planificagdo (...) como ajudar os meninos a serem
amigos, pois (...) isto & basico (...) eu valorizo isso de tal forma que para
mim os valores s&o fundamentais e por isso nao os escrevo (...) nem que eu
nao faga nada num dia, isso fago sempre (...) Mas, eu n3o escrevo...”

Assim e apesar dos riscos da simplificagcdo desta analise encontramos
neste grupo de educadoras a emergéncia de um discurso engquadrado numa
pérspectiva socio-critica na medida em que reconhece a importancia da
integracdo do meio, das diferentes opg¢des religiosas, culturais e outras no
quotidiano do jardim-de-infancia, pois

“a realidade comega a ser diversificada. Temos meninos de outras culturas,

formagdes, opgdes religiosas (...) vem sempre interferir na dindmica da
sala.” (A1)

Situamos a actividade educativa destas profissionais numa perspectiva
técnica e/ou pratica na medida em que parece existir uma preocupagio com a
escolaridade obrigatéria, com a transmissdo de conteldos para as
aprendizagens futuras, ignorando o contexto e os interesses das criangas e

resolvendo os problemas isoladamente sem uma perspectiva globalizante e

democratica.




2.3- Planificagao

A planificagédo elaborada pelas educadoras, submetida, por questdes de
simplificagdo de analise, a uma grelha (Anexo 6), possibilitou-nos num primeiro
olhar constatar que a area da Formagdo Pessoal e Social foi a area menos
contemplada, embora as educadoras afirmem nos seus discursos que é a mais
contemplada, como evidencia a educadora A7

“Eu n&o mencionei a Area da Formagao Pessoal e Social e ela é trabalhadé
continuamente “ [pOis] “no meu caso eu valorizo isso de tal forma (...) os
valores sao fundamentais e que por isso ndo escrevo (...) nem que eu nao
faga nada num dia, isso fago sempre (...) as outras actividades que eu tento
atingir determinadas competéncias (...) ja tenho necessidade de planificar
para nao me perder”. (A'7)

Quanto a Area das Expressdes e Comunicagdo verificamos nesta
andlise que os Dominios mais contemplados foram a Expressdo Oral e
Emergéncia da Escrita, a Matematica e o0 Dominio da Expresséao Plastica.

Embora os outros Dominios de Expressao fossem referidas acentuou-se
pouco atendimento nos Dominios da Expressao Motora e Dramatica. No
decorrer deste processo analitico sublinhamos a preocupag¢do com o tema
relativo a época do ano, na drea do Conhecimento do Mundo, o que induziu a
abordagem nos Dominios da Geografia e Meteorologia explorando as
caracteristicas climatéricas da estagdo do ano e ainda o Dominio da Biologia
com a exploragdo do corpo humano relacionando-o com a Educag¢do Sexual
e/lou a Educagdo para uma Vida Saudavel abordando a higiene e a
alimentac@o. De sublinhar ainda nestas planificagdes uma preocupagdo com a
Educagdo Ambiental, talvez induzido pelos Projectos Curriculares de
Agrupamento no qual se encontram integradas algumas das educadoras.

Ao analisarmos estas planificagdes poderemos considerar existir uma
variedade de “curriculos” neste grupo de educadoras de infancia. Com efeito,
ao nivel do discurso as educadoras enquadram-se no modelo sécio-critico
tendo em conta o atendimento aos interesses, necessidades da crianga, a
organizagdo do tempo, espago com um caracter flexivel e uma sensibilidade a
cultura do meio e da comunidade. ,

Partindo da leitura dos textos das trés perspectivas curriculares

(Técnica, Pratica e Sécio-Critica) e pela analise das suas planificagdes




constatamos que as suas praticas educativas se situam na generalidade numa
perspectiva “técnica” e “pratica”’, visto que ndo enquadram a cultura do meio, a
participagao da comunidade educativa na constru¢do do projecto. O facto de
algumas educadoras se preocuparem com a escolarizagdo precoce da crian¢a
inviabiliza a constru¢do de um projecto qué dé sentido as actividades
educativas. A este proposito Alonso (2002:63) corroborando Beane (2000)
sublinha que se torna fundamental a coeréncia na integragcao das experiéncias
da crianga para que o curriculo ofereca “um sentido de finalidade, unidade,
relevancia e pertinéncia”. Por isso a andlise das tematicas permitiu-nos
constatar uma certa desarticulagao face a temas importantes possibilitando um
eixo unificador das diferentes areas e/ou dominios.

No entanto, constatamos um grupo reduzido de educadoras que
integraram nas suas planificagdes um tema de relevancia social “A Educag¢ao
Ambiental” que nos leva a admitir tratar-se de educadoras do mesmo
Agrupamento Educativo e portanto induzidas pela tematica proposta no
Projecto Curricular de Agrupamento. Estas planificagdes apresentavam-se de
uma forma globalizada respeitando de forma significativa as diferentes areas
de conteudo e respectivos dominios, conforme se pode constatar no (Anexo 6).

2.4- Papel do Educador

Se retomarmos a ideia de Vasconcelos (2000) ao afirmar que o
educador é o "gestor ou construtor” de curriculo deparamo-nos com decisdes
fundamentais ao nivel da elaboragdo da planificagado, do registo e da avaliacdo.
Neste sentido, encontramos neste grupo de educadoras, uma valorizagéo
destes aspectos considerando-os fundamentais enquanto agentes educativos.

Ao nivel do discurso as educadoras reconhecem a importdncia da
planificagao e registo para a qualidade do trabalho pedagégico, bem como para
um melhor conhecimento dos interesses e necessidades das crian¢as. Contudo

referem que sentem
"mais dificuldade &€ em registar o que se passa no dia a dia e a evolugéo
que as criangas vao tendo, o que (...) dificulta depois a nivel das avaliagdes
das criangas”. (A'12)
Com efeito, este grupo de educadoras considera importante planificar,

observar, avaliar entre outros. No entanto tém consciéncia que na
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“prética tenho falhas no registar, pois nem sempre conseguimos quando
trabalhamos sozinhas registar situagdes que consideramos importantes...”
(A'3) ‘
Esta opinido & corroborada por varias educadoras que consideram os
registos, os seus pontos mais frageis, considerando uma tarefa

‘muito  dificil, pois aquilo que observo como importante acontece
rapidamente e com o intuito de nada perder ndo escrevo (...) quando me
proponho a escrever ou ja nd0 me lembro textualmente das palavras e por

vezes nem dos contextos onde surgiu a avaliagao”, (A'6) !
apesar de considerarem prestar

“‘muita atencdo a cada crianga e as suas atitudes, depois ndo passo A
escrita”. (A’7)
Revisitando o quadro conceptual do capitulo |l encontramos em Rold&o
(1999) os diferentes niveis de decis&o curricular relativamente & construgdo do
Curriculo. A este nivel “institucional” algumas educadoras referem uma certa
dificuldade na planificagdo do projecto curricular de Grupo e a sua articulagdo
com o projecto curricular de Agrupamento como é ilustrado na seguinte
afirmacao:

‘o que se torna mais dificil para mim é coordenar o projecto Agrupamento com o
projecto de grupo, no que diz respeito a organizagao do projecto curricular” (A’9) }
A Avaliagdo das Criangas é considerada por este grupo de educadoras

como uma das tarefas mais importantes. Consideram que a avaliagdo deve
fundamentar-se numa abordagem construtiva no processo de ensino-
aprendizagem da crianga embora refiram que sentem dificuldade no seu registo
articulando as diferentes observagdes efectuadas, como evidencia a educadora
A4

“Procuro fazer uma avaliagdo construtiva. Fago uma reflexdo constante em
todo o acto educativo”. “Tenho alguma dificuldade em avaliar, embora
registe diariamente, perco-me na avaliacdo. Procuro sempre uma avaliacao

construtiva e qualitativa”.

De sublinhar ainda a articulagdo entre as observagbes realizadas, os

registos e a execugao das actividades. A este proposito refere a educadora A'5
‘Uma outra dificuldade €& a avaliagdo, a partir ‘de registos de
comportamentos e actividades, e complementar com observagées e reflectir
sobre o trabalho desenvolvido. Serd que atingimos exactamente o que se
pretendia, que os objectivos foram conseguidos...”. |

Tal como referiu Vasconcelos (2000b) o “enquadramento da
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aprendizagem” constitui um outro papel a desempenhar pelo educador. Para
estas educadoras tambhém a preparagao e organizagdao do ambiente educativo

constitui uma dimensdo essencial no seu trabalho, pois referem que sentem

“necessidade de criar na sala um bom ambiente de harmonia,
acolhedora,..”. (A8)

“Como educadora valorizo e preocupo-me muito com o criar e propiciar
um ambiente afectivo e alegre para as criangas, onde elas se sintam a
vontade e felizes [pois] s6 assim, se poderdao desenvolver harmoniosamente
e crescerem saudaveis fisica e psicologicamente”. (A'1)

Salientamos ainda, ao nivel dos discursos das educadoras, o trabalho
realizado com os Pais e/ou Comunidade no sentido de obterem um maior
conhecimento e intercambio entre os aspectos culturais, religiosos e ainda para
melhor articular com os outros agentes educativos. Neste sentido, referem que

“o papel do educador é um trabalho dindmico, interventivo, aberto ao Meio,
e estes aspectos sido inerentes a nossa profissdo!” (A2) sublinhando a
importancia do “trabalho directo com as familias™. (A12)

No entanto, algumas educadoras tomam consciéncia que este aspecto é

neglicenciado nas suas actividades pedagogicas, considerando que

“O intercAmbio com a comunidade ndo € muito realizado (...) embora o
entenda importante”. (A'1)

Existem ainda outras profissionais cuja dificuldade

“tem a ver, com o intercambio com a escola (...) pois as coisas surgem (...)

sem ter em consideragao as caracteristicas do pré-escolar”. (A'6)

As Orientac¢des Curriculares sublinham o Papel do Educador, enquanto
construtor e gestor do curriculo implicando a intencionalizagdo das suas
praticas educativas, ao nivel da planificagdo, registo e avaliagdo e ainda uma
articulagéo com os Pais e Comunidade. Ao nivel dos discursos verificamos que
este grupo se aproxima desta concep¢do, pois referem que procedem a
planificacdo das actividades, aos registos e avaliagdo das criangas, embora
algumas educadoras evidenciam uma certa dificuldade na execugido destas
tarefas. Ao nivel pratico ndo poderemos afirmar como se situam as educadoras
visto que necessitariamos de uma observacdo e andlise das suas praticas,
planificagbes e registos, que nao foi objecto do nosso estudo.

