Introducéo

1. Um estudo que se situa simultanea e indissociavelmente no percurso
profissional da autora e na interseccao dos discursos e das praticas das
participantes e da autora

A presente dissertacdo encontra-se estritamente ligada ao nosso percurso profissional e
académico, a uma continuidade e a um empenho de ser, de sentir e de desejar saber-ser
educador de infancia (cf. Anexo n°l). Neste envolvimento e comprometimento com a
educacdo de infancia, o processo de investigacdo foi progressivamente construido a
partir de uma visao «de dentro», das nossas proprias praticas e concepcdes, Visdo essa
que se cruza permanentemente com as concepcdes e praticas observadas atraves de uma
proximidade profissional directa com as educadoras participantes, com as suas equipas,
com as criangas, com as situacdes observadas e os contextos educativos em geral,

relativamente aos quais tentdmos ter um acesso detalhado e profundo.

A intima relacdo com as préaticas desenvolvidas no contexto educativo da creche, ao
longo do nosso percurso profissional, e a observacao directa das praticas das educadoras
participantes, coloca-nos numa relacdo de saber de interioridade com o0 nosso objecto de
estudo, que é por isso indissociavel do nosso percurso profissional e académico. Por tal
circunstancia, este estudo compreensivo e interpretativo das concepcdes e das préaticas
das educadoras participantes, € marcado pela colaboracdo de educadoras de creche que
numa pretendida identidade e cumplicidade colectiva, remetem para a nossa prépria

autobiografia.

De uma forma geral, podemos entdo indicar que a nossa motivacdo para este trabalho
resulta e envolve o cunho da nossa trajectoria pratica de profissionais de educacéo.
Queremos salientar 0 nosso interesse pessoal, consubstanciado pelo percurso feito, de
auxiliar de educacédo a educador de infancia, apos o qual temos trabalhado em parceria
com o Ministério do Trabalho e de Seguranca Social de Setubal, na formacédo de amas,
e com a Escola Superior de Educacdo de Setubal, como cooperantes, para a formagao
de educadoras estagiarias. Esta oportunidade de co-participagdo na formacdo de

profissionais da creche, conduz-nos ao reconhecimento e & reflexdo de que néo basta ter
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acesso a formacéo inicial ou a seminarios de formacéo, para que o educador cresca em
termos pessoais e profissionais. Sentimos que o0 comprometimento com a profissao
exige que se eleja o estudo e a pesquisa, a observacdo sistematica e critica das suas
praticas enquanto vertentes incontornaveis desse nosso crescimento profissional e o

concomitante esforgo de teorizacao realizado no &mbito desse estudo e dessa pesquisa.

Quando pensamos na elaboracdo desta Dissertacdo reportdmo-nos portanto a um
questionamento e reflexdo sobre a nossa prépria pratica, enquanto profissionais de
educacdo. Qual a nossa intencdo principal do nosso trabalho desenvolvido em contexto
de creche? Que representaces temos da crianca e do seu desenvolvimento, e de que
forma essas representacdes influenciaram a mobilizacdo dos elementos tedricos que
perfilhamos, para a interpretacdo critica do nosso quotidiano, da nossa intervencao
educativa? Como conceber o cuidar e o educar de uma forma ligada e ndo separada da
dimensdo pedagogica integrada num modelo de compreensdo ecoldgico-sistémico?
Uma das questdes centrais deste estudo pode entdo ser formulada do seguinte modo: até
que ponto as orientacBes educativas que defendemos vdo no sentido de uma
consideracdo efectivamente empética quer das necessidades das criangas, da
valorizacdo dos seus tempos, proficiéncia e saberes, quer da articulacdo das

experiéncias que as criangas realizam nos seus contextos de vida?

Na procura incessante de sentido e de referéncias, ao longo da nossa pratica
profissional e da nossa formacgéo académica, realizamos uma pesquisa bibliografica de
autores de reconhecida competéncia, de forma a abrir um espaco de reflexdo e de
teorizagdo, sobre um conjunto vasto de concepcBes e de problematicas que nos
preocupam e ocupam nesta profissdo caracterizada pela subtil relagdo face a face com

aqueles a quem se destina.

De uma forma global, podemos afirmar que os interesses, profissional, académico e
politico se unem em torno do facto especifico de sermos educadores de creche, numa
insistente pretensdo de afirmacdo, de visibilidade e de valorizacdo deste contexto
educativo, e das profissionais que nele desenvolvem a sua intervencdo. Queremos

sublinhar em especial a gratificacdo que recolhemos ao longo destes vinte e quatro anos



Introducgéo

de actividade profissional quer das vivéncias diarias com criangas, quer da colaboracao,
da confianga e do respeito muatuo pelas familias, e das familias, pela equipa de trabalho,
e muito particularmente o respeito e valorizacdo pelas e das criangas “pequeninas”, que
influenciaram indelevelmente os nossos desconhecimentos com 0s seus saberes e
provocaram a procura de saberes renovados e igualmente a reivindicagdo dos seus

direitos.

Também queremos evidenciar o efeito de reconstrucdo da nossa identidade de
profissionais da creche suscitados, quer pela necessidade de constante adaptacdo ao
novo e ao que se reconstrdi, quer pelas dificuldade e pelos constrangimentos e
experiéncias menos positivas, que exigem de n0s uma necessaria compreensao, sentido
de flexibilidade, organizacdo de uma complementaridade e um envolvimento empatico
nas complexidades das vidas que todos os dias se cruzam na creche. Ora este
movimento passa incontornavelmente pela afectividade, pelo jogo de relacdes, pelo
contacto corporal e pelo toque da pele. Isto significa uma atencdo dedicada aos choros,
aos risos, aos cheiros, a0 Nosso ambiente, a nossa rotina, ao NOSSoO espaco, ao curriculo
da nossa e das creches aqui estudadas, nas quais 0s educadores contrariam
quotidianamente, o socialmente construido, muitas vezes enunciado em formulagdes

tais como: “com os bebés ndo se pode fazer quase nada”.

Estas palavras, expressdes, sentimentos e entendimentos encontram-se organizados em
torno de uma necessidade de renovacdo do pensamento sobre a creche, como um
contexto ndo s6 de guarda mas também de educacdo, onde os cuidados, educam e a

educacéo cuida a crianca.

2. Sintese das concepcdes criticas sobre a creche em que o estudo se funda

A creche tal como outras valéncias de educacao, ja reconhecidas pelo Estado Portugués,
apesar de ser de facto um local de educagédo, ndo o € de direito, ou seja, o Estado ndo o
reconhece como tal. Na verdade a creche é um espaco de vidas que deve respeitar 0s
direitos dos bebés e das criancas com idade até aos trés anos. E um contexto

privilegiado de relagdes inter-subjectivas e intra-subjectivas, de mediacdo com 0s outros
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e de adaptacdo, da crianga, a um espago social mais amplo que o familiar. Para que estas
caracteristicas sejam consideradas de uma forma efectiva, é necessario que a creche

tenha um estatuto de instituicdo de cariz educativo e ndo de mera guarda das criancas.

Considerar e partilhar a individualidade, a heterogeneidade, personalizar os cuidados, os
diferentes modos de ser crianca, tém sido alguns dos principios que tem mobilizado
educadores anonimos e raros investigadores portugueses, na justificacdo do cunho
educativo desta valéncia. Nomeadamente, Amélia Marchdo, Ana Coelho, Augusto
Pinheiro, Gabriela Portugal, Gomes Pedro.

Em maior numero, investigadores de outras nacionalidades, nomeadamente
investigadores ingleses, americanos (e.g. Betty Caldwell, Jacalyn Post e Mary
Hohmann), franceses (e.g. Mira Stambak, Silvie Rayna, Olga Baudelot) e italianos (e.g.
Laura Bonica, Tulia Musatti), tém desenvolvido os seus trabalhos de investigacdo nesta
area da educacdo com o objectivo de a conhecer melhor, e de interrogar a formacéo e as

préticas educativas e sociais dos seus profissionais. (Marchédo, 1998).

Se existe unanimidade entre um namero significativo de educadores, investigadores e
decisores politicos sobre o caracter educativo da educacdo pré-escolar, 0 mesmo néao
acontece em relacdo a definicdo do que isso significa e de como deve ser posto em
pratica, esse caracter educativo, para as criangas em idade de creche.

As recomendacGes que emergem das referidas investigacbes remetem para a
necessidade de estudos que indiquem as especificidades do trabalho com criangas da
primeira infancia nos contextos institucionais, uma vez que a ac¢do pedagogica nas
salas de bercario ainda € um procedimento por vezes algo indefinido. De um modo mais
geral, as investigacdes tendo como origem o0 cuidado e a educacgdo de criangas com
idade até trés anos, sdo cruciais na definicdo de critérios contextualizados de qualidade
para o trabalho em educacdo, dedicado a esta faixa etaria, assim como na estruturacao
de directrizes para a formacdo das profissionais que virdo a desenvolver ou que

desenvolvem, a sua accdo educativa com criangas de tdo tenra idade.
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A organizacdo de uma proposta educativa para a creche, ou seja, a definicdo de um
quadro curricular que distinga o caracter educativo da creche, que possibilite as criancas
0 reconhecimento de que sdo pessoas activas que co-participam no seu
desenvolvimento/aprendizagem, e que contrarie a atribuicdo exclusiva da fungéo
assistencialista, “instintiva” de educacado, exige, além da vontade dos educadores que
trabalnam em creche, o compromisso pedagdgico das direccbes dos contextos, das
Escolas de Educacdo, do Estado e dos investigadores, particularmente no que diz
respeito a especificidade do trabalho praticado nas creches, e no contributo que este

pode ter para a sociedade.

Uma leitura sobre os precedentes historicos da educacdo de infancia em Portugal
permite compreender que as respostas para a primeira infancia tém na sua maioria uma
funcdo de guarda, de assisténcia e com caracter compensatorio. Por outras palavras, a
funcdo da creche para as criangas desta idade tem sido pautada pelos cuidados de salde,
alimentacédo e higiene, concepcéo reducionista e desvalorizada que num passado ainda

muito recente, parecia dispensar a urgéncia de qualquer reflexdo sobre a maneira como

a crianca se desenvolve ou constrdi conhecimento.

Uma tal concepcdo reducionista da creche decorre de uma visdo igualmente
reducionista dessa pessoa ainda crian¢a, do desconhecimento das suas caracteristicas e
especificidades até aos trés anos; noutros termos, podemos afirmar que a deficitaria
concepgdo da crianga desta idade, veio a traduzir-se numa insuficiente valorizagdo da
creche, e num descomprometimento do Estado que ndo tem sido proveitoso na
regulamentacdo legal relativamente as creches. Consequentemente, vive-se no momento
actual uma situacédo de indefinicdo e insuficiente reconhecimento que se verifica quanto

a creche.

Neste sentido, anuimos a ideia de que o panorama presente, exige que a educacdo da
infancia em creche dé a conhecer o seu trabalho contributivo para o desenvolvimento e
aprendizagem da crianca, 0 seu papel para o futuro da sociedade, ampliando o seu
campo a trabalhos de investigacdo (inclusive desenvolvendo parcerias com as
universidades) que contribuam para um esclarecimento maior, sobre as referidas

especificidades, afirmando-se como institui¢cdo de cunho educativo, esclarecendo
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explicitamente os seus propdsitos, as suas funcGes e responsabilidades, de forma a
melhorar o seu acolhimento, quer as criangas, quer as familias, em complementaridade

com estas e a comunidade.

Na verdade, os trabalhos de investigacdo realizados tém revelado os seus resultados e a
Educacdo de Infancia tem vindo a adquirir um estatuto significativo no ambito das
politicas educativas, sociais e econdmicas nos paises da Unido Europeia. Tal estatuto
vé-se associado a resultados positivos da frequéncia da crianca educada em espacos
colectivos de educagdo, nomeadamente o desenvolvimento equilibrado da crianga, uma
socializagdo integrada que permite a reducdo do abandono escolar, uma escolarizacéo
bem sucedida, confirmada pela reducdo do nimero de retencdes no percurso escolar,
efeitos sugeridos por estudos cientificos, como os desenvolvidos por Euridyce (1997),
(DL. N° 147/97). Zabalza (1998) associa este estatuto positivo da educacdo de infancia
a um crescente envolvimento das familias e consciencializacdo das facilidades e
dificuldades das criangas, bem como a conjugacéo de esfor¢os e apoio entre educadores

e familias.

A educacdo de infancia como um dos periodos fundamentais na educacdo ao longo da
vida, tem particularidades que se fundamentam na forma como a crianca aprende e se
desenvolve. Logo, é necessario partir da ac¢do da crianca sobre 0s recursos materiais e
humanos do ambiente educativo, da vinculacdo e da interac¢do com 0s seus pares, que

se constituem como mediadores da sua aprendizagem, desenvolvimento e socializagéo.

A relacdo que o educador estabelece com a familia é fundamental na adaptacdo da
crianga ao contexto educativo, sendo esta interacgdo a base de uma comunicacdo e
colaboracéo a continuar e a aprofundar enquanto a crianca frequentar a instituicdo. No
caminho para a construcdo desta relacdo comunicativa e cooperante, em tudo mais
favoravel ao trabalho educativo, deve considerar-se a crianca a partir do seu meio
sociocultural, de forma a que ela e sua familia se percebam aceites e acolhidos na sua
condicdo de individuos com uma histdria de vida. Por outras palavras, queremos dizer
que o contexto educativo ndo deve competir com o contexto familiar e gregario da
crianca. Pelo contrario, é fundamental que o contexto educativo desenvolva uma

proposta por meio da qual se faca necessario um trabalho coerente creche-familia, que
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se obrigue ao conhecimento da crianga, do seu meio, da sua cultura, para que a sua
accao possa ser um complemento ou melhoria do seu contexto de origem, e favorecer a

descoberta do potencial das suas realizacdes.

Nos altimos anos pesquisas tém sido realizadas, (Spodek, 1998) tentando inserir as
questdes relacionadas com a natureza do conhecimento da crianga e de sua cultura, na
elaboracdo dos curriculos, de forma a torna-los contextualizados, identitarios,
mensageiros do lugar que a crianca ocupa na sociedade e por consequéncia, apropriados
do ponto de vista educacional. Do mesmo modo, as teorias do desenvolvimento e as
teorias educacionais tém sido referenciais para a construcdo de préaticas pedagdgicas
mais consistentes e adequadas aos diversos grupos de criancas e suas familias,
queremos dizer, praticas que vao ao encontro das necessidades sentidas pela

comunidade onde se insere o contexto colectivo de educagéo.

Apesar de se apoiarem, as teorias do desenvolvimento e as teorias educacionais sao
distintas, sendo que, enquanto as primeiras Sdo universais, correspondem a crianca
idealizada, as segundas sdo particulares e referem-se a criangca em contexto (Spodek,
1998). Quer tenham a sua génese nos estudos da Psicologia do Desenvolvimento
(teorias dindmicas, teorias cognitivas, ...) ou nos Modelos Educacionais inspirados nas
praticas educativas (Froebel, Montessori, Freinet, ...) ambas as teorias influenciam a
organizacdo do trabalho, as concepcbes de educacdo, que podem observar-se nas
diferentes praticas dos contextos educativos. Com efeito, qualquer instituicdo segue
uma finalidade educativa e intencionaliza essa finalidade, de forma mais explicita ou

menos explicita, para saber se é realizavel ou néo.

De um ponto de vista construtivista, a instituicdo deve explicitar de forma clara o seu
curriculo, ou seja, as suas linhas de pensamento educativo, as suas inten¢des, optar por
ndo se encerrar sobre si prépria como se de um universo fechado se tratasse, e
compreender a sua funcdo pedagdgica na difusdo da cultura. Do mesmo ponto de vista,
sendo capaz de motivar na crianga o gosto e o desejo pelo conhecimento, dito de outro
modo, sendo capaz de motivar na crianga a sua disposicdo psicolégica para o

conhecimento, a institui¢do, prevé para as suas praticas a desenvolver com as criangas,
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experiéncias de conhecimento, ou mais exactamente, experiéncias para 0 acto de
aprender. E sabido que desde as idades mais precoces a crianga tem tendéncia a fixar o
olhar para o que desperta 0 seu interesse, a tocar com as méaos, a ouvir o que se lhe

apresenta. (Landsheere, s/ data)

O contacto interactivo da crianga com 0 meio constitui-se como uma experiéncia
afectiva, que pode exprimir-se em termos de agrado ou desagrado. A crianga recusara
ou procurara determinado tipo de contacto, dependendo da natureza desta experiéncia.
Isto ira de certa forma influenciar, as suas aquisi¢des, capacidades e aptiddes futuras.
Devido a tais consequéncias, a intervencéo directa do educador, por outras palavras, a
sua accdo pedagogica com as criancas (como complemento familiar) e a sua
intervencdo indirecta, ou seja, a organizagdo de espacos e materiais, a colabora¢do com
as familias entre outros constituintes da gestao educativa, faz com que o educador tenha
uma responsabilidade muito significativa na organizacdo de experiéncias positivas do

acto de aprender.

Compreende-se que o ambiente educativo deve suscitar na crianca o desejo de
aprender, pelo facto de ser um ambiente favoravel que respeita a exploracdo das
relacBes afectivas/sociais, que parte de uma concepg¢do da crianca como um ser-sujeito.
Este ambiente “suficientemente bom” (Winnicott, 1975), prevé procedimentos de
trabalho diferenciados para um grupo especifico, para uma crianca ou contexto
comunitario, nomeadamente, ndo se opondo ao éxito das criancas em desvantagem
sociocultural. A este propdsito e apoiados, no significativo contributo que os membros
da Comissédo Internacional deram e d&o a educacédo através da elaboragdo do Relatério
para a UNESCO sobre Educacdo para o Século XXI (1996) estamos conscientes da
necessidade de prognosticar os desafios e as pressdes actuais da educacdo, e, para n0s
em especial, da educacdo para a primeira infancia, numa tentativa contributiva no
sentido de delinear uma indicacdo para a educacdo das criangas mais novas e as
estratégias educativas adequadas aos contextos de accdo. E nesta Optica que para
Bronislaw Geremek « [...] a coesdo social aparece como uma das finalidades da
educacao [...] [em desprestigio dos constrangimentos da] /...] tentagdo totalitaria [...]
que parece ter estado omnipresente ao longo do século XX opondo-se a
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universalizagdo dos principios democraticos. (Bronislaw Geremek, in Jacques Delors,
1996:201).

Este encadeamento parece indicar um esforgo para reorganizar a educagdo na Europa.
Tal empreendimento prescreve a atengdo cuidada de que vivemos uma conjuntura
histérica em que o mundo é proscénio de renovacOes, de mudancas cientificas e
tecnoldgicas essenciais, e modificacfes nos poderes econdmicos e politicos, para além
de transfiguracfes das estruturas demogréaficas e sociais. Estas modificacdes que irdo
ocorrer a um ritmo ainda mais acelerado no futuro, geram imensas pressdes em todos 0s
sectores, incluindo o do &mbito da educagdo. “Para fazer face as exigéncias do nosso
tempo, ha que revelar ao mesmo tempo criatividade, coragem, uma vontade firme de
operar mudancas reais e de estar a altura das tarefas que nos esperam [..]. Em
matéria de educagdo as politicas de reforma devem ter como objectivo a exceléncia”

(In’am Al-Mufti, in Jacques Delors, 1996:185).



Introducgéo

3. Objecto, caracteristica e finalidades do estudo

Nesta investigacédo elege-se como objecto de estudo a repercussédo da inter-relagéo entre
o0s saberes de referéncia e o saber-fazer do educador de infancia, quer nas suas praticas
profissionais quotidianas construidas e desenvolvidas no contexto educativo de creche,
quer nos discursos produzidos em situacdo de entrevista relativamente a essas mesmas

préticas.

Na linha das ideias que temos vindo a desenvolver, cabe entdo reflectir sobre a
tematica deste trabalho e sobre o titulo que lhe da expressdo: “ Ser Educador de
Infancia na Creche — Entre os Discursos e as Préaticas”, ¢ um titulo que aspira espelhar
a nossa intencdo em estudar, de que forma as concepgoes, as perspectivas pedagdgicas
que compdem o modelo tedrico (implicito ou explicito) adoptado pela educadora, se
concretizam na construcdo da sua pratica educativa, com criancas da primeira infancia.

Pretendemos por isso apresentar duas vertentes interrelacionaras: a teoria e a pratica.

A partir da observacao participante, das entrevista e da analise documental, pretende-se
compreender/interpretar o grau de coeréncia entre aquilo que as educadoras dizem
sobre as suas concepgOes de crianca, de educacédo e de intervencdo educativa, segundo
0s principios tedricos que dizem perfilhar, e a construcdo das préaticas educativas para
criancas da primeira infancia. Por outras palavras, pretende-se observar, descrever,
compreender e interpretar os modos como as educadoras participantes no estudo péem
em relacdo os seus saberes de referéncia e o seu saber-fazer. No fundo pretende-se ter
acesso ao grau de consisténcia existente entre o pensamento e a ac¢do das educadoras,
entre os discursos e as praticas (o dito e o feito), entre as prescri¢des das entrevistadas e

aquilo que fazem efectivamente.

A presente investigacdo insere-se numa abordagem qualitativa / fenomenoldgica dos
fendmenos educativos. Salienta-se a necessidade de uma aproximacdo a realidade
social, que possibilite interpretar e compreender o comportamento humano inserido no
seu quadro referencial e interactivo, para que de forma mais fidedigna se possa

apreender a significacdo expressa e oculta dos seus comportamentos. (Carrolo, 1992).

10
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A aproximacdo ao contexto é uma forma de facilitar o processo de socializagdo do
investigador, ao contexto a ser estudado. Tal processo permitirA minimizar as
dificuldades do investigador/observador, durante o processo inicial de insercdo nos
grupos que vai estudar. Diante da cultura dos outros, o observador é como um aprendiz,
que se esforca por conquistar a confianca dos locais e obter a sua participacdo. E uma
prética que tem como intencdo 0 contacto com o0s outros, ouvir e falar com eles, vé-los
actuar, no espaco, no tempo e segundo os seus cddigos (lturra in Silva, Augusto &
Pinto, Madureira 1986). Por outro lado, este percurso de imersdo no quotidiano do
grupo de estudo exige a aculturacdo do investigador, uma participacdo construida sobre
a premissa da relativizacdo da sua prépria cultura, combatendo o seu proprio
“etnocentrismo espontaneo”. O investigador constituird entdo a oportunidade para
superar o imediato, “ /.../ e encontrar a cultura que explicite os discursos dos actores

nos contextos sociais. (lturra in Silva, Augusto & Pinto, Madureira, 1986:156).

Assim, tendo como referéncia a natureza metodol6gica da nossa pesquisa, € em
consonancia com o objecto de estudo definido, enfatiza-se a necessidade de um de um
estudo multicasos, com, observacdo participante e a narrativa dos «dizeres e dos
fazeres» dos educadores de infancia, visando a compreensdo e interpretacdo de um
conjunto de fendmenos: Ser Educador de Infancia na Creche — Entre os Discursos e as

Préticas.

O paradigma interpretativo perfilhado para o estudo dos casos, contrariamente ao
paradigma positivista orientado para 0 método experimental, que visa a distin¢ao
sujeito-objecto, a normalizacdo, a prova e a generalizagdo, pretende a andlise das
singularidades, a descoberta e a interdependéncia sujeito observador-objecto de estudo,
através da correlacdo entre o observador e 0s actores sociais participantes (Ferreira,
2005).

Sustentando a nossa concepgéo, consideramos que 0s educadores, que estdo no dia-a-dia
com as criancas na creche, partilhando com elas grande parte das suas experiéncias e do
seu ser crianca, também tém muito para nos dizer. Dentro desta perspectiva podemos

apelar para um maior numero de investigac6es que tragam beneficios a educagéo de

11



Introducgéo

infancia reunindo saberes, entre 0s que pensam sobre educacdo (os tedricos) e aqueles
que fazem o quotidiano da educacdo. Concordamos ao afirmar que nas suas préaticas o0s
educadores produzem uma riqueza de conhecimentos que deve ser ponto de partida para
o aperfeicoamento do trabalho pedagogico e de mudanca nas instituicGes educativas.
Moss (2002) também anuncia uma mudanca de paradigma no modo de ver as criancas e
as profissionais da educacgdo, como fundamental na constru¢do de uma educacao para a

primeira infancia.

Este estudo multicasos inspira-se portanto em procedimentos de cariz descritivo,
interpretativo e fenomenogréafico dos fendmenos educativos, incidindo nas informac6es
obtidas a partir de uma pesquisa empirica realizada com a participacdo de trés
educadoras de infancia que exercem a sua actividade profissional no contexto educativo

de creche.

Neste trabalho, pretendemos descrever, compreender e interpretar 0s eventuais
afastamentos ou ajustamentos entre as concepcdes, as perspectivas e as teorias que as
educadoras perfilham, implicita ou explicitamente, e 0 que de facto realizam na sua
pratica pedagdgica concreta com as criancas. Por outras palavras, pretendemos
compreender e interpretar o grau de coeréncia e de articulacdo entre 0 pensamento e a
accdo das educadoras, entre o que se diz que se quer fazer e o que realmente se faz com

as criancas e para as criancas.

Na seleccdo dos contextos e educadores participantes tivemos em consideragdo

critérios de acessibilidade geografica e a viabilidade da investigagido empirica.

O universo definido, trés contextos educativos, e trés educadoras de infancia, a

desempenhar as suas fung¢des profissionais na sala bercario e sala parque.

Ao termos como determinacdo compreender e interpretar as multiplas acgdes das
educadoras responsaveis pelas salas de creche, utilizamos como instrumentos de
recolha de dados, as entrevistas, a observacao participante, as observacoes registadas no
caderno de campo e a analise documental. Durante o periodo de investigacdo empirica

mantivemos o dialogo informal com as educadores responsaveis pelos grupos, com a

12



Introducgéo

intencdo de com elas trocarmos impressdes e conhecimentos, para assim aprofundarmos

a nossa compreensdo e interpretacdo sobre os fendmenos educativos.

Baseados na metodologia da investigacdo compreendemos que o trabalho das
educadoras praticado com criangas da primeira infancia esta enraizado na concepgéo de
infancia e sequente educacdo, que essas profissionais desenvolvem na pratica
quotidiana, concebendo o bebé como um ser com potencialidades em desenvolvimento,

uma pessoa diferente do adulto, porém nem por isso com menos inteligente.

A préatica do educador com criangas pequenas caracteriza-se pela subtilidade das
actuacdes quotidianas, por vezes nao percebidas dentro da rotina diaria, por olhares
menos afinados, mas que sdo fundamentais na caracterizacao desta profissdo ja que esta

¢ uma “profissdo do humano” (Pinheiro, 2007).

N&do pretendemos apresentar uma precisdo do que é ser educadora na creche, expor
coeréncias ou incoeréncias entre os discursos das educadoras a as praticas efectivamente
operacionalizadas, mas por em paralelo as suas perspectivas do que € ser educador de
infancia na creche, permeada pelo nosso olhar, que também néo se pretende isento, do

que € exercer esta profissdo neste contexto.

Pretendemos com esta investigacdo contribuir para a reflexdo e para o debate no
ambito interno das instituicbes participantes no estudo e da nossa instituicdo, sobre a
visdo que o educador tem da crianca nos seus primeiros anos de vida, e do trabalho
profissional que com ela desenvolve. Gostariamos de colaborar para uma
consciencializagdo do educador, de que ele é detentor e promotor de um saber proprio,
de um sentido e inteligéncia pedagdgica que se vai construindo e reconstruindo a partir
do saberes eruditos, mas principalmente, pelas experiéncias quotidianamente
partilhadas, com que vai edificando o seu desenvolvimento e identidade profissionais.
Temos também como intuito concorrer para “desocultar” as praticas dos educadores de
creche, contrariando a subversdo, ainda socialmente instalada, do seu trabalho

educativo, nomeadamente na sala bercario.
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Assumimos uma postura respeitadora em relacdo as educadoras e as suas préaticas

observadas, assim como pelos conhecimentos que nos explicitaram.

Ao estudarmos a accdo das profissionais que trabalham com as criancas da primeira
infancia, entendemos que 0s conhecimentos que possuem sdo relevantes e importantes
para a investigacdo académica. No entanto, estamos em plena sintonia com as seguintes
posi¢des de Hawkins (citado por Malaguzzi, 1999) quando refere que “/...] o professor
deve ser tratado ndo como objecto de estudo, mas como intérprete de fenémenos
educacionais” (Malaguzzi, 1999:97-98). Esta dissertacdo é uma tentativa de
reconhecimento e de validacdo critica do trabalho dessas profissionais, que mostraram

no seu dia-a-dia o que € ser educadora na creche.