As educadoras de infancia sublinham ainda o seu papel activo,
interveniente, aberto ao Meio como forma de inovarem e de participarem com
os pais, e/ outros docentes para um melhor desempenho das suas actividades
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educativas. Com efeito, verificamos que enquanto agente de mudancga este
grupo profissional se enquadra nesta linha na medida em que se consideram

“apologistas de coisas Unicas (...) sempre construimos no caminho da
inovagédo. Sempre fomos pioneiras na contemplagédo da cultura do Meio...”
(AB)

Nesta linha, reconhecem que gostam de

“fazer trabalhos em conjunto com outros colegas e levar as criangas a
conhecer outras realidades” (...) a flexibilidade e a reflex&o sao importantes
pois sé depois de uma reflexdo conseguimos chegar aos nossos erros”
(A’3)

Reconhecem que este aspecto sempre constituiu uma das

caracteristicas deste grupo profissional e referem que

“antes do regime de autonomia e gestdo n6s sempre fomos auténomas.
Sempre fomos ‘rotuladas’ de auténomas, pois nao nos limitavamos a uma
estandardizacdo da nossa actividade, mas éramos apologistas de coisas
Unicas (...) sempre construimos no caminho da inovagdo. Sempre fomos
pioneiras na contemplagdo da cuitura do Meio...” (A6) pois “A diversidade
de educandos e de educadores remete-nos para um trabalho sempre
atento, continuo e renovado ...” (A’11)

“‘Em relagdo a avaliagdo o que se torna mais dificil é realgar apenas os
aspectos positivos das criangas, quando se nota que apresentam algumas
dificuldades em diferentes areas”. (A’9)

2.5- Avaliagado

Como foi referido anteriormente, para analisarmos os conceitos de
avaliagdo socorremo-nos de Zabalza (2000) relativamente a esta categoria,
subdividindo-a nos trés aspectos contemplados pelo autor, como se observa no
Quadro V.

As educadoras de infancia reconhecem que apresentam algumas
dificuldades na avaliagdo da planificagdo nomeadamente em explicitar certas
actividades que realizam diariamente, bem como na articulagdo das culturas e

do contexto local nos projectos pedagégicos, como € ilustrado pela educadora
A2

“Neste projecto nao articulo nada com o Meio (...) Relativamente ao modelo
Socio-Critico como podemos fazer estas coisas? (..) para as criangas

adquirirem conhecimentos temos que transmitir-lhes (...) parece-me dificil!” .

No entanto tomam consciéncia que a
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(...) é o instrumento que pode aperfeigoar o nosso trabalho”. (A’6)
Consideram ainda que
‘A necessidade de avaliar, de ser autocritica em relagdo a8 nossa acgio
educativa, de reflectir para melhorar (...) bem como proceder a avaliagéao de
uma forma continua, periédica ou anual, para melhorar a pratica educativa”.
(A’5)
Por isso as educadoras referem que

‘A avaliagdo & uma actividade muito importante na nossa préatica
pedagégica e eu pessoalmente tenho ainda muitas dificuldades nesta area.
\
\

‘A gente nio escreve e ndo é por mall Por vezes pensamos que esta
implicito e que & suficiente!” (A'11) | o |
Com efeito e, apesar das educadoras reconhecerem a importancia da
avaliagdo ao nivel dos seus discursos, verifica-se no entanto que as suas
praticas apresentam algumas fragilidades como nos refere A6:

“Desenvolver nas criangas a capacidade de se questionarem, de
reflectirem, de se tornarem criticos (...) Como articulamos nés as diferentes
culturas se nés andamos sempre a saltar de um lado para o outro. Por isso
também ficamos completamente,...” (A6)

Este grupo de educadoras reconhece que a Avaliagdo das criangas &
uma das tarefas mais importantes devendo ser realizada continuamente, para
um melhor conhecimento da cada crian¢a individualmente e em grupo. Com
efeito, sublinham que s6 a partir de um trabalho rigoroso poderemos obter um
conhecimento que nos permita devolver correctamente os resultados da
observacgdo e avaliagdo aos pais e/ou professores do 1.° ciclo. Neste sentido
consideram que devem utilizar instrumentos diversificados, como reconhece a
educadora A’'S

“A necessidade de avaliar (...) conhecer as criangas (...) € importante utilizar
instrumentos para essa mesma avaliagdo e que devem ser diversos, bem
como proceder a avaliagdo de uma forma continua, periédica ou anual,...”.

Por isso algumas educadoras salientam que
“As observagdes e os respectivos registos sdo para mim uma dificuidade”.
(A'6)
Esta dificuldade na avaliagdo das criangas possibilita situagoes
contraditdrias em que existem opinides divergentes sobre determinada crianga

como significativamente é demonstrado neste comentario:

“quando eu cheguei este ano (...) tinha um caso de uma crianga de cinco




anos e eu li o relatério antes de conhecer a educadora que vinha dar o
apoio e antes de conhecer o miudo (...) Ele era fantastico! (...) ele ouvia, ele
percebia, ele falava (mal, um bocadinho mal, pois n&ao tinha um
desenvolvimento normal para a idade dele, mas a crianga tinha vontade de
comunicar, ele percebia (...) li o relatério e até disse a colega: - Nao sei se
este relatério (...) se ndo houve alteragdo de nome (...) porque nao coincide
nada com esta crianga que eu tenho aqui! Pelo menos pelo que eu
conhego! (...) A crianga era um espectaculo (...) atraso sim! (...) até de
estimulagdo, ou de qualquer outra coisa. Ele precisava de terapia da fala,
(...) precisava muito de um apoio”. (A6)

; No mesmo sentido sublinhamos o comentario da educadora A7, a
propésito de uma experiéncia anterior, com uma crianga com NEE:

“Eu tenho um super-heréi! (...) a crianga coitada, andava com dificuldade

(...) ndo dizia a ndo ser meia dazia de palavras e atirava tudo pelo ar (...)

ndo fazia rigorosamente nada. Foi pegar no processo e ignora-lo

simplesmente!” |
Constatamos que a dificuldade na avaliagdo, para além de possibilitar
diferentes entendimentos, permite uma desarticulagio entre as educadoras,
equipas de apoio e instituicdbes de educagdo especial. A este propésito a

educadora A7 refere ainda:

“...a menina deficiente a (...) nés diziamos que era melhor ficar [no jardim de
infancia]. A equipa dizia que ela devia ja ter ido (...) a mée ia para o Porto e
dizia-lhe: perde todos os apoios se a deixarem irl..mas, as professoras
primarias que eram (...} a [menina] sé esteve la dois dias na escola primaria,
chamaram logo a mée e diziam: - Nao queremos a menina aqui! Arranje-se!
(...) A crianga veio de ‘requitd’ (...) para o jardim (...) eu vi a fazer os testes
de inteligéncia e de cognigdo (...) E azul, ndo &? (e abanavam com a
cabeca)...”

A avaliagdo das criangas quando realizada de modo sistematico,
cobrindo todas as areas e dimensdes dentro de uma Iégica temporal, permite
ainda aos educadores um conhecimento aprofundado de cada crianga,
fundamental para transmitirmos as informagbes aos pais e/ou professores do
1.° Ciclo. Neste sentido, evitar-se-iam situagdes ambiguas como refere a

educadora A6:

“Nos temos também colegas nossos que apressam os filhos a entrarem na
escola do 1.° ciclo (...) eu tive um pai, eu falei com ele (...) & um professor e
ele fez isso e a crianga entrou com cinco anos!...E capaz de nada estar de
acordo com as capacidades que ele tem!”
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Apesar deste grupo ser uninime quando a importancia de se realizarem
avaliagbes das criangas, socorrendo-se de instrumentos de observagdes e
registos este divide-se quanto ao modo desta ser extensiva aos pais e
professores do 1.° Ciclo. Por um lado encontramos opinides desfavoraveis
relativamente aos professores pois

“sera que é favoravel a avaliagdo acompanhar a crianga na transigéo paré
0 1.° Ciclo? (...) elas podem rotular as criangas mesmo depois de irem para
0 1.° ciclo”.(A12) ‘
Relativamente aos pais também encontramos situagdes idénticas como
se refere A'2 |
“...mencionei os pais pois ainda sinto um pouco de inseguranga no que
respeita a dar por escrito a avaliagdo/observagao de comportamentos aos
pais/encarregados de educagdo. Até que ponto os pais/encarregados de
educagdo compreendem e aceitam o nosso parecer por escrito”. !

No entanto estas situagdes ndo deixam de ser controversas. Por um
lado encontramos educadoras que reconhecem alguma dificuldade em dar as
informacgdes das criangas, por escrito, aos pais, mas ndo se recusam a efectua-

lo oralmente; por outro lado existem educadoras que colocam a quest3o...

“onde esta o nosso profissionalismo?”"(A2)

Com efeito, consideramos que: : |

“ha opiniées diferentes em relagéo a quem se devem entregar as avaliagbes
e em relago as grelhas de avaliagao”. (A'12)

Mas que: “avaliar e registar deve fazer parte do nosso dia a dia para uma
tomada de consciéncia sobre a adequagéo do desenvolvimento do projecto
ao grupo/crianga”. (A1)

Pensando em termos de avaliagdo do Educador, o grupo de educadoras
considera que devido a uma intensa implicagdo emocional, torna-se
fundamental a reflex&o para que cada profissional melhore a sua pratica, pois
trabalha com um grande numero de criangas com diferentes interesses e
desejos. Neste sentido, refere a Educadora A11

|
“Noés temos que dominar um bocado de tudo! passa por ai (...) implica que

leiamos muito, (...) escrevamos muito (...) fagamos muitas acgbes de
formagéo (...) “Se nés tivermos 0 nosso equilibrio emocional e a nossa
inteligéncia emocional se nao estiver devidamente desenvolvida, nada se

faz! Eu acho que primeiro vem o amor e depois é que vem o resto...”.

A andlise da categoria Avaliagdo permitiu-nos constatar que é a area
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mais fragil ao nivel dos discursos e das praticas das educadoras de infancia,
reconhecendo dificuldades na sua elaboragdo e registos. No entanto
reconhecem ser este um dos aspectos especificos da competéncia profissional
dos educadores de infancia, permitindo recolher informagdes as mais
completas possiveis nestes trés ambitos.

A avaliagdo no ambito da planificagdo ndo é objecto de avaliagéo e por
isso ndo é percebida como uma realidade complexa onde interactuam varios
elementos, como o grupo, o meio. Neste sentido, verificamos que apesar de
considerarem importante a educacdo dos valores e o espirito critico, ndo os
conseguem articular nas suas planificagbes. Esta “balcanizagdo” que se
reflecte nas tematicas apresentadas e na desarticulagdo com um discurso
critico e emancipador dos sujeitos pode estar na origem de uma socializagéo
profissional ao nivel da formagdo inicial que nao foi acompanhada pelas
mudancas ao nivel curricular e pedagégico.

Relativamente a avaliagdo das criangas o grupo foi undnime em
considerar que este € um dos aspectos fundamentais da actividade pedagégica
da educadora, como forma de conhecer as criangas, os seus interesses e
necessidades, as suas capacidades e/ou dificuldades, reconhecendo no
entanto as dificuldades no seu registo e/ou observagdo. Se ao nivel dos
discursos verificamos que as educadoras de infancia procedem a sua
elaboracgéo, ao nivel da pratica detectamos posturas diferentes na elaboragéo
da avaliagdo. Existe um grupo que defende que a avaliagdo devera ser
circunscrita 8 educadora e quando muito transmitida oralmente aos pais,
enquanto outro grupo defende que a avaliagdo devera ser realizada e
transmitida por escrito aos pais e/aos professores do 1° Ciclo, no caso das
criangas mais velhas. A diversidade de opinides encontrada acerca da
avaliagé@o tem vindo a agravar-se face a integracédo dos jardins-de-infancia nos
agrupamentos educativos e ainda devido a alteragdo do calendario escolar
para a educagédo pré-escolar. Com efeito, a Avaliagdo ndo se apresenta como
um processo neutro, nem consensual. Contudo, consideramos na linha de
Moita (s/d), cit. Ginja e Al, que “Avaliar & importante pelo simples facto de que é
fundamental ‘re-ver’ e ‘re-ler' o que se fez para re-pensar o que se vai fazer”
(2000:20). |
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3- Um Segundo Olhar sobre o Processo Formativo |

Numa analise mais aprofundada, resultante da leitura dos dados
recolhidos e organizados segundo os indicadores seleccionados e
apresentados sob a forma de grelhas, encontramos, nalgumas das categorias,
discrepancias nos discursos e nas praticas dos educadores de infancia face as
Orientag6es Curriculares. Sabendo que estas orientagdes constituem “pontos
de apoio” para a Educacgédo Pré-Escolar, procuramos, nalguns aspectos, ilustrar
o entendimento destes profissionais face as diferentes categorias
apresentadas. Para isso, elaboramos uma greltha de andlise (Anexo 7) mais
pormenorizada com todas as categorias e onde incluimos os aspectos mais
significativos dos discursos das educadoras e das suas analises individuais e
contrastamos, comparativamente, cada categoria, tendo como ponto de
referéncia as Orientagdes Curriculares.

Assim, procuramos demonstrar os aspectos que, em nosso entender,
mostram ainda uma desarticulagdo entre os discursos e as praticas e aqueles
em que se verifica que ainda ndo existe uma apropriacdo face ao documento.

3.1- Ao Nivel dos Discursos

As educadoras de infancia apresentam uma evidente aproximagéo as
Orientagbes Curriculares, nomeadamente na concepgdo de educagdo e no
papel a desempenhar. |

Relativamente ao conceito de educagdo constatamos que estas
profissionais consideram a educagédo como um processo ao longo da vida que
se inicia na familia e que se alicerga na Educagao Pré-Escolar. Inscrevemos os
discursos destas educadoras nas quatro vertentes do saber/conhecer, saber
fazer; aprender a viver juntos e aprender a ser (Delors, 1996). Neste contexto,
detectamos que as educadoras valorizam a crianga enquanto sujeito do seu
processo de ensino e aprendizagem, respeitando-a enquanto ser Unico e
individual. Percebe-se uma valorizagdo e atengdo as criangas com handicap
fisico e social e a cada crianga em particular, respeitando as suas
caracteristicas individuais. Evidencia-se ainda o atendimento a pluralidade,
culturas e opgdes religiosas, no sentido de se favorecer a integragdo como
membro da sociedade. Emerge nos seus discursos, que a educagdo deve

constituir uma procura constante do saber, tornando-se num desafio
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estimulante no sentido de uma participagdo activa e democratica enquanto
sujeito da sociedade.

Relativamente ao papel do educador enquanto “construtor e gestor” de
curriculo, as educadoras salientam que as actividades sdo objecto de uma
planificagéo para orientagdo da pratica educativa, embora reconhecam alguma
dificuldade em a elaborar. Referem frequentemente que ndo sabem se a
executam bem, mas que a executam como sabem e como aprenderam.

Com efeito, reconhecem as suas dificuldades ao nivel da planificagéo,
registos e avaliagdo, como afirma a educadora A8

‘Uma das grandes dificuldades continua a ser a parte escrita do nosso
trabalho, isto & saber sintetizar e planificar de modo claro e préatico”.

No entanto é reconhecida, por algumas educadoras, que esta dificuldade
tem sido uma constante no desempenho da sua profissao, como refere A1

“...sempre tive dificuldade em planificar. [Com efeito] existe um consenso
muito grande entre todas [as educadoras] e vao todas de encontro as
orientagdes curriculares, pois todas focam no papel do educador, o
observar, registar, planear, avaliar, a responsabilidade, flexibilidade”.

Depreende-se nas afirmagbes destas educadoras, o conhecimento das
trés areas de contetdos e respectivos dominios. No entanto verifica-se que os
seus discursos sdo norteados tendo em conta uma organiza¢ao por areas de
desenvolvimento. Existe uma acentuada preocupacgéo de algumas educadoras,
com a escolaridade obrigatéria nomeadamente com a Abordagem a Escrita e a
Iniciagdo & Matematica, no sentido de “familiarizar” as criancas com os
conhecimentos que se desejam adquiridos no ciclo seguinte.

Assiste-se ainda a uma preocupagdo com a educacgdo para os vaiores,
sublinhando o respeito pelos outros, pelas diferengas culturais, religiosas efou
étnicas bem como o respeito pela criangas com handicap fisico, psicolégico e
social.

Apesar das educadoras reconhecerem a importancia da interac¢édo com
a comunidade ao longo do processo educativo, como forma de garantir a
igualdade de oportunidades das suas criangas e suas familias pelo intercambio
gerado neste processo, as educadoras reconhecem que foi um dos aspectos
‘esquecidos” nas suas andlises e sublinhado no processo de meta-analise

(Anexo 9) pela educadora A5
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“...ndo foi referenciado pelo grupo de trabalho (...) o incentivo e a
participacéo das familias no processo educativo”. |

Emerge nas afirmagdes destas educadoras o papel activo e participativo
no processo de aprendizagem da crianga atendendo as suas sugestbes e
necessidades e/ou interesses e consequentemente a sua integragdo nos
projectos curriculares. Com efeito, este caracter significativo do curriculo
fundamenta um projecto colectivo de formagao intelectual, cultural e humana
numa concepgdo sdcio-critica e que € valorizado nos discursos das
educadoras.

Relativamente a avaliagdo as educadoras reconhecem a sua
importancia, para um melhor conhecimento da crianga e para um melhor
desempenho profissional, no entanto dividem-se quanto a sua forma de
actuagéo. Para um grupo de educadoras as avaliagdes das criancas deve ser
para “consumo” da propria educadora que devera transmitir oralmente as
informagdes recolhidas aos pais. A avaliagdo por escrito ndo deve sair do
Jardim de Infancia, pelo que as professoras s6 devera ser transmitida
oralmente as capacidades das criangcas e o progresso realizado e nunca em
termos de handicap ou dificuldades. Para outro grupo, a avaliagdo das criangas
deve ser transmitida e apresentada aos pais e professores do 1.° ciclo por
escrito, como forma de se afirmarem profissionalmente e porque é uma das
tarefas inerentes a sua pratica educativa. Na generalidade as educadoras
referem que procedem a uma avaliagdo qualitativa para evitar a “rotulagem”
das criangas. |

|
Como referem, estas questdes sdo

“...actuais, pertinentes e susceptiveis de divergéncias entre nés. Para nos
afirmarmos como agentes de educagédo temos que encontrar a resposta
adequada e ndo fugir ao problema.” (A"7)

“..ndo se pode falar hoje de educagdo sem falar simultaneamente de
avaliagdo.” (A1)

3.2- Ao Nivel da Pratica \

A este nivel detectamos que algumas educadoras ainda nio se aproplliaram
das Orientacdes Curriculares manifestando bastante dificuldade em articular os
seus principios basicos com a operacionalizagao na elaboracao dos projectos,

quer ainda na concretizagdo das suas praticas. Consideram que o educador é
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o “construtor’ de curriculo, no entanto a sua pratica € norteada por uma
sistematizagao e repeticdo de saberes que ndo contempla o grupo e o contexto
onde exerce a actividade. Neste sentido pensamos que a forma como as
educadoras planificam e vivem a profissdo estara relacionada com a formagéo
inicial e o modo como se socializaram profissionalmente. No dizer da
educadora A7

“..as educadoras ainda planificam um pouco como aprenderam
inicialmente, embora os contetidos sejam comuns as orientagdes e a sua

organizagao por areas, as competéncias a desenvolver ficam por registar”.

Neste sentido, consideramos que as educadoras fundamentam a sua
pratica segundo uma perspectiva tecnicista do curriculo, preocupando-se com
as destrezas de alguns conhecimentos e ainda com uma “preparagéo” para a
escolaridade obrigatéria. Neglicenciam por isso, o seu discurso emancipatério e
critico da crianga enquanto sujeito da sua aprendizagem, ignorando os seus
desejos e interesses. |

Na analise pormenorizada das planificagbes elaboradas pelas
educadoras foi possivel detectar uma predominancia nas Areas das
Expressdes, nos Dominios da Expressdo Plastica, Musical e Motora, bem
como no Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e no Dominio da
Matematica. Ressaltamos ainda a ndo contemplacdo da area da Formagdo
Pessoal e Social, na generalidade das educadoras, bem como uma
“normalizagdo” das praticas no que respeita a Area do Conhecimento do
Mundo pelo facto de verificarmos uma predominancia das actividades
relacionadas com o conhecimento do corpo humano, a higiene e os cuidados
para a saude. Emerge de forma evidente a valorizacdo de umas areas em
detrimento ou “esquecimento” de outras, pelo que acreditamos que as
educadoras ainda nd@o se apropriaram da organizagdo das Orientagbes
Curriculares nas diferentes areas e dominios.

Um olhar mais atento sobre a planificagdo permitiu-nos detectar que a
avaliagdo das criancas, como tarefa intencional da actividade educativa, nao foi
contemplada na grande generalidade das educadoras pelo que se depreende
uma certa negligéncia relativamente a reflexdo sobre a pratica pedagégica. No
dizer de A"2

‘

“As educadoras ndo esquecem esta etapa.do processo e notam a sua
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grande importancia, contudo tem dificuldade com o tipo de registo”. |
As competéncias também foram apenas referidas por duas educadoras
pelo que se depreende uma preocupa¢do com a actividade e ndo com a
competéncia adquirir pela crianca. Serd que as educadoras quando se
encontram a elaborar as suas planificagées ndo estardo a comegar pelo fim?