Almejamos que este estudo, apesar de ndo trazer uma luz nova sobre a tematica, possa
constituir uma perspectiva original e representar um contributo para conferir
visibilidade ao empenho dos educadores que trabalnham em creche. Ambicionamos
ainda que a presente dissertacdo contribua para aprofundara nossa capacidade de
investigar, e para desenvolver a nossa proficiéncia de teorizacdo das situacOes

concretas, que lhe confira uma necessaria coeréncia pratico-teorica.

Consideramos ser conveniente fazer desde ja uma ressalva importante: tudo o que se
interpreta e descreve neste trabalho, ndo pretende ser generalizadvel a educacdo da
infancia e as situacdes educativas em particular. Corroboramos a posi¢do de Ferreira
(2005) para explicitar que as concepgdes e perspectivas com que se observam e estudam
as dinamicas sociais situadas nos contextos empiricos, sdo as de observadores que
pertencem a cultura ocidental (e neste caso a cultura da educacdo da infancia) e,

portanto, conformam inevitavelmente um olhar culturalmente construido.

Este estudo ndo pretende portanto ser generalizavel a outros contextos educativos nao

observados nesta investigagao.

Do mesmo modo, quanto a neutralidade aliada ao paradigma positivista como garante
de cientificidade, reportamo-nos ao mesmo autor, para sublinharmos que a investigagédo

social ndo € neutra porque se constitui com base em aspectos tacitos nas nossas
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figuragOes sociais e culturais, e como tal, num olhar e numa leitura peculiares (Ferreira,
2005).

4. A estrutura da dissertacao

No primeiro capitulo procede-se a apresentagdo de uma breve sintese da evolugéo
histérica da educacdo de infancia, das correntes filosoficas e dos movimentos
pedagdgicos, numa tentativa de compreender a construcdo do conceito de infancia no
decorrer dos ultimos séculos, que vieram dar origem ao aparecimento de diferentes
concepcdes e sentimentos face a infancia, as quais se vém repercutir nas actuais
orientacbes legais, e eventualmente, na presente indefinicdo e insuficiente
reconhecimento da creche, da delimitagdo do conceito da primeira infancia, e da sua

educacéo.

Em seguida sdo referidos periodos histdricos, politicos e sociais, que progressivamente
tém vindo a transformar o sistema educativo, sendo um dos mais significativos, a
regulamentacdo da educacédo pré-escolar, pela Lei n° 5/97 de 10 de Fevereiro.
Posteriormente, focam-se aspectos essenciais do desenvolvimento da crianca,
influéncias cientificas-pedagdgicas e consequentes transformacdes sociais que estdo na
base da (re) construcdo da idealizacdo da infancia e na inovacao das praticas sociais e
escolares.

No seguimento deste capitulo sdo abordadas tematicas que se relacionam quer com
trabalho directo com as criangas, quer com trabalho indirecto, tais como o trabalho

com as familias, a dimens&o ética da educagéo e o trabalho em equipa.

No segundo capitulo, recorremos a estudos desenvolvidos por varios investigadores, 0s
quais considerdmos elucidativos e por isso, pertinentes, para a construcdo e

consolidacdo da problemaética do nosso estudo.

No terceiro capitulo apresentam-se reflexdes tedrico-metodologicas que para nos se
tornaram esclarecedoras e ponto de referéncia na op¢do pela metodologia interpretativa
aliada ao paradigma qualitativo. A nossa decisdo pautou-se essencialmente pelas

caracteristicas que sdo inerentes a investigacdo qualitativa / interpretativa, uma vez que
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a nossa intencdo se direccionou para um estudo que desse visibilidade aos processos
educativos e que permitisse dar voz aos diferentes actores em presenca: as criangas, 0s

educadores, outros profissionais e as familias.

No quarto capitulo centramo-nos na descricdo da metodologia do nosso estudo. A
abordagem qualitativa de inspiracdo fenomenoldgica encaminhou-nos para um estudo
compreensivo da subjectividade os actores sociais e dos sentidos que constroem sobre
as situacdes interactivas da sua vida quotidiana. Em seguida fazemos a presentacao do
objecto de estudo que anteriormente referimos, e definimos a questdo de partida que
pretendemos responder e que aqui antecipamos: “ De que forma os principios e ideias
pedagogicas que compdem o modelo tedrico adoptado pelas educadoras, se
concretizam na construcdo da sua pratica educativa com criangas da primeira

infancia?”.

Ulteriormente, neste capitulo, procedemos a apresentacdo geografica dos contextos de
estudo para em seguida apresentarmos 0s contextos estudados e as participantes no
estudo.

No ambito deste capitulo, cabe igualmente, a descri¢do dos procedimentos de recolha e

analise da informacao.

O quinto capitulo centra-se na apresentacdo e analise das informacgdes. Salienta-se a
particularidade do fazer educativo de cada uma das educadoras, a diversidade
organizacional dos contextos e as repercussdes que essa organizacdo pode
eventualmente gerar na explicitacdo e no desenvolvimento das concepgdes educativas

das educadoras.

O sexto capitulo dedicado as consideracdes finais retomamos as informagfes do
capitulo anterior para por em paralelo as divergéncias e convergéncias entre: as
narrativas das educadoras e 0 observado em contexto, as concepgdes das entrevistadas e

as suas praticas observadas.
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Em seguida procedemos a interpretacdo da inter-relacdo que pode existir entre a
identidade profissional, ou seja, a forma como as educadoras se véem na profissao e a
forma como se sentem consideradas pelos outros, e 0 seu desempenho nos varios

momentos da rotina quotidiana, em contexto com as criancas.
Finalmente, a auto-observacdo aprofunda-se numa introspeccdo para clarificar 0s

nossos proprios sentidos de identidade profissional, de evolucdo sobre o conhecimento

0s objectos em estudo ao longo do desenvolvimento desta dissertacao.
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1. Sintese da Evolugao Historica da Educacédo de Infancia

1.1. As correntes filosoficas e os movimentos pedagogicos

A conveniéncia e empenho pelo estudo deste capitulo estd directamente relacionado
com o interesse em compreender, o conceito de infancia ao longo dos ultimos séculos, e
afirmar a concordancia sobre a infancia como uma construcdo historica e social. Por
outro lado, o inicio do novo milénio é fundamento para a reflexdo sobre as préticas e as
teorias que trespassaram os diferentes periodos histéricos. Para pensarmos sobre as
novas perspectivas da educacdo, teremos que estudar, reflectir e reconhecer o
pensamento que acompanhou o campo das ideias e dos valores, das préaticas
educacionais que as transcorre, ndo esquecendo o tempo passado, expondo o presente
para pensar as possibilidades para o futuro da educacdo. Algumas das perspectivas
tedricas que presidiram a muitas praticas, ndo serdo hoje tdo requeridas para o
desempenho pedagdgico dos educadores, mas outras perpetuam-se na sua esséncia.
Quais as teorias subjacentes as praticas que se embutiram no éthos educacional,
desenvolveram raizes, permearam o milénio e permanecem na actualidade? Para
entender o futuro é preciso revisitar o passado. No panorama da educagdo actual,
podem ser distintos marcos, que perduram e poderdo actuar na educacdo do futuro
(Gadotti, 2000)

O movimento pedagdgico da Escola Nova (cuja génese e expansdo se circunscrevem
pelos finais do século XIX e principios do século XX) apresentou uma vasta
modificacdo nos procedimentos dogmaticos costumados. A Escola Nova, vem nessa
época, reagir e contrariar a escola tradicional. Consideravel por vastos fundamentos, a
Escola Nova, introduziu pelos os seus principios, entre eles, pelas suas concepgoes
educativas: uma nova concepcdo das indispensabilidades da infancia, sugerida pelos
estudos da psicologia e da biologia, que contribuiram para o estudo e ampliagdo de
outros conceitos mais abrangentes. Por consequéncia a percepgdo e olhar em torno da
crianca e da infancia modifica-se. Por eles se influiram modificagdes decisivas nos
conceitos e nas praticas educativas, relacionadas com as funcbes da escola, face as

novas exigéncias, resultantes da conjugacao do progresso politico e socio-cultural que
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as tinha tornado urgentes, e do desenvolvimento cientifico que as vinha alicercando
(Boavida, 2006). Ja desde o Renascimento vozes se elevavam contras as insuficiéncias
e os defeitos da escola tradicional. Uma das mais eloquentes foi a de Jean Jacques
Rousseau, a qual encontrou repercussdo em Pestalozzi e Froebel, que desenvolveram

algumas das suas ideias.

A filosofia das teorias educativas de Rousseau encontra-se num tempo histérico, final
do século XVIII principio do século XIX, que antecedeu um periodo de efervescéncia
ideoldgica, da qual a Revolucdo Francesa foi expoente. A sua filosofia encontra-se,
portanto, na transi¢cdo do Iluminismo, com o seu culto pela razéo, para 0 Romantismo,

com o seu culto pelo sentimento (Figueira, 1998).

Apesar das divergéncias com o pensamento actual, nomeadamente da perspectiva
ecoldgica do desenvolvimento, o pensamento de Rousseau, foi de facto, um precursor

da Escola Nova.

Fortemente influenciado pelas ideias educacionais do empirismo de Locke, Rousseau
projectou os alicerces da ideia do interesse pela crian¢a, da sua educabilidade através
do processo educativo. Defendeu que a pedagogia deve apoiar-se na psicologia da
crianca, diferenciou fases no desenvolvimento do ser humano, delas deduzindo
necessidades educacionais diferenciadas, assim como mencionou o interesse de uma
educacdo natural, @ medida da crianga, com recurso a intuicdo, a aprendizagem pela
proximidade com o mundo real, 0 que posteriormente se veio a chamar utilizacdo dos

métodos activos (Figueira, 1998).

A sua obra Emile é integralmente destinada a educacio das criangas (Pinheiro 1994).
Como refere Pinheiro (1994) “ A4 afirmagdo da especificidade da infincia é uma das
originalidades de Rousseau, e esta claramente expressa na sua observagdo que alerta
para o facto do desconhecimento da infancia decorrer do procedimento tradicional,
que consiste em procurar [cita Emile] «sempre o homem na crianca, sem se pensar no

que a crianca € antes de ser homemy ” (Pinheiro, 1994:67).
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Como vinhamos a referir, foi entdo neste contexto ideoldgico (politico, cientifico social
e cultural) que surgiram na segunda metade do século XIX as primeiras instituicdes da
Escola Nova. Encontrando continuamente oportunidades para uma mais cuidada
felicidade humana, a ciéncia comutou em grande parte, a religido, que, nos séculos XVI
e XVII, estimulara o ensino popular. As novas escolas prolificam um movimento
cientifico incitador das ciéncias humanas, particularmente da psicologia. E neste

contexto que a educacdo vai conguistando pressupostos de ciéncia.

Os principios da Escola Nova comecarem por ser defendidos e postos em prética no
nosso pais, por pequenos grupos de intelectuais e escolas pioneiras, nos finais do século
XIX, e num curto espaco de tempo converteram-se no propulsor de um grande
movimento de reiteracdo. Os seus dignos principios vém fazer declinar os principios do
experimentalismo do positivismo pedagdgico, o culto do programa e do professor, para
por no centro da escola, a crianga que sera educada “a sua medida”. Activou-se a
conviccdo no poder da educacdo como progresso individual e de confianca para a

posteridade social (Monteiro, s/d).

Do mesmo modo, no nosso pais, a perspectiva deste novo movimento pedagdégico, ou
seja, a sua perspectiva de abertura da escola ao meio, o primado da psicologia que vem
constituir com a evolucdo psicogenética o delineamento das etapas pedagdgicas, a
actividade, como lei fundamental da educacdo funcional de Claparede, os métodos
activos da corrente Sensualista, perfilhados por Montessori, a educagdo prospectiva
baseada na criatividade da crianga, os conceitos de auto-educacéo, de ndo-directividade
e de autodisciplina, a pedagogia pragmatica dos interesses teorizada principalmente por
Claparéde e Decroly, o respeito pela individualidade e a metodologia de
individualizag&o do ensino, de Search, Bouchet, Washburne e Freinet e a tdo necesséria
proximidade das familias, j& em desenvolvimento na Europa e nos Estados Unidos da
América, desde 1889, (Pinheiro, 1994; Monteiro, s/d), os trabalhos de Adolfo Coelho e
Jodo de Barros entre outras figuras nobres da educagdo, incentivavam a adopgao de
novas politicas para a educacdo pré-escolar, apontando “ /../ a educacdo e 0
desenvolvimento integral, fisico, moral e intelectual das criancas desde os quatro aos

sete anos de idade, com o fim de lhes dar um comeco de hébitos e disposi¢des, nos
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quais se possa apoiar o ensino regular da escola primdria” (Diério do Governo, n° 25,
de 3 de Novembro de 1910, citado por Gomes, 1986:55).

Em 1876 Jodo de Deus ja tinha publicado a Cartilha Maternal, um sistema analitico e
intuitivo para ensinar a ler, sistema sublevado para a época, que se tornou como uma

insignia para os publicitarios culturais republicanos.

Seu filho Jodo de Barros Ramos, contemporaneo de Maria Montessori e Decroly,
continua a luta do pai, em prol de uma reforma pedagogica infantil e funda no nosso
pais, em 1911, a rede privada de Jardins-Escola, segundo o método Jodo de Deus,
existindo em 1927, cinco em todo o pais. A este pedagogo, democrata humanista, que
foi ministro da Instrucdo e do Trabalho durante a 1* Republica, se fica a dever a
posterior criacdo do primeiro curso de formacdo de professores em “didactica pré-
escolar”. Deste curso saem as primeiras especialistas, que “fundam” a profissdo de

Educador de Infancia, entre elas Irene Lisboa e llda Moreira (Figueira, 1998)

A influéncia deste movimento de reconstituicdo pedagdgica continua a fazer-se sentir,
na elaboracdo das bases tedricas de muitas praticas da accdo educativa actual. Como
estuddmos e temos vindo a referir, estabeleceram um corpo de saberes e fazeres,
queremos dizer, de discursos e de praticas pedagdgicas, que possibilitaram a (re)
construcdo social do conceito de infancia, assim como o surgimento de um profissional
com competéncias educativas, cuja compreensao o subsidiavam para a constituicao e
organizacdo de espacos sociais (instituicbes) de educacdo, tempos, instrumentos e

alternativas de intervencéo, seleccdo de pedagogias para educar e cuidar a crianca.

Sendo assim, cada época ira proferir seus discursos que revelam os seus ideais e
expectativas em torno das criancas. Ainda hoje é evidente a grande ascendéncia destas
concepcoes educativas, e a convite de Boavida, “ /...] basta ler alguns documentos da
Reforma Veiga Siméo na década de 60, e a Lei de Bases de Sistema Educativo de vinte
anos mais tarde” (Boavida, 2006:187).
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Pinto (1999), explica que o entendimento de infancia como categoria edificada histérica
e socialmente é consequéncia da dindmica das relagbes sociais, nas quais a crianca
desempenha papel activo, de actor social, com caracteristicas proprias do contexto onde
se inclui. A infancia passa a ser compreendida como grupo caracteristico que produz e
reproduz a vida social. Afirma-se, portanto a infancia como um periodo do ciclo da
vida, da pessoa em desenvolvimento, promotor da sua prdpria vida, agente e produto da
vida social.

Como temos vindo a compreender ndo serd adequado supor a existéncia da fase da
infancia como uma fase idéntica, semelhante, dilatada no tempo, uma vez que o
processo historico nos faz perceber diferentes infancias com procedimentos diversos de
socializacdo, e por isso, serdo muitas as concepcdes que vamos encontrando para

infancia.

1.2. Concepgdes e sentimentos face a infancia: repercussdes nas orientacdes legais

Uma referéncia sobre as caracteristicas historicas da infancia, é a obra de Philippe
Ariés, (1978). No passado, mais precisamente da Antiguidade & ldade Media, ndo
existia a chamada infancia enquanto objecto de discurso e figura cultural e social que
hoje conhecemos com o nome de crianga. As criancas nao tinham qualquer papel
significativo na familia ou na sociedade, ndo lhes era atribuido um valor social e
discursivo que s6 no século XVIII, com o principio da Idade Moderna, lhes foi
concedida. Muitas criangas eram abandonadas ou muitas vezes mortas antes de

crescerem.

Tal como na obra de Aries também encontramos em Morin et al. (1996), o estudo sobre
o lugar atribuido a crianca na sociedade do século XVII. Morin expde que o sentido
atribuido a crianca era de total indiferenca, ou seja, ela ndo existia como sendo crianca.
A vida humana comegava efectivamente entre os sete e 0s dez anos. O sentimento da
infancia surge com o sentimento de familia, e com a constituicdo pelas ordens
religiosas da educacdo, que preparava a crianca para a idade adulta. Esse regime de
separagdo durou até por volta dos anos sessenta. Anterior a este periodo, a idade adulta
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era a idade ideal, e a educacdo consistia em preparar a crianga para esse periodo da sua

vida.

Freud, citado por Morin et al. (1996), esclareceu que a infancia é a chave mestra da
personalidade humana. Rousseau, igualmente citado por Morin et al. (1996), fez da

crianga o “bom selvagem” no seio da familia.

Aries (1978) refere que no final do séc. XVII, as sociedades ocidentais passaram por
alteracdes estruturais bastante significativas: Por um lado, a modificacdo da familia
tradicional extensa, para a familia moderna, ou seja, a criacdo da familia conjugal
burguesa como lugar de afeicdo. Por outro lado, a escolarizacdo das criangas. Como
consequéncia destes dois aspectos histdricos, assiste-se a uma mudanca que se da da
indiferenca, para o interesse pela infancia. Figueira (2001) escreve que estes aspectos
“[...] fazem despertar uma nova forma de encarar a crianga e novos principios de

respeito pela vida humana ” (Figueira, 2001:26).

Ainda segundo Aries, (1978), o ndo reconhecimento da infancia durante os seculos pré-
modernos deve-se ao facto de neste periodo da histdria a crianca ser encarada sem
distincdo em relacdo ao adulto, quer fosse nos trajes, nos brinquedos, nos jogos, no
trabalho, na linguagem ou na sexualidade. Por volta do século XVII inicia-se a
diferenciacdo entre o adulto e a crianga, perdendo-se aos poucos a ideia de que a
crianga era apenas “um homem jovem” (idem:10). Neste periodo surge um “movimento
de moralizacdo” fomentado por protestantes e catolicos renovadores € uma conivéncia
afectuosa da familia, que ird influenciar novas concepc¢des de educacdo, de politicas e
de préticas sociais. Estas novas concepcles encaram a crianga Como um ser inocente,
com pura criatura pequenina de Deus, a quem €é preciso preservar a inocéncia e educar,

mas também a quem os adultos devem vigiar e corrigir.

No séc. XVIII esta atribuicdo de inocéncia e fraqueza dada a criangca permanece, mas a
esta ideia associa-se uma maior preocupacao em relacdo aos cuidados fisicos, prestados
as criancas. E por volta deste mesmo periodo, que a modernidade se constitui, e com

ela surgem no campo discursivo, novas opticas pedagdgicas e cientificas. Comeca a
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desenvolver-se o sentido de “infantilizagdo da crianga”, uma nova concepc¢do de
infancia, para o qual contribuiram filésofos e pensadores da época, entre 0s quais
Rousseau e Pestalozzi, que vinham em matéria educacional, adversar as teorias
positivistas. Surgem novas preocupacdes em relacdo ao futuro da crianga, que passa a

ocupar um lugar central na familia.

A ideia de infancia aparece portanto com a sociedade capitalista urbana / industrial, na
medida em que muda a insercédo e o papel social da crianca, na comunidade.

Na sociedade burguesa, a crianca passa a ser entendida como um ser que precisa ser
cuidado e educado. A escola veio substituir a aprendizagem da vida e o papel produtivo
que cumpria no contacto directo com os adultos, na sociedade feudal. Como
consequéncia, os problemas da educacdo das criancas comecam entdo a ser

interrogados e discutidos.

Com a Modernidade surge um sentimento contraditério, que atribui a crianca a
ingenuidade e a inocéncia e, a0 mesmo tempo, a imperfeicdo e a incompletude. Deste
sentimento contraditério surgem atitudes sociais igualmente contraditérias, alterando-se
as atitudes dos adultos em relagdo a crianga, as quais numa primeira fase, sdo atitudes
de “paparicacdo” (idem:10) que faz com que as criangas sejam consideradas como
“uma coisa engragadinha” (idem:10), bichinhos de estimacdo para divertimento dos
adultos. Este sentimento demonstra, num primeiro momento, a dependéncia pessoal da
crianca em relacdo ao adulto, e a0 mesmo tempo, a necessidade da crianga de ser
protegida pelo adulto. Surge um segundo momento de “moralizagdo”, impulsionado por
moralistas e educadores, que se vem a reflectir como oposi¢éo na orientagcdo dos modos
classicos de insercdo das criangas na sociedade, e que vem configurar a infancia como

problematica de estudo, e a crianga como sujeito de instrucéo e de escolarizagéo.

Em Portugal, o inicio da Monarquia Constitucional marcado pela Revolucdo Liberal de
1820 e a publicacdo da Constituicdo de 1822, vem trazer algumas alteracGes ao sistema
educativo. Instruiram-se diligéncias no sentido de desenvolver quantitativa e

qualitativamente a educacéo de infancia e a formagéo de professoras do ensino infantil.
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Em 1834, sob a proteccdo de D. Pedro V foi criada uma sociedade para as primeiras
casas de asilo da “infancia desvalida”, para apoiar criangas pobres de ambos os sexos,
desde que tivessem acabado a criacdo de leite, visando a sua proteccdo, educacgdo e
instrucdo. Nos anos que se seguiram inicia-se a criacdo de mais instituicOes,
regulamentadas em 1881, para responder as necessidades das familias e evitar o
abandono das criangas. Cumpre-se um tempo de desenvolver diligéncias para melhorar
as respostas dadas pela educacédo de infancia, as criancas e suas familias, conferindo a
utilidade dessas instituicdes, ao facto de serem “‘auxiliares da escola primaria”, como

indica Cardona (Cardona, 1997:28).

Assim, “ [...] em 1852, os socialistas portugueses pedem o direito a educacdo para 0s
operarios e para os seus filhos e insistem na criacdo de escolas infantis para que as
criangas possam estar cuidadas enquanto os pais trabalham.” (Figueira, 2001:27).
Exigida a necessidade de apoio do Estado na criacdo de jardins-de-infancia, comeca a
distinguir-se a alusdo as didacticas de trabalho e a probabilidades de ensino publico
(Cardona, 1997). Assim, desde o séc. XIX, como denota Carvalho “ /[..] o
desenvolvimento da educacgdo pré-escolar deve-se sobretudo a factores de ordem
social, associados ao facto de muitas mulheres comecarem a trabalhar fora de casa,

dando origem a grandes alteragdes na estrutura e no funcionamento da familia”

(Carvalho, 1996:9).

Na década de 70, politicos e intelectuais debatem fortemente os problemas da educacao
de inféncia, o desenvolvimento da crianca e a sua preparacdo para uma futura
escolaridade. Em 1876 Ramalho Ortigdo impulsiona a abertura de creches e jardins-de-

infancia em Portugal, em paridade ao modelo da Suica e da Alemanha.

Em 1882 ¢ construido pela Camara de Lisboa, no Passeio da Estrela, actual Jardim da
Estrela, um jardim-de-infancia puablico, Kindergarten, de modelo pedagdgico
Froebeliano, inaugurado no dia do seu centendrio. Apadrinham esta mogdo
personalidades como o professor Joaquim Vasconcelos, sua esposa Carolina de
Vasconcelos (cujo curso de educadora foi feito na Alemanha), Adolfo Coelho entre

outros notéveis intelectuais da educacao de infancia. Esta iniciativa ndo teve no entanto
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continuidade porque como referiu Jodo de Barros “ndo tinha uma raiz nacional ” mas,
particularmente, porque rareavam educadores aptos que certificassem a actividade

educativa.

O primeiro programa das escolas infantis, assinado por Jodo Franco, foi publicado no
diario do governo em Junho de 1896. Incluia: “ /...] os cuidados com o asseio, a saude
e tudo o que respeita ao bem-estar da crianga na escola; exercicios de linguagem,
licbes sobre os objectos, contos e narracdes apropriados a inteligéncia das criancas e
que sirvam, quanto possivel, a sua educacéo intelectual e moral; exercicios de canto,
jogos, brinquedos, entretenimentos instrutivos ou simplesmente de recreio, exercicios
fisicos aconselhados pela higiene e que satisfacam as necessidades de movimento das
criangas” (Cardona 1997:30)

A Implantacdo da Republica em 1910, “ /..J veio marcar um periodo que se
caracterizou pela grande valorizacdo dada ao desenvolvimento sociocultural do pais,
sendo a educacdo considerada como o meio privilegiado para o impulsionar”
(Cardona, 1997:33). Este € um periodo que promete um bom futuro educacional. A
educacdo de infancia integra o ensino primério oficial, e a producdo de novas

perspectivas pedagogicas e metodologicas, perspectivam um ideal de infancia.

A legislacdo de 1911 estabeleceu a instrucdo oficial para todas as criangas, inclusive
para as de idade ao nivel pré-escolar. Apesar dos governos da 12 Repulblica terem
reconhecido a importancia da funcdo educativa do ensino infantil e de terem
institucionalizado a educacédo pre-escolar no sistema oficial de educacéo, a disparidade
entre o discurso ideoldgico e politico e as realizagBes concretas torna a implementagédo
da educacdo de infancia em Portugal um processo moroso, marcado por avangos e
retrocessos, que se vao agravar com a implantacdo do Estado Novo, em 1926.
(Figueira, 2001; Monteiro s/d)

Com a efectuagcdo do Estado Novo apos o golpe militar de 1926, e com as grandes

modificacdes de regime, o investimento na educacao passa a ser quase nulo.
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O Estado Novo (1926-1974) trouxe a Portugal uma ditadura militar, um regime
autocratico e conservador, do tipo fascista, durante o qual se viveu um periodo de
grande estagnacao econdémica social e cultural.

Durante o regime Salazarista, a importancia dada a educacéo era diminuta, cultivava-se
0 preceito do saber utilitario e a educacdo nao era encarada como um direito individual,
mas como uma necessidade do Estado. Ao povo bastava a instrugdo basica, saber ler

escrever e contar ou o estritamente necessario as suas ocupacaoes.

Monteiro (s/d: 147-148) da-nos a conhecer, através de alguns trechos dos discursos das
individualidades ou dos intelectuais do Estado Novo, a educagao que concebiam.

“Portugal ndo necessita de escolas [...] ensinar a ler é corromper o atavismo [...] Na
nossa terra ha alguns espiritos sem preparacdo mental que se interessam pela
obrigatoriedade do ensino priméario, como se ele fosse uma das primeiras necessidades

fisioldgicas do povo” (Jodo Amaral, referido por Monteiro, s/d: 147).

“ Ensinar o povo portugués a ler e a escrever, para tomar conhecimento das doutrinas
corrosivas de panfletarios [...] é inadmissivel. Logo concluo eu: para a péssima
educacdo que possui e para a natureza da instrucéo que Ihe vao dar, o0 povo portugués
ja sabe demais [...] Um dos factores principais da criminalidade é a instrugdo”

(Alfredo Pimenta, referido por Monteiro, s/d:148).

No preambulo do Decreto n® 30551 podia ler-se “O professor deve ser em geral um
apostolo, e particularmente é preciso que o seja quando é chamado a colaborar
através da escola em alguma obra social ou mesmo politica que exprima o idealismo
fundamental do Estado Novo. Entdo ndo deve a escola ser deixada ao critério de um

concurso” (referido por Monteiro s/d:148).

Por estes excertos reconfirmamos que a politica do Estado Novo veio deitar por terra 0s
projectos e realizacbes da 1* RepuUblica. Fica clara a exiguidade de uma cultura
pedagdgica ministrada, em circunstancias graves e limitativas, do seu valor formativo.

O nosso pais viveu uma época de autocracia ditatorial, uma politica de “ /...] anti-
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cultura [...]” em que “ o d6dio a cultura ¢ uma das coordenadas fundamentais do

fascismo” (Monteiro, s/d:143).

O nosso interesse por esta problematica levou-nos a pesquisar 0s manuais escolares
utilizados pelos educandos, durante o regime do Estado Novo. De facto, no livro da
primeira classe, editado em 1958, encontramos textos cujo contetdo adestra as criancas
para as virtudes sociais enaltecidas neste regime politico. Uma das mais claras, a
submissdo. Nos textos intitulados “A Dona de Casa” e “Respeitai as autoridades” que
podemos ler nas paginas numero 55 e 75 respectivamente, encontramos virtudes a
desenvolver na area da formacao social: Ser boa dona de casa; o0 pai é a autoridade da
familia; o professor é a autoridade da escola; E Deus quem nos manda respeitar 0s

superiores e obedecer as autoridades.