Neste sentido

“..h4 ainda bastante trabalho a fazer neste aspecto. (...) temos que
comecar a avaliar, a registar por escrito o resultado das nossas
observagbes pois s6 assim poderemos ajustar, alterar, rectificar, modificar,
melhorar toda a nossa actividade educativa”. (A"1)

O facto dos educadores nortearem as suas praticas pedagdégicas por
uma mistura de modelos ndo as ajustando as realidades levam-nos a concluir
{ que os educadores enquadram as suas praticas no modelo técnico ou pratico.
Neste sentido significa que se afastam das Orientagdes Curriculares na medida
em que adoptam “certas praticas tradicionais sem sentido para as criangas, [e
menosprezam] o caracter ludico de que se revestem muitas das
aprendizagens, pois o prazer de aprender e de dominar determinadas
competéncias exigem também esforgo, concentragdo e investimento pessoal”.
(ME/NEPE 1997:18)
Esta desarticulagéo entre o discurso e a pratica conduz a praticas pouco
reflectidas que necessitam de uma maior
“consciencializagédo e reconsciencializagio” (A11)
do papel do educador face as actividades educativas. ‘

3.3- Ao Encontro dos Temas Emergentes ‘

Como acabamos de verificar foi possivel detectar os diferentes niveis de
desarticulagdo dos discursos e das praticas das educadoras através da grelha
de analise apresentada de uma forma pormenorizada com todas as categorias
“trabalhadas” ao longo do processo formativo/investigativo. Esta grelha “Analise
e Confronto dos Conceitos” (Anexo 9) possibilitou ainda, as educadoras de
infancia, que num processo de meta-andlise se consciencializassem daqueles
aspectos em que esta desarticulagdo se tornou mais visivel. Assim, ao
devolvermos os dados do nosso Estudo as educadoras de infancia

conseguimos que estas sublinhassem os aspectos mais frageis dos seus

|
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discursos e das suas praticas e aqueles aspectos em que emerge um maior
afastamento face as Orientagdes Curriculares e, portanto com uma maior
necessidade de intervengdo. Por isso, foi neste processo de devolugdo de
dados que obtivemos o reconhecimento das educadoras face as fragilidades
encontradas. Assumimos que uma eventual simplificagdo dos aspectos
assinalados possam reduzir a dimensao deste estudo, mas pensamos que sédo
ilustrativos dos temas emergentes e que resultam das preocupagdes

encontradas relativamente as Orientagdes Curriculares.
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CAPITULO VIl - DISCUSSAO DOS RESULTADOS



1- Os Temas Emergentes

“...as davidas sdo acima de tudo sobre se o0 que presenciamos é realmente
novo ou se é apenas novo o olhar com o que presenciamos. Estamos numa
época em que é muito dificil ser-se linear. Porque estamos numa fase
radical do paradigma epistemolégico da ciéncia moderna, é bem possivel
que seja sobretudo o olhar que estd a mudar. Mas, por outro lado, ndo
parece crivel que essa mudanga tivesse ocorrido sem nada ter mudado no
objecto do olhar, ainda que, para maior complicagdo, seja debativel até que
ponto o objecto como parte de um processo histérico de longa duragéo, é
bem possivel que as mudangas do presente ndo sejam mais do que
pequenos ajustamentos”.
(Santos, 1994:126)

Estamos profundamente convencidos que sustentamos este estudo nos
principios da investigagdo-acgdo devido a retroalimentagédo continua dos dados
que fomos apresentando as educadoras e, ainda tal como referem Cohen e
Manion pela “confianga mutua de todos os implicados” (1990:294). No entanto,
gostariamos de sublinhar que este estudo é limitado, pois ndo é representativo
da realidade dos educadores de infancia em geral, mas relevante neste
contexto Unico e particular.

Na linha de Cohen e Manion, considerou-se fundamental “as condiges
e métodos de recolha de dados (...) a auto- avaliagdo e avaliagdo de grupo”
(1990:291). Neste sentido, 0 ambiente e estratégia de reflexdo em pequeno e
grande grupo no circulo de estudos foram decisivos para se perceber o
entendimento destas profissionais face ao documento orientador das suas
praticas educativas. Com efeito, iremos clarificar o entendimento destas
educadoras de infancia face ao documento, apresentando e tornando visiveis
as suas fragilidades que serviram para melhorar através dos processos de
meta-analise (Anexo 9) o autoconhecimento deste grupo profissional
resuitando numa maior eficacia ou melhoria das suas praticas face aos
resultados encontrados.

A interpretacdo dos dados, as inferéncias extraidas e avaliagdo do trabalho
realizado permitira a elaboragéo de eventuais recomendacdes ou propostas de
alteracdo face a realidade encontrada. Corroborando Geertz 1976, in: CNE,
2004) temos consciéncia que o nosso trabalho se limitou a “esgravatar
superficies” na medida em que apresentamos apenas os dados que em nosso
entender ilustram melhor os discursos e/ou as praticas das educadores de

infancia. Contudo, consideramos que este estudo poderia ser enriquecido com
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um trabalho de observacdo e analise das praticas educativas dos educadores
de infancia, focalizando a atengdo na gestdo dos espacgos, dos tempos, das
planificagées. Na impossibilidade de analisar todos os dados, evidenciamos
aqueles que emergiram da analise dos discursos e praticas dos educadores de
infancia embora, conscientes que esta analise é subjectiva e, portanto se
encontra condicionada pelos nossos constructos. Por isso, iremos levar a
discusséo os aspectos emergentes referidos no capitulo anterior, focalizando
as discrepancias encontradas e possibilitando pistas para a sua solugéo.

Um dos temas que emergiram relaciona-se com as perspectivas
curriculares que enformam os discursos e as praticas das educadoras, pois
enquanto enquadramos os discursos das educadoras numa linha construtivista
do curriculo, a pratica destas educadoras parece reflectir uma certa habituagao
e socializagdo profissional numa perspectiva tecnicista do curriculo. Neste
sentido destacamos como tema emergente o “Curriculo Sécio-Critico e o
Curriculo Tecnocratico: do Discurso a Prética”.

Outro tema emergente e obviamente relacionado com o anterior esta
relacionado com as Areas de Contetido das Orientacdes Curriculares e visivel
na forma como as educadoras planificam as actividades educativas, pois em
nosso entender elas “ndo se apropriaram das areas de contetdo”, havendo
sinais de uma planificagdo em termos de “areas de desenvolvimento”, bem
como uma desarticulacao de conteudos. Neste sentido, consideramos que “As
Educadoras n&o se Apropriaram das Areas de Contelido”.

A Avaliagdo surge-nos como o terceiro tema emergente na medida em
que reconhecemos tratar-se de uma area fragil pela “pobreza” detectada nos
discursos e ainda pela auséncia, quase generalizada, que verificamos nas
planificacdes. Com efeito, as educadoras evidenciam nos seus discursos e
praticas ser este um dos aspectos onde manifestam maiores dificuldades, na
sua elaboragao, concretizagdo bem como na forma do seu registo e quem
devem ser os seus destinatarios. Por isso, denominamos “A Avaliagdo, o
parente ‘pobre” do Curriculo”, pois reconhecemos ainda uma ineficacia face a
uma perspectiva construtivista e humanista do curriculo. !
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1.1- O Curriculo Sécio-Critico e o Curriculo Tecnocratico: do Discurso a

Pratica

Reconhecendo que o conceito de curriculo surge necessariamente
associado a uma determinada ideia de escola e de educagéo, encontramos nos
discursos das educadoras um apelo a um projecto colectivo envolvendo
diferentes intervenientes e onde a crianga desempenha um papel
preponderante e activo na sua formagao e saber, valorizando o processo de
aprendizagem relativamente ao processo de ensino. O curriculo é valorizado
como resposta as necessidades e caracteristicas de cada crianga no sentido
de um desenvolvimento intelectual, cultural e humano e uma preparacgao face
as necessidades da sociedade actual. Nesta concepg¢éo curricular, no dizer de
uma das educadoras:

“a criangca € o elemento activo que a partir dos seus conhecimentos vai
adquirindo e desenvolvendo (...) € membro e tem de ter uma participagao
activa na sociedade! Vai ter na sociedade, (...) que desempenhar o seu
papel”. (A'2)

“..nao é fazer nada por ela, mas pelo contrario apoiad-la neste percurso,
para a crianga prosseguir a caminhada (...) pois a crianga € o elemento
activo que a partir dos seus conhecimentos vai adquirindo e
desenvolvendo”. (A2)

A este nivel consideramos que os discursos das educadoras se
enquadram numa perspectiva socio-critica pela valorizagdo do curriculo face as
necessidades das criangas, inserindo de forma activa e dinamica a crianga no
seu processo de ensino-aprendizagem visando o seu desenvolvimento global.
Neste sentido compete ao educador, nas palavras de uma educadora “reflectir
sobre as potencialidades que oferece no ambito do desenvolvimento do
curriculo” (A14) utilizando metodologias diversificadas e envolvendo diferentes
meios materiais e humanos neste projecto colectivo.

Convictamente as educadoras salientam que

“o modelo que nos interessa é o de interacgéo social” (A13), |

“desenvolver capacidades e atitudes sociais, educar para a cidadania, onde
o educador aparece como lider e moderador de grupos de aprendizagem,
critico e reflexivo”. (A2)

Nesta linha reconhecemos que as educadoras se apropriaram dos principios
que norteiam as Orientagbes Curriculares, pois reconhecem o curriculo numa

?
|
{
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perspectiva emancipatoria e critica enquanto individuo e membro da
sociedade. Na perspectiva Stenhouse (1994), consideramos que este grupo de
educadoras preconiza nos seus discursos um curriculo como “projecto
colectivo”. Ao mesmo tempo uma “participagdo democratica e emancipatéria”,
na optica de Kemmis (1988) e ainda o desenvolvimento de “competéncias
metacognitivas” no dizer de Leite (2001).

No entanto, situamos as praticas das educadoras na perspectiva
tecnicista do curriculo ao verificarmos que estas valorizam a transmisséo de
conteudos e ainda mantém uma concepg¢do tradicionalista baseada, por
exemplo, nas estacbes do ano abordando sempre do mesmo modo o seu
curriculo independentemente do local ou do grupo de criangas onde se
encontra inserido. Nesta linha, evidencia-se uma concepc¢do de infancia
norteada por uma preocupacdo com a educagdo como via de treinamento e
disciplina. A reflexdo sobre a intencionalidade de certas praticas demonstrou
uma sistematizagéo e repeticao de saberes que se afasta de uma perspectiva
sistémica e ecoldgica do mundo, com o tratamento de temas sociais que
funcionem como eixos transversais na aquisicdo de novos conhecimentos e
desenvolvimento de competéncias de intervengéo e de uma postura critica face
a realidade. Mas, mais do que a constatagdo da investigadora, revela-se
formativo o facto de serem as proprias educadoras a constatarem as suas
contradigcbes e ambiguidades ao fazerem um meta- analise das suas praticas.

A este proposito apresentamos os comentarios das educadoras:

“...fui um bocadinho tecnicista no meu projecto (...) trabalhei apenas com as
criangas e comigo prépria (...) pela analise do meu projecto nao se observa
nenhum aspecto critico™. Pelo contrario! Enquadra-se mais na perspectiva
tecnicista!”. (A’4)

“...em certas situagdes e/ou grupo de criangas mais crescidas por vezes se
sinta necessidade de usar o modelo tecnicista e o tradicional (s6 em
pequenas situagdes de transmissdo de conhecimentos muito concretos)”.

(A2)

As planificagdes apresentadas pelas educadoras demonstram um
curriculo "fechado” com fungdes de programa ou guia orientador que se
inscrevem dentro da légica temporal das estagées do ano, ou das épocas
festivas. Esta concepg¢do burocratica desempenha um mecanismo de

reprodugdo social e cultural, pois nao tém em conta os contextos e as criangas
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assumem uma atitude mecanicista e homogeneizante relativamente ao

curriculo, como refere a educadora

“a planificagdo das educadoras referem muito a utilizagdo de modelos

tecnicistas nas planificagbes, embora quase todas frisem que estas

planificagbes tém sempre em vista os interesses e caracteristicas do
grupo...as educadoras afastam-se um pouco das orientagdes curriculares
pois ndo mencionam a planificacdo feita mediante as propostas das
criangas e, nem explicitam nas suas planificagbes a participagido dos outros
parceiros educativos, como auxiliares pais, € comunidade envolvente”’.

(A"3)

A pratica das educadoras podera inscrever-se em Tyler (1949) e/ou
Johnson (1967) prescritos num programa no qual se especificam o0s
“conteudos”, assim como em D’Hainaut (1980) relativamente a transmissdo dos
conteudos.