O Estado Novo arquitectou um aparelho ideoldgico, muitas vezes repressivo, para
assegurar a coesdo e reproducdo dos seus valores e utilizou as mais diversas
institui¢des: a familia, a escola, a igreja, a imprensa, ... para delas obter contributo para

a manutencdo do seu status quo.

No periodo de 1926 a 1937 o interesse pela educacdo da infancia era entdo apenas
evidente na legislacdo até entdo aprovada. Na década de 30 a taxa de cobertura das
criancas em idade pré-escolar era de 0,70%. Justificando-se com esta baixissima taxa
de cobertura, a falta de verbas e o principio de que ¢é a familia que cabe “/...J o encargo
primordial da ac¢do formativa” (Direccdo Geral do Ensino Basico (DGEB), 1978).

O Governo, pelo Decreto-Lei n° 28:081 decide extinguir os jardins-de-infancia das
escolas oficiais. Avanga com a promessa de apoio a iniciativa privada de assisténcia
social, e assiste-se a desvinculacdo do Ministério da Educacgdo (Direcgdo Geral do
Ensino Basico, 1978). Insistindo nas suas medidas impeditivas, o governo invalida a
obrigatoriedade das empresas de criarem creches para os filhos dos trabalhadores, e
apresenta como alternativa a “Obra das Maes pela Educacdo Nacional” delegando nas

“«

mées, a responsabilidade de “ /...] promover e assegurar em todo o pais a Educacgdo

Pré-Escolar em complemento da accdo da familia (Cardona, 1997:49). Esta decisdo é
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acompanhada pelo desinvestimento na formacdo de profissionais para o ensino infantil,
sendo a educacdo das criancas com idade inferior a 6 anos uma tarefa essencialmente
destinada as progenitoras ou as criadoras, devendo estas permanecer na esfera

domeéstica, dificultando desta forma o trabalho feminino fora do lar.

Contra a politica educacional do Estado Novo, Bento de Jesus Caraca profere as
seguintes palavras “O Professor hoje, em Portugal, vive com dificuldade de vida, e com
«medo», esse terrivel «medo» que se apoderou da quase totalidade da populacéo
portuguesa. [...] Tenho [...] tempo de vida bastante para poder ter observado [...] a
evolucdo de uma certa corporagdo cientifica, e ter verificado nela a instalagdo e o
alastramento desse processo de destruicdo progressiva do professor portugués (Bento

de Jesus Caragca citado por Monteiro (s/d):150).

Finda a Segunda Guerra Mundial, as ideias desenvolvimentistas trouxeram alteragdes
significativas que caracterizaram uma nova orientacdo para as politicas econdémicas e
sociais de todo o mundo. Apesar do isolamento portugués estas ideias e politicas
também chegaram ao nosso pais, principalmente através da organizacdo mundial
OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico) de que

Portugal era pais membro desde a sua criacdo. (Pires, Fernandes, Formosinho, 1991).

E s6 em 1954 que o Ministério de Educacio Nacional autoriza e apoia financeiramente
a criacdo do Instituto de Educacdo Infantil criado por Maria Teresa Andrade Santos
(encerrado no ano lectivo de 1975-1976), para a formacédo de educadores de infancia.
No mesmo ano comeca a funcionar em Lisboa a Escola de Educadores de Infancia,

criada por Maria Ulrich (ainda em funcionamento).

A filosofia perfilhada pelas duas escolas era muito analoga e afastava-se da valorizacéo
das aprendizagens do tipo escolar da escola Jodo de Deus. As suas preferéncias
pedagdgicas assimilavam o “ [...] respeito pela importancia dos primeiros anos de
vida, pelo valor da pessoa humana e pela construcéo autbnoma do ser, como centro de

atribuicéo de liberdade e de responsabilidade ” (Figueira; 2001:30).
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Outras escolas de formagdo privadas surgem em Coimbra e no Porto em 1963,
assentando os seus principios pedagdgicos, em opg¢des semelhantes as duas escolas
anteriores, ou seja, a educacdo personalizada. Também a Santa Casa da Misericordia de
Lisboa e o Instituto de Accédo Social (IFAS), departamento do Ministério dos Assuntos
Sociais (MAS), desenvolvem um trabalho importante no apoio a instituicdes sem fins

lucrativos, no &mbito da educacdo de inféncia e da juventude.

O sector da educacdo enquadrava-se no ambito transnacional da OCDE, e era entendido
com peculiar relevancia para os procedimentos de expansdo que esta organizacdo
difundia nos programas de trabalho e colaboragdo com os Estados-membros. Um dos
documentos de trabalho mais importantes neste desenvolvimento educacional foi o
Plano Regional do Mediterraneo (PRM), transmitido por aquela organizacao, por

diligéncia e a rogo de Portugal.

O PRM, abarcando seis paises da regido mediterranica, (Portugal, Espanha, Italia,
Jugoslavia, Grécia e Turquia) tinha como objectivo prioritario incluir a ideia e a préatica
do planeamento na éarea da educacdo de acordo com as caréncias do desenvolvimento
financeiro e civil de cada pais. O empenho desenvolvido pelo PRM com os Estados-
membros teve repercussdo no nosso pais, efectuando-se o reforgo da obrigatoriedade da
escolaridade basica de forma a torna-la cada vez mais universal. O Decreto-Lei n°. 45
810, de 9 de Julho de 1964, decreta a escolaridade obrigatéria de seis anos, o que
significa um importante afastamento das ideias de educacdo vigentes na época. A
responsabilidade da escolaridade que era cometida a familia passa agora a ser “ /...J

expressa e legalmente assumida pela escola” .

A constituicdo de 1933 foi modificada com a revisdo de 1971 e anuncia uma alteragéo
ao seu artigo n°.43 traduzida na seguinte configuragdo: “ /...] O Estado procurara
assegurar a todos os cidaddos o acesso aos varios graus de ensino e aos bens da
cultura, sem outra distingdo que ndo seja o resultado da capacidade e dos méritos, e

mantera oficialmente estabelecimentos de ensino, de investigacdo e de cultura” .
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De modo idéntico sai formulada a Lei 5/73, de 25 de Julho, conhecida pela designagédo
Reforma Veiga Sim&o. (Pires, Fernandes, Formosinho, 1991:87-89). Surge assim com o

governo de Marcelo Caetano, uma certa abertura politica.

O “ Projecto do Sistema Escolar” do Ministro Veiga Siméo preconiza a reintegracéo do
ensino pré-escolar publico no sistema escolar portugués e para cumprimento da Lei
5/73 sdo criadas as primeiras escolas oficiais de formacdo exclusivamente para
educadores de infancia, as denominadas, Escolas Normais de Educadores de Infancia,

em Viana do Castelo e em Coimbra.

Os servicos de atendimento a infancia tutelados pelo Estado ficam, apds a publicacdo
da Lei 5/73, distribuidos por dois Ministérios: 0 Ministério da Educacdo Nacional que
tutelava as instituigdes para crianga dos trés aos seis anos, com funcgdes educativas e
compensatérias e o Ministério da Salde e Assisténcia para criancas dos zero aos trés
anos, com funcgdes essencialmente assistencialista e de guarda. Para estas criangas, tal
como acontece até hoje nas salas bercario, considerava-se/considera-se ndo ser

necessario a presenca de educadoras de infancia.

Nas palavras de José Castro " [...] para que a instrugdo do povo assente sobre bases
solidas e produza verdadeiros beneficios convéem que as criancas, antes de atingirem a
idade da escola, recebam uma educacdo propria e consentanea as suas faculdades
fisicas e morais” (Castro citado por Gomes, 1986:45). Numa direccdo de entendimento
semelhante, José Coelho ap0s os seus estudos de investigacdo sobre o desenvolvimento
da crianga, definiu principios para a elaboragdo e um curriculo para criangas entre 0s
trés e 0s oito anos e aponta: “ /...] Falta porém acudir & educacdo das criancas na
idade anterior a da obrigacdo do ensino e, sem uma instituicAo que perceba esta
lacuna, mal podera a escola modelo satisfazer cabalmente os fins para que é
destinada” (Coelho, citado por Gomes, 1986:48).

Segundo Figueira (2001), em 1974, o Ministério do Assuntos Sociais recobria 10% das
criancas dos zero aos seis anos em instituicdes proprias ou de sua tutela. Apenas 45%

dos educadores trabalhavam em estabelecimentos tutelados pelo Ministério da
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Educacéo, deixando os restantes 55% sob a tutela de outros Ministérios, incluindo o da
Assisténcia social. (Figueira, 2001)

1.3. O periodo pds-25 de Abril e a Lei de Bases do Sistema Educativo

A Revolugdo do 25 de Abril de 1974 veio introduzir profundas mudancas politicas,
econdmicas, sociais e ideologicas na sociedade portuguesa. Estas alteracdes vém a

reflectir-se numa significativa expansdo da educacao de infancia.

Na sua origem da expansédo da educacéo de infancia, estiveram iniciativas populares e
comunitarias que pela sua organizacdo em “ /...] associagoes, [...] aproveitando os
recursos locais [...] ” muitas destas iniciativas populares recebem apoio financeiro das
autarquias locais, do Ministério da Educagdo e do Ministério dos Assuntos Sociais e
“[...] criaram novas instituicdes vocacionadas para a educacdo e o atendimento das

criangas” (Vasconcelos, 1996:12).

Apesar do esfor¢o para edificar a dinamizar a educacdo pré-escolar, muitas destas
instituicdes funcionavam sem pessoal técnico e com grande embaraco econdémico, que
fomentavam constantes pedidos de apoio e financiamento aos servicos responsaveis dos
Ministérios. Por outro lado, com o regresso das populacfes das ex-colonias, da-se um
crescimento exponencial escolar, e surgem um grande numero de externatos de
iniciativa privada, verificando-se na época “ 4 dispersdo dos servigos para a infincia,
as sobreposicdes das tutelas, a falta de planeamento a desorganizacdo generalizada,
tornam-se patentes e contribuem para o mal-estar que era sentido por todos 0s que, na

época, eram responsaveis por servicos para a infancia” (Figueira, 2001:31).

No inicio de do ano lectivo de 1974 / 75 a Direcc¢do Geral do Ensino Basico (DGEB)
prepara um coléquio sobre a educacgdo pre-escolar, com o apoio da Embaixada de
Franca, e a presenca de M. Abbadie, Inspectora Geral das écolle maternelle, que veio a
acompanhar todo o processo da criacdo da rede publica. Segundo o relatério da
primeira Comissdo Interministerial de 1975, existiam a data pelo menos 1133

instituicOes de educacéo de infancia, tuteladas pelo Ministério da Educacdo e pelo
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Ministério dos Assuntos Sociais (Miquelina Lobo, (DGEB) in Escola Informacéo,
2005).

Em 1975/76 a formacdo de educadoras de infancia teve inicio em vérias escolas do
nosso pais, mas este curso sé teve a duracdo de um ano, porque em 1976, o primeiro
governo Constitucional acabou com esta formacdo. A nova Constituicdo da Republica
Portuguesa, promulgada a 2 de Abril de 1976, diz no seu art® 74 que compete ao Estado

“criar um sistema publico de educacéo pré-escolar”.

Um relatorio sobre a realidade da educacdo em Portugal contendo propostas para a
generalizacdo do ensino pré-escolar, elaborado pela UNESCO, é apresentado em 1975.
E por sua influéncia que vem a ser definida a primeira proposta legislativa para

implementacdo da rede publica de educacdo pré-escolar.

Em 1977 € aprovada a Lei n° 5/77, de 1 de Fevereiro, que cria novamente o sistema
publico de educacdo pré-escolar. Com a publicacdo dos Despachos n°284 / 77 de 21 de
Novembro, e n® 161/77 de 22 de Novembro, sdo dados os primeiros passos para a

criacdo da rede publica de jardins-de-infancia tutelados pelo Ministério da Educacéo.

O Despacho n°284 / 77 de 21 de Novembro refere que “tornando-se necessario fazer
face a necessidade premente de melhorar o rendimento da escolaridade obrigatoria é
criado o Ano Preliminar do ensino primario, para criancas de 5 anos, em salas
devolutas de edificios escolares”. O Despacho n°® 161 / 77 de 22 de Novembro cria “
classes de educacd@o pré-escolar para criangas dos 3 anos até a entrada na escola

primaria”, em salas cedidas pelas autarquias.

Da analise do conteldo destes dois despachos, podemos identificar duas filosofias
distintas de educacgdo pré-escolar: Uma com um objectivo muito concreto de preparar
para a escola e para 0 seu sucesso, com a frequéncia de um ano; a outra com uma
amplitude diferente apontando para o desenvolvimento global das criangas entre os trés

€ 0S cinco anos.
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Apesar de algumas alteracGes para a educacdo da infancia, contrariamente as ideias
defendidas em 1975, as instituicdes dependentes do Ministério da Educagdo destinam-
se apenas a criangas a partir dos trés anos, nao tendo sido definidas qualquer tipo de
iniciativas, ou linhas de orientacdo, em relacdo as criangas com menos de trés anos.
Apesar disso, “ [...] a guarda destas criangas continuou a ser alvo de preocupacao
para a Seguranca Social, continuando a ser organizados grupos de trabalho em
colaborac&o com a Comissdo da Condicdo Feminina. [...] E assim planeada a criacdo
de creches familiares, que consistem em grupos de amas residentes na mesma area
geogréfica, que deverdo funcionar sob o enguadramento técnico de educadores de
infancia. Este projecto veio a ser posteriormente formalizado, comegando em 1985 a

desenvolver-se em algumas zonas do pais.” (Cardona, 1997:85)

O Despacho n° 45-A/78 de Agosto determina que passam a denominar-se centros de
educacao pré-escolar as instituicdes criadas sob o nome de classes de educagdo pré-
escolar e ano preliminar, uniformizando o nome e as condi¢Ges de funcionamento dos
estabelecimentos da rede publica. Neste mesmo Despacho sdo referidas as

competéncias do Director e os deveres dos educadores.

Por este Despacho, no ano de 1978/79 sdo criados 142 lugares nos Centros de Educacao
Pré-escolar no Continente e na Madeira, que vao dar inicio a rede publica do Ministério
da Educacdo. A 30 de Dezembro de 1978 € publicada a 12 portaria n® 786/78 que cria
efectivamente os Centros de Educagdo Pré-escolar, e permite o pagamento as

educadoras colocadas pelo concurso.

A 31 de Dezembro de 1979, no governo de Maria de Lurdes Pintassilgo, € publicado o
Estatuto dos jardins-de-infancia, aprovado pelo Decreto-Lei 542/79 no qual se pode ler
no seu artigo 1° “A educacgdo pre-escolar € o inicio de um processo de educagio
permanente a realizar pela accdo conjunta da familia, da comunidade e do Estado,
tendo em vista: Assegurar as condi¢Oes que favorecam o desenvolvimento harmonioso
e global da crianca; contribuir para corrigir efeitos discriminatorios das condigdes

socio-culturais no acesso ao ensino escolar; estimular a sua realizagdo como membro
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util e necessario ao progresso espiritual, moral, e econémico da comunidade .

Em 1986, no quadro da Comissdo da Reforma do Sistema Educativo, a educacao pre-
escolar passa a fazer parte do Sistema Educativo Portugués, através da Lei de Bases do
Sistema Educativo, (Lei n°® 46/86) acontecimento este, que se concretiza pela adesdo de
Portugal a Comunidade Economica Europeia, e pelo desenvolvimento econdémico e

social do pais.

1.4. Politicas de educacédo pré-escolar: Criar perspectivas realistas

Apesar da Reforma do Sistema Educativo ter por objectivo a luta contra o insucesso
escolar, o seu projecto s6 poderia situar-se dentro dos principios orientadores da Lei de
Bases (Lei n° 46 / 86). A partir da sua publicacdo, a Lei de Bases tornou-se o
referencial obrigatério de quase todas as solucGes educativas que viessem a realizar-se
em Portugal. Esta ideia de referencial tem uma valoracao positiva, enquanto garante a
coeréncia e disciplina a principios, mas por outro pode condicionar expectativas de
novas solucbes, quando estas ndo se enquadrem nos modelos de organizacdo e
pressupostos educacionais que a informam. Por outro lado, apesar de a Educagdo Pré —
escolar contar ja no ano de 2007 com trinta anos de existéncia de rede publica, tem
vindo a registar-se ao longo destes anos ndo s6 uma lenta evolucdo apesar de algumas
politicas de expansdo a gerarem um aumento significativo de frequéncia como também
a publicacéo de legislacdo especifica, da qual podemos salientar, a Lei n® 5/ 97 (Lei —
Quadro da educacdo Pré-escolar, publicada em Diario de Republica de 10/02/97 | 2
Série - A) que veio reconhecer esta valéncia como a primeira etapa da educacao bésica.
Embora tal reconhecimento, continua a constatar-se uma sucessiva desvaloriza¢do por
parte dos sucessivos governos no que se refere a valéncia que acolhe as criancas
menores de trés anos. Por lacuna tdo grave no nosso sistema educativo, muitos
educadores de infancia, docentes de educacdo e Instituicbes ndo concordam
inteiramente com o que a Lei representa, ja que esta Lei continua a destinar a educacao

pre-escolar, preferimos dizer a educacao de infancia, s as criancas a partir dos trés
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anos até a idade de ingresso no ensino basico, ndo considerando a fungéo educativa das

instituicOes de atendimento as criancas com menos de trés anos.

A oferta educativa para a infancia pode assim dividir-se em dois grupos etarios, bem
como pelos dois Ministérios que as tutelam: criangas dos zero aos trés anos de idade, da
responsabilidade do Ministério do Trabalho e da Solidariedade, e as criancas dos trés
aos seis anos, da responsabilidade do Ministério da Educacdo, também partilhada pelo
anterior. Em 1996, o Ministério da Educacdo lanca “ [...] o programa de Expansao e
Desenvolvimento da Educacdo Pré-Escolar, em parceria com o Ministério do Trabalho
e Seguranca Social e o Ministério do Equipamento, do Planeamento e da
Administracdo do Territério, com o objectivo de concertar esforcos anteriormente
dispersos e de elaborar propostas de efectivo alargamento e expansdo da rede, numa
parceria entre a iniciativa publica e privada” (DEB, 2000:21).

Como implicitamente referimos, a Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar (lei n° 5/ 97) é
publicada em Fevereiro de 1997. Considerando a educagdo pré-escolar como a primeira
etapa e alicerce do processo de educacdo ao longo da vida. Confirma-se, pela
publicacdo desta Lei — Quadro, o direito das criancas, dos trés aos seis anos, a uma
educacdo em estabelecimentos de ensino adequados. A Lei da orientacdes claras para o
principio da parceria social, para a participacdo da familia na gestdo e funcionamento
dos jardins-de-infancia, e para um novo regime juridico do desenvolvimento do
processo de expansdo da rede de jardins-de-infancia (Decreto - Lei n° 147/97).
Consagra ainda, a articulacdo de esforgos entre os dois principais ministérios para
garantir a dupla componente educativa e social da educacdo de infancia. “4 nova lei
preconizava objectivos ndo apenas ligados ao desenvolvimento socio-emocional, mas
também intelectual, enunciava principios claros de educacdo para a cidadania e
afirmava o papel da educacéo pré-escolar na correccdo de assimetrias sociais e na
igualizacdo de oportunidades. Concebia uma educagdo pré-escolar em estreita
articulacdo com a educacdo de adultos e implicando o desenvolvimento destes a

medida que participavam nas instituicoes para a infancia” (Vasconcelos, 2000:7).
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Para responder a estas exigéncias de desenvolvimento coordenando as Vvarias
iniciativas, foi criado o Gabinete para Expansdo e Desenvolvimento da Educacéo Preé-
Escolar, que envolvia a participacdo do Ministério da Educacdo e do Ministério da

Solidariedade.

A intencdo de garantir qualidade pedagdgica nos jardins-de-infancia da rede de
solidariedade social, passava pela implementacdo de Linhas Orientadoras Curriculares
que fossem comuns a todos os jardins-de-infancia, linhas que fossem desenvolvidas
progressivamente ao longo de dois anos, com a participacdo de profissionais,
investigadores, formadores e entidades ligadas a administracdo educativa. Sao criados
nesta fase documentos, como o perfil de desempenho para os educadores de infancia e
professores do primeiro ciclo do ensino basico (Decreto-Lei n°241/2001) e novas
publicacdes, como a organizacdo da componente de apoio a familia (Ministério da
educacdo, 2001).

Assim para além da criacdo da legislacdo, as OrientacGes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar (aprovadas pelo Despacho n® 5220 /97 de 4 de Agosto), delinearam-se
estratégias para a promocdo da qualidade em todos os jardins-de-infancia da rede
nacional. Para além da garantia da qualidade educativa, as OrientacBes Curriculares tém
como finalidade dar resposta as questbes mais prementes que se colocam hoje a
sociedade; a Formacdo Pessoal e Social com a educacdo para a democracia, para a
interculturalidade, para a cidadania, para o ambiente e também a Comunicacdo e

Expressdo a Abordagem a Leitura e a Escrita e 0 Conhecimento do Mundo.

O governo passava entdo a assumir um papel regulador, produzindo legislacéo,
oferecendo apoio técnico e pedagogico e criando um sistema de inspecgédo.O principio
da Tutela Pedagégica Unica, do Ministério da Educacdo, ¢ reconhecido pela Lei-
Quadro, de forma a garantir a oferta de educacgdo de infancia como servigo educativo,
bem como social, por todos os contextos de educagdo pre-escolar. A sua

I3

operacionalizacdo passa por uma “ [...] dinamica colectiva de esfor¢cos num processo

de articulacao entre ministérios, entre organismos de administracdo central, regional e
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local, entre poderes publicos, autarquicos, privados e solidarios; entre profissionais
com funcbes e formagdes diversificadas, incluindo o pessoal auxiliar e os professores

do 1° ciclo; com as familias e entre as familias” (Vasconcelos, 2000:12)

Tornamos a sublinhar que o esforgo de investimento na educagdo pré-escolar nos
ultimos anos considerando a educagdo e o bem-estar das criangas em Portugal, ndo
pode nem deve negligenciar a faixa etaria dos zero aos trés anos, ainda nao assumida
pelo Ministério da Educacdo. A educacdo de infancia que se inicie aos zero e nao aos

trés anos € para a OCDE uma das prioridades que deve ser assumida pelo Estado.

O Relatério do Estudo Tematico da OCDE sobre Educacdo e Cuidados para a Infancia
em Portugal (OCDE, 2000) insiste na necessidade de uma estratégia governamental
para que o Estado crie condigbes para a existéncia de estabelecimentos publicos
acessiveis e de alta qualidade de atendimento as criancas em idade de creche, e na
urgéncia de prestar apoio as familias, principalmente as mulheres trabalhadoras a quem

se impde conciliar as suas responsabilidades profissionais e familiares.

A criacdo de uma rede publica de Creches devera traduzir-se numa efectiva resposta
social e educativa de qualidade para as criancas e suas familias em que seja
salvaguardada a supervisdo pedagdgica por um educador de infancia e reconhecido

como servico docente o trabalho exercido pelo educador de infancia.

Para caracterizar as modalidades de ofertas existentes o relatorio tematico da OCDE
(OCDE, 2000) apresenta:

Para as criangas dos zero aos trés anos de idade:

A oferta ndo-formal composta por familiares, empregada doméstica, amas nao
licenciadas,... e as ofertas formais, que enquadram uma diversidade de contextos, as
amas, a creche, e a creche familiar, tuteladas pelo Ministério da Seguranca Social e do
trabalho, Santa Casa da Misericordia de Lisboa ou Instituicbes Particulares de

Solidariedade Social.

No que se refere a crianga entre 0s trés e os seis anos o relatério da OCDE refere:
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O jardim-de-infancia, as Actividades de Animacdo Socio-Educativa, a Animacédo
Infantil e Comunitéria e a Educacéo de Infancia Itinerante.

O relatorio serviu de grande estimulo ao trabalho por realizar.Com o Programa Creches
2000, o governo veio incentivar a criacdo de 50 mil novas vagas, visando a duplicacao
da rede nacional de respostas para criangcas até aos trés anos (creches e amas), ao
mesmo tempo que se aperfeicoam as respostas existentes, quer através de programas de

formacéo, quer de melhoramentos ao nivel dos equipamentos.

Concluindo como Teresa Vasconcelos, “ [...] acreditamos que proporcionar uma
educacdo pré-escolar como bem social, educativo e cultural, ¢ um projecto de
cidadania para toda a sociedade portuguesa. E uma forma de tornar acto essa
cidadania, reconhecendo o valor da infancia e considerando as crian¢as como
pequenas cidadas de pleno direito, capazes de participar activamente na melhoria da
sociedade: Fa-lo-do se assegurarmos desde a mais tenra idade uma real qualidade
educativa para as instituicdes que as servem. SO assim, projecto de alargamento
expansao e desenvolvimento da educacéo de infancia em Portugal se podera constituir

em verdadeiro contrato mobilizador” (Vasconcelos, 2000:14).

A recente reforma estrutural do sistema educativo dita a publicacdo de uma nova Lei
organica do Ministério da Educacdo, através do Decreto-Lei n°208/2002 de 17 de
Outubro. De acordo com as Grandes Opcdes Politicas para 2003-2006, em matéria
educativa, pretende-se “/...J recentrar as politicas educativas na resposta objectiva as
necessidades de cada aluno, a fim de melhorar a sua educacgdo e a sua formacéo,
prosseguindo metas aferidas internacionalmente e uma educagdo aberta ao mundo,

que prepare os jovens para os desafios da globalizagcdo”.

Para ilustrar o anseio de Vasconcelos recorremos a Haddad e a Gandini & Edwards.
Haddad (2002) faz mencéo a paises como a Suécia e Dinamarca, e refere que nestes
paises existe uma politica para a infancia que prevé programas de licenga parental
remunerada para o cuidado com a crianca, por ocasido de seu nascimento, ou por
doencga, em que pai e mae podem alternar-se para exercer essa funcdo. A Italia também

tem desenvolvido amplas politicas publicas para a infancia que fazem com que as
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instituicOes de educacéo infantil sejam encaradas pelas familias como boas alternativas
para as suas criancas (Gandini & Edwards, 2002). Esses paises ja garantiram dignas
condicdes de vida as criancas e tém politicas ampliadas que realmente prezam as

criangas mais novas como cidadaos.

Sonia Kramer (2003) reflecte que a educacéo da crianca € um direito ndo apenas social,
mas humano, principalmente em paises em que grande parte da populacdo ainda carece
dos bens essenciais. Nesse sentido “ /...] a educacdo da crianca pequena € direito
social porque significa uma das estratégias de ac¢do [.../ no sentido de combater a
desigualdade, e é direito humano porque representa uma contribuicdo, /... em
contextos de violenta socializa¢do urbana [...] que se configura como essencial para
que seja possivel assegurar uma vida digna a todas as criancas (Sonia Kramer,
2003a:56).

Perante tdo pertinente argumento podemos pensar que ser crianca nao € uma qualidade
metafisica, as condi¢des em que cada crianca vive a sua infancia estdo estreitamente
relacionadas com a condicdo social, econémica e cultural da sua familia, de modo que a
interpretacdo de infancia ndo € uma categoria ingénita, mas historica e cultural. Para
Sarmento & Pinto (1997) “ /...] o estudo das criancas fora dos respectivos contextos
sociais de pertenca, poderia iludir numa categoria comum a existéncia de diferencas
essenciais a compreensao dos seus modos diversos de agir socialmente” (Sarmento &
Pinto 1997:24). Significa reflectir que ao estudar a infancia, devemos olhar para a

crianca real, contextualizada e ndo menosprezar a sua historicidade.

Assim, ndo temos a infancia, mas diversas infancias (Sarmento &Pinto, 1997), de modo
que a idiossincrasia em relacdo ao ser crianca depende também para além dos seus
aspectos particulares, de condicdes relacionadas com as diferentes estruturas sociais: a
posicdo social da familia, sua etnia, 0 género. Rejeitamos pensar em uma populagdo
infantil homogénea, mas adoptamos que cada infancia € ocasionada por diferentes
processos de socializacdo, por condi¢fes materializas de vida, que devem ser situadas
no tempo e no espago. Ainda segundos o0s autores: “ /...] ser crianga varia entre

sociedades, culturas e comunidades, pode variar no interior da fratria de uma mesma
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familia e varia de acordo com a estratificacdo social. Do mesmo modo, varia com a
duracdo histdrica e com a definicdo institucional da infancia dominante em cada
época” (Sarmento & Pinto, 1997:17).