Reconhecemos que as educadoras de infancia ndo tinham a percepgéo
gue as suas planificagdes se situam neste paradigma curricular e atribuem uma
justificagdo perante esta constatagdo como foi registado no processo de meta-
analise (Anexo 9)

“Da analise do confronto (...) € possivel detectar que a maior parte do
grupo se enquadra no modelo tecnicista [pautado] pela dificuldade em
redigir, em passar para o papel tantas actividades implicitas em actos
educativos”(A”6)

“...a nossa planificacdo da ares de ser demasiado tecnicista tradicionalista,
mas tudo n&o é mais do que uma certa dificuldade em colocar no papel os

nossos actos educativos...” (A”2)
Encontramos evidéncias de que existe uma desarticulagdo entre os

discursos das educadoras e o0 que estas veiculam ser o seu trabalho
pedagdgico ao nivel das planificagées e pratica educativa. A imprevisibildade
desta constatagdo € sublinhada por outra educadora:

“gquanto aos processos educativos pensava situar-me no modelo de
interacgdo social, quando reparei que nem em tudo, pois no modelo
tecnicista encontrei situagbes de acordo com atitudes minhas e que estao
subjacentes as competéncias que pretendo que as criangas adquiram,
como levar o aluno a “descobrir-se por si” e a “aprender fazendo” faz parte
da minha pratica pedagdgica”. (A6)
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A este propésito Bairrdo e Vasconcelos referindo-se a Evans (1982),

consideram que a pratica dos educadores é norteada por um “pot-pourri’ de
varias praticas “sem a existéncia de linhas condutoras bem diferenciadas, o
que origina a maior parte das vezes, uma ndo consciéncia dos referenciais
teéricos que implicitamente influenciam a sua pratica pedagégica” (1997:16).
As educadoras revelaram atribuir estas praticas uniformizantes e
homogeneizantes a formagéo inicial, na tradicdo de praticas pouco reflectidas,
pouco avaliadas evidenciando que as suas planificag6es tém indicios da forma

como estruturavam as suas actividades.

“...a postura que aqui se observa esta dependente de cada escola
de formagao inicial. (...) isto tem um peso bastante grande no modo como
planificamos... (A’2)

“Eu aprendi a trabalhar com isso! N&o sei trabaihar de outra maneira
{...) Eu aprendi a trabalhar com o material da Maria Montessori e € com isto
que sei trabalhar. “ (A’'4)

“Nos estamos ainda muito presas a forma como planificavamos na
nossa formago inicial” (A’'8) ‘

“...n6s estavamos ainda a funcionar segundo a nossa formagao
inicial, da forma como nos ensinaram a planear € na nossa cabega cada
uma de nos planifica mais ou menos como aprendeu (...) Depois cada um
de nés foi-se adaptando ao longo dos tempos...” (A7)

Corroborando Névoa consideramos que a formagéao dos educadores de
infancia deve passar pela “experimentagcdo, pela inovagédo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagoégico e por uma reflexdo critica sobre a sua
utilizagdo. A formagdo passa por processos de investigacdo, directamente
articulados com as praticas educativas” (1992:28).

Acreditamos que perante esta constatacédo seria benéfico uma reflexao
em torno das praticas pedagégicas dos educadores de infancia, focalizadas
nas modalidades de trabalho de projecto (Formosinho, 1996, Vasconcelos,
2000, Leite et al, 2000), na medida em que articula numa perspectiva
democratica e participativa os diferentes intervenientes no processo educativo
e ainda promove o desenvolvimento da crianga situando-a nos contextos
sociais e culturais (Vigostky, 2003 e Bruner, 1999), num projecto cultural
(Stenhouse, 1984) e emancipatério (Kemmis, 1988).

Neste sentido consideramos necessario uma formacao continua ao nivel

das praticas educativas destes profissionais, para os ajudar a !
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“reflectir continuamente e alargar o ambito do curriculo tornando-o mais
abrangente (...) conjugado com os vectores como o grupo, o meio (...)
sempre ajustado as realidades”. (A5)

Consideramos ainda que seria benéfico a existéncia de praticas de
supervisdo pedagogica e de trabalho cooperativo entre os docentes para que
as educadoras pudessem solucionar questdes como a seguinte:

“Relativamente ao modelo sécio-critico como podemos fazer estas coisas?
Neste aspecto como €& que vamos fazer as coisas para as criangas
adquirirem conhecimentos temos que transmitir-lhes (...) parece-me dificill”.
(A'2)

Confrontando estes resultados com os dados publicados nos Relatdrios
da IGE (1999/2000:39), sobre a “Avaliagio Integrada das Escolas™®
constatamos que os educadores de infancia apresentam valores
significativamente positivos em relagdo ao “trabalho educativo e das
aprendizagens” e a “promoc¢do da autonomia e a responsabilizacdo das
criangas”, o que, de algum modo, elucida o nosso estudo. E referido ainda no
mesmo relatério que embora os educadores tenham uma atengao
individualizada as familias, registam indices menores relativamente a
“participagdo dos pais no processo educativo das criangas, envolvimento dos
membros da comunidade como recurso educativo e articulagdo com outras
escolas e jardins de infancia” (ibid..44). No relatério da IGE de (2000/2001:136)
sdo também considerados pontos fortes no ambito curricular da educagéo pré-

escolar “o relacionamento interpessoal e interacgdo com o meio”.

1.2- As Educadoras nao se Apropriaram das “Areas de Contetido”

A analise das respectivas planificagdes leva-nos a reconhecer que as
educadoras de infancia ainda ndo se “apropriaram das “Areas de Contetido”
(Anexo 6).

O grupo, sentiu grande dificuldade na contemplacdo das trés areas de
contedo (Area da Formagdo Pessoal e Social, Area das Expressdes e
Comunicaggo e Area do Conhecimento do Mundo) e respectivos dominios na

% No Relatério da IGE (2000/2001) as dimensbes de Andlise da Educacao, Ensino e
Aprendizagem sao identificados como pontos fortes e fracos numa escala de (A, B, C, D)
sendo que A (desempenho muito correcto) B (desempenho correcto) C (aceitavel) e D ( ndo
aceitavel).
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planificacao, pois ndo as referem no planeamento e na avaliagao das situagoes

e oportunidades de aprendizagem. As educadoras referem que

“ainda n3o estamos habituados a planificar segundo as orientagdes
curriculares daf ficarem desvalorizadas diversas areas tais como: Formagéo
Pessoal e Social’.( A" 9), [reconhecendo que tém] “muita dificuldade em
dividir o trabalho pelas diferentes areas (...) colocar cada actividade na area
certa”. (A1)
Acreditamos por isso que, na elaboragdo dos seus projectos as
actividades ndo se apresentam de uma forma sistematica e abrangente

“as areas de conteldo s&do oportunidades educativas, (...), ndo como
compartimentos estanques a serem abordados separadamente...quando o
cortamos as fatias para colocar todas as areas e dominios, para meter na
coluna certa é que se torna complicado, pois nos fazemos tudo de uma vez
s6! (...) Temos que criar a técnica de dizer que a mesma actividade que eu
hoje ponho ali, amanha posso pér acola...”"(A’7)

Consideramos ainda que as planificagdes elaboradas pelas educadoras
(anexo 6) apresentam muitas lacunas relativamente a apropriacdo das areas
de conteudos e seus respectivos dominios, tendo as educadoras tomado

\
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articulando as diferentes areas e dominios. Neste sentido, ao sublinharem que

|

|

|

|

\

consciéncia de que:
“as areas de conteudo foi onde as educadoras se sentiram mais ‘
desfasadas em relagdo as orientagdes curriculares...descuramos certas |

areas de conteudos (...) formagao pessoal e social, talvez por ser uma area \

transversal e estarmos sempre a trabalhar esta area”. (A12)

“a planificagdo talvez tenha sido a que mais se afasta das O. C. (...) as

educadoras ainda planificam um pouco como aprenderam inicialmente, (...)

a organizagdo por areas e a pormenorizagdo de competéncias a

desenvolver ficam por registar. A area da Formagao Pessoal e Social & que

€ menos planificada, ja que todas consideram inerentes a qualquer

actividade no jardim (...) transversalmente se trabalha esta area que,

erradamente, ela ndo é contemplada na planificagéo”. (A7)

Revelou-se ainda uma predominancia forte na area e Expressédo e
Comunicagcdo, nos dominios da Expressdo Plastica, Linguagem Oral,

Abordagem a Escrita e Matematica, como é ilustrado nos seguintes

comentarios:

“...na area das expressdes valorizou-se muito a drea da expresséo plastica

em relagao as outras tais como a dramatica e musical” (A9)
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“...a area mais trabalhada foi a area da expresséo plastica (talvez porque
complementa quase todas as actividades).” (A2)

A Area de Conhecimento do Mundo foi apresentada de uma forma muito
genérica, nao tendo sido dividida pelos dominios (geografia, biologia, fisica...)
embora fizessem a distingdo destas nogdes. Em nosso entender parece existir
um certo desconhecimento da abrangéncia em que podem incidir as
actividades:

“...na érea do conhecimento do mundo ndo especificavamos,... porque nos

sempre “ensinamos tudo”,... cultura geral é o que se chamal Nunca lhe
chamamos,... ou nao tinhamos a “vaidade” de lhe chamar biologia, quimica,
histéria e realmente enquadra-se! Porque se nés estamos a pér as
sementinhas a germinar na Primavera, € biologia que estou a tratar.” (A'7)

A constatagdo destas dificuldades ao nivel da planificagdo segundo as
Orientagbes Curriculares, leva-nos a considerar urgente uma formagéao
centrada na escola e nas praticas educativas destas profissionais para que
possam articular a metodologia de projecto, numa perspectiva construtivista e
emancipatéria das criancas e das préprias educadoras, enquanto profissionais
reflexivos (Giroux, 1988). Corroborando No6voa (1992) consideramos que a
formacdo, centrada nos préprios educadores de infancia os transformara
relativamente aos seus conhecimentos, as suas capacidades e as suas
atitudes, através de um trabalho de reflexividade critica dos seus discursos e
praticas. Acreditamos por isso que esta formacdo possibilitara, no dizer de
Pacheco (1999), uma formagdo sobre as praticas educativas, encontrando

respostas para os dilemas encontrados.
“...constatei com as minhas falhas nas diferentes areas, nas competéncias e
nas diversas formas possiveis para a respectiva avaliacéo”.(A6) |
E, ainda para uma maior consciencializacdo dos discursos das
educadoras quando referem que:

“Trabalhava-se e encaixa aqui na mesma, porque a Primavera, as
borboletas, as flores vai para a biologia (encaixa na mesma). Muda-se os

nomes e mistura-se e vai tudo parar ao mesmo!” (A7)

O discurso desta educadora é paradigmatico de forma pouco consistente

como reflecte no seu trabalho. Por isso, consideramos que se deveriam
constituir equipas de trabalho, em cada agrupamento educativo no sentido de
se privilegiarem momentos de reflexao, planificagcéo e avaliagéo.
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Esta responsabilizagdo, simultaneamente individual e colectiva,
possibilitaria a constru¢do de *“andaimes” (Vasconcelos, 1999) na
transformacgdo das praticas educativas, desempenhando cada educador o
papel de “amigo critico” (Leite, 2000). Esta necessidade de supervisdo
conduziria a uma clara articulacdo entre os discursos e as praticas das
educadoras de infancia levando a uma maior consciencializagdo evitando-se
comentarios como os seguintes:

“...08 valores sdo fundamentais e por isso ndo os escrevo (...) as outras
actividades que eu tento atingir determinadas competéncias (...) tenho
necessidade de planificar para ndo me perder”. (A’7)

ra

Na medida em que o educador é o “construtor” de curriculo” seria
benéfico que estas praticas se centrassem ainda na contemplagdo da
integracdo da cultura local, nos projectos curriculares de grupo (Roldao, 1999;
Leite, 2001) promovendo parcerias com os pais € com a comunidade. Com
efeito, acreditamos que a liberdade do educador perante a auséncia de um
programa apresenta algumas dificuldades para alguns educadores, na medida
em que referem que sentem dificuldade ao nivel da integragdo do meio e a
incorporacao das propostas das criangas nas suas planificacées.

Miranda, citando Shavelson (1985), refere que a “planificagédo € fonte de
toda a intencionalidade educativa e tem uma profunda influéncia no
comportamento do [educador] na sala de aula e na natureza e resultados da
educacgédo que as criangas recebem” (2001:85). 1

Por isso, consideramos que a realizagdo destas planificagbes
desempenham uma fungdo educativa, através de um planeamento flexivel e
globalizante da ac¢éo educativa do educador de infancia, em detrimento de um
pensamento de “tomar conta” ou através da realizagdo de planificagdes rigidas
que desempenham uma fungdo administrativa que podem estar desarticulados
com a pratica. Entao,

“O grande esforgo que nos é pedido a ndés educadoras e, (...) algumas
educadoras ainda ndo se consciencializaram e por isso gostariam de ter um
programa, € que nds tudo desenvolvemos, (...) ou seja nos podemos
compartimentar em termos logisticos, em termos de pormos no papel,
porque de facto as areas sdo um “mundo”. E na planificacdo, exactamente
que nés fazemos isso. (...) Dai a importancia de observar, registar,
reformular e avaliar. E importante exactamente por isso. Porque nés temos
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esses “problema”. Tudo desenvolve tudo!” (A’11)

Algumas educadoras justificam a “auséncia” de algumas areas e
dominios pela falta condi¢bes espaciais, materiais e humanas nos seus Jardins
de Infancia. A titulo exemplificativo referem que o dominio da expressdo
dramatica ndo foi contemplado pois )

“eu gostava de fazer teatro de fantoches, teatro de sombras, teatro de luva,
de pau e n3o sei 0 qué, mas estou sozinhal La est4 a importancia que nds
damos aqui ao trabalhar em grupo. Quando € que nés podemos,... tu podes
ir para a frente com um projecto de dramética e trabalhares num projecto s6
de dramatica do principio ao fim e tu podes englobar todas as outras areas,
Posso fazer fantochezinhos! (...) L& esta que recursos tenho?! Como eu
planifico com os “putos” e se eles quiserem um teatro e me pedirem muito
isso eu vou a vizinha (...) Empreste-me um cobertor porque eu preciso de
tapar as minhas janelas!” (A’11)
E ainda evocado que a Area do Conhecimento do Mundo ndo foi

mencionada pela inexisténcia de materiais, pois ,
“é muito dificil dar a crianga um grande conhecimento do mundo nao
havendo recursos para tal (...) [e o facto] do educador estar s6 e em certas
areas isso torna-se impossivel”. (A'14)

Estes dados foram corroborados pelos resultados adquiridos pela
Inspeccdo-Geral de Educagdo, nos Relatorios de Avaliagdo Integrada das
Escolas do ano lectivo (2000/2001) na Area do Conhecimento do Mundo tendo-
se registado indices fracos relativamente a “utilizacao da metodologia de
projecto e na adequagdo dos materiais” (ibid.:47). Contudo, estes dados s&o
contrariados pelo estudo realizado por Lopes da Silva (2004) na medida em
que verifica ser a Area do Conhecimento do Mundo, a vertente mais valorizada,
adquirindo valores significativamente superiores nos itens “Utilidade” e
“Material de Apoio”.

Nestes relatérios da Inspeccdo a Area da Expressdo Pessoal Social
obteve uma pontuacdo forte nos anos de 1999/2000 e em 2000/2001 na
promogado da “auto-estima, responsabilizagdo, participacdo e autonomia das
criangas’. |

A Area da Expressdo e Comunicagéo foi considerada significativamente
positiva nos ambitos da Expressdo Motora: motricidade fina e a Expressao
Plastica: a duas dimensdes, no relatério de (1999/2000), sendo consideradas

areas fracas nos campos da expressdo e comunicagdo nos dominios da
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Linguagem Escrita € no Dominio da Matematica (ao nivel do pensamento
l6gico-matematico, nomeadamente na resolugdo de problemas e na elaboragéo
de diferentes formas de representagdo).

No relatério da IGE (2000/2001:46) verificamos que foram considerados
pontos fortes o trabalho educativo e das aprendizagens na Area da Expressao
e Comunicagdo nos Dominios da Expressdo Dramatica, Expressdo Motora,
Expressdo Plastica, Expressdo Musical, Comunicagdo Oral e abordagem a
Escrita registando-se ao nivel B na generalidade dos Jardins de Infancia
observados. Neste relatério a Expressdao Motora foi considerada com indices
fracos relativamente a “adequacao de espagos” (ibid.:47).

Corroborando Lopes da Silva, consideramos que a proposta de mudanga
na sistematizagdo das praticas dos educadores de infancia com as Orientagdes
Curriculares podera “afectar, de inicio muitos educadores [pois] a pratica
sistematica de planeamento, de registos, de avaliacdo que nédo pode considerar
habitual em muitas instituicbes de educacdo pré-escolar tera de tornar-se
progressivamente efectiva dentro da metodologia das areas de aprendizagem e
devera constituir trabalho imprescindivel a desenvolver com os educadores”
(1997:45). Neste sentido, parece-nos prevalecer ainda uma planificagdo
fundamentada nas areas de desenvolvimento com uma concepgao psicoldgica,
(s6cio-afectiva, motora, cognitiva) que reorientam as praticas das educadoras
de infancia no sentido de respostas certas e de normas previamente
estabelecidas. Esta podera ser uma das razdes pela qual as educadoras de
infancia ainda n3o se apropriaram das “Areas de Conteudo”.

Um dos problemas emergentes desta falta de investimento pessoal e
empenhamento profissional relativamente as Orientagbes Curriculares,
nomeadamente quanto a planificagdo, podera estar relacionado com a
alteragcdo do calendario escolar e a execugdo de outras actividades como

reunides de coordenagéo de ano e reunides de conselho pedagdgico.
“Mas, € talvez também a falta de pratica, pois ndo sabemos dividir bem as
coisas, ou passar para o papel (...) mas é que cada vez estio-nos a
desvalorizar mais e a tirar mais tempo e, eu por mim falo! Eu sei que podia
ou conseguia por quase tudo no papel, s6 (...) comego com muita vontade e
depois chego a um ponto em que digo que eu nao fago mais nada na minha
vida do que seja s6 fazer e trabalhar em papeis para o jardim de infancial
(...) eu digo e comego com muita forga de vontade, depois ninguém



|
agradece (...) Fago um sumario, mas o minimo, (...) Sei o que tenho na
minha cabega, porque se eu nio planear também nao consigo ir para o
jardim de infancia ou tem que ser por mim ou pelas criangas, pois senio
nao consigo trabalhar. S6 que ndo me dedico tanto a isso!” (A’2)

1.3 - A Avaliagdo é o “Parente Pobre” do Curriculo

Como refere uma das educadoras

“ndo se pode falar hoje de educagdo sem falar simultaneamente de
avaliagdo (...) temos de comegar a avaliar, a registar por escrito o resultado
das nossas observagbes pois s6 assim podemos ajustar, alterar, rectificar,
modificar, melhorar toda a nossa actividade educativa [para] conhecer
melhor a crianga, as suas dificuldades e progressos”.(A1)

Esta consciencializagdo da importancia da avaliagao é bem evidente nos
discursos destas educadoras. Contudo, verificamos que na pratica educativa
podera existir alguma desarticulagdo ou desresponsabilizagdo relativamente a
avaliagao na educagao de infancia (Zabalza, 2000).

Este tema emergente prende-se com o aspecto mais controverso da
pratica educativa dos educadores de infancia, na medida em que, socializados
profissionalmente pela “ndo prestagdo de contas” aos pais ou as entidades que
as supervisionam, as educadoras reconhecem nas Orienta¢des Curriculares o
documento legal que as responsabiliza perante a documentacgéo e registo dos
seus trabalhos. As educadoras de infancia reconhecem a importancia do
registo do desenvolvimento das aprendizagens das criangas e a sua avaliagdo
através de uma observagdo continua e periédica como suporte a
intencionalidade educativa considerando que este trabalho deve ser sustentado

com
“grelhas, registos, filmes e o tratamento do produto reflectido/observado e
registado”. (A11)

Reconhecemos a dificuldade das educadoras em elaborar os registos, e
as observagdes das criangas para fundamentar a avaliagdo, numa perspectiva
positiva e construtivista, do processo de aprendizagem e, ainda que é ao nivel
da apresentacdo das avaliagbes aos docentes do 1.° Ciclo e aos pais das
criangas, que este grupo apresenta diferentes opinides. Reconhecemos que,
anteriormente a publicagdo das Orientagdes Curriculares, a pratica educativa

dos educadores de infancia ndo era acompanhada por questées avaliativas,
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apresentando-se com um caracter fragil ou inexistente. Por este motivo
algumas educadoras sentem um certo receio em transmitir aos outros parceiros
educativos a avaliagdo das criangas, na medida em que tradicionalmente este
aspecto néo era valorizado. Sentem inseguranga nesta transmissdo com receio
que esta partilha possa trazer mas interpretacdes. No entanto para outras
educadoras esta pratica podera |
“...ser transmitido oralmente, na presenga dos nossos registos, dos

registos feitos pelas criangas, apresentando os objectivos da educagao Pré-
Escolar, servindo este tipo de avaliagdo para o enriquecimento do docente
relativamente a crianga em questdo e para os pais constatarem (...) uma
nova visdo sobre a avaliagado”. (A6)

Estas educadoras de infancia reconhecem na avaliagdo das criangas
uma forma de valorizagdo e dignificacéo profissional, sublinhando que

“...depois de uma boa observagio e reflexdo acerca do grupo e de cada
crianga néo sera dificil descrever algo de bom que cada um tem de si e as
dificuldades, deverdo ser mencionadas mas de forma sensata (...) a entrega
aos pais e professores podera vir a ser uma forma de valorizagio e de
dignificagdo da nossa classe para além de um sentido de
profissionalismo...” (A8)

“...se tivermos os registos feitos sobre as diversas actividades e as
observagdes feitas as criancas certamente teremos bases e fundamentos
para os transmitir aos pais sem receios e medos”. (A3)

Encontramos uma clara evidéncia entre estes dados e os resultados
obtidos pela IGE (1999/2000) na medida em que a este nivel foram
considerados campos a aperfeicoar a reflexdo sobre as aprendizagens dos
alunos e a organizacao de registos do desenvolvimento das criangas.