A educacdo ndo se destina portanto a um corpo imaterial, a um ser a-historico, mas visa
na sua esséncia o desenvolvimento de aptiddes, capacidades, conhecimentos, valores,
atitudes, reveste-se por cunho humanista que deve responder a exigéncia de equidade, e
nortear toda a politica educativa e as indispensabilidades de um progresso enddgeno,
respeitador do meio humano autdctone, e da multiplicidade de tradicdes e culturas
(Delors, 1996).

Ao perspectivar a educacdo do futuro Jacques Delors (1996), coordenador do
“Relatério para a UNESCO da Comissao Internacional Sobre Educacdo para o Século
XXI”, entrevé como capital consequéncia da sociedade do conhecimento a necessidade
de uma educacédo durante toda a vida (idem, 18) alicercada em quatro pilares (idem,
77) que sdao ao mesmo tempo pilares do conhecimento e da formacdo continua. Numa
visdo prospectiva ndo é adequado que no inicio da vida a pessoa aglomere saberes para
que possa subsidiar-se interminavelmente, pelo contrario, € essencial que nos primeiros
anos os seres humano possam usufruir e explorar todas as oportunidades para “ /...]
actualizar, aprofundar e enriquecer esses primeiros conhecimentos e de se adaptar a

um mundo em mudanc¢a” (Delors, 1996:77).

Esses pilares da educacdo devem de algum modo, segundo a Comissao, facultar a
cartografia de um mundo complexo e veemente, e simultaneamente, podem ser
tomados também como bussola para nos orientar no caminho para o futuro da
educacdo. A educagdo tem por isso um encargo a cumprir e como tal deve estrutuar-se a
volta de quatro aprendizagens que ao logo da vida se constituirdo como os pilares do
conhecimento.

Aprender a conhecer — Aponta o dominio dos meios do conhecimento e ndo tanto a
aprendizagem de um repertério de saberes codificados. Constitui-se como processo e

I3

objectiva da vida humana, como “ /.../ instrumento da compreensdo [...]” do mundo.

O “[...] prazer de compreender, descobrir, conhecer [...], animar a “ /...] curiosidade
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intelectual [...] ” incentiva o sentido critico para construir e reconstruir o conhecimento,
através da “ /...] autonomia na capacidade de discernir [...]”. Serd inutil intentar
conhecer tudo. Isso supBe uma cultura geral ampla, o que ndo corrompe o dominio de
assuntos especializados. Aprender a conhecer implica aprender mais linguagens e
metodologias do que contedos, presume a aprender a aprender cultivando a atencéo, a
memoria, 0 pensamento desde a infancia, numa visdo prospectiva de que a crianga se
torne* /...] amiga da ciéncia [...] ” para toda a vida (Delors, 1996:77-79).

N&o chega aprender a conhecer. E preciso aprender a pensar, a pensar a realidade e nio
apenas “pensar pensamentos”, pensar o ja dito, o ja feito, reproduzir o pensamento. E

preciso pensar também o0 novo, reinventar o pensar, pensar e reinventar o futuro.

Aprender a fazer — E indissociavel do aprender a conhecer.

A transferéncia de algumas actividades humanas para as maquinas converteu o trabalho
humano numa funcdo imaterial e acentuou o caracter cognitivo do fazer. O fazer
humano deixou de ser basicamente fisico e com a industrializacdo, passou a ser mais
instrumental e intelectual no comando das maquinas. Nesse sentido, vale mais hoje
[...] a competéncia pessoal [...]” que torna a pessoa habilitada a enfrentar novas
situacdes de trabalho, mas apta a trabalhar “ /...] colectivos de trabalho [...] ” isto &,

em equipa, do que a “ /...] qualificacéo profissional /.../” (Delors, 1996:81-83).

Hoje, o importante em educacéo, é saber trabalhar colectivamente, ter iniciativa, gostar
do risco, ter intuigcdo, saber comunicar-se, saber resolver conflitos, ter estabilidade
emocional. Essas sdo, acima de tudo, “ /.../ qualidades humanas [...]” que se
manifestam nas relagdes interpessoais mantidas no trabalho. A flexibilidade é essencial.
Se estes requisitos forem complementados por um compromisso pessoal, em que 0
trabalhador é visto como um “ /...] agente de mudanca /.../ ”, que recruta o seu “/...J
saber-ser, o saber, e 0 saber-fazer [...] 7, capacidades conaturais ou conseguidas pelas
suas vivéncias, mas essencialmente de caracter subjectivo, para coordenar a sua
competéncia. Isto mostra o interesse que a educacdo pode ter na inter-ligacao entre os

diferentes angulos da aprendizagem, como salientou a Comissao (Delors, 1996:81).
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Nos paises em desenvolvimento tais como a Africa, a América Latina e a Asia onde o
trabalho ndo é maioritariamente uma actividade assalariada, mas participa para uma
economia tradicional de subsisténcia, a aprendizagem destina-se para desenvolver
competéncias para a qualificacdo social, que engrandeca a participacdo formal ou
informal no desenvolvimento. Apesar da qualificagdo profissional ndo ser téo
prestigiada como a qualificagdo social, os paises em desenvolvimento conjecturam o
futuro residindo anexado a aprendizagem da cultura cientifica como abertura para a
tecnologia moderna, sem descurar as aptiddes especificas associadas ao ambito local
(Delors, 1996).

Aprender a viver juntos, aprender a viver com o0s outros. Compreender o outro,
fomentar o entendimento da interdependéncia, ensinar a nao-violéncia através da luta
contra preconceitos desfavoraveis entre os diferentes grupos sociais, €étnicos ou
religiosos, gerir conflitos, constitui sem davida um dos grandes desafios e tarefa ardua
que se propdem a educacdo. Encontrar o outro, desenvolver aptiddes para relacdes
interpessoais propicias ao estabelecimento de relacdes estaveis e eficazes, participar em
projectos comuns e de coadjuvacdo pode contribuir para quer para minimizar 0s
preconceitos e adversidades entre os grupos, quer para minorar uma fraca “ /...J
interpretacdo da ideia de emulagdo [...]” assim como para desvalorizagdo das
diferengas, sociais, nacionais ou étnicas, ... em prol do que ¢ comum, solidério,

humanitario (idem:84).

Volve-se como missdo da educacdo a descoberta do outro, através da descoberta pela
crianca de si mesmo, desde a mais tenra idade. Para desenvolver esta compreenséo a
educacéo deve conceber oportunidades para a aprendizagem da alteridade, da xenofilia,
do conhecimento, e consciéncia da diversidade humana, das semelhancas e
interdependéncia necessaria entre todos os seres humanos. O desenvolvimento de
comportamentos pro- sociais nas criancas e nos jovens, beneficia a atitude de empatia, e
a aceitacdo de perspectivas étnicas ou religiosas de outros grupos sociais, reduzindo no
futuro atitudes e comportamentos racistas, de etnocentrismo e de xenofobia

motivadores de 0dios e guerras violentas entre as nacoes.
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Aprender a ser. A Comissdo teve desde o seu inicio como imperativo que “ /...] a
educacdo deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa — espirito e corpo,
inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade
[...] " (idem: 85) Para isso a educacdo ndo pode descuidar nenhuma das potencialidades
de cada individuo. A aprendizagem ndo pode ser apenas ldgico-matemética e
linguistica. Necessita ser integral. A Comissao expressa no fundamento Aprender a ser,
0 medo da desumanizacdo do planeta relacionada com a evolucdo técnica. Para o
desenvolvimento integral da pessoa sdo também contempladas capacidades a conferir
ao ser humano: o sentido ético, o pensamento auténomo e critico, discernimento, a
imaginacdo e a iniciativa sdo os sustentaculos para a criatividade e a inovacdo social e

econdmica.

O nosso século carece, de acordo com a Comissao, desta multiplicidade de vocacdes e
de pessoalidades de atributos excelentes substanciais em todas as civilizagdes. A
educacdo deveria ter menos preocupacdo com caracter utilitarista do ensino, para por a
disposicdo das criancas e dos jovens oportunidades de exploracdo e de descoberta
atribuindo a arte e a poesia um lugar mais importante do que aquele que ocupa muitas
vezes nos contextos educativos. Nesta linha de pensamento a educacéo deveria também
dignificar a cultura oral e os conhecimentos advindos das experiéncias das criancas e
dos adultos como meio essencial para o desenvolvimento da imaginacdo e da

criatividade. Desta forma a educacdo tornar-se-a mais cultural e menos utilitarista.

Nesta perspectiva educacional o desenvolvimento humano é um processo dialéctico que
se desenvolve durante toda a vida e que comeca pelo conhecimento de si mesmo, como
se de uma “ /..] viagem interior [...]” Se tratasse, para depois chegar ao
relacionamento com o outro. A educacdo como meio para O sucesso pessoal e
profissional € assim a um mesmo tempo, “ /...] um processo individualizado e uma

construcao social interactiva” (Delors, 1996:87).
Luck, (2002) argumenta que referenciado nestes quatro pilares da educagdo,

apresentados no relatorio da Comissdo Internacional para o século XXI, se pode

fundamentar e elaborar um projecto politico-pedagogico da escola, articulando trés
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eixos bdasicos da educagdo: a ecopedagogia (da o sentido de inter-relacdo), a
intelectopedagogia (erige o que aprender pela cognicdo), e a egopedagogia (baseia-se na
formagdo de valores). Ao professor / educador e aos diversos contextos educativos
compete compreender, interpretar e constituir na pratica cada um destes eixos, alicergar
o educando na sua progressiva construgdo de aprendiz naturalista em aprendiz

académico.

A ecopedagogia é para a autora um recurso promotor da vida, o0 método pelo qual o
educando faz a leitura do mundo que o cerca, incrementa habitos de incorporagdo com
0 meio e com 0S outros numa convivéncia harmoniosa e saudavel, ou seja, o saber

conviver em sociedade.

Ao beneficiar do usufruto de aptidfes e conhecimento conseguidos através da ego
pedagogia quer dizer, da promocdo do Eu através do desenvolvimento de
procedimentos que possibilitam ao educando o auto-conhecimento, a auto-estima, na
medida certa e alfabetizar-se emocionalmente, a inteligéncia para resolver conflitos, o
desenvolvimento total da pessoa, ou seja, aprender a ser, saber ser. O saber conhecer e
o saber fazer que sdo para Delors (1996), indissociaveis, pertencem ao dominio da
intelectopedagogia, que segundo Luck (2002), favorece a promocdo da autonomia
intelectual e tecnoldgica, a qual facilita a actualizacdo do educando sobre as inovacdes
cientifico-tecnoldgicas, para além de trabalhar as suas habilidades fisicas e linguisticas.
Encorajando a sua inteligéncia para que actue activamente na descoberta de actividades

culturais, académicas e cientificas com as quais mais se identifica.

A autora reitera a conviccdo da Comissdo sobre a importancia da educagdo nos
primeiros anos de vida. Nessa fase da vida a criangca tem 0s seus primeiros contactos
com o meio, explora capacidades, habilidades e valores. Luck (2002) alega que 0s
contextos de educacgédo, em especial os de educacao infantil e de educacdo fundamental,
deveriam trabalhar estas experiéncias, contextualizadas no quotidiano da crianga,
encaminhando-a para actuar com situacdes do dia-a-dia e capacitando-a para uma vida

de qualidade.
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A reflexdo sobre a pratica da educacdo do futuro (Delors, 1996) remete-nos o
pensamento para categorias a serem trabalhadas pelos contextos de educagéo, nos seus
projectos efectivados com as criangas, uma vez que podem fazer a diferenca entre um
futuro indeterminado e sintomatico de crise (Roberto Carneiro, 1996) e um futuro mais
dignificante das pessoas: “ /...] alunos, criancas e jovens, adultos, idosos, familias [...]
ja que [...] é nos processos educativos que reside a resposta estratégica de longo
alcance e a alavanca da histéria comum [...]” (Roberto Carneiro, 1996 in Delors,
1996:10).

Também Monteiro (s/d:9) ao reflectir sobre a necessidade de uma “ /...] educagdo
como um processo global e permanente /.../” como um das questdes essenciais do
humanismo revela a sua preocupagdo porque segundo a sua interpretacdo, a educacao
humana realizada na forma institucionalizada, quer a da escola tradicional, quer a
escola que hoje vivemos, ndo prezam a fecundidade das aptiddes humanas e separam, a
dimensdo cognitiva, preterindo 0s outros aspectos que conjuntamente organizam a

personalidade: os componentes, fisico, afectivo, estético, ético, social.

O conceito de Educacao durante toda a vida assume-se como uma aprendizagem, uma
construcdo do ser humano ao longo do ciclo da vida, numa perspectiva pluridimensional
do seu saber. Coloca no entanto, segundo Monteiro (s/d), a obrigacdo de reorganizacdes
na natureza do acto de educar, no tempo da educacdo e do espaco educacional. O autor
refere o texto da UNESCO “ Apprendre a étre” de Fayard (1972) e adita que a educacéo
deve ser promovida como um processo de ser, firmado na «esséncia» bioldgica e
cultural do homem e suprimir os limites e constrangimentos das institui¢cbes, dos
programas e dos processos que a possam dificultar. Acrescenta ainda que perante o
conceito integral de educacéo, o vocabulo pedagogia fica desprovido do sentido que Ihe
tem sido conferido, “ /...] porque o seu objecto ja ndo € somente a formacdo da
crianca e do adolescente, mas sim do homem durante a sua vida toda”. A tal
consideracdo se deve o facto de ja ter sido proposto que a “ /...J ciéncia da formacéo do

homem [...] " se designe “/...] andragogia [...] ” (Monteiro, s/d: 9).
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O conceito de Educacdo durante toda a vida transpbe portanto, a tradicional distingéo
entre educacdo inicial e educagdo permanente, e vai além da promocdo profissional
através de reciclagem e actualizacdo profissional (Delors, 1996). Na verdade, “Para ter
acesso a uma melhor qualidade de vida devemos melhorar 0s nossos conhecimentos.
H& que progredir no campo da ciéncia e da tecnologia, das ciéncias sociais e humanas.
Estes conhecimentos devem ser integrados na formacao dos peritos nacionais e locais
para garantir a qualidade a nivel humano ha que melhorar também o sistema de

valores” Kornhouser, in Delors, 1996: 206).

A educacdo é um direito humano, e como tal todos devem ter possibilidades de
educacdo. A educacdo é um elemento chave do desenvolvimento humano sustentavel,
(idem:206) da paz e estabilidade em cada pais e entre as nacdes e portanto um meio
indispensavel para participar nos sistemas sociais e econémicos do século XXI,
afectados por uma rapida mundializagao.

Barata-Moura (2005) considera que todos os seres humanos, como cidaddos, como
educadores, sdo convocados para interceder no campo da mediacao entre a educagdo e a
paz. Num contexto planetario em que se tornam mais profundas as assimetrias socio-
econdmicas e as tensdes étnico-culturais, a causa da paz constitui uma eminente tarefa
de humanidade. A educa¢do difundida e enriquecida figura como agente de paz que ndo
pode ser desapercebido. A paz ¢ uma tarefa, um actuar que se da e se expande em
panoramas de imensa complexidade. Para o fazer complexo da paz, o oficio da dialogia
¢ sempre pretendido, a inteleccdo da dialéctica € imprescindivel, o trabalho elucidado

ndo pode ser poupado, ja “/...] que a paz necessita de educagdo e de cultura”.

Como a paz se perfila como exigéncia da humanidade, o autor esboca direc¢des para o
trabalho educativo, entre elas, “ /...] aprofundar e derramar pelo espaco publico, a
convicg¢do justificada de que ndo ha realmente outra saida construtiva que ndo seja a
cooperagcdo de todos no desenvolvimento sustentivel de todos” (Barata-Moura,
2005:17).

Sem uma educacdo sustentavel, a Terra continuard a ser considerada apenas como

espaco da nossa subsisténcia e de dominio técnico — tecnoldgico, objecto das nossas
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indagacOes, exploragdes, ensaios, ou da nossa meditacdo. Mas ndo serd o espago de
vida, 0 espaco do aconchego, do “cuidado”, fundamental para uma nova consciéncia
(Boff, 2004: 133).

Ao partilharmos a preocupagéo de Leonardo Boff e de Barata — Moura consideramos
que se torna premente ensinar a pensar 0 mundo, e a paz pois sé 0s homens a podem
fazer, mas também destruir. Fazer da paz a causa de humanidade, exige um projecto
historico de convivéncia, que se pode realizar pelo discurso polifénico, e ndo monoélogo

de uma cultura, mas o diélogo de todas as culturas.

Reproduzindo as palavras de Morin, pensar 0 mundo e a paz é pensar “ /...] a sua
globalidade, a relacdo todo - partes, a sua multidimensionalidade, a sua
complexidade” (Morin, 2002:68), fazendo emergir a “inteligibilidade” (idem:67)
humana para que possamos pensar 0s nossos problemas e os do nosso tempo. Esta sera
pois uma tentativa de encontrar a “ intersolidariedade” (idem:68) para “recompor o
todo” (Mauss, s/d in Morin, 2002:41) articulando as especificidades das suas partes.

I3

Edgar Morin (2002), argumenta que falta as pessoas “ [...] compreender a «condi¢do
humana» no mundo e a condi¢do do mundo humano, que, no decurso da historia
moderna, se tornou a da «era planetdria»” (Morin, 2002:67). Urge entdo a necessidade
de um “pemnsamento policéntrico” consciente e ndo abstracto do “unmiversalismo”, da

‘

“unidade / diversidade humana” (idem:68) capaz de educar para ““ multiplas fases do
humano ”: étnicos, sociais, individuais, historicos, “entrelacados e inseparaveis” (idem:
66), no “ [...] entrecruzamento de muitas falas” como diz Barata — Moura (2005:17).
Ainda este autor especifica, que intensificar a pratica para a paz ¢ qualificar a direc¢do

6

para o futuro. “ /...] Educadores — educados e educandos — que somos, saibamos estar

a altura destas desafiantes tarefas de cidadania e de humanidade” (idem).

Ja ndo se deve, por conseguinte, desprezar mais 0 acesso a uma educacao para todos
(Morin, 2002:185). Pode-se e deve-se atender com urgéncia as necessidades de
aprendizagem desde as idades pais precoces. Repetindo as palavras da Comissdo, “
Para além da iniciacdo a socializacdo que os centros e programas de educacdo pré-

escolar facultam, verifica-se que as criancas que beneficiam deste tipo de educagdo
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tém uma disposicdo mais favoravel em relacdo a escola e correm menos riscos de a
abandonar prematuramente do que as que ndo tiveram essa oportunidade. [...] pode
contribuir para a igualdade de oportunidades ajudando a superar as dificuldades
iniciais de pobreza ou dum meio social ou cultural desfavorecidof...] facilitar [...] a
integrac¢do social de imigrantes ou de minorias culturais ou linguisticas.[...] facilita a

participa¢do das mulheres na vida social e economica” ( Delors,1996:110).

A educacdo “ /...] luta contra as exclusées [...]” (idem, 47) é factor de coesdo, pela
diversidade e especificidade dos individuos, onde cada um tem a sua habilidade e o seu
talento. O essencial € que a escola se saiba adaptar a diversidade prevenindo o

insucesso, promovendo uma educacdo inter cultural.

Como recorda Peres (1999)“ /...] trata-se de construir uma sociedade aberta,
consciente do choque de culturas, mas igualmente receptiva ao exercicio da critica e da
postura ética, na defesa de principios e valores humanos que respeitem a alteridade.
Neste sentido, a experiéncia do encontro com o outro faz parte da condicdo humana. S
conseguimos ver a diferenga a partir da nossa prépria identidade [...]. Urge, entao,
ousar sermos nos através do outro, descobrindo-nos na mesmidade (Peres, 1999: 49).

Cabe a todos, mas em especial aos agentes educativos desenvolver esforcos para que a
educacdo e a cultura tenham por finalidade prioritaria para o século XXI um
desenvolvimento centrado no ser humano, para conseguir dar resposta a questdo: “/...J

0 que significa educar e ser educado? ” (Stavenhagen, s/d in Delors, 1996:222).

Referindo-se a educacdo em sentido geral no seu enraizamento ontoldgico, Barata-
Moura (2005) expbe que a educacdo & um processo relacional e aberto, de dar
configuracdo a conduta do viver dos seres humanos. O viver é um enredo activo de
contactos, pelo qual a histdria das sociedades humanas se edifica, mas é também no
viver, que alcanca feicdo a particularidade humana daqueles que nesse espacgo
participam. A educacdo é continuamente manifestacdo, plasticizacdo e perspectivagdo

de um viver que se partilha e coopera.
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Marie-France Daniel (2000) ao estudar os pressupostos pedagogicos e filosoficos de
Matthew Lipman e John Dewey comenta que para estes dois filosofos pragmatistas a
escola deve tornar-se tradutora da sociedade junto as novas geracdes, o que quer dizer
que ela deve traduzir para a linguagem das criancas a heranca dos seus antepassados,
adaptando-a aos seus contextos de vida. Desta forma a educacdo ultrapassa as
circunstancias e periodos que frequentemente aparece oculta e limitada na trajectéria da

sua constituicao.

A educagdo € um decurso, cujo historicismo € extenso a propria historicidade da
existéncia humana. Toda a educagédo faz-se ao longo da vida, e a todos chama para a
aprendizagem, do oficio de viver. A educacdo deve por isso ser uma experiéncia que
educa na medida em que progressivamente tira a sua esséncia da vida quotidiana dos
humanos, e tornar-se-& mais significativa se estes forem criancas. O mesmo seré dizer
que 0 que a crianca aprende na escola so terd alguma utilidade, se aquilo que aprende
puder por em pratica e se servir para melhorar a qualidade da sua experiéncia. Esta sera
porventura uma das vias que auxiliard o educando a desenvolver o seu pensamento
critico, para agir em sociedade e tornar-se criadora de si mesma ao aprender a pensar o
futuro (Daniel 2000).

Na argumentacdo de Barata-Moura (2005) a dimensdo da reflexdo assume um papel
fundamental no processo educativo porque quem se educa sdo 0s sujeitos da educacao.
O educando ndo é um simples objecto ou um mero pedo, nem a educagdo uma simples
transferéncia padronizada de palavras coligidas. Os educandos educam-se, mas educam-
se continuadamente num panorama complexo de conexdes, no qual ocorrem saberes e
afectos, desafios e pessoas, provimento do pensamento, recrutando a memoria e a

actividade da imaginacao.

Também para Lipman e Dewey (in Daniel, 2000) os principios da educacdo devem ir ao
encontro da continuidade e da integracdo (Dewey) e das relagdes meio-fim e parte-todo
(Lipman). Nesta perspectiva semelhante a tese de Barata — Moura a educagéo representa
um projecto de vida que para Dewey tem como intuito a reconstrucdo da experiéncia e

para Lipman a descoberta do significado.
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Numa mesma linha de pensamento, para Paulo Freire (1997) a educacdo é ideoldgica,
ou seja, sustenta-se num sistema de ideias de uma época, sociedade ou grupo, mas tem
que ser primordialmente dialogante e cuidada, para que se possa criar a auténtica
comunicacdo na aprendizagem, entre as pessoas, 0s sentimentos e as emocdes, a paixdo
e os sonhos. A sua pedagogia é firmada na ética, no apreco pela autonomia e pela
dignidade do educando. E escrupulosa e objecta as praticas de desumanizac&o.

Dai a forte importancia do ambiente e dos conteidos educativos, e de toda a mediacédo
facilitada e prospectada, pelos diversos “obreiros” educativos, formais ou ndo formais.

A educacéo para a paz, de que todos devemos ser actores ao trabalhar com os educandos
atitudes e comportamentos, os valores de fraternidade e solidariedade entre as pessoas e
0s povos de todo o mundo, para a rejei¢cdo da guerra como solucdo de conflitos, €
emergente como pedagogia nas diferentes valéncias de educagdo e em todos os
contextos. Aos educadores e aos professores, no seu quotidiano com as criancas, cabe a
tarefa de Ihes mostrar que as razdes da guerra sdo enganadoras, que s6 conveniéncias
econdmicas e interesseiras mobilizam alguns politicos a defende-la, para obterem lucro
das armas que vendem, e dos neg6cios da reconstrucdao dos paises e regides arrasadas.
Héa que fazer compreender as criancas que do ponto de vista das pessoas que sofrem o
flagelo da guerra, uma vida de temor, angustia e no limiar da pobreza, que nao ha o lado
dos bons e o lado dos maus, pois 0 “ /...] sofrimento e vitimacdo [...]” (Ferreira,

2004:14) que lhes € infligido como consequéncia da guerra, € incessantemente mau.

Vive-se contemporaneamente, (Morin, 2002) um tempo de incerteza historica, uma
historia criadora e destruidora, um mundo incerto, no qual a humanidade tem que
aprender a enfrentar as incertezas, porque como anuncia o Morin “ /...] vivemos uma
época em modificacdo onde os valores sdo ambivalentes onde tudo esta /...J
drasticamente ligado /.../ facto que nos remete para a reflexdo, enquanto cidaddos do
mundo e especificamente educadores e infancia, /...] que o mundo ndo esta apenas em
crise, esta neste estado violento onde se enfrentam as forgas de morte e as forgas de

vida, que se pode chamar agonia” (Morin, 2002:91).
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O trabalho pedag6gico de educagdo com paz e para a paz tem que ser desenvolvido ndo
sO nos discursos mas nas préaticas efectivadas com as criangas, atraves e comegando com
0s préprios comportamentos do adultos que com elas convivem. Este trabalho que inclui
0 respeito pelos outros, pelo estranho que o outro possa manifestar face aos nossos
costumes culturais, implica consensos e cedéncias, didlogo, especialmente em saber

ouvir o outro, requer sentimento ndo s6 de mera tolerancia, mas de aceitagdo autbonoma.

A aceitacdo autonoma recorda-nos a vontade autonoma de que nos falava Kant, (Kant in
Ferro e Tavares, 1991) é uma aceitacéo livre, que tal como a vontade superior, é livre de
inclinacdes patologicamente determinadas, € uma aceitacdo que age por dever, por
respeito. Entdo quando queremos a paz e rejeitamos a guerra, apesar dos discursos
eloguentes dos politicos (tal como acontece agora a ameaca unilateral de Bush de
invasdo do lraque, independentemente das decisdes de Orgdos internacionais como a
ONU), temos que ter a consciéncia de que ndo existe neutralidade: ou se é cimplice de
quem faz a guerra, e da guerra e dos seus efeitos destruidores, ou se é contra a guerra e

se trabalha para a paz.

Nos pressupostos de Lipman e Dewey a educacgédo quer seja institucionalizada ou natural
tem como dever tornar mais rica a qualidade de vida do individuo e da sociedade,
motivar o educando para vivenciar de forma mais gratificante as experiéncias presentes,
recorrendo as passadas, como diz Barata — Moura, recorrendo a memoria, a fim de

garantir 0 sucesso das que estao para vir.

A educagéo acontece e prospera, numa perspectiva de criacdo de pessoas e de criacdo de
destinos. “ /...] Educar é «eduzir», é fazer sair a luz algo novo, que ndo apenas esta
encapsulado numa suposta reserva intacta e bruta, mas que é produzido na e pela
actividade relacional em que o educar consiste” (Barata-Moura, 2005:16). Por outras
palavras, pela e na educacédo a identidade da pessoa vai sendo construida e encontrada
pelas semelhancas e dissemelhangas com o0s outros, por separacdo, por agregacéo,
principalmente, por constituicdo dialogista de alcancar um pensar critico dos factores
em confronto. Educar ndo é moldar para determinado formato. O entanto por e pela

educacédo, 0 modo concreto como estamos presentes vai — se estruturando, assim como o
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modo como estamos activos na direc¢do do nosso viver. O processo educacional coloca-
nos diante de um papel de companheiro (parceiro) e de orientador (guia) que tanto na
filosofia deweyana ou lipmaniana, se deve adequar para os valores humanos (Daniel,
2005) “ /...] Neste sentido, a educacdo é um processo de trabalho do ser, e desde logo,
do nosso ser” (Barata-Moura, 2005:16).

Neste percurso educativo, a mediacdo dos saberes ocupa um lugar de fundamental
importancia. Por intermédio dos saberes, ou seja, através da aprendizagem
compreendida e ndo memorizada, resulta enriquecida toda uma interrogagédo do mundo
e da vida, j& que o saber provindo da qualidade dessa aprendizagem impele a uma
modificacdo de atitudes, e a uma apreciacdo do sentido. No saber ndo nos limitamos a

reimprimir o que de ha muito esta dito.