Assim, consideramos fundamental uma avaliagdo sistematica das criangas
através de instrumentos organizados para o efeito como forma de justificar o
progresso das criangas, apontando os aspectos mais frageis e com maior
necessidade de intervengdo, documentando-se para transmitirem aos pais e
professores do 1.° Ciclo as suas observagbes. Com efeito, a auto-avaliagdo
leva a que a crianga reflicta sobre o que fez, o que produziu, e tome
consciéncia dos seus erros e/ou dificuldades. Esta actividade metacognitiva

conduz o sujeito, na linha de Perrenoud (1999), a modificagdo do seu meio,
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entrando em interacgdo com ele estimulando o autodesenvolvimento, a auto-
aprendizagem, a auto-regulagao.

Corroborando com autores que se debrugaram sobre as questdes de
avaliagdo, tal como Fernandes (2001:14) consideramos que a avaliagéo devera
realcar toda a complexidade das situagdes educativas e, portanto incidir sobre
os varios componentes do curriculo. Neste sentido, consideramos que a
planificacdo e prépria conduta do educador sejam aspectos a serem
contemplados pela avaliagdo pois este é um ‘“instrumento” que pode

aperfeicoar o desempenho profissional, pois
“faz todo o sentido uma vez que séo avaliados e reflectidos se pode alterar
com vista a melhorar a nossa pratica pedagégica” (A6),
Tal como Névoa (2001:260) consideramos que € preciso “Estudar.

Conhecer. Investigar-Avaliar. Sem isso, continuaremos prisioneiros da
demagogia e da ignorancia”. A falta de pratica avaliativa da educagéo provoca
um ‘“efeito de cegueira” que s6 é possivel sair através da reflexdo colectiva.

Corroboramos a opinido da educadora A11 quando refere que a avaliagéo

‘6 uma plataforma optimizada para a consciencializacdo da pratica
pedagégica e de adequagédo do processo educativo as necessidades das
criangas e a sua evolugao”.

A este propédsito Lopes da Silva (2004), refere que a integracdo dos
Jardins de Infancia em Agrupamentos Educativos induziu a escolarizagéo do
pré-escolar que, segundo a autora, é “copiar o pior do 1.° Ciclo”, pois houve
uma precipitaggdo no uso de manuais e/ou fichas estandardizadas.
Encontramos por isso, nos discursos de algumas educadoras uma
preocupacéo com a Abordagem a Escrita e com o Dominio da Matematica, que
ndo reconhecemos noutras Areas efou Dominios. Acreditamos, que a
integracao dos Jardins de Infancia em Agrupamentos Educativos induziu a esta
escolarizagdo precoce no sentido de uma “justificacdo” pedagdgica para o
trabalho realizado.

Contrapondo a esta ideia estamos convencidas de que a pratica da
avaliagdo ao nivel da planificagdo levaria a identificacdo de aspectos
relacionados com a dindmica da sala, como o ambiente, as actividades, as
relagbes (Zabalza, 2000), sendo estes fundamentais para uma analise global

da pratica educativa destes profissionais.
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Com efeito, os resultados obtidos pela IGE (2000/2001:48) corroboram a
fragilidade da avaliagdo do processo educativo e dos resultados
nomeadamente “na organizacdo de registos de desenvolvimento da actividades
e dos projectos desenvolvidos elaborados pelas criangas e pelo educador”. Por
isso, afirmam que a alteracdo do calendario escolar para a Educagdo Pré-
Escolar, para além de prejudicar profissionalmente as educadoras de infancia,
as faz sentir “marginalizadas” relativamente aos docentes dos outros niveis de
ensino. Com efeito, salientam:

“Infelizmente estamos privadas de tempo de realizagdo da avaliagao”. (A'11)
“N6s trabathamos tanto como as professoras do 1.° Ciclo e por isso também
deviamos ter o mesmo tempo para a avaliagdo! Mas ndo continuamos a
fazer a planificacao e o relatério de actividades,..." (A’8)

“Quando veio a inspectora ao meu jardim de infancia e pediu-me a
avaliagdo, e nés tivemos que a mostrar, tivemos que a ter feito, mas na
verdade ndo nos concedem esse tempo as educadoras! Continuamos a
fazer as avaliagdes, as reflexdes, mais o relatorio de actividades, mas o que
é certo € que nao temos tempo.” (A'10)

Nesse sentido as educadoras tém razdo podendo no entanto este “erro
politico™ ser corrigido pois, o regime de Autonomia e Gestdo dos Agrupamentos
Educativos deveriam organizar o seu proprio calendario escolar em virtude da
articulagdo com os outros ciclos e sobretudo pelo reconhecimento da
importancia da avaliagao. ‘

Independentemente das diferentes posicées face a avaliagao
consideramos necessario que os educadores de infancia procedam a uma
analise critica das suas praticas (auto-avaliagdo) e uma (hetero-avaliacio entre
coordenadores e/ou avaliadores externos) no sentido de “prestarem contas” do
trabalho pedagégico. Leite referindo-se a Santos Guerra (1995) refere que os
“‘avaliadores externos tém de actuar como facilitadores do juizo dos
protagonistas e n&do juizes conselheiros que impedem a profissionalidade”
(2000:4). Por isso, acreditamos que a pratica avaliativa dos educadores
facilitara o desempenho e o reconhecimento profissional junto dos pais, dos
professores e ainda permitirdA um novo entendimento dos politicos face a
Educacéo de Infancia. |

Neste sentido, corroboramos o estudo de Lopes da Silva (2004) na medida em
que consideramos fundamental um apoio formativo dos educadores de infancia
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ao nivel da planificagdo e avaliagdo e ainda relativamente ao trabalho com
pais. Num outro nivel consideramos essencial uma formagdo ao nivel da
articulagdo com os professores do 1.° Ciclo, para evitar que “os educadores
ndo passem a informagdo para os professores do 1.° Ciclo e que quando
passam é o pior’®®. Com efeito, segundo a autora (2004), para existir uma
verdadeira intencionalidade educativa € necessario proceder-se “a avaliagdo, a
execucgao de projectos e a uma fundamentacgdo da pratica pedagdégica”.

8 Expressao proferida por Lopes da Silva na Comunicagio de 05 /04 /2004, feita na Reitoria
Universidade do Porto sobre “Orientagdes Curriculares: um balago possivel”.
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VIii - NOTAS CONCLUSIVAS E RECOMENDAGOES



Gostariamos de referir que apesar da heterogeneidade que caracterizou
este grupo de educadoras, encontramos uma homogeneidade nos seus
discursos e nas suas praticas educativas que atribuimos a formagao inicial
destas profissionais ou ainda a um processo de socializagao profissional.
Corroborando Cardona, consideramos que esta “normalizagao pode implicar
também alguns entraves a introdu¢é@o de inovagbes pedagoégicas” (2002:54).
Por isso, a autora (2002), citando Perrenoud (1993), afirma que as educadoras
aprendem aquilo que este designou como “gramatica geradora das praticas”
pela assimilagéo de determinadas rotinas, bem como os habitos de trabalho.

A colaboragdo e a colegialidade (Hargreaves, 1994) encontrada neste
grupo de educadoras possibilitou, para além de uma reflexdo fundamentada e
uma atitude critica das actividades rotineiras e mecanicas do quotidiano do
Jardim de Infancia, uma evolucao positiva que favoreceu o desenvolvimento
profissional, de modo que podemos concluir que se realizou um verdadeiro
processo formativo.

Cardona (2002), citando Madeleine Arnot (1997), reconhece que esta
atitude critica exige dos educadores uma maior consciéncia relativamente as
caracteristicas socioculturais dos diferentes contextos institucionais no qual
trabalham estes profissionais, uma valorizagao do papel enquanto “gestores de
curriculo” (Vasconcelos, 2000) e agentes de mudanga.

As discrepancias encontradas nos discursos e nas praticas destas
educadoras de infancia relativamente ao entendimento sobre a Educagédo de
Infancia e sobre as diferentes perspectivas curriculares, evidenciam a forma
como as educadoras vivem e sentem a profissdo. Por isso, corroboramos
Cardona ao consideramos que “a imprecisdo que durante muitos anos
caracterizou as politicas educativas definidas para a infancia em Portugal tem
implicagbes a diversos niveis, afectando o desenvolvimento profissional dos
educadores” (2002:58). Para a autora, as alteragdes definidas nos ultimos anos
chegaram aos profissionais de um modo muito informal, muitas vezes sem uma
clara explicitagcdo o que teve implicagdes na pratica educativa. Nesta linha,
verificamos que o processo de implementagdo Orientagdes Curriculares nao foi
acompanhado e apoiado com formacgao para uma significativa percentagem
dos educadores de infancia, tendo permitido diversas interpretagées, segundo

o s . . |
as trajectorias profissionais.
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Com efeito, reconhecemos que os avangos conseguidos no ambito da

Educag&o de Infancia nos anos 90, com o Ministro da Educagdo Margal Grilo
(1999) fazendo da “Educagdo uma Paixado” e, constituindo o principal tema da
agenda da politica educativa no sentido da expansdo e da consolidagédo da
Educacg&o Pré-Escolar para as criangas dos 3 aos 5 anos e ainda, a publicagdo
das OrientagSes Curriculares em 1997, definiram uma politica educativa quase
inexistente até esse periodo. No dizer de Lopes da Silva (2004) foi este
contexto politico-educativo que contribuiu para uma maior visibilidade da
Educagdo Pré-Escolar e ndo apenas a publicagdo das Orientagbes
Curriculares. Apesar deste enquadramento legal das Orienta¢des Curriculares
ndo se verificou maior coesdo entre os educadores e os docentes dos
diferentes niveis de ensino. Por outro lado, as recentes politicas educativas
definidas através da organizagdo dos Agrupamentos Educativos, agravadas
por um diferente entendimento do actual governo (XVI Governo Constitucional)
ao nivel da Educacdo de Infancia, sustentaram novas clivagens quanto a
diferente calendarizacdo definida pelo Ministério da Educagdo, que, mais uma
vez, fez renascer segundo Correia (2002), citado por Ribeiro, o “estatuto de
marginalidade relativamente ao sistema escolar” (2002:5). ‘

Por isso, consideramos fundamental o desenvolvimento profissional dos
educadores de infancia assente numa atitude de um questionamento constante
na procura de novas respostas desde a formacdo inicial, promovendo uma
atitude mais critica e reflexiva, abordando as dimensdes pessoal, pedagogica,
institucional e colectiva que integram este processo. Com efeito, consideramos
necessario um trabalho de articulagdo entre os docentes do mesmo
Agrupamento Educativo e dentro deste grupo profissional, conseguindo um
empenhamento forte dos educadores de infancia, introduzindo maior
flexibilidade e encontrando solugdes inovadoras relativamente a autonomia
destas organizagbes de escola, abandonando os modelos “Unicos e feitos a
medida” Formosinho (1997). |
Esta tentativa de aproximagdo das decisGes educativas aos diferentes
contextos educativos, sdo uma das vias para melhorar a qualidade educativa,
na medida em que tornam o curriculo relevante e significativo com vista a
formagao integral das criancgas, facilitando a sua formagéo enquanto individuos

e cidaddos. Sublinhando Alonso, consideramos que o conceito de temas
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transversais definidos por autores como Ahier e Ross, 1995; Alvarez et al.,
2002 e Beane, 2002, pode ser uma tentativa “de integrar o curriculo a partir do
tratamento de temas socialmente importantes ou controversos, que funcionam
como eixos unificadores das diferentes areas de conhecimento e da
experiéncia, permitindo, juntamente com a aquisicdo de conhecimentos, o
desenvolvimento de competéncias de intervengdo, de analise critica e de
valores necessarios ao exercicio da cidadania” (2002:67). Com efeito, a
integragdo de temas com relevancia social nos curriculos assentes em
perspectivas critico- emancipatérias incentivam a participagdo activa das
criangas nos projectos, adquirindo especial relevancia na aprendizagem, pois a
crianga torna-se co-responsavel e colaboradora nas decisbes sobre a
aprendizagem. Alonso apoiando-se em Garcia e Merchan (1997), sublinha que
a utilizagdo de uma perspectiva transdisciplinar na organizacdo do
conhecimento, na investigacdo e na compreensdo dos problemas apontam
para “uma abordagem epistemologica diferente, [pois] ja que ndo se trataria
tanto de focar os temas com outra perspectiva metodoldgica, mas com outra
perspectiva do mundo, de forma que os problemas e os conceitos de cada
dominio disciplinar seriam redefinidos num quadro epistémico comum, préximo
do novo paradigma sistémico-ecoldgico” (2002:67).