Nas Palavras de Bayles podemos encontrar uma figuracdo das ideias acima expostas:
“Aquele que esta aprendendo deve poder formular sua compreensdo; ele ndo pode

recebé- la ja pronta, de ninguém, como um recebedor recebe a bola de um langador”

(Bayles, citado por Daniel, 2000:44).

Pelo saber, pela compreensdo da mensagem apreendida, edifica-se um horizonte de
possibilidades que desafiam a imaginacdo e vinculam compromissos praticos de um
futuro a fazer. Agita-se no intimo do saber uma dimensao emancipatoria que liberta os
humanos para itinerarios de vida criticamente mais esclarecidos quanto aos destinos a
imprimir ao seu viver, individual e colectivo. Lipman fundamenta esta ideia quando nos
diz que “ /...] uma informagdo pode ser transmitida, um sentimento partilnado, mas
com o significado [é] diferente: o significado deve ser descoberto” Matthew Lipman,
cit. por Daniel, 2000:45).

No pragmatismo de Lipman esta explicita a inter-relacdo entre o desenvolvimento
pessoal e o desenvolvimento social. Um ndo pode subsistir sem que 0 outro seja
modificado. Como o sujeito € particular mas também social, esta sua dupla instancia da
vida exige que se torne um individuo autonomo, racional e critico mas por outro lado,

que desenvolva disposigdes propicias a consonancia da vida em sociedade. Também
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sabemos que a conduta autbnoma, critica, e razoavel para coexistir em harmonia com 0s
outros ndo sdo de carécter inato. S&o disposi¢bes potenciais em cada ser humano que
devem ser cultivadas Dai a necessidade da liberdade tanto pessoal como dos povos, ndo
dispensar o conhecimento, e ensinar desde cedo as criancas os valores da sociedade
democrética (Daniel, 2000).

A comunidade de investigacdo de filosofia para criancas de Lipman envolve a crianca
politica e intelectualmente, iniciando-a nos valores democraticos. Ou seja, no contexto
de educagdo as criancas sdo motivadas para o didlogo com os pares, para 0
conhecimento do outro e abertura as ideias do outro, para a colaboragdo e respeito
mutuo, para o levantamento de questdes, e para a procura do significado, base de toda a
comunicacdo interpessoal. Em outras palavras podemos dizer, que a crianca
experimenta situagGes de vida social num conhecimento concreto e fundamentado que

densifica as possibilidades da liberdade.

Disseminar a educacédo pela textura do corpo social, enriquecer o teor da educacéo pela
qualidade dos tépicos que problematiza, intervir na historia a partir de uma cultura da
cidadania e da humanidade, consistem comportamentos sociais estruturantes que devem
favorecer a perspectiva da paz, enquanto vector a merecer cuidado na plasticizacdo do

nosso viver colectivo.

Temos que recordar que a tematica da educacdo cidadd € um dos contributos mais
importantes legados pelo movimento da Escola Nova, no inicio do século passado.
Cidadania é um conceito que ao longo dos tempos tem estado envolvido pela
controvérsia e pelo debate. Podemos entdo supor a dimensdo desta tarefa quando, por
vezes, 0 conceito cidadania aparece, nos diversos contextos educativos, encoberto por

acepcoes dispares proferidas a partir de pontos de vista com alcances bem distintos.

Qual sera entdo a aplicabilidade social e educacional do conceito cidadania quando se
pretende prosperar a educagdo para as novas geragoes?
Sobre esta questdo Sarmento (2000) menciona que a escola foi fundada e dirigida

secularmente ndo como um lugar de cidadania presente, mas como um organismo de
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formagdo para a cidadania futura. Para o autor a escola publica conservou, no decorrer
da historia, como missao particular, formar cidaddos, isto é, individuos sociais que no
futuro pudessem realizar direitos e deveres civicos, politicos e sociais: trabalhar, votar,
exprimir a sua opinido, realizar vinculos juridicos e eventualmente ser eleito. Esta
situacdo algo antindmica fez questionar Antonio Sérgio no inicio do século XX, sobre
como se pode aprender a ser cidaddo sem praticar a cidadania. Para Antonio Sérgio
(1984) a escola s6 poderia realizar de modo ajustado a sua insurreicdo de abertura ao
progresso social e fraternidade, se ela prdpria fosse um espaco de direitos de cidadania,
um local livre de manifestacdo de pensamentos e de decis@o de alunos, colectivamente
organizada nos diferentes aspectos da vida escolar. Na actualidade, a cidadania da

escola tem sido chamada por efeito conexo de dois factores com origens distintas.

Por um lado a escola ndo pode mais cumprir a missdo histérica a que se propés, no
inicio da sua institucionalizacdo, j& que a escola é hoje testemunha de quotidianos
marcados pela irrequietude, desassossego, de muitos educandos, sendo a educacao para
a cidadania convocada neste ambito, e frequentemente como processo pedagdgico de
comportamentos ajustaveis ao social. A escola difundiu-se, tornou-se mais complexa e é
chamada a emparceirar percursos de vida expressos pela diversidade, codigos culturais e
comportamentos multiplos, enraizados em valores muitas vezes dissonantes, formas de
conhecimento firmados em diversificadas epistemologias, copresentes na escola
Sarmento (2000).

Assim, e apesar de por vezes a educacdo para a cidadania constitua na pratica uma outra
forma de doutrinagdo, o importante sera reconhecer as criangas “ /...] como sujeitos
com cidadania epistemoldogica [...]” (Qvortrup,in Ferreira, 2004:16) e que a educagéo
construa o seu sentido de concertagéo de direitos, quer dizer, a agregacéo de cidadanias
periféricas, a incorporacdo de diversas culturas e regras de comportamento, 0 progresso
de uma pedagogia baseada em principios de interculturalidade. Michael Manley
considera que “ /...] é preciso que a escola, que deve ser guardia de certas normas,
sirva de catalisador de valores humanos tdo universais como as verdades cientificas
que devem ser absolutamente protegidos. Mais, se ndo conseguirmos pdr em pratica,

duma maneira generalizada e decisiva, a educa¢éo multicultural, verificamos,
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com certeza, que 0s progressos da transmissdo de conhecimentos técnicos acabardo

por ter, afinal, um impacto negativo” (Michael Manley, in Delors, 1996:212).

Um segundo factor alegado por Sarmento para o declinio da missdo original da escola,
prende-se com a emergéncia de uma nova concepcao social de infancia, a partir
principalmente da consagracdo dos direitos da crianca pela referente Convencao, em
1989, que apresenta as criangas como cidaddos, sujeitos de direitos. Esta nova
concep¢do de crianga, propde uma infincia capaz competente e participativa,
considerando as suas esferas de vida e o grupo etario. Ora esta visdo reformulada sobre
os direitos das criangas vem fazer declinar a perspectiva anterior com que elas foram
sempre simbolicamente geridas: A crianga ndo pode votar, ndo pode casar, comprar e
vender, ... A cidadania significa a plena assun¢do das criancas como sujeitos activos e
co-responsaveis pelo processo de educagdo, € ndo como meros destinatarios, receptores
passivos, consumidores ou beneficiarios da ac¢do pedagdgica. A educacido para a

cidadania transmuta-se deste modo em educacdo na cidadania (Sarmento, 2000).

O professor ou o educador de infancia deve fomentar uma educagdo que respeite as
diferentes culturas, e que promova o didlogo entre as diferentes culturas. Em que a
relacdo de intercdmbio entre essas culturas que fazem o ambiente educativo da escola,
ndo a deixe transformar-se em desertos culturais de vida inauténtica, mas que seja um
espaco de formacdo cooperada, espaco privilegiado das sociabilidades humanas, espaco
fértil das culturas, em que o respectivo modelo pedagdgico de intervencéo se traduza na
capacidade de estabelecer diferencas, para uma perspectiva educativa socio-cultural que
ndo confunde as culturas, mas que o objectivo da cultura seja a categorizagcdo: Em
outras palavras, que os educandos aprendam diversas maneiras de revelar, a sua cultura
e a cultura dos outros com quem convivem e aprendam a compreendé-los, conservando

0s seus padrdes culturais.

Para Freire (1997), o ensino sobreleva a profissdo € uma missdo que compulsa a
comprovados saberes no seu processo diligente, activo para a promocao da autonomia
do ser de todos os educandos. Nos seus principios educativos considera que o professor

promoveu efectivamente a incluséo / insercao de todos os alunos numa escolaridade
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que os dignifica e respeita, quando essa escola e esse ensino respeita a leitura do mundo
feita pelo educando, como ligacdo para a emancipacdo e autonomia do educando

considerado como ser pensante e influente no seu préprio desenvolvimento.

Por esta vivéncia que mobiliza os valores humanos, que sustentam a justica, a
reciprocidade e a solidariedade, que pode transformar educandos e educadores em
cidaddos implicados na organizacdo da democracia, a gestdo da escola e da sala deve
corresponder a uma organizacdo do trabalho de poder partilhados. Este envolvimento
cultural, motivador, pode proporcionar a todos os envolvidos no processo, experiéncias
de socializagdo democratica, promovendo a cidadania, e afastando da exclusdo as

criancas e 0s jovens, da escola a que tém direito.

A partir dessa reflexdo, pode dizer-se que a educacdo do futuro ambiciona por novos
caminhos como o que tem sido estudado por Sarmento (1997, 2000) e Ferreira (2004),
como sendo a procura por um “ /...] novo paradigma da Sociologia da Infancia”
(Ferreira, 2004:18)

Segundo o conhecimento dos autores supracitados, este novo paradigma, tem como
suporte a modificacdo de uma Optica que enfatizava, na cultura ocidental, quanto ao
processo de defini¢do social, uma situacdo de desigualdade das criancas por referéncia
aos adultos, quer gquanto aos seu estado bio ontoldgico (a crianca era caracterizada como
amoral, a-cultural, imatura, a-social) quer quanto ao seu caracter de heterogeneidade
bios social (género, etnia, classe social), sendo mais considerados 0s aspectos
homogéneos (fisicos, cronoldgicos, psicoldgicos), “/...] como se de um conjunto social
indiferenciado se tratasse [...] " (Ferreira, 2004: 13).

A um mesmo tempo a légica da “ /...] reproducdo social [...] (idem:15) que
classificava as criangas como destinatarios das politicas educativas e das préaticas
pedagogicas, adultocentricas, para uma nova perspectiva; “A conceptualizagdo da
criangca como agente e actor social [...]” (Ferreira, 2004: 27), que encara a qualidade

social infancia como passivel de ser estudada em si mesma e que interpreta as criangas

58



Capitulo I: Quadro teorico de referéncia

nas suas variadas conexdes simbdlicas constituidas entre os pares e com os adultos
(Ferreira 2004).

2. Como a crianca aprende: o que nos dizem os tedricos

Desde o inicio do século XIX e ao longo do século XX tém vindo a ser desenvolvidos
estudos sobre como a crianga constrdi o seu conhecimento, sobre o desenvolvimento do

seu comportamento fisico e psiquico, num determinado meio.

Como podemos constatar pelo estudo que fizemos e apresentamos no primeiro ponto
deste primeiro capitulo intitulado Sintese da Evolucdo Histérica da Educacdo de
InfAncia a histéria da educacdo de infancia foi sendo construida segundo a
susceptibilidade social e cultural dos seus fomentadores e de acordo a sua perspectiva

sobre como as criancas aprendem e se desenvolvem.

Cada uma das escolas percursoras (de Locke, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Decroly,
Montessori, Claparéde, a Malaguzzi) apresenta uma filosofia, portanto, uma visdo
particular do desenvolvimento e da educacdo das criancas e das condicbes que
poderiam optimiza-los. Muitos destes pressupostos, pondo a ténica em aspectos
diferentes, e mesmo em polos contrapostos, explicam 0s processos de desenvolvimento

e crescimento da crianca, utilizando uma diversificada terminologia.

No entanto seja qual for a tedrica formulada, essa sO pode ser adaptada e
operacionalizada nos limites permitidos pelas caracteristicas das criancas, ou seja se
forem ajustadas as suas “especificidades individuais” e as suas ‘“‘modalidades de
acgdo” (Meirieu, 1998:83).

Estes pdlos muitas vezes antagonicos foram reinterpretados posteriormente pelos
diversos enfoques psicopedagdgicos, que tém vindo ao longo do tempo a preocupar-se
com o tema da infancia, fazendo propostas para a educacgéo das criangas. Desta forma
foi a partir das contribuicGes de Piaget, (1979) que a crianga passou a ser considerada
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como sujeito epistémico, capaz de construir conhecimentos que progressivamente se
complexificam a medida que seus esquemas mentais igualmente se complexificam.
Vygotsky, (1988) sublinha que € preciso compreender que a crianga, € um sujeito
historico, social e cultural, uma vez que esta influencia e é influenciada pelos
determinantes que constituem a sua formacédo social, segundo o contexto em que se
encontra inserida. O desenvolvimento humano pode ser entendido, entdo, como produto
das relacBes sociais que os diferentes sujeitos estabelecem para a producdo de sua
existéncia material, transformando-as e transformando-se, a um s6 tempo, mediante o

estabelecimento das mesmas.

Segundo o0 seu codigo genético, as criancas ndo se desenvolvem fisica e
intelectualmente da mesma forma, assim como também nao aprendem de forma linear e
semelhante, mesmo que tenham a mesma idade cronoldgica, quer dizer, as criangas nao
aprendem todas de igual modo mesmo que tenham “capacidades estruturais
idénticas”. Significa que sdo esperadas “estratégias de aprendizagem muito
heterogenias” € que um atraso no desenvolvimento cognitivo pode ser compreendido
por uma ruptura entre a estratégia pessoal de aprendizagem utilizada pela crianca e as
estratégias de ensino aplicadas em seu meio (Meirieu, 1998). Em outras palavras, as
capacidades da crianca sdo mais valorizadas ou menos valorizadas, segundo o ambiente
sociocultural em que a crianga cresce e se desenvolve. A educacdo que ignore essa
realidade (Meirieu, 1998) em que “ /...] os individuos sdo mais visuais, auditivos ou
motores [...] do que outros, teria todas as chances de sO ser eficaz de maneira

totalmente fortuita” (Meirieu, 1998:83).

Por outro lado, este seu equipamento genetico tem que progressivamente criar as
condigdes organicas indispensaveis a aprendizagem de determinados comportamentos,
0 que implica uma maturagdo biolégica. Maria Montessori, referida por Landsheere
(1994), falava em " periodos sensiveis ", periodos estes particularmente favoraveis a
certas aprendizagens, que quando ultrapassado sem que se tenha feito determinada

aprendizagem, essa aprendizagem pode tornar-se dificil ou mesmo impossivel.

Pelos estudos de Freud, referido por Landsheere (1994), sabemos também que as
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experiéncias vividas nos primeiros anos marcam profundamente o individuo, ao nivel
do seu desenvolvimento afectivo e desenvolvimento intelectual. As aprendizagens
feitas em idades precoces sdo precursoras do sucesso ou do insucesso das
aprendizagens posteriores. Assim, 0 que uma crianga aprende num determinado
momento da sua vida, ndo depende do seu nivel de desenvolvimento mas, das suas

aprendizagens anteriores e das experiéncias que viveu.

Cabe ao educador profissional, consciente da sua ac¢do educativa e pedagogica,
conhecer bem de que modo ocorre a aprendizagem, o crescimento e desenvolvimento
da crianca. E-lhe exigido que tenha uma base tedrica actualizada que traduza um
conhecimento das necessidades individuais e especificidade da infancia, ao mesmo
tempo que traduza o conhecimento do meio em que age, porque sem situar o contexto

cultural da crianca, ndo se pode compreende-la.

A acc¢do do educador de infancia " [...] ndo pode corresponder a um acto espontaneo
que assente somente na intuicdo e no gosto do trabalho com criangas.” (Silva,
1998:11). Pelo contrario, a sua acc¢do tem que ser consciente e adequada, o que lhe
exige um desenvolvimento curricular que considere varios factores importantes:

« Conhecimento sobre o desenvolvimento infantil

Conhecimento das caracteristicas individuais da crianca

Conhecimento multidisciplinar

Os valores da nossa cultura

As expectativas dos pais

« Os conhecimentos que as criangas necessitam para funcionar com competéncia

na nossa sociedade.

O primeiro aspecto a ser referido, serd o conhecimento sobre o desenvolvimento
infantil, pois torna-se pertinente uma fundamentagdo teorica, uma vez que “Numa
perspectiva psicoldgica o interesse da teoria reside nas ideias que esta desenvolve

sobre a crianca, sobre a natureza do seu pensamento, e sobre os estadios do seu
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desenvolvimento.” (Kammi, 1984:11).

Este conhecimento emerge da necessidade dos curriculos para a infancia serem
adequados ao nivel etario daqueles para os quais foram pensados.

As referéncias tedricas irdo permitir um conhecimento mais profundo sobre a crianca,
de como esta aprende, e quais 0s processos de desenvolvimento, e de como constréi o

seu conhecimento.

Apesar do conhecimento cientifico dos processos de desenvolvimento ainda ser algo
inacabado, muitas sdo as teorias que surgem para os explicar e que sdo bases solidas
para os profissionais de educacdo. Independentemente da teoria implicada, o termo
desenvolvimento tem um significado geral de crescimento e progresso. Sobre esta
teméatica de desenvolvimento Vayer e colaboradores sustentam que, “ Aplicado a
evolucdo da crianca, significa que, quando a observamos no tempo, constatamos um
crescimento das estruturas somaticas, um aumento as possibilidades pessoais de agir
sobre o ambiente, e por conseguinte, progresso nas capacidades de compreender e de
fazer-se compreender” (Vayer et al, 1990:9). Este aumento das capacidades de ac¢éo
sobre 0 meio, e a progressiva capacidade de compreender e tornar-se compreensivel,

exige da parte da crian¢a uma adaptacdo ao meio, reveladora da sua inteligéncia.

A teoria de Jean Piaget, desenvolvida durante varias décadas do século passado,
contribuiu significativamente para a compreensdo de como se desenvolve a inteligéncia
do ser humano, isto &, como se passa de um estado de um conhecimento mais simples
para um estado de conhecimento mais complexo. Como epistemologista, Piaget
preocupou-se em estudar a teoria do conhecimento, mas em especial, a evolucdo
genética do ser humano. Para Piaget esta evolucdo resulta da forma como o individuo
interage com o seu ambiente. Em outras palavras, Jean Piaget concebe a inteligéncia
como parte da adaptacdo bioldgica. Para este autor, a inteligéncia provém da adaptacao,
que comporta para o efeito dois processos a que ele chamou assimilagdo/acomodacéo.
Noutros termos, para Piaget existe um paralelismo entre o funcionamento psicolégico e

0 biologico, que o fez considerar os mecanismos da assimilacéo e da acomodag@o como
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invariantes funcionais que conjuntamente, definem a adaptacéo do ser humano ao meio

envolvente, ou seja, ao meio fisico e social.

No que se refere a assimilacdo a crianca “incorpora” a nova informacao ou experiéncia
nas estruturas prévias. Este € um processo que permite integrar o que de novo se
apresenta a crianga, num conjunto de conceitos ja existentes aos quais se aplica ja uma
conduta anterior.

A acomodacao leva a crianca a modificar a préopria estrutura existente para se adequar

as novas experiéncias.

A organizacdo da accdo (equilibracdo), outro conceito importante desenvolvido por
Piaget, € um processo de auto-regulacdo que revela a contribuicdo do sujeito, pois é o
equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacao que permite a interacgdo entre o sujeito e

0 meio- condi¢do de todo o funcionamento bioldgico e intelectual.

Como para Piaget o desenvolvimento (biolégico e psiquico) € um processo que conduz
progressivamente a crianca ao estado adulto, Piaget elaborou a sua teoria do
desenvolvimento, na qual se destacam a concepc¢do de estadios de desenvolvimento
cognitivo. Em cada estadio a inteligéncia funciona de maneiras qualitativamente
diferentes. Nos diferentes estadios existe uma constancia na ordem de sucessao ou seja:
sdo percorridos pela mesma ordem, em todas as latitudes, podendo ser observado no
entanto, um desencontro cronologico, motivado pelos diferentes ritmos entre as
criancas e pelo seu meio cultural. O limite das idades destes estadios ¢ suficientemente
flexivel. Cada estadio ndo se caracteriza por um conjunto de propriedades, mas sim, por
uma estrutura propria. As estruturas sao interligadas e construidas a partir das estruturas
do estddio anterior. Existe portanto, segundo Piaget, uma hierarquia necessaria a

construcdo destas estruturas.
Dedicamos a nossa atencdo e interesses sobre os dois primeiros periodos de

desenvolvimento no qual, eventualmente, se podem enquadrar as criangas da primeira

infancia.
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Os estéadios ou periodos de desenvolvimento:
« Periodo da Inteligéncia Sensorio-Motora

« Periodo Pré-Operatério

O Periodo da Inteligéncia Sensorio-Motora: (0 - 2 anos)

Este periodo processa-se até ao aparecimento da linguagem, a crianga recompde a sua
accdo utilizando movimentos sucessivos que se vao coordenando de forma cada vez
mais complexa. O interesse da crianca esta orientado para os aspectos fisicos da sua
accdo. A crianga comeca por fazer a distin¢do entre o seu corpo e 0s objectos, 0s quais
aparecem de inicio associados a ac¢les e acontecimentos e ndo como entidades com
existéncia autbnoma e permanente. A crianga constréi os objectos e aprende o lhes
acontece quando os manipula, chupa, empurra,... Este € um estadio que se caracteriza
pelo aparecimento das capacidades sensorio — motoras, perceptivas e linguisticas. E
igualmente durante este periodo que a crianga constréi a no¢do de permanéncia do
objecto: a crianga procura um objecto que esta fora do alcance da sua vista, ndo o vé

mas sabe que existe.

Todo este processo faz parte da apropria¢do que a crianca faz do mundo que a rodeia, €
a inteligéncia que corresponde ao mundo agido pela crianca. No entanto, as suas ac¢des
ndo sdo exclusivamente limitadas ao aspecto fisico. Pela repeticdo da ac¢do, a crianca
reflecte e toma consciéncia da sua accdo. Cada accdo da crianca ndo € um
conhecimento isolado. A crianca relaciona a sua accdo com 0s conhecimentos
anteriores. Associa causas e efeitos, pode prever um acto antes de o realizar, porque
recorda o que acontecer numa situacdo idéntica. Isto permite-lhe optar entre agir ou ndo
agir. A crianga aprende durante este periodo a organizar a informagao sensorial.

Neste periodo, desenvolvem-se sub estruturas do conhecimento muito simples, mas
necessarias para o exercicio da representacdo mental da acgdo que por volta dos dois /
trés anos da lugar ao aparecimento do simbolo e a uma inteligéncia totalmente

diferente.
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O Periodo Pré — Operatorio:

Piaget subdividiu este periodo em duas fases:
« A fase pré-conceptual

« A fase intuitiva

O periodo pré-conceptual € marcado por rapidas aquisicbes no dominio da linguagem, e
nele emerge também uma aquisicdo de enorme importancia em termos de
desenvolvimento humano: a representacdo. Por outras palavras: € o periodo durante o

qual os processos cognitivos, de conceptualizacdo e de linguagem se iniciam.

A funcdo simbolica permite a reconstrucao das estruturas anteriores, a linguagem e as
imagens mentais. Por volta dos dois / quatro anos, através da funcdo simbdlica ou
semiotica, a crianga exercita-se em actividades que se prendem com esta funcdo, o que
supde a imitacdo representativa. A crianca utiliza os significantes das coisas para
evocar um significado, desenvolvendo assim o jogo de faz de conta que Ihe permite
evocar modelos ausentes (imitacdo diferida). A crianca é capaz de fingir que um
objecto é outro, e pela sua imaginacgdo é capaz de transformar os objectos e, de lhes dar
uma funcionalidade diferente. O seu pensamento ultrapassa o aqui e agora. A imitacao
é interiorizada e transforma-se numa imagem mental. A representacdo simbdlica ndo
esta ligada aos objectos concretos da accdo, a crianca age com a imaginacdo. E este
aspecto que faz a diferenca do jogo simbdlico. A inteligéncia da crianga evolui da
capacidade de imitar na presenca do modelo concreto, para o faz-de-conta do jogo

simbdlico.

A partir dos trés anos, o jogo simbdlico tem uma vertente cada vez mais verbal, jogo
esse que mais tarde ird conduzir ao desenvolvimento das primeiras estruturas
operatdrias em que a crianga realiza transformacgdes mentais, a partir do efeito que as
suas acgBes provocam nos objectos (tudo isto se realiza através dos processos de

assimilacdo / acomodacao).
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Para Piaget o jogo ¢é a forma primordial da constru¢do do conhecimento da crianca. O
periodo pré-operatorio conclui-se com o pensamento intuitivo: caracteriza-se pela

centralizacdo, a irreversibilidade e o estatismo.

O seu pensamento concreto, ligado a realidade e a cada objecto: ndo sabe abstrair as
caracteristicas reais do que o rodeia. As suas deducbes sdo irreversiveis, ndo podendo
voltar ao ponto de origem. A crianga ndo € capaz de representar a ac¢ao “ao contrario”.
O seu pensamento estatico faz com gue a crianga sé se centre em um pormenor de cada
vez. Este aspecto tem como consequéncia a ndo conservacao do todo. A criangca no
periodo pré — operatério caracteriza-se, segundo Piaget, pelo egocentrismo do
pensamento. A crianca tem dificuldade em pensar a partir do ponto de vista do outro, 0
unico ponto de vista é o seu. O egocentrismo é facilmente identificavel na linguagem, *
E a minha mde” “ Tenho uns sapatos novos”,“E o carro do meu pai”. Quando falam
em conjunto as criancas falam alternadamente mas sem prestar grande aten¢é@o ao que o
outro diz. S&o os chamados “mondlogos colectivos”. A criangca mantém um soliloquio,

segundo o curso do seu pensamento.

Outra caracteristica das criancas neste estadio é o sincretismo do pensamento. Nesta
idade a crianca tem um conhecimento global e indistinto da realidade. Associa o
principal ao acessorio, o fortuito e o necessario. No pensamento da crianca desta idade
estd quase tudo em desordem; a sucessdo cronoldgica ainda ndo é respeitada, existe

ainda falta de estruturacédo entre as relacdes causa-efeito e meio-fim.

Objectando a teoria de Piaget, Vygotsky (1994), interessa-se por discorrer as
concepgdes da relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem em trés posicOes
teoricas.

A primeira posicdo concentra-se no pressuposto de que 0s processos de
desenvolvimento da crianga sdo independentes da aprendizagem. A aprendizagem é
estudada como um processo externo que ndo se cinge ao desenvolvimento, em outras
palavras, a aprendizagem usa 0s progressos do desenvolvimento, ao invés de
proporcionar um incitacdo para alterar o seu trajecto. Esta abordagem baseia-se na

premissa de que a aprendizagem segue o caminho do desenvolvimento e que o
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desenvolvimento se antecipa a aprendizagem, excluindo, portanto, a nocdo de que a
aprendizagem pode ter um papel no curso do desenvolvimento ou maturacdo daquelas
funcBes activadas durante o proprio processo de aprendizagem. A segunda posicéo
tedrica € aquela que postula que a aprendizagem € desenvolvimento; e a terceira
posicdo tedrica tenta superar 0s extremos das outras duas, simplesmente combinando-
as. A teoria de Koffka (citado por Vygotsky, 1994), explica essa abordagem,
salientando que o desenvolvimento se baseia em dois decursos distintos, mas onde cada
um influencia o outro. De um lado a maturacdo, que depende directamente do
desenvolvimento do sistema nervoso; de outro, a aprendizagem que em Si mesma,
também é um processo de desenvolvimento. Essa teoria apresenta trés angulos novos:

O ajuste entre duas perspectivas aparentemente antagonicas, sendo que cada uma tem
sido compreendida isolada na histéria da ciéncia; os dois processos que constituem o
desenvolvimento inter influenciam-se e sdo reciprocamente conexos; O terceiro e mais
importante aspecto novo dessa teoria € o amplo papel que ele atribui a aprendizagem no

desenvolvimento da crianca

Segundo Thorndike (citado por Vygotsky, 1994), tedricos em psicologia e educagdo
abonam que toda a aquisicdo de uma resposta em particular, aumenta directamente e,
em igual medida, a capacidade global. Os professores confiavam e actuavam com
suporte na teoria de que o intelecto € um conjunto de capacidades e poder de
observacdo, atencdo, memdria, pensamento, e que qualquer progresso em alguma
capacidade especifica origina um aperfeicoamento geral de todas as capacidades.
Costuma-se dizer, que os vocabulos precisdo, esperteza, capacidade de raciocinio,
memoria, poder de observacdo, atencdo, concentragdo, exteriorizam habilidades
imprescindiveis que modificam conforme o material com o qual actuam. Assim, se
alguém aprende a fazer bem uma unica coisa, também sera capaz de fazer bem outras
coisas sem nenhuma relacdo, como resultado de alguma conexdo secreta. Assegura-se
que a inteligéncia mental funciona autonomamente do material com que eles actuam, e

que o progresso de uma capacidade desenvolve o progresso de outras.

Adversando esta visdo difundida, Vygotsky (1994:108) destaca que a mente nao é uma

rede complexa de capacidades gerais, como observacao, atencdo, memdria, julgamento,
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etc., mas um conjunto de capacidades especificas, cada uma das quais, de alguma
forma, independente das outras e se desenvolve independentemente. A aprendizagem é
mais do que a aquisicdo de capacidade para pensar sobre varias coisas. A aprendizagem
ndo altera a capacidade global de focalizar a atencédo; ao invés disso, desenvolve varias

capacidades de focalizar a atengdo sobre Vérias coisas.

Compreendemos pelo exposto, que Vygotsky defende a teoria da permanente
interaccdo entre as versateis circunstancias sociais e a base bioldgica do comportamento
humano. Comecando com estruturas elementares, determinadas basicamente pela
maturacdo, formam-se novas e mais complexas fungdes mentais, que dependem da
natureza das experiéncias sociais que as criancas vivenciam. A forma como a fala é
utilizada na interaccdo social com adultos e colegas mais velhos, desempenha um papel
importante na formacdo e na organizacdo do pensamento complexo e abstracto
individual. Assim, o pensamento da crianga, amplamente guiado pela fala e pelo
comportamento dos mais experientes, gradativamente adquire a capacidade de se auto-

regular.

Pelas consideragdes apresentadas, pode dizer-se que tanto Piaget como Vygotsky
concebem a crianca como um ser dindmico, diligente, que age e concebe conjecturas
sobre 0 seu meio circundante, atraves das informacdes que recebe. Existem no entanto,
dissemelhancas significativas na maneira de compreender o processo de

desenvolvimento.

Trata-se da estruturacdo do conhecimento, quando o educador almeja que as criangas
aprendam o que esta a ensinar e construam o conhecimento. Proporcionar situacdes de
aprendizagem a crianca é diferente de transmitir conhecimento. Esse conhecimento so
tem sentido quando possibilita a compreensdo, o desfrutar ou o modificar a realidade. A
compreensdo tem por fim, o fruir dos beneficios, ou o de transformar o que for

necessario em vista do bem comum.

As perspectivas pos-piagetianas, Flavel; Gelman & Baillargeon e Fischer (citados por

Graue & Walsh, 2003) criticam os estagios de desenvolvimento tal como Piaget 0s
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estudou “ /...] abrangentes invariantes e universais [...] ” (Graue & Walsh, 2003:62) e
referem que o problema é ndo terem subsistido a verificacdo do desenvolvimento das

criangas, em contexto real das suas vivéncias.

Flavel (in Graue & Walsh, 2003:62) refere que “ /...] o desenvolvimento cognitivo do
homem ndo é muito «estadio-tendente», no sentido estrutural-horizontal e de alta
homogeneidade do termo . Gelman & Baillargeon (; idem:63), criticam expondo: “Sao
escassas as provas da existéncia de grandes estadios no desenvolvimento cognitivo do
tipo descrito por Piaget”. Acrescentam ainda que “ /...] pode até acontecer que haja
alguns dominios do desenvolvimento cognitivo onde venha a ser confirmada existéncia
de estadios, e outros onde isso ndo possa ser comprovado.” Fischer (in Graue &
Walsh, 2003:63) ainda acrescenta que “ /..] a irregularidade é a regra do

desenvolvimento ”.

Quanto ao termo egocentrismo que Piaget deixou de adjectivar as criangas mais novas,
por volta dos anos sessenta, muitos dos seus continuadores ndo o fizeram, e
continuaram a patentear uma visdo distante da aptiddo e inteligéncia das criancas, da
sua capacidade para perfilnarem vérios pontos de vista (Graue & Walsh, 2003).

Quanto as competéncias cognitivas, estudos pds-piagetianos demonstram
convincentemente que as criancas mais novas sdo muito mais competentes ao nivel
cognitivo, do que o suposto por Piaget. Donaldson fundamenta no seu audaz estudo
Children’s Minds que as criangas mais novas sdo mais competentes que as mais velhas
ou que os adultos. O estudo avanca que ndo se pode afirmar que um individuo ou grupo
ndo € capaz de desempenhar determinada tarefa, mas que o que se pode concluir é que
em determinadas circunstancias esse individuo ou esse grupo ndo é capaz de fazer essa
tarefa (Donaldson referido por Graue & Walsh, 2003). Hatano e Inagaki (idem)
descrevem que “ Os resultados [de Piaget] repetir-se-do se colocarmos as criangas
perante problemas novos e sem significado, e adoptarmos um critério rigoroso para
avaliar a sua compreensdo. [...] o que importa enfatizar é que [...] criancas muito

pequenas sao capazes de construir algum conhecimento conceptual através da pratica
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repetida de uma destreza processual num contexto com significado” (in Graue &

Walsh, 2003:64).

Podemos entdo inferir que as criancas se revelam bastante competentes e com
muitissimo potencial de aprendizagem quando o adulto Ihe atribui uma tarefa que faca
sentido para a crianga, ou seja, uma tarefa que Ihe seja familiar e significativa, e quando
sdo utilizados critérios sensatos para avaliar a sua compreensdo. A titulo de exemplo
podemos referir que por observacdo em contexto empirico que criangas entre os dois e
0s trés anos desempenham com competéncia tarefas de arrumar a sala, distribuicdo dos
pratos e dos copos a hora da refeicdo, fazendo correspondéncia um a um, sabem comer
ja com alguma autonomia, sabem ir a sua gaveta buscar a chupeta ou o objecto
transicional e inclusive conseguem antecipar, prever, os momentos da sua rotina
quotidiana no contexto da creche. Assim a aprendizagem torna-se mais fécil se as
tarefas que a crianca desempenha lhe forem familiares. Para que tal acontega €
necessario que o educador perfilne e adopte praticas que se direccionam para as
dimensBGes motivacional e emocional, e na maneira especifica como sdo criadas as
posturas afectivas. Importa essencialmente que o educador acredite e considere as
potencialidades de aprendizagem da crianca desde as idades mais precoces, para que ela
va construindo conhecimentos relevantes para as tarefas que lhe sdo solicitadas. Por
este procedimento sdo minimizadas quer as restricdes dos estagios de desenvolvimento

Piagetianos, quer a prioridade das estruturas l6gico-matematicas.

O contexto sociocultural do desenvolvimento, como um sistema de trocas de
informagdes entre as partes inter-relacionadas, (criangas, adultos, creche, familia,
comunidade) tomam-se parte vital na aprendizagem e desenvolvimento da crianca.
Importa no entanto sublinhar, tal como o faz Peggy Miller (in Graue & Walsh, 2003),
que a concepcdo que Piaget transmite sobre a crianga, como construtora activa de
significados, pode auxiliar o educador a censurar as ideias procedentes das teorias da
socializagdo deterministas ou de transmissao.

Por outro lado, o aculturalismo e o individualismo evidente na teoria de Piaget foram
objectados por Bruner (in Graue & Walsh, 2003:64) ao considerar que apesar da Vvisdo

generalizada e aceite de que a crianga caminha sozinha, tal enfoque no individual se
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fica a dever a um “ /...] conceptualismo ndo mediado [...] . O autor descreve que se
pressupde que o progressivo conhecimento que a crianga tem do mundo adveém do seu
encontro directo com o mundo e ndo como construido pela heranca cultural, pelos
modos sociais, quer dizer, mediado por interac¢des e negociacfes com o0s outros. Nas
palavras de Bruner, “ Esta é a doutrina que defende que a crianga caminha sozinha
para o dominio do seu conhecimento do mundo” [...] Quero observar o
desenvolvimento da crianca no contexto da interaccdo humana (Bruner, in Graue &
Walsh, 2003: 65).

Entendemos das palavras de Bruner que cada ser humano aprende a conhecer-se e a
conhecer 0 mundo no seio das relacdes. Tais relacfes ndo sdo apenas aquelas que o ser
humano estabelece com as coisas ou com 0s espacos, mas principalmente aquelas que

estabelece com outras pessoas de forma directa ou mediada, proxima ou distante.

No que respeita a crianca, estas relacdes seja com os pais, irmaos, amigos, educadores,
vizinhos (ou até as pessoas que véem na televisao e que passam a ser suas conhecidas)
com todos, a crianca aprende formas de ver a realidade, através da partilha de
experiéncias em diferentes situacdes e contextos. A ligacdo que cada crianca constitui
com estas relacdes e experiéncias, faz-se com a interpretacdo, com o sentido que cada
uma lhes confere. Ao construir sentido para as suas experiéncias a crianca integra a sua
forma de compreender, de sentir e de agir, a sua forma de se posicionar face aos outros
e face a uma realidade de que faz parte, face aquilo que é importante para si. Sera entéo
pelo sentido que se realiza a sintese, entre a peculiaridade de cada crianga e a sua

situacdo ou contexto, quer bioldgico, quer sociocultural e histérico.
Tal como Piaget, e Vygotsky, Wallon (1966) durante as suas investigacdes sobre a

influéncia que a acgdo da crianga tem no desenvolvimento psicologico, também

identificou diferentes estadios do desenvolvimento humano:
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« O estadio impulsivo, simultaneo com o nascimento: A motricidade do recém-nascido
é identificada como tendo um significado fisioldgico ou seja; para o autor 0s actos sao
simples descargas de reflexos ou automatismos. Os movimentos do recém-nascido ndo

tém significado ou objectivo sdo um conjunto de gestos sincreticos.

« O estadio sensério-motor, durante o qual a crianca manifesta desejo de explorar e de
investigar, e progressivamente através destas exploracfes circulares, ou seja,

repetitivas, 0 movimento da crianca vai ficando mais coordenado.

Como refere Fonseca (1989:223) “ [...] a actividade circular, é assim denominada,
porque o efeito proveniente de um movimento leva a reprodugdo do mesmo [...] ”

Pelas suas investigagdes, Wallon (1966) identifica os gestos, 0s comportamentos
motores da crianga como expressdes dirigidas para os outros, apesar de durante esta
fase do desenvolvimento estas expressdes sejam manifestadas, ndo através de uma
linguagem verbal explicita ao adulto, mas_através de uma linguagem emocional, e ndo

verbal.

A aprendizagem inicia-se devido a curiosidade da crianca pelos objectos do meio
envolvente, que por uma vontade intrinseca os quer explorar. O primeiro espaco de
exploracdo da crianca comega por ser “bucal”, e o objecto a ser conhecido, o corpo da
prépria crianca, que o0 vai descobrindo progressivamente. Stern, citado por Fonseca,
(1988) refere que a crianca vai reconhecendo 0s objectos por trés espacos: bucal,

préximo e locomotor.

A primeira conquista do espaco exterior deve-se ao dominio da coordenagdo mao-olho,
gue inicia uma nova aprendizagem, através da preensdo. O amadurecimento do sistema
visual-motor, permite a visdo guiar a mao para entrar em contacto com os objectos
proximos a crianga. A mao é o “Orgdo analisador” que entra em contacto com os
objectos do envolvimento da crianca, e é acompanhado por uma inteligéncia
qualitativamente superior. Depois de apreendido o objecto é manipulado com as duas

mé&os da mesma maneira. Ao seu ritmo, a crianga comeca a aprender a utilizar uma méo
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para a iniciativa da accao e a outra para uma funcédo auxiliar. “[...] a actividade de uma
mao é completada pela outra, uma toma as iniciativas e a outra tem uma fungéo

auxiliar.” (Fonseca, 1988:26)

« O estadio projectivo, durante o qual a accéo da crianga € o instrumento de exploracao
do mundo. A preensdo e a aquisicdo da marcha, subsidiam a crianga uma maior
autonomia na exploracdo dos objectos e dos espacos. Pela manipulacdo a crianca
descobre e percepciona 0s objectos, o que conduz, a organizacdo das primeiras
representacfes mentais. Neste estagio ocorre também, o desenvolvimento da
linguagem. A palavra organiza e acompanha a acc¢do. O facto da acgdo do pensamento
precisar dos gestos para se exteriorizar, conferem o nome dado por Wallon a esta fase

do desenvolvimento. O acto mental projecta-se e desenvolve-se a partir do acto motor.

« O estadio do personalismo, periodo em que os outros s&o significativos para a crianga
no processo das suas experiéncias. Neste estadio a crianca desenvolve a consciéncia e
depois a afirmacao do “Eu”. O seu desenvolvimento psicologico é favorecido com a

crescente capacidade de accdo e de movimento da crianca.

Para Wallon (1966) os comportamentos motores da crianca sdo bastante importantes na
elaboracdo das suas funcgdes psicoldgicas, durante os primeiros anos de vida.

Posteriormente a motricidade acompanha e sustenta 0s processos mentais.

Nas obras de Wallon (1966); (1970); (1979) torna-se explicita a importancia que o
autor atribui a motricidade da crianca na emergéncia da consciéncia, existindo
reciprocidade entre os aspectos tonicos (relaxamento ou contracgdo dos musculos) e
cinéticos (alongamento ou encurtamento dos musculos) da motricidade. Wallon salienta
a importancia das interaccGes entre 0os movimentos da crianca, a sensibilidade e a

acomodacéo perceptiva e mental, no decurso do desenvolvimento humano.
Os movimentos da crianca sdo uma modelacdo de reaccdo ao meio que a rodeia.
Segundo Wallon (1966:27) “ [...] entre o individuo e 0 seu meio ha uma unidade

indissoluvel”. O individuo ndo pode separar-se do meio sendo que este se torna para ele
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uma necessidade “organica” e ¢ precisamente essa necessidade organica, que vai
promover ou condicionar 0 seu desenvolvimento, e consequentemente a sua

inteligéncia.

Nesta perspectiva, desenvolvimento psicoldgico (maturacdo do sistema nervoso e da
psicomotricidade) e desenvolvimento social (apropriacdo da experiéncia social) estdo

dependentes um do outro.

2.1 Como se processa a construcao do conhecimento na crianca?

Em psicologia, divergentes concepc¢des do ser humano estdo na génese de diferentes
orientacdes de perspectivas distintas, que, muitas vezes se constituem em dicotomias,
ou seja, ideias com atitudes discernes.

Ora, responder a esta questdo torna-se imprescindivel, porque tais dicotomias tém
estruturado muitas das diferencas e divergéncias na forma de compreender o ser
humano, o0 seu comportamento e processos mentais. Do mesmo modo, esta
compreensdo torna-se pertinente para o educador de infancia que tem na sua missao
educativa a elaboracdo de uma proposta pedagdgica, capaz de ir ao encontro dos
interesses da crianga, promover o seu conhecimento sobre 0 mundo e sobre si propria,
enguanto sujeito interveniente nesse mundo. O conhecimento sobre o desenvolvimento

infantil capacita o educador para defender um atendimento de particularidade a crianca.

Como sabemos as diferentes concepcdes epistemologicas de desenvolvimento e
aprendizagem tém levado a préaticas pedagogicas distintas. As formas como se concebe
a crianca e o processo através do qual ela alcanga o conhecimento estdo sempre
presentes na pratica do educador mesmo que de forma implicita ou ndo consciente.
Procuraremos apontar algumas dessas concepg¢fes que podem ser encontradas no

quotidiano escolar.

Gadnebin (1996) sugere que a reflexdo sobre a construcdo do conhecimento e sobre a
pedagogia nasceu conjuntamente com a reflexao filoséfica no pensamento de Platdo. A

partir dos escritos deste filésofo, emergiram as duas grandes correntes que, ao longo
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dos séculos norteiam as discussdes sobre a educagéo.

Conforme a autora, quando escreve “Leis” e em varias partes da “Republica” Platéo
trata 0 tema da infancia como um mal necessario, uma condigdo para se tornar um
cidad&o e para que se consiga sucesso nessa transformacéo € preciso que a crianga seja
corrigida, guiada do abandono das paixdes e encaminhada para a razdo. Por outro lado
em “ Republica” no capitulo sobre a “Alegoria das Cavernas”, Platdo fala da
capacidade inata na crianga para aprender, na capacidade de conversdo da alma

humana.

Assim para dar resposta as questdes sobre a origem da constru¢do do conhecimento,
surgiram duas correntes epistemolégicas principais: A corrente empirista, representada
por John Locke (1632 — 1704), David Hume (1711 — 1776) e George Berkeley (1685 —
1753) e a corrente racionalista, sendo seus principais teorizadores, Immanuel Kant
(1724 — 1804), Descartes (1596- 1650), Espinosa (1632 — 1677) e Leibniz (1646 —
17186).

Na perspectiva de Gadnebin, apesar de as duas correntes se apresentarem contraditdrias
a autora argumenta que “ /...] essas duas linhas podem conduzir, em contextos

diferentes, o discurso pedagogico de um mesmo pensador [...] ” (Gadnebin, 1996:85)

Os empiristas afirmavam que o conhecimento tinha origem numa informagé&o sensorial
proveniente do exterior para o interior do individuo, através dos sentidos. A experiéncia
estd na origem de todo o conhecimento, o objecto imp&em-se ao sujeito e como tal
todas as ideias ttm uma base empirica. Para os empiristas existe a necessidade de partir
dos dados da experiéncia sensorial para explicar a elaboracdo do conhecimento
abstracto e tedrico. ““ /...] nada estd no entendimento que primeiro ndo tenha estado
nos Sentidos/...] "(Ferro & Tavares, 1991:21)

Os racionalistas, ndo negando a importancia sensorial, insistiam na forca da razao pura

como o melhor meio para atingir a verdade, sublinhando o facto de que por vezes 0s
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nossos sentidos nos enganam, transmitindo ilusdes. A razdo é a origem do
conhecimento verdadeiro, universal e necessario, uma vez que 0 sujeito se impde ao
objecto através das suas ideias inatas. A corrente racionalista, afirma-se como
superioridade da razdo, fonte do conhecimento “ /... «a priori», [...] como
conhecimento ilimitado [...] real absoluto, como ontologia” (Ferro & Tavares,
1991:21).

Para os empiristas a crianca € um ser deficitario, que tem falhas, uma cera virgem
sobre a qual se iam inscrevendo as informagdes. A teoria empirista/ ambientalista de
Locke em “Ensaios Sobre o Entendimento Humano” (1999) advoga que a alma é de
inicio como uma folha de papel em branco onde a experiéncia pode escrever. Todo o
conhecimento precede da experiéncia e como consequéncia ndo existem ideias inatas.
Locke julga o inatismo uma doutrina de preconceito que leva ao dogmatismo
individual. Critica o inatismo de Descartes e defende a teoria de que o conhecimento
deriva da pratica. A reflexdo lockiana enfatiza portanto, o lado gnoseoldgico da origem

das ideias e das representacdes.

Na apreciacdo de Corddn e Martinez (1984) sobre os conceitos de no inicio a alma ser
uma tabua rasa, uma folha em branco, transcorrem as afirmacdes do filsofo: de que o
enigma primordial é tratar da génese das nossas ideias, ou seja, como € que as ideias se
originam a partir da experiéncia, uma vez que quer as ideias mais simples ou mesmo as
mais complexas procedem dela. Outro problema fundamental prende-se com o facto do
conhecimento humano ser limitado duplamente pela experiéncia: quanto a sua
extensdo, ja que o entendimento ndo ultrapassa a experiéncia, e quanto a sua certeza,

uma vez que sé se pode ter certeza daquilo que se experimentou.

Podemos inferir que de acordo com a tese epistemologica do empirismo a crianga para
aprender tem que ser estimulada, moldada pelo meio pois nasce sem potencialidades
psicoldgicas predeterminadas. A sua aprendizagem seria o resultado determinado pelo
ambiente e pela cultura da qual a crianca faz parte. Quer dizer, a crianca € entendida
como receptora moldada pelos contetdos que a sociedade lhe impBGe. Em outras

palavras, o ser humano seria produto do que aprendeu e dos ambientes em que viveu.
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Hume, que se coloca na radicalidade do empirismo, recusa o papel do entendimento e
limita-se & experiéncia. Este filosofo faz a distingdo entre ideias e impressdes. As
impressdes sdo, nesta perspectiva, as percepcdes de ouvir, ver, amar ou odiar. As ideias
sdo as impressGes menos intensas das quais 0 ser humano toma consciéncia pela via da
reflexdo, sobre as sensacOes a cima referidas (Hume, 1985). Significa que para o
filésofo s6 serdo consideradas verdadeiras, as ideias que tenham na sua génese as
impressfes. No entanto existem ideias que para o autor ndo tiveram origem na
impressdo, como é exemplo a ideia de causalidade. Hume estudou o principio da
causalidade e demonstrou que se ela existe é estabelecida pela experiéncia, pela
confluéncia dos fendmenos, que resulta assim do hébito, do costume de aliarmos dois
fendmenos (calor - dilatacdo; fumo - fogo) distintos, sucessivos no espaco e no tempo.
(Ferro & Tavares, 1991). A relacdo causa — efeito é pois entendida como uma conexao

necessaria entre os fenémenos.

O conceito de ideia para Hume (1985), difere do que emprega Locke, pois para Hume o
conceito de ideia designa a totalidade dos factos mentais e das operacdes volitivas,

enquanto que Locke emprega o termo ideia num sentido mais genérico.

O idealismo subjectivo de Berkeley preocupa-se mais com a natureza ou esséncia do
conhecimento do que com as suas fontes ou origem. Para o filésofo 0s objectos nédo
existem independentemente da consciéncia (mente) humana. Significa que os objectos
sdo conteudos da consciéncia, ou seja, que o ser dos objectos consiste em serem
percebidos, logo, 0s objectos séo ideias humanas percebidas subjectivamente. O ser da
consciéncia consiste em perceber os objectos. O objecto ndo € exterior a mente na

medida em que s0 existe para o ser humano quando é pensado.

Para Watson e também para Skinner, referidos por Tavares e Alarcdo (1985) a
influéncia da hereditariedade é irrelevante. Para estes defensores da teoria behaviorismo
| comportamentalismo, o ser humano aprende por um conjunto de respostas a
determinados estimulos. Nesta perspectiva todas as aprendizagens sdo possiveis, para

isso, basta treinar. A influéncia do meio é determinante para a aprendizagem, sendo que
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o reforgo certifica a reproducdo de um comportamento. Para 0 comportamentalismo a

crianga € um ser moldavel, e ndo um ser criativo, causa e agente de mudanga.

Os autores referem que na perspectiva de Skinner (s/d) a aprendizagem é uma forma de
condicionamento, embora ndo o seja como o reflexo condicionada de Pavlov, mas um
condicionamento operante e instrumental que inclui a nogdo de refor¢co. O reforgo
positivo (recompensa) entusiasma, estimula, e aumenta as probabilidades de sucesso.
Os comportamentos reforcados de forma positiva tém tendéncia a serem repetidos,

enquanto aqueles cujo reforgo é negativo tém tendéncia a desaparecer.

Na perspectiva empirista, a tonica é posta naquilo que é exterior a crianca, da realce ao

saber fazer, ao comportamento mensuravel.

Como refere Paulo Freire (1975), nesta perspectiva, a educacdo torna — se “ /...] um
acto de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador o
depositante ” (idem:82). Considera que esta é uma visdo distorcida da educacdo em que
ndo ha lugar para a criatividade, para a transformacao, para a construcdo partilhada do
saber: “ /...] arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, 0s homens ndo podem
ser” (Freire, 1975:83).

Esta concepcdo apresenta no entanto um ponto menos negativo. O ambientalismo pde a
énfase na capacidade de adaptacdo do ser humano a diferentes ambientes, na sua
plasticidade para aprender segundo o meio, se para tal existirem condi¢Ges. Pela
observagdo e imitacdo de modelos sociais, a crianca aprende e modela o seu
comportamento ao contexto social. Nesta teoria da aprendizagem social, os agentes de
socializacdo sdo de uma forma geral as figuras significativas ou mais proximas a

crianga: os pais, 0s educadores, entre outros adultos.

Pedagogicamente esta concep¢do coloca o adulto num papel privilegiado. O adulto é o
principal promotor e agente da aprendizagem da crianca. Ela é um ser passivo face ao
ambiente, e o adulto ensina, molda o comportamento e aprendizagem da crianca,

dando-lhe o que ela ndo tem. Os fracos beneficios desta teoria reflectem-se num
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processo de ensino/aprendizagem demasiado directivo, no qual ndo existe um equilibrio
entre as intervencOes do adulto e da crianca. Como opgéo, Paulo Freire (1975) aponta
uma concepcao de educacdo libertadora, problematizada e dialdgica, em que o didlogo
surge como uma estratégia substancial ao acto de ensinar e aprender, ndo s6 como um
recurso pedagdgico, mas com origens profundas na sua teoria do conhecimento, que
envolve a dialéctica entre a realidade social, a teoria e a pratica. O dialogo é o caminho
“[...] pelo qual os homens ganham significa¢do enquanto homens [...] 0 didlogo é
uma exigéncia existencial [...] € 0 encontro que solidariza o reflectir o e agir de seus
sujeitos” (Freire, 1975:113). Pondera, que s6 havera efectivo conhecimento se houver
dialogo. A semelhanca de Vygotsky (1991), Freire considera que sé pelo exposto acima
é possivel haver compreensdo, sintese, conhecimento construido e reconstruido pelo
educando: “ /...] sO existe saber na invencdo, na reinvengdo, na busca inquieta,
impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com 0s
outros” (Freire, 1975:84).

Os racionalistas advogam uma perspectiva inatista na origem do conhecimento, ou
seja, uma pré-programacao bioldgica que sugere que o ser humano esta programado e

vai passando por etapas.

Para a teoria inatista as caracteristicas fisicas e psicologicas passariam de pai para
filho. A concepcdo inatista do desenvolvimento humano, vé o0 processo de
desenvolvimento como o desabrochar de caracteristicas internas, genéticas ou
constitutivas. Quer dizer, ha uma natureza nos genes do ser humano, ou mesmo na
evolucdo filogenética, que é responsavel pelo que somos e pela forma como nos
desenvolvemos. A nossa constituicdo organica, psicolégica, bem como a nossa
personalidade seria inata, nasciam connosco. A maturacdo encarregar-se-ia do
crescimento bioldgico. Desta forma, o que o individuo se tornara é proveniente,
basicamente, do que ja se encontra nele contido, embora se admita que este emergir

também dependera de condi¢Ges ambientais externas adequadas.

As consequéncias pedagogicas desta teoria conduzem muitos educadores a pensarem

que perante cada crian¢a ndo ha muito a fazer. Cada crianca é 0s progenitores que tem.
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O seu desenvolvimento e comportamento seriam basicamente causados pela
hereditariedade. Ou seja, ndo se pode esperar muito daqueles que por heranga genética
ou cultural ndo tenham progenitores instruidos. Afinal o perigo estd em o educador
pensar que a sua intervencdo pedagdgica ndo compensa. Os seguintes proveérbios, "
Filho de peixe, peixinho €" e,”pau que nasce torto morre torto” expressam de certo
modo a teoria. As capacidades béasicas e as qualidades de cada crianga estariam
definidas no momento do nascimento, e as suas fases de desenvolvimento,

predeterminadas.

Do mesmo modo esta concepcdo na educacdo tem sido erroneamente ligada a uma
atitude de laissez faire, de esperar que alunos amadurecam naturalmente.

Para os inatistas as experiéncias ap0s o nascimento ndo sdo importantes, as fases de
desenvolvimento sé dependem de um processo de maturacdo do sistema nervoso, pois
tudo j& estd geneticamente determinado. A crianca nasce com padrBes inatos de

comportamento. (Oliveira e al, 1999)

A par destas teorias polarizadas, surge a necessidade de uma conciliagéo entre as duas —
0 interaccionismo — uma vez que todo o processo de desenvolvimento assenta na base
de dois pilares: a hereditariedade e 0 meio. Como se sabe, ndo existem comportamentos

totalmente inatos nem totalmente adquiridos.