A importdncia da acgdo, da experiéncia na aprendizagem na
globalizagéo do conhecimento e os novos contributos da psicologia inseridos
no construtivismo reforcam a necessidade da integragéo curricular em qualquer
nivel educativo, pois a aprendizagem ndo se efectua pela acumulagdo de
novos conhecimentos, mas pelo estabelecimento de numerosas e complexas
conexOes entre os seus esquemas de conhecimento. Neste sentido, a
aprendizagem significativa articula de forma substantiva o novo conhecimento,
com os anteriormente adquiridos e quanto mais globalizada for esta
aprendizagem, maior ser4 a sua significatividade o que facilitara a sua
funcionalidade para efectuar novas aprendizagens e para resolver os
problemas do quotidiano. Para isso, & necessario incutir a crianga a curiosidade
e vontade, atraves das experiéncias que lhe sdo proporcionadas de modo que
estas sejam capazes de trabalhar cooperativamente.

A formagéo, na modalidade de circulo de estudos, foi norteada por uma

flexibilidade quer relativamente ao publico envolvido na localizagdo de
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formag&o, quer ainda pela abertura aos problemas emergentes do quotidiano
do Jardim de Infancia. O tempo de reflexdo, investigagédo e acgdo potenciou a
formagdo de um grupo que cresceu em conjunto, sobretudo por uma nova
postura critica face a posi¢éo do educador, da crianga e do préprio curriculo na
construgcdo de saberes que tinham como objectivo uma nova poétura face a
profissdo. Neste sentido, consideramos que caminhamos no sentido de um
conhecimento cada vez maior e a varios niveis enquanto profissionais,
tornando-nos educadores reflexivos, criticos e simultaneamente investigadores
da nossa prépria atitude profissional. |

Tendo em conta que a andlise realizada se fundamentou numa
multidimensionalidade de factores que respeitaram o modo como cada
educadora percepcionava a sua profissdo, € os seus saberes, quer ainda as
caracteristicas implementadas pela integracdo dos jardins de infancia em
Agrupamentos Educativos, quer ainda o enquadramento socio-politico que
acompanhou o percurso de cada educadora, entendemos poder concluir que
existem grandes contradigdes entre as teorias e as praticas explicitas das
educadoras de infancia. O processo tornou-se relevante dado ter confrontado,
‘em espelho”, as educadoras com as suas proprias contradigdes
demonstrando-se neste estudo que um processo formativo pode ajuda-las a
consciencializar destas contradiges.

A andlise efectuada das questdes emergentes neste estudo leva-nos por
isso, a considerar pertinente e util a formulagdo de um conjunto de
recomendagdes que apresentamos em seguida: |

1
8.2- Recomendagoées !

Estas recomendagdes surgem da articulagdo realizada pela
formagéo/investigacdo e pelo processo reflexivo desencadeado pelas
educadoras, na investigacdo, enriquecidos com os dados recolhidos pela
leitura dos relatérios sobre a avaliagédo Integrada das Escolas, pela Inspecgdo
Geral de Educagdo de 1999/2000 e 2000/2001, bem como do estudo realizado
por Lopes da Silva (2004) sobre a implementagao das Orientagdes Curriculares
a nivel nacional.

Retomando a ideia de que as Orientagdes Curriculares constituem
“pontos de apoio” para a pratica dos educadores de infancia e que segundo as
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linhas definidas pela NAEYC (1997) garante a implementacdo de padrdes de
qualidade e profissionalismo nas instituicbes educativas da Educacdo de

Infancia, ousamos estabelecer um conjunto de recomendagbes.

Ao Nivel Politico

A anadlise histérica e politica da Educagdo de Infancia, levam-nos a

reconhecer que os anos 90 foram indubitavelmente o periodo onde foi visivel

este sector educativo através das politicas de expansdo da rede na Lei 5/97, de

10 de Fevereiro e ainda com a publicagdo das Orientagdes Curriculares. Com

efeito, recomendamos:

1 - O acompanhamento formativo das educadoras de infancia
face ao documento orientador das suas praticas educativas,
fundamentando teoricamente a pratica educativa e
aprofundando os seus conhecimentos.

2 - Corroborando Lopes da Silva (2004), recomendamos uma
definicdo de competéncias de transi¢do do pré-escolar para o
1.° Ciclo.

3 - Apoio ao nivel da elaboragdo dos projectos curriculares de
escolas/ grupo “enquadradas” no contexto local.

4 - Articulagdo de servigos para apoio as escolas e aos
docentes (educadores de infancia) contribuindo para a melhoria
das suas praticas.

5 - Divulgagdo de “boas praticas” ao nivel pedagégico
constituindo formas de incentivo e de dinamizagdo educativas.
6 - Definicdo de indicadores e/ou paradmetros que constituam
as balizas do desempenho da actividade do educador e que
simultaneamente apoiem o educador na reflexdo da sua
actividade.

7 - A formacgédo de bolsas de inspectores como avaliadores
externos focalizando as fragilidades dos Jardins de Infancia e
dos seus educadores garantindo um trabalho articulado e
colaborativo. ‘
8 - O desempenho da actividade profissional dos docentes
assente numa atitude cientifica que favorega a formagédo de
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grupos de autoformagdo e favorecendo as suas

potencialidades.
9 - Praticas de supervisdo e avaliagdo das “politicas” de cada
agrupamento educativo, através da figura do “amigo critico”.
(Leite, 2000) . , |

|
Ao Nivel da Formagéol/lnvestigagao ' ;

Actualmente a formagdo dos profissionais de educagdo ndo acontece
segundo as necessidades efou os seus interesses. Neste sentido,
consideramos que a formagédo deve induzir a uma atitude emancipatéria das
pessoas nos varios niveis de decisio e por isso recomendamos:

1 — Garantir o desenvolvimento profissional dos educadores
desde a formagao inicial no sentido de promover uma atitude
critica e reflexiva nas dimensdes pessoais, pedagodgico,
institucional e colectiva.

2 - Uma formagao realizada de forma a atender eficazmente as
necessidades dos docentes como projecto de educagdo ao
longo da vida.

3 - Uma nova forma de olhar a profissionalidade da Educagao
de Inféncia constituida a base de rigor e intencionalizagdo das
suas praticas educativas, melthorando o autoconhecimento e
valorizando as dinamicas relacionais apostando nas
capacidades criativas dos actores. ‘
4 - Uma formagédo centrada em metodologias criticas das
praticas e inseridas em contextos de trabalho, numa
perspectiva critica e emancipatéria (Giroux, 1988; Stoer e
Cortesdo, 2000) abrindo perspectivas de intervengao
educacional.

Ao Nivel da Actividade Pedagdgica ‘
A integragdo dos Jardins de Infancia em Agrupamentos Educativos pode

contribuir para uma organizacdo mais eficaz das educadoras de infancia

enquanto grupo profissional. Assim, recomendamos:
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1 - A "escola” ndo deve ser uma ilha isolada onde cada nivel de
ensino trabalhe sozinho, mas estabelecendo “pontes” ou
“andaimes” (Vasconcelos, 1999) na construgdo de uma
verdadeira escola, de todos e para todos. |
2 - Apoio ao nivel da elaboragdo dos projectos curriculares de
grupo enquadrados no contexto local.

3 - Organizagdo do trabalho pedagégico de acordo com a
realidade local, os interesses e saberes da comunidade
evitando o recurso de materiais estereotipados e a tematicas
repetitivas. |
4 - Organizagao de projectos segundo tematicas com
pertinéncia social procedendo a respectiva avaliagdo e registo.
5 - Elaboragéo de planificagdes segundo as Areas de Contetido
e respectivos Dominios.

6 - Proceder a uma reflexdo critica das praticas e sobre as
praticas com fundamentagdo teérica em coordenagdo de
educadores, para que, como refere Stenhouse (1993) e Bruner
(1990) cit. em Miranda “os educadores aprendam ndo com
relatos de experiéncias de ‘boas praticas’ feitas por bons
educadores, mas com os problemas e dificuldades que
assinalam” (2001:89).

7 - Sistematizacao de praticas de observag¢ao e registo ao nivel
do trabalho pedagdégico e avaliagdo das criangas.

8 - Na linha de Ribeiro (2002) a sequencialidade curricular deve
ser efectuada a partir do processo iniciado no Jardim de
Infancia e ndo “escolarizando” face as necessidades da escola,
numa perspectiva global do conhecimento e da aprendizagem.
9 - Elaboragdo de portfélios reflexivos sobre o percurso das
actividades de cada crianga, possibilitando o “mote” da
discussdo no trabalho com educadores, as familias e como
mecanismo de prestacdo de contas do trabalho efectuado aos

professores do 1.° ciclo.




o

Numa nota final sobre o trabalho realizado, sobre os discursos e as
praticas dos educadores de infancia face as Orientagdes Curriculares e
inspirados numa perspectiva construtivista e critica do curriculo associando-o a
ideia do educador como construtor de curriculo, “penetramos” nas
representagcdbes de um grupo de educadores de infancia de quatro
Agrupamentos Educativos de um dos concelho dos arredores do Porto. Apesar
de algumas desarticulagdes encontradas entre os discursos e as praticas
conseguimos detectar num ou noutro aspecto aproximagbes as Orientagtes
Curriculares.

Este facto demonstra-nos como um processo de formagédo- acgao pode
contribuir para methorar a coeréncia entre discursos e pratica das educadoras
de infancia. No entanto, a constatagdo desta auséncia de coeréncia € apenas o
primeiro passo para um processo formativo que se pretende gque seja continuo,
contextualizado nas praticas e conduzindo as educadoras a uma reformulagédo
das suas praticas tornando-as mais coerentes. Consideramos que muito
havera a fazer e a investigar no campo da educag¢ido de infancia e por isso,
gostariamos de encerrar este trabalho e simultaneamente abrir uma nova
caminhada “abrindo portas” no ambito da supervisdo e avaliagdo para que
numa ldgica de rigor e intencionalizacdo pedagdgica, seja possivel num
trabalho em equipa desenvolver praticas reflexivas e investigativas, garantindo

um verdadeiro processo de educagao/formacgédo ao longo da vida.
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