O interaccionismo defende portanto a reciprocidade de influéncias entre o biologico,
que prepara a crianga para agir, e o social, que influencia a crianca e ¢ influenciado por
ela, quando esta interage com outros individuos. Esta teoria prevé que individuo e meio
se constituem e constroem a medida que interagem. A educacdo infantil assume, nesta
perspectiva uma focagem conceptual, papel fundamental. Atraves dela, a crianca tem a
possibilidade de ampliar seu universo simbdlico, a medida que interage com adultos,
outras criangas e objectos culturais. O educador, ndo assume a postura de “observador
do amadurecimento natural”, nem é aquele cuja responsabilidade principal é apenas
transmitir informacdes a serem absorvidas, ele adopta uma postura de “ /...] mediador

na relagdo da crianga com o meio” (Oliveira e al, 1999:30).
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A concepcéo interaccionista do desenvolvimento pbe assim a tonica na interac¢do
crianga-meio, na sua inter-relacdo com outras pessoas (0 que sublinha a importancia do
factor humano no ambiente), e perspectiva a aquisicdo do conhecimento como um
processo construido activamente durante a vida da crianca. A interac¢do, a accao
partilhada é de suprema importancia, pois € nela e por ela que a crianga vai construindo
a sua visao do mundo, o seu modo de pensar, agir e sentir. O envolvimento da crianca
nesta reciprocidade depende do seu nivel de desenvolvimento, mas logo ao nascer o
bebé humano (apesar de ser o mamifero mais imaturo), apresenta ja alguma
organizacdo comportamental que o capacita para perceber e reagir ao meio, em

diferentes situagoes.

Esta concepcdo permite-nos ultrapassar as limitacdes das dicotomias das teorias
anteriores. Motivando a compreensao que relativamente ao comportamento da crianga,
ou a forma como constrdi o seu conhecimento, existe sempre uma profunda interac¢do
entre o inato e o adquirido, entre as caracteristicas bioldgicas e as caracteristicas socio-

culturais, entre a maturacdo bioldgica e as experiéncias de educacao e aprendizagem.

A este respeito Moura (2005) argumenta “E possivel que a inteligéncia social |[...]
envolva as capacidades iniciais dos bebés humanos, para discriminar e responder
diferentemente a estimulos relacionados com os membros da mesma espécie (ex., faces,
vozes), e a ligar-se aos seus cuidadores. Como o ambiente social [...] dos humanos é
complexo para sobreviverem [...] é necessario ndo so ser protegido pelos cuidadores,

mas aprender nesse ambiente social [...] ” (Moura, 2005:14).

Em educacdo esta perspectiva socio-interaccionista, reconhece que nesta interacgédo ndo
¢ apenas a crianga que aprende e se modifica pelo progressivo conhecimento do
ambiente que 0 envolve mas que quem com ela se relaciona também se constroi, se
modificam a si e ao meio em que se relacionam. O educador constréi conhecimento e
transforma-se & medida que as crian¢as do seu grupo se desenvolvem e Ihe propdem
novos desafios. Compreendemos entdo a necessaria relacdo entre a accdo e 0
conhecimento, um didlogo, cuja proximidade nos inscreve para encarar o0 conhecimento

como uma actividade, como um modo de apropriacdo do meio fisico e social, pelo ser
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humano. Se este aspecto se torna manifesto no quotidiano individual e no contexto
social também o é se considerarmos o processo evolutivo da espécie (filogénese) ou a

evolucéo do ser humano (ontogénese).

Na perspectiva de Armando de Castro (1975) a filogénese do conhecimento proveio de
um conjunto interligado de factores, entre os quais modificacGes anatomicas (com o
inicio do bipedismo que liberta a mdo), modificagdes bioguimicas do sistema nervoso
superior, no psiquismo um sistema de simbolos abstractos (linguagem), e a organizacao
da vida social, entre outros aspectos, até surgir o Homo Sapiens, deram origem ao
processo de hominizacdo e de humanizacdo. E entdo na estrutura da sua unidade
filogenética e ontogenética, que se revela o ser humano, na base da actuacdo
gradualmente mais convicta e inteligente sobre o que o envolve, ocasionado pelo

fabrico de meios de producao.

Morin (1988) na mesma perspectiva de Castro (1975) considera, ainda, que mais do que
a faculdade intelectual, a principal caracteristica que comecou por distingui o
hominideo do chimpanzé, foi a sua aptiddo para a locomocédo bipede e a sua postura
vertical, que veio libertar a m&o do uso locomotor. Por sua vez a mdo libertou o
maxilar, a verticalidade e a destreza da mdo libertaram a caixa craniana das reducdes
mecanicas que a confinavam. Esta inter-relacdo pé — mado — cérebro causa a
actualizacdo das potencialidades cerebrais e o desenvolvimento da complexidade
social, como resultado de uma nova praxis, ou seja, um novo estilo de vida, iniciando o
desenvolvimento técnico com o fabrico de abrigos e de instrumentos ofensivos e
defensivos, ja que o homem é agora simultaneamente presa e predador, ja ndo pertence

a floresta mas fez da savana o seu novo habitat.

Pelo pensamento do autor podemos antever que todo este processo ndo ocorreu de
forma linear, que a accdo humana consciente e inteligente alicercou a evolugédo
biolégica e social cada vez mais organizada, sendo por isso substancial para o
crescimento, desenvolvimento e aperfeicoamento fisico, social e cognitivo do ser

humano, no sentido de uma melhor adaptacdo ao mundo.

82



Capitulo I: Quadro teorico de referéncia

Afastando-nos das teorias polarizadas a cima estudadas: Empirismo / Racionalismo e
pelas perspectivas de Castro (1975) e Morin (1988) concordamos que € num contexto
de multiplices interaccdes entre condi¢cdes ambientais, factores genéticos, anatomicos,
cerebrais, técnicos sociais que devemos compreender o processo de hominizacao. Por
facto tdo substancial, averigua-se uma inter — relacdo entre accdo e conhecimento,
assim como uma dependéncia, do conhecimento relativamente a acgdo e ainda se o
desenvolvimento das potencialidades cognitivas é indissociavel da accdo do homens

sobre 0 meio, no processo da ontogénese do conhecimento.

Piaget preocupou-se nos seus estudos com a ontogénese do conhecimento. Em matéria
epistemoldgica € um interaccionista / construtivista. Piaget fez a sintese das duas
perspectivas, Empirismo / Racionalismo, e acredita na construcdo do conhecimento

pela interaccdo da experiéncia sensorial e da razao, indissociaveis uma da outra.

Piaget ndo é um inatista porque considera que o conhecimento é um processo, € um
devir. As estruturas a priori ndo existem uma vez que as ideias se vao construindo ao
longo do tempo. A heranca genética ndo decide de forma inalterdvel o comportamento
e a inteligéncia humana (Piaget, 1991).

Por outro lado, Piaget também néo é empirista, ja que considera que a experiéncia ndo é
a exclusiva mentora pelo processo de aquisicdo do conhecimento, embora seja uma
requisito necessario (idem). Para Piaget (1982) “ /...] aprendizagem é um processo
normal, harmonico e progressivo, de exploracdo descoberta e reorganizacdo mental
em busca da equilibragdo da personalidade (Piaget, 1982:15). Para Piaget (idem) o
ensino deve ser atractivo e ir ao encontro dos interesses e curiosidade das criangas. O
processo de ensino aprendizagem deve constituir um desafio passivel de sucesso. Quer
dizer, ndo deve ser demasiado facil de modo a tornar-se macador para a crian¢a nem ser

demasiado dificil, de modo a transformar-se em frustracéo.

Pela sua perspectiva, Piaget distingue dois tipos de conhecimento provenientes de

origens diferentes: conhecimento fisico e o conhecimento I6gico-matematico.
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A origem do conhecimento fisico estd parcialmente nos objectos e € revelado pela
accdo da crianga, que ao agir sobre os objectos descobre as suas propriedades fisicas,
através dos seus sentidos. Significa que o conhecimento fisico é em parte um
conhecimento empirico. Ndao o € totalmente porque neste conhecimento intervém
processos cognitivos basicos que permitem a crianca a discriminagdo, ou seja,

estabelecer semelhangas e diferencas entre eles.

O conhecimento fisico ndo pode no entanto ser construido fora de um quadro légico —
matematico. Os factos do mundo exterior ndo podem ser interpretados sem a existéncia
de um quadro de relagOes, classificagbes ou enumeragfes. Toda a informacdo que a
crianca recebe do exterior seria um incidente isolado se a crianca ndo a coloca-se em

relacdo com os conhecimentos que ja possui.

A origem do conhecimento logico — matematico esta principalmente na crianca.
Através da coordenacdo das suas ac¢des mentais sobre 0s objectos, a crianca raciocina,
estabelecendo relagcdes entre eles. A crianca ultrapassa a abstraccdo simples do
conhecimento fisico, e vai mais além do que identificar as propriedades fisicas dos
objectos (forma, textura, tamanho,...). O conhecimento légico — matematico supbe da
parte da crianca, a capacidade de abstraccdo reflexiva, que lhe permite coordenar
relacBes entre objectos e acontecimentos. O conhecimento I6gico matematico uma vez

construido nunca sera esquecido.

" Na abstraccéo reflexivante, [...] 0 que é abstraido ndo é observavel e a natureza
desta abstraccdo é completamente diferente [...] Na abstraccéo reflexivante a crianca
cria e introduz relagdes entre os objectos. Por exemplo: a relacdo «A» é maior do que
«B» ndo existe nem no «A» nem no «B». E criada pela crianca ao por os dois objectos

em relacdo...] (Kammi, s/d:35-36)

Na perspectiva construtivista — interaccionista de Piaget, o desenvolvimento cognitivo
acontece entdo devido a modificacdo e reformulacdo dos esquemas mentais, através do
processo de assimilacdo, que permite a integracdo da informacdo da experiéncia nas

estruturas mentais da crianca, e pelo processo da acomodac&o, quer dizer, atraves da
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alteracdo das estruturas ou esquemas mentais em fungéo das novas experiéncias. Estes
dois processos facilitam a constru¢cdo do conhecimento humano e permitem uma

progressiva adaptacdo ao meio envolvente.

No entanto, é imprescindivel que perdure a coeréncia entre o que se aprende e aquilo
que ja se aprendeu. Por outras palavras, 0s novos conhecimentos e descobertas devem

equilibrar-se com aqueles que a crianca ja possuli.

A equilibragdo e a adaptacdo ocorrem essencialmente ao longo dos quatro estadios ou
etapas de desenvolvimento, definidos por Piaget, ndo sdo desenvolvimentos estaticos
mas progressivos (Piaget, 1991). Significa que Piaget pde a tonica da construcdo do

conhecimento no interior da crianca (nos processos mentais do ser humano).

O educador deve por isso proporcionar a crianga situaces de aprendizagem, que a
encorajem a construir o seu conhecimento e a desenvolver progressivamente por si

prépria o seu raciocinio.

H& ainda um terceiro tipo de conhecimento que Piaget identifica, mas o qual ndo

estudou tdo profundamente: o conhecimento sécio-convencional .

O conhecimento social é o conjunto de todas as convencdes socialmente definidas e
transmitidas pela cultura. E um conhecimento aprendido pela crianca, que tem como
recurso a imitacdo, a observacdo e o treino através do ensino directo. Este
conhecimento assemelha-se de certo modo ao conhecimento fisico na medida em que a
sua origem estd nos elementos exteriores a crianga, ou seja, é a aprendizagem que
ocorre em contexto social, observando e imitando os outros, ao longo do processo de

socializagéo.
O conhecimento social é também arbitrario porque é fundado no consenso cultural. A

sua verdade ndo se deduz logicamente nem experimentando os objectos. Por tal facto o

conhecimento social pode ser aprendido mas ndo construido pela crianca.
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Apesar da distincdo entre os trés tipos de conhecimento, importa salientar que ha um
traco comum entre eles: todos eles necessitam da actividade da crianca. Esta actividade
¢ segundo Piaget de natureza fundamentalmente interna e ndo essencialmente
manipulativa. Entende-se a manipulacdo como uma forma de reflexdo sobre a accao
que é construtivista porque provoca esquemas internos de pensamento. Dito de outro
modo: nesta perspectiva 0 pensamento estd dependente da acgdo. O pensamento

constitui-se a partir da accéo e relacionando-se a cada momento com ela.

A este propoésito Dias (1996) refere que “ /...] desde o inicio, o corpo ndo é neutro,
mas alimenta-se das relagGes pessoais e culturais, constituindo-se no principal
instrumento da crianca no seu didlogo com o mundo social, possibilitando-lhe
apropriar-se da cultura e construir pensamento. [...] € o0 movimento que comanda o
pensamento. Porém, a crianca rapidamente se tornara sujeito das suas préprias acgdes
através da capacidade de simbolizag&o, tendo o corpo como grande mediador. [...] A
crianca empresta 0 seu corpo ao mundo e transforma-o em pensamento” (Dias,
1996:13-14).

O termo “Construtivismo” de Piaget, refere-se ao processo pelo qual é a propria crianca
que elabora a sua inteligéncia adaptativa e o seu préprio conhecimento, o qual ndo é

independente dos processos epistemoldgicos e bioldgicos da sua teoria.

Para Piaget, a construcdo do conhecimento pela crianga, tem na sua base a interligacéo
verificada entre factores como:

« A maturacdo do sistema nervoso, uma vez que para realizar uma ac¢do ao nivel do
pensamento, a crianga precisa de ter estruturas mentais desenvolvidas que lhe permitam
realizar esquemas de accao.

« As experiéncias com os objectos, (de natureza fisica ou l6gico-matematica)

A experiéncia tem um papel fundamental na explicacdo do desenvolvimento de Piaget,
uma vez que € a unica que pode ser controlada através da ac¢do educacional.

« A transmissdo social - As convengdes transmitidas pela cultura englobando o
vocabulério, as regras morais, etc. E o imput proveniente do exterior sob a forma de

informacdo. Afecta mas ndo provoca o desenvolvimento, pois a informacdo néo tera
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qualquer influéncia, se a crianga ndo possuir estruturas cognitivas apropriadas.

« A equilibrag&o, pois para haver aprendizagem é necessario haver equilibrio entre os
trés factores anteriores. A equilibracdo é entdo um processo regulador interno, que
tende para uma melhor adaptacdo. Se por um lado a aprendizagem resulta das trocas

com o mundo exterior, o desenvolvimento resulta da equilibragao.

Compreendemos pelo exposto, que a crianga constroi a sua aprendizagem através de
uma actividade espontanea e auto-regulada, construindo o0 seu pensamento
experimentando corporalmente os ambientes fisicos e humanos envolventes. E também
compreendido que das interacg0es com 0s outros resultam grandes aprendizagens, uma
vez que esse envolvimento com 0s outros proporciona a crianga apropriar-se no modo
de fazer culturais, compreende-los e integra-los no seu pensamento, na forma de se
compreender a si propria e ao meio que a envolve. Entdo pode dizer-se que se trata de
um processo interactivo, pelo qual a crianga se vai progressivamente apropriando
accOes, gestos, verbalizacGes, para interrogar ou responder as pessoas que dela cuida.
De igual modo, quem dela cuida constréi também nesta relacdo, e a partir das
experiéncias que tem no quotidiano com a crianca, a forma mais solicita de responder a
crianca, interpretando a sua linguagem (verbal ou ndo verbal), aprendendo e auxiliando

a crianca na construcdo do seu pensamento.

Concordamos que ndo € funcdo dos educadores de infancia transmitir conhecimentos
(essa ndo deveria ser caracteristica do trabalho de nenhum docente). Contudo eles tém
um papel essencial, que definimos como subtil, na aprendizagem das criangas. Este
pode ser caracterizado como uma presenca atenta e disponivel a compartilhar os
conhecimentos produzidos e acumulados pela humanidade ao longo da sua histéria.
Para tanto, € essencial o planeamento de situagdes ou do uso de materiais diversificados
no quotidiano de trabalho com o0s mais novos, proporcionando 0 contacto com
diferentes possibilidades de aprendizagens, quais sejam, relacionais, afectivas,

cognitivas, expressivas, artisticas...

Nesta relagéo criativa as experiéncias da crianga ganham significado no contexto da sua

realidade psicoldgica. O pensamento da crianca é assim compreendido como um
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sistema de relacGes entre ela e o seu mundo bioldgico e sdcio — cultural, ou seja, nele
estdo envolvidos saberes (cognicdo), formas de sentir (emocdes), e modos de fazer

(accoes).

2.2 Aprendizagem e desenvolvimento

Se a aprendizagem acontece através da interac¢do, na relacdo com os objectos fisicos,
entre 0 pensamento e a experiéncia, entre o adulto e a crianca e, entre a crianga e 0s
seus iguais, num processo integrado com o mundo do qual a crianga faz parte, entdo

dois aspectos sdo ainda de referir: a aprendizagem activa e a interacgéo social.

Percebemos este aprender pela configuracdo como Paulo Freire (1996) comunicou,
sendo a capacidade para criar, construir, reconstruir ou transformar um dado
conhecimento ou uma dada realidade, de modo que, as criancas ndo tém o papel
passivo de receber aquilo que os adultos lhes transmitem, mas sdo activas na construcao
dessa aprendizagem, que se da por meio das interac¢des, na relagdo com 0s outros.
Fazemos uso das palavras de Kramer (2003a:64) para afirmar a nossa convicgao: “/...J
nas praticas realizadas, as crian¢as aprendem”. Assim: a aprendizagem ndo é um acto
cognitivo singular executado quase isolado na mente da crianca. Também para
Dahlberg, Moss & Pence “ [...] A aprendizagem é uma actividade cooperativa e
comunicativa, pela qual [.../ as criangas constroem conhecimento, d&o significado ao
mundo, junto aos adultos [...] com outras criangas: por isso enfatizamos que a crianca
pequena como aprendiz, € uma co-construtora activa. A aprendizagem ndo € a
transmissdo de conhecimentos que conduz a crianga a resultados pre-ordenados, nem

a crianca é um receptor e reprodutor passivo (Dahlberg, Moss & Pence, 2003:72).

Assim porque € naturalmente activa, a crianca manifesta grande interesse pela
actividade. A actividade da crianca responde a uma necessidade, motivada por um
desejo, que tem o seu ponto de partida, no interesse pela interaccdo com o0 outro e
posteriormente, no interior da crianca que age. “A transformagdo de um processo
interpessoal num processo intrapessoal é o resultado de uma longa série de eventos

ocorridos ao longo do desenvolvimento. O processo, sendo transformado, continua a
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existir e a mudar como uma forma externa de actividade por um longo periodo de

tempo, antes de internalizar-se definitivamente” (Vygotsky, 1991:64).

Em sintonia com o seu pensamento que evolui da inteligéncia interpessoal para a
internalizacéo, a actividade da crianga evolui da motilidade involuntaria, de actividades
de exploracdo de percepcdes sensuais e cinestésicas, para uma actividade que tem como
objectivo, uma determinada finalidade. Vignaux, 1995:135 afirma que “ /...] qualquer
aprendizagem num sistema ou num ser vivo manifestar-se-a pela aquisicdo duma ou
mais propriedades que ndo sdo inatas neste sistema ou neste ser”. De facto,
progressivamente, a crianga vai sendo capaz de ter iniciativas pessoais conscientes. A
crianca empenha-se em actividades desejadas, perspectivadas e assumidas por ela, tem
objectivos e, prepara 0s meios para 0s atingir. A crianca tem conhecimento que quer
realizar ac¢des. Estas pdem em funcionamento na crianca, aquilo que lhe da a
especificidade humana: a inteligéncia, a vontade, a criatividade, e a afectividade. Esta
especificidade permite-lhe aprender, permite-lhe responder a um desejo de mudanca,

que corresponde a aumentar as suas potencialidades.

Queremos dizer que a aprendizagem é um processo mental pessoal e social, que
envolve o pensamento, as emocdes, sentimentos, afectos e a histéria de vida do ser
humano. Ou seja: a aprendizagem envolve a totalidade da pessoa e implica que ela
interaja com 0 meio a partir das suas experiéncias de vida. Como tal, face a uma mesma
situacdo de aprendizagem, diferentes criancas aprendem de forma diferente, ja que a
aprendizagem resulta de uma sintese entre o ser de crianga, as aprendizagens anteriores

e 0 que de novo se lhe apresenta.

Tavares e Alarcdo (1985) definem que a aprendizagem é proporcionada por um “ /...J
processo experimental [...] ”, sendo por isso, uma construcdo pessoal. Tal processo é
interior & pessoa que age e traduz-se por uma alteracdo de um comportamento
relativamente firme. Ao considerar-se a aprendizagem como um processo, significa que
a aprendizagem ndo € um acto breve, momentaneo, mas que se realiza

progressivamente no tempo. Adquirir capacidades novas, significa uma tripla distincao
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entre saber, saber-fazer, saber-ser, neste caso, como finalidade da aprendizagem.

Interagindo num meio rico em materiais diversos, a crianca familiariza-se com eles,
cria lagos com eles, e, pelos seus procedimentos a crianca descobre as relagcdes entre 0s
materiais. Para aprender é necessaria a experiéncia pessoal de quem aprende. Pelo
estabelecimento de relagdes sociais, a crianga descobre os efeitos produzidos atraves de

uma certa maneira de ser, descobre como € considerada no grupo.

O modelo socio-histérico de Vygotsky (1991) apresenta uma relagdo renovada entre
sujeito e objecto no processo de constru¢do dos conceitos e dos conhecimentos,
propiciando em bases integralmente novas, uma teoria do desenvolvimento cultural do

psiquismo humano.

Para Vygotsky, os fendmenos humanos, como a consciéncia e a linguagem, s6 podem
ser compreendidos como resultado das relagdes que se constituem num processo de
desenvolvimento enraizado nas historias individual e colectiva. O psiquismo humano,
as formas de pensar e agir, sao concebidos como uma produgdo social, resultante da
apropriagdo, por parte dos sujeitos singulares, das producdes culturais. A este proposito
o autor refere: “ /...] para estudar o desenvolvimento na crianga, devemos comegar
com a compreensdo da unidade dialéctica das duas linhas principais e distintas (a
biologica e a cultural). [...] o investigador deve estudar ambos os componentes [...]
seu «entrelagamentoy em cada estagio do desenvolvimento da crianga

(Vygotsky,1991:139-140).

Nessa abordagem, o individuo € o produto da relagao dialéctica entre o corpo e a mente,
entre o bioldgico e o social. Assim, as fungdes psiquicas superiores emergem no plano
das relagdes entre os sujeitos: elas sdo internalizadas, singularizadas, consolidadas e
transformadas dialecticamente. “Todas as fungoes superiores originam-se das relagoes

reais entre individuos humanos” (Vygotsky, 1991: 64).

Por esta perspectiva apreendemos que o0s processos psiquicos do individuo sdo

constituidos a partir da internalizagdo de relagdes entres os sujeitos sociais. A ac¢ao
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humana estd baseada na colaboracdo entre os individuos, ¢ a forma como estes
participam e actuam na vida, determina o que pensam. A partir da experiéncia social, os
conceitos sdo internalizados, permitindo identificacdes e diferenciacdes que
constituirdo a singularidade, a identidade do sujeito. “Toda a fun¢do aparece duas
vezes, em dois niveis, ao longo do desenvolvimento cultural da crianga; primeiramente
«entre» pessoas, como categoria «interpsicologica» e depois dentro da crianga, como

categoria «intrapsicologica» (Vygotsky 1991:144).

Pela teoria de Vygotsky, compreendemos que a internalizagdo ndo € um processo
mecanico de permuta da acgdo externa para o interior do individuo, mas a sua
“reconstrugdo interna”, (idem:63) mediada por ac¢des partilhadas. O autor exemplifica
este processo com o desenvolvimento do gesto de apontar, na crianga de tenra idade.
No inicio, o gesto ¢ uma tentativa infrutifera para agarrar um objecto fora do seu
alcance. Este movimento do brago ¢ da mao do bebé torna-se um gesto, quando
despoleta uma reac¢do, nao do objecto que lhe interessa, mas de uma outra pessoa. Em
outras palavras, ¢ pelo sentido que o outro atribui a0 movimento do bebé que ele
comeca a compreender, a associar 0 seu movimento a situagdo concreta. Entdo ocorre
uma mudanca fundamental: o0 movimento que era dirigido para o objecto passa a ser
dirigido para uma outra pessoa. “ O movimento de pegar transforma-se no acto de
apontar, [...] so se torna um gesto verdadeiro apos manifestar objectivamente todas as

fungoes do apontar e ser entendido pelos outros como tal gesto” (Vygotsky, 1991:64).

De forma similar ao referencial socio-historico de Vygotsky, a aprendizagem, para
Fonseca (1984), provém da heranca sécio-cultural, da qual se evidenciam a vertente
antropoldgica e a linguagem, e da heranca biologica, para a qual concorrem 0s
comportamentos programados pelo genotipo, e que decorrem do desenvolvimento

ontogeénico.

Quando aprende, a crianga passa a ser capaz de realizar novas acgOes, que antes da
aquisicdo da aprendizagem nédo realizava de forma estavel. Como referem Tavares e
Alarcéo (1985) a sua contrapartida externa traduz-se em acc¢fes que a crianca nao era

capaz de realizar antes de aprender, mas que consegue fazer depois do periodo de
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aprendizagem, de uma forma tdo consciente que ndo deixa ddvidas quanto a sua
estabilidade. Para Fonseca “[...] a aprendizagem visa uma adaptacdo a situagoes
novas, inéditas, imprevisiveis, isto é, uma disponibilidade adaptativa a situacfes
futuras” Fonseca (1984:145).

Para Meirieu (1998) a aquisicdo de uma nova aprendizagem necessita da parte do
sujeito o desenvolvimento de uma “estratégia particular” que com 0 apoio de
competéncias ja dominadas possibilita a construcdo de uma nova capacidade. Nas
palavras do autor “ /...] a partir de uma competéncia dominada e de capacidades ja
possuidas, haverd desenvolvimento e complexificacdo de uma estratégia por
sobreposicao que levara a uma capacidade nova, ela mesma capaz de fecundar novas
estratégias e assim sucessivamente” (Meirieu, 1998:133)

Aprender é entdo de certa forma a realizacdo do proprio sujeito, e uma maneira de
mudar a sua relagdo com o mundo. Aprender significa ndo s6 a ac¢do mas, o facto de
retirar algum beneficio dessa ac¢do, ao nivel do saber, do saber-fazer e, do saber-ser. A
finalidade da aprendizagem, reside deste modo nos lagcos que se estabelecem quer pelo
mundo material, quer pelo mundo humano, que conduza a uma maior familiaridade

com 0 meio ambiente.

Desejo e necessidade impulsionam entdo a iniciativa da crianca para fazer algo. A sua
intencionalidade, numa “situa¢do de aprendizagem”, conduze-la a organizar 0s
processos para fazer, ou seja, a mobilizar as suas “capacidades” escolhendo situagdes e
explorando-as, queremos dizer, desenvolvendo “estratégias” provocando com que tais
capacidades “interajam com as suas competéncias” (Meirieu, 1988:133). A crianga
interessa-se, manifesta a sua vontade, 0s seus sentimentos, a sua curiosidade, e aprecia

as situacOes disponiveis para realizar o seu projecto.

Aprender € algo intrinseco a crianga, porque implica que ela goste de aprender
(manifestar interesse, curiosidade...), queira aprender (pOdr em ac¢do um processo) e
saiba aprender (ter uma intencionalidade e escolher os meios para os atingir,

mobilizando os seus saberes em acg¢do). Estas trés condicdes, sdo necessarias para que
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haja aprendizagem, o que supde uma tomada de consciéncia por parte da crianga, das
suas atitudes, e dos resultados obtidos.

O educador tendo conhecimento de todos estes aspectos e respeito pela crianga, propde-
se a uma accdo educativa centrada na crianca e na sua maneira de aprender. A
aprendizagem deve ser entendida, pelo educador, como uma acc¢do educativa, que
pretende ajudar a crianca a desenvolver capacidades que Ihe permitam a integracdo no
meio fisico e social em que vive, mobilizando as suas estruturas sensério-motoras

cognitivas, afectivas e linguisticas.

O educador provoca situac@es de aprendizagem, tais que, a crianca esteja inserida numa
aprendizagem activa. Para Tavares e Alarcdo (1985), a aprendizagem efectua-se através
das tarefas propostas pelo adulto ou por aquelas que as criancas se propdem fazer. Mas,
para que isto aconteca, o educador tem que estar atento a dois aspectos muito
importantes: ter em conta, quer o estado fisico da crianca, quer o seu estado

psicoldgico.

O educador deve preocupar-se com o estado fisico da crianca em geral, sendo também
sensivel ao cansaco, de forma a tomar medidas para corrigir as caréncias detectadas.

Tomando medidas, como, chamando a atencdo dos pais ou o servico social, adaptando
a sua accdo educativa, o educador contribui para facilitar e aumentar a capacidade de

aprendizagem da crianca.

Por outro lado, a prépria atitude da crianca, sobre a sua capacidade de aprendizagem, é
tambeém crucial para que ela se empenhe em colaborar, em realizar actividades
criadoras que correspondam aos seus interesses. O educador deve criar um clima que
desperte na crianca a curiosidade e interesse pelas situacOes de aprendizagem que lhe
oferece. Se as necessidades biologicas e psicologicas da crianca forem respeitadas, e se
Ihe for proporcionado um ambiente propicio a aprendizagem, a crianca
espontaneamente, permanece mental e fisicamente activa. O educador, ndo deve

esquecer que a crianca aprende também por observagéo e imitacdo dos comportamentos
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dos adultos devendo este entdo mostrar-se ele proprio curioso e encantar-se com a

curiosidade da crianca.

Embora a preocupacdo de Piaget ndo fosse essa, 0 que € certo é que toda a sua teoria
teve implicacGes sobre a educacédo pré-escolar.

O seu interaccionismo, 0 construtivismo e a propria nogdo de aprendizagem, apontam
para um educador ndo como um instrutor (implicitos nas outras correntes
mencionadas), mas antes como um meio de proporcionar a crianca, as oportunidades de
desenvolver as suas préprias estratégias, um mediador do desenvolvimento, que deve
ter como objectivo principal a promocdo da aprendizagem activa, que leve a crianca a

resolucdo dos seus problemas.

Também para Bruner (1983), a aprendizagem é um processo activo, do sujeito que
aprende, guarda e organiza a informacdo que recebe. Para Bruner, a crianga aprende
através do “ensino pela descoberta”. E através do levantamento de problemas e de
hipoteses que avancam e se verificam, e de descobertas que se fazem, que o
conhecimento se adquire. A aprendizagem pela descoberta pressupde que a crianga
aprenda por si, ou como refere Piaget aprenda inventando. Depois de se adquirir 0
conhecimento, este é organizado em categorias, e relaciona-se com o conhecimento
antes adquirido. Desta forma a crianca vai construindo o seu conhecimento através do

ensino pela descoberta.

Tavares e Alarcdo, (1985:103) consideram que o ensino pela descoberta “ /...]
pressupde actividades de pesquisa, observacdo e exploragdo, anélise de problemas e
resultados, integracdo de novos dados em conceitos anteriormente adquiridos e
principios mais gerais, explicacbes de causa e efeito ou outras que ajudem a

estabelecer relacionacoes”

Segundo Bruner, a aprendizagem deve ser na maioria das situacdes uma actividade
colectiva, uma partilha da cultura. Para além da crianca se apropriar “ /...] do seu
proprio conhecimento tera também de torna-lo seu numa comunidade que partilha do

sentimento de pertencer a uma cultura” (Bruner, 1986:127). Bruner foca assim a
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importancia da cultura na aprendizagem da crianca. Este aspecto pde a tonica ndo sé na
descoberta e na invencdo, mas também e ndo menos importante para uma aprendizagem
activa, na partilha e na negociacao.

Nesta perspectiva de Bruner (1986), a semelhanca com a de Piaget, o processo de

ensino — aprendizagem deve ir ao encontro do estadio de desenvolvimento humano.

A aprendizagem para Bruner (1983) tem o0 seu inicio nas experiéncias activas da
crianca, através da manipulacdo dos objectos, para progressivamente passar para o
estudo das representagdes dos objectos e das suas caracteristicas, alcancando
posteriormente 0s conceitos mais complexos, l6gicos e abstractos. Na perspectiva de
Piaget o caminho faz-se do simples para o complexo com a integracdo dos novos
conhecimentos, nos conhecimentos ja assimilados. Para que a aprendizagem se efectue
é assim necessario, que se estabeleca uma relacdo entre o que ja é conhecido, aquilo
que se vai conhecer, adequacdo a idade e a utilizacdo de estratégias pessoais de
descoberta. A aprendizagem torna-se significativa para a criangca, porque é uma
aprendizagem dindmica, por ela construida e compreendida e que a crianca pode
utilizar. Esta é pois “ [...] uma aprendizagem compreendida e ndo apenas
memorizada” (Bruner, 1983:45).

Tavares e Alarcdo (1985) referem Ausubel como um dos autores que se dedicou ao
estudo da aprendizagem significativa ou compreendida. Para além de outras formas de
aprendizagem identificadas pelo autor, Ausubel considera que na aprendizagem por
recepcdo significativa ou compreendida o educador /professor organiza os contetidos de
forma logica e ao apresenta-los aos educandos relaciona-os com os conhecimentos ja
anteriormente adquiridos facilitando aos educandos que 0S novos conceitos sejam
apreendidos e interiorizados, nas estruturas cognitivas que estes ja possuem. Quer dizer,
a semelhanca do processo de assimilacdo dos conhecimentos estudada por Piaget,
através desta forma de ensinar e aprender o educando constréi o seu conhecimento,
descobre o problema e relaciona-o com 0s conhecimentos anteriormente adquiridos.
Ainda segundo Ausubel (referido por Landsheere, 1994), os processos de aprendizagem
e de desenvolvimento do conhecimento consistem essencialmente na formacdo de

conceitos, parte-se de ideias gerais prévias e abstractas que incorporam informagdes
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novas e especificas. Significa que o conceito geral anterior é esclarecido por
informagdes subsequentes de cardcter mais especifico. Por sua vez as informagdes mais
especificas s6 fazem sentido a luz desse conceito prévio de maior generalidade “ o

conceito organizador prévio”, nas palavras do autor.

Nesta perspectiva a manipulacdo activa por parte da crianca, é essencial para a
construcdo do conhecimento. “As criancas aprendem fazendo, experimentando,
escolhendo, falando, negociando” (Dewey, 1914; Jones, 1989), mas 0s objectos,
acontecimento ou pessoas s6 podem interessar a crianga se ela deles tiver consciéncia.
Segundo Feitosa, (1993) “ /...] o homem é um ser carente, mas a tomada de
consciéncia dessa caréncia empurra-o para a accao, para o conhecimento para a
previsdo” (Feitosa, 1993. 28)

A consciéncia, primeiro passo do ciclo de aprendizagem que, em adultos e criancas é
relativamente previsivel na medida em que é ciclico, é gerada pela experiéncia. Da-se
nesta fase um reconhecimento amplo dos parametros de aprendizagem relativamente a
objectos, pessoas, acontecimentos, conceitos. Mas para que a crianga possa conhecer e
compreender algo, ela tem que explorar activamente, para que as coisas se tornem
intelectualmente significativas. E entdo pela tomada de consciéncia que o ser humano
conhece e age e é através da sua accdo, do seu conhecimento que ele gera cultura. Pela

cultura o ser humano é fecundante, isto é, cria, modifica e ocupa 0 mundo onde vive.

O segundo passo deste ciclo € entdo a exploracdo. A exploracdo é por parte da crianca
um processo de descoberta, dos componentes do que esta a ser aprendido, por todos 0s
meios possiveis. Pela exploracdo a crianga confere um significado pessoal as suas
experiéncias, desenvolve progressivamente a sua inteligéncia, materializa-a, constroi-a
e edifica-a. Segue-se a fase de questionamento ou investigagdo, onde é desenvolvida a
compreensdo dos aspectos comparaveis dos objectos. Nesta fase a criangca comeca a
adapta-los a uma forma mais amadurecida de pensar. A crianca generaliza os conceitos

pessoais.

Embora o conhecimento comece por ser espontaneo, informal e governado pelas leis da
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propria crianca, a medida que vai analisando, questionando, e comparando com 0s seus
anteriores conhecimentos, a aprendizagem torna-se mais formal, enriquecida com
referéncias concretas de espaco e tempo. A aprendizagem comeca a reflectir ja um
sistema de leis convencionais.

O ciclo de aprendizagem termina (embora se repita a medida que as aprendizagens se
renovam e se tornam mais elaboradas), com a utilizagdo, pela qual a crianga ja pode

aplicar ou utilizar os seus conhecimentos pessoais a novas situacoes.

Para Dewey, o significado de uma actividade depende da sua utilidade, tal como ela ¢é
entendida pelo individuo. “Quando as criancas tém oportunidades de se tornarem
conscientes, de desenvolverem interesses, de explorar e questionar a aprendizagem
torna-se funcional para elas. Em resumo, passa a pertencer-lhe” (N.A.E.Y.C, (1991),
cit. por Figueira (1993) “Do ponto de vista pedagdgico, o ensino programado conduz a
uma aprendizagem eficiente, mas de modo algum a inventar, salvo se, como tentou S.

Papert, se fizer a crianca construir a respectiva programacéo ” (Piaget, Para Onde Vai a
Educacdo? - Educagdo do Futuro: 174)

A psicologia humanista, anti-behaviorista, desenvolvida por  psicélogos
fenomenologistas, existencialistas, como Maslow (referido por Landsheere, 1994)
consideram que ao resumir a aprendizagem aos comportamentos observaveis, se
descura o ser humano como um todo. N&o se contempla aspectos humanos

fundamentais tal como as necessidades, os valores os sentimentos, as aspiragoes.

A perspectiva humanista da aprendizagem defendida por Rogers, (1977) considera que
0 educando deve ser responsabilizado para decidir o que quer aprender, para se tornar
mais independente e auto — orientador da sua aprendizagem.

Aprender é para 0s humanistas um processo cognitivo que ndo se reduz a um
mecanismo de estimulo resposta. No entanto Rogers (1977) critica a aprendizagem
cognitiva tal como ela é de um modo geral apresentada aos educandos. Tal deve-se ao
facto, segundo Rogers, de a aprendizagem cognitiva pré — estabelecer os conhecimentos
e as capacidades que o educando tem que desenvolver e aprender. Esse modo de

aprender tem como resultado para o educando o facto de ter que se adaptar e conformar
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com 0 que esta instituido. Rogers (1977: 96) defende que “ O educando cresce e
adquire experiéncia se lhe deixa livre a iniciativa para descobrir o seu proprio
caminho, numa atitude de auto-regulacdo e de auto-avaliacdo, num processo de se
tornar pessoa”. Significa portanto que na visdo humanista “ tornar-se pessoa” € a

chave para abrir o processo da aprendizagem.

Entdo e pelo exposto, pensamos que actualmente o educador tem ao ser dispor varios
recursos para que no quotidiano com as criangas possa teorizar a sua pratica
imprimindo-lhe a tdo necessaria intencionalidade educativa. Sublinhamos o facto de o

ensino e a aprendizagem serem dois processos intimamente relacionados.

2.3 Interaccdo social

“O que caracteriza as interacgoes entre uma pessoa e outra? Em primeiro lugar, as
pessoas, e ndo 0s objectos, podem responder aos nds. Os objectos ndo nos saudam, ndo
nos culpam ou elogiam, ndo nos amam nem odeiam. [...] O espelho reflecte mas néo
nos vé; s outra pessoa pode ser um verdadeiro espelho para um ser humano; somente
as pessoas nos podem responder com sentimentos e compreensao, com irritagdo ou
admiragdo, com ajuda ou competicio” (Asch, 1977:123). De facto, as relacGes
interpessoais sdo geridas por sentimentos diferenciados, ou até mesmo contraditorios.
As pessoas podem interessar-se por outras, estabelecer relagdes intimas ou desenvolver

relacdes de agressividade.

O ser humano desde muito cedo mostra ser um ser social por exceléncia. N&o se limita
a precisar dos outros para a sua sobrevivéncia, mas precisa de colaborar com eles para
se realizar como pessoa. Vai progressivamente aprendendo, a responder selectivamente.

Da respostas diferentes a diferentes objectos.

Do ponto de vista social, o bebé no seu primeiro ano de vida, desenvolve a percepcao
daqueles que o rodeiam, e comeca a compreender o significado que as pessoas tém para
ele. Se bem que este processo esteja de inicio intimamente associado a satisfacdo das

suas necessidades basicas, o bebé comeca a estabelecer relagdes afectivas intensas.
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Dada a interligacdo desta dupla vertente, bioldgica e social, Wallon (1966) definiu o ser
humano como um ser biologicamente social. As primeiras interac¢es sociais que a
crianca estabelece sdo a relacdo precoce mae-filho, a que Wallon chamou “tonico-
emocional”. Esta relacdo privilegiada exprime-se no inicio como uma simbiose
afectiva, indiferenciacdo e interinfluéncia entre os estados emocionais do bebé e da
mée. Pela continuidade e consisténcia desta relacdo privilegiada, e pela seguranga que a
crianca dela obtém, a crianca aprende a desenvolver-se, quer no dominio social, quer

cognitivo.

Estas relacBes precoces que se vao desenvolvendo entre o recém-nascido, a mae e 0s
que dele cuidam, vao ao longo do seu desenvolvimento influenciar a sua forma de
pensar, de sentir e de aprender. A qualidade das primeiras relac6es afectivas vai ter um
papel fundamental na construcdo do Eu psicoldgico, e na construgdo das relagdes com
os outros. Como referimos, a seguranca que a crianca obtém das relacdes,
proporcionam uma base firme para um equilibrado desenvolvimento social, dando-lhe
uma maior confianca para explorar o mundo que a rodeia. Esta exploracdo intensifica o
seu desenvolvimento social, a medida que ela se vai relacionando com um cada vez
mais amplo circulo de pessoas. Nesta aventura de descoberta do meio e dos outros, a
figura significativa funciona como uma “ /...] base segura [...] ” que permite ao bebé
afastar-se dela, ou por outro lado, se o bebé encontrar qualquer sinal de perigo, o
sistema dos comportamentos de vinculacdo € activado, e o bebé procura a proximidade
dessa figura que percepciona como *“ /[...] refugio seguro [...]” (Valente Pires,
2007:35).

A resposta imediata deste adulto, a sua disponibilidade e atengdo assim como a sua
atitude de seguranca perante a crianga quando esta se sente em perigo, ndo trai a
confianca que a crianga tem nesta figura. Pelo contrario, confirma a confianga que a
crianga tem nela, pelas experiéncias anteriores que ja viveu, da situacdo de separacao.
Em caso contrario, e como veremos pelos estudos de Winnicott (1975), a atitude pouco
responsiva e incoerente por parte da figura significativa, pode originar o
desenvolvimento de uma personalidade insegura que apresenta fragilidade, em

estabelecer novas relagdes com o meio fisico e com as outras pessoas.
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Neste ambito, Gomes Pedro (referido por Valente Pires, 2007) tem desenvolvido
diversas investigacOes sobre o aparecimento e desenvolvimento da vinculagdo da
crianca a figuras da sua preferéncia, e partindo destas investigacbes tem vindo a
analisar a sua ampliacdo gradual, a um leque mais abrangente de pessoas. O pediatra
considera, que por volta dos quatro ou cinco meses de idade o bebé supera uma fase de
indiscriminacdo quase total, excepto os progenitores, para uma outra de varias escolhas
afectivas quanto a outras pessoas envolventes. No entanto, reafirma a importancia
crucial das primeiras vinculacGes para o posterior desenvolvimento emocional do bebé.
Confirma ainda que “O maior ou menor sucesso de cada um, na descoberta dos outros,
ao longo da vida, assenta no modo como se constroem os fundamentos das primeiras
relacdes e é esse processo vital da aprendizagem que o bebé gasta parte da sua
energia, ao longo dos dois primeiros anos de vida” (Gomes Pedro, in Valente Pires,
2007: 37).

Valente Pires (2007) explica a preocupacdo que o professor Gomes Pedro tem no que
se refere a dificuldade que muitos bebés enfrentam em constituir esta primeira
vinculagdo segura, em muitas familias da actualidade. Comenta também que Gomes
Pedro coloca em paralelo, a explicacdo evolucionista de Bowlby, que principia por
examinar a vinculacdo bebé-mée como singular para precatar a ac¢do dos predadores.
Parafraseia Gomes Pedro que nos vem elucidar: “ /...] para a sociedade de hoje a
predacdo apresentara o assalto ao vinculo expresso esse assalto pelo stress, pela
violéncia, pela ruptura familiar, pelo apagamento das identidades e, sobretudo, pela
continua perda de oportunidades em construir lagos...” (Gomes Pedro, citado por
Valente Pires, 2007: 37).

Garbarino, (referido por Valente Pires, 2007) no mesmo entendimento que Gomes
Pedro, quanto as perturbacdes de vinculagdo precoce, reconhece que este
constrangimento provoca nos seres humanos dificuldades aos niveis do social e do
emocional. Judy Dunn (1979) refere que muitas das teorias do desenvolvimento social
se fundamentam na persuasdo psicanalitica que focaliza o relacionamento mae-crianca

“ [...] como o protétipo de todos os outros relacionamentos posteriores.” (Dunn,

1979:69).
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De facto o bebé tem capacidade para se vincular a outras pessoas para além da “ /.../
figura de vinculacéo principal [...] . A sua capacidade ndo se restringe a esta figura,
apesar de evidenciar a sua predileccdo através de condutas que ndo expressa por mais
ninguém, com a mesma intensidade, mas é capaz de se vincular a outras figuras mais
proximas tais como o pai, 0s irmaos, 0s avos (quando estdo perto da crianga), ou aos
educadores do contexto educativo. Estas sdo as “ /...] figuras de vinculagéo
subsidiarios [...] ”, nas palavras de Valente Pires (2007: 36)

No entanto, autores tais como Sarmento & Pinto (1997) e Dahlberg, Moss & Pence
(2003), bem como autores italianos como Malaguzzi (1999), Rinaldi (2002) e Gandini
& Goldhaber (2002), sugerem que todas as certezas que tinhamos em relacdo as
criancas devem comecar a ser relativizadas, e vém atenuar situacbes menos benéficas de
relacionamento mae-filho. Nos seus estudos, enunciam casos de criangas que
desenvolvem comportamentos pro-sociais, apesar de terem passado por dificuldades nas
primeiras relacbes e que essas criancas conseguem posteriormente relacionar-se com

maultiplos parceiros.

Entdo varias questdes se colocam: Como é que se estabelecem as relagdes de
comunicacdo desencadeadoras de comportamentos entre o bebé e quem dele cuida de
forma a satisfazer as suas necessidades? Como comunica o0 bebé as suas necessidades
fisicas e emocionais? Como evitar perturbacdes de vinculagcdo precoce? Que
competéncia tem a figura significativa para interpretar os sinais emitidos pelo bebé e

responder de forma adequada?

A imaturidade que caracteriza o ser humano quando nasce, a sua dependéncia dos
adultos que o cuidam para se alimentar, para ser protegido, ou seja, para sobreviver,
revelou-se um elemento determinante para o desenvolvimento da espécie (filogénese).
Essa imaturidade do recém-nascido implica uma relagdo especifica com o0s
progenitores, ou seus substitutos, para que sejam asseguradas as necessidades fisicas e
psicoldgicas de sobrevivéncia, assim como, progressivamente o seu desenvolvimento

individual (ontogénese).
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As investigacbes desenvolvidas nos ultimos anos (Ainsworth e colaboradores)
(Siqueland e DeLucia) (Meltzhoff e Moore), referidos por Montagner, (s/d)) sobre as
competéncias do recém-nascido, nomeadamente na relacdo com o meio, e com 0S
outros ser humanos, contribuiram para subverter a ideia convencionada de que o bebé
era um ser passivo nos primeiros tempos de vida, e para a compreensdao do
desenvolvimento humano, assim como sobre 0 modo como se processa a comunicagéo
com as figuras parentais ou outras figuras que dele cuidam. Estes estudos confirmam
que o recém-nascido V&, ouve, sente e reage, apesar da imaturidade do cerebro e dos
sistemas sensoriais e inclusive que tem potencialidades para reconhecer pessoas e

objectos e para emitir e receber mensagens.

A teoria da vinculacdo desenvolvida por René Spitz e John Bowlby ao longo de mais de
uma década, pretende compreender como se estabelecem os lacos privilegiados entre o
bebé e a progenitora ou outra pessoa de substituicao.

Estes psicanalistas, atentos aos estudos experimentais dos etdlogos objectivistas,
pioneiros da etologia animal, Lorenz e Niko Tinbergen entre outros, (referidos por
Cyrulnik, 1991) sobre a teoria da impregnacdo nos bebés ndo humanos e a teoria da
vinculacdo nos bebés humanos, ou seja, os estudos que fundamentam a teoria da
impregnacdo baseada em mdltiplas observacbes em meio natural, sobre o
comportamento que se segue a eclosdo do ovo da ave nidifuga (a qual se impregna das
caracteristicas da mde registando a sua especificidade) e sobre a importancia dos
contactos tacteis como fonte de conforto essenciais a vinculacdo do jovem macaco
rhésus, determinando inclusive “periodos sensiveis” (Cyrulnik, 1991) para que estes
fendmenos acontecam, leva — os a trabalhar as mesmas hipéteses, usando 0s mesmos
meios de observacao, e a estabelecer um paralelo entre os dados obtidos através da
observagdo dos animais, com o comportamento do recém-nascido humano e as

reaccdes que este provoca na sua progenitora.
Segundo Montagner, (s/d) a teoria de Bowlby esta relacionada em sentido lato com a
teoria da evolucdo. Como ja referimos, o autor postula que na espécie humana houve

uma selecgdo que predispbs o recém-nascido a “ /...] livrar-se dos seus predadores: 0s
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comportamentos seleccionados seriam aqueles através dos quais o recém-nascido
induz e mantém a proximidade e o contacto com a mde, isto é, os comportamentos de

vinculagdao” (Bowlby, in Montagner, (s/ data).

Foi a partir da abertura etoldgica (Cyrulnik, 1989) que se verificou uma grande
evolucdo nas investigacbes sobre as potencialidades dos recém-nascidos,
nomeadamente na sua relacdo com o meio e principalmente com 0s outros seres

humanos.

O desenvolvimento de novos métodos de estudo, técnicas de observacao e registo com
0 recurso ao video e o tratamento informatico dos dados, permite medir objectivamente
0 tempo que os bebés dedicam a determinados comportamentos. Sobre estes estudos
sdo nomeados os da medicdo da taxa de suc¢do ndo nutritiva do recém-nascido (o
niumero de “chuchadelas” por unidade de tempo), para avaliar o estado de vigilia do
bebé (Mehler; Dupoux), assim como para avaliar as competéncias do bebé para
identificar vogais e silabas (Mehler; Dupoux in Montagner, (s/d). Foi a partir das
gravacOes de video das expressdes faciais do bebé que se registou 0 momento em que

aparecem as emocdes precoces, como a alegria 0 medo a surpresa a tristeza.

Estes estudos recentes motivaram o interesse dos investigadores sobre as competéncias
precoces do bebé, sobre a compreensdo do desenvolvimento humano e a forma como se

processa a comunicacao com as figuras significativas.

2.3.1 O bebé, reciprocidade e intencionalidade

Logo ap06s o nascimento, o bebé e a mae vivem um relacionamento muito préximo
quase como uma extensdo da vida intra-uterina. O seu primeiro mundo ecoldgico € o
corpo da mée (Cyrulnik, 1989). Para o bebé ndo existe uma diferenciacdo entre si e a
mde. O bebé estd num processo de adaptacdo as condi¢cdes de um novo meio, defronta-
se com a aprendizagem de novas competéncias, para além da ampliacdo da rede de
interaccdes e da adaptacdo a novos espacgos e rotinas. Ou seja, no seu segundo mundo

ecoldgico, a periferia da mée, a familia o circulo de amigos (Cyrulnik, 1989).
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E esta proximidade, a qualidade deste forte vinculo afectivo que se vai desenvolvendo
entre 0 bebé e aqueles que com ele interagem e o cuidam que mantém as figuras
significativas tdo atentas as competéncias do bebé para comunicar, quer dizer, aos
sinais que manifestam o seu estado emocional e as suas necessidades fisicas, para

poderem responder de modo adequado.

O bebé é um sujeito activo, com capacidades para influenciar o modo como os adultos
dispensam os cuidados de que necessita. Emite sinais das suas necessidades e responde
com agrado ou desagrado as respostas disponibilizadas pelo adulto (Papalia, D. et al
2001). Segundo o autor “Ler os sinais emocionais permite as figuras parentais avaliar
e satisfazer as necessidades dos bebés, e permite ao bebé influenciar ou responder ao

comportamento que a figura parental lhe dirige” (Papalia, D. et al, 2001:253).

De facto pensar e considerar o bebé / crianga como ser activo e comunicante, subsidia o
adulto para aprender a “ler 0s sinais emocionais” que ele lhe participa e possibilita ao
educador uma intervencdo educativa que respeite “As cem linguagens da crian¢a”
(Malaguzzi, in Edwards, 1999) que conceda a crianca e a todas as criangas o direito, a
liberdade de ter ““ /...] cem modos de pensar, de jogar e de falar, /.../ de escutar as
maravilhas de amar, afinal, de viver a sua criatividade e inteligéncia explicitas nas
linguagens citadas pelo autor de tdo respeitoso poema, bem como aquelas para as quais
ainda somos recipientes vazios, ndo estamos atentos, mas que as criancas manifestam
nas suas relacdes, exige um olhar e tratamento de respeito as “infdncias das crianc¢as”
(Sarmento e Pinto, 1997). Compreendendo e reafirmando que a crianga ndo € sO
produto, mas também produtora de cultura, como pessoa, ela também frui desejos,
sonhos, paixdes, que se expressa pelo seu entender e no seu fazer, fundindo sentimento

e linguagens, accdes e reaccOes, fantasia e realidade (Edwards, 1999).

Esta dimensdo humana manifesta-se na infancia como um vinculo organizacional — as
criangas apreendem, aprendem, planeiam, constroem, refazem, produzem e convivem
através do brincar e na interaccdo social com os outros. Como assegura Wajskop

(1995), “/...] a brincadeira é um facto social, espaco privilegiado de interaccéo
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infantil e de constituicdo do sujeito-crianga como sujeito humano, produto e produtor
de historia e cultura. ” (Wajskop, 1995:28.)

2.3.2 As competéncias da mae: “Uma miae — ambiente suficientemente bons”

“ Nao hé possibilidade alguma de um bebé progredir do principio do prazer para o
principio da realidade ou no sentido, e para além dela, da identificacdo primaria a

menos que exista uma mde suficientemente boa” (Winnicott:1975,25).

Winnicott, interessou-se particularmente pela diade mée — filho e estudou as relacdes e
suas consequéncias sobre o desenvolvimento do bebé desde os primeiros momentos de
vida. A relacdo mae — filho tdo essencial para o desenvolvimento do ego da crianca, que
depende da qualidade da vinculagéo, inicia-se bem cedo e deve ser encarada como uma
s6 unidade. E sabido que o bebé humano é incapaz de ser independente logo apds o
nascimento, diferentemente de outros animais, prolonga a sua fase de dependéncia
quase absoluta, por mais um ano. Nesta fase a crianca vive e experimenta o corpo da
mde, esta ligada a ela fisica e psicologicamente, e ndo possui consciéncia capaz de

distincdo, percepc¢do e controle do seu préprio corpo.

Na dupla mae-filho Winnicott assinala uma interdependéncia: “ [...] nesta fase muito
precoce, ndo é logico pensarmos num so individuo”. *“ Se nos dispomos a descrever um
bebé, chegamos a conclusdo que estamos a descrever um bebé e alguém mais”. *“ Um

bebé ndo pode existir sozinho, é parte essencial de uma relagdo” (Winnicott, citado por

Brazelton, 1989:9).

E por esta relacio e apesar desta fase ser ausente de consciéncia por parte do bebé, que
é possivel a ocorréncia de experiéncias vivenciadas sem a dicotomia sujeito — objecto,
proporcionadas pela unido mae — filho, ja que este esta indiferenciado dela. Quando
aparece o desconforto provocado pela fome, aparece o seio nutridor que restaura o
conforto. Os seios da mée ndo fazem parte de uma realidade separada e externa a si.

Mée e filho estdo interligados como na fase uterina (Brazelton, 1989).
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Segundo Winnicott (1975) uma das tarefas maternas iniciais é a apresentacdo do
objecto, que consiste em fornecer ao bebé o objecto necessitado onde e no momento em
que ele espera algo. Este aparecimento oportuno permite que o bebé “crie” o objecto, ¢
consequentemente leva-o a acreditar que 0 mundo possa conter 0 que necessita, 0 que
deseja e que 0 pode obter através do poder da criacdo. Trata-se de uma experiéncia
ilusdria, na qual o objecto existe dentro da &rea de controlo onipotente do bebé. Pelos
cuidados maternos o Ego da mée supre o Ego da crianca, oferecendo-lhe um ambiente
favoravel. Os cuidados maternos suficientemente bons sdo uma necessidade
imprescindivel (Winnicott, 1975: 27). Acerca desse encontro onde se origina o objecto
transicional, Winnicott refere” [...] pode dizer-se que se trata de uma questdo de
concordancia, entre noés e o bebé de que nunca formularemos a pergunta: Vocé
concebeu isto ou lhe foi apresentado a partir do exterior? “/...] A pergunta ndo é para
ser formulada” (Winnicott, 1975:28). Encontra-se aqui um paradoxo na teoria de

Winnicott, pois de tudo o que € criado precisa antes ser encontrado.

Para que se constitua a capacidade saudavel da ilusdo, que proporciona as bases para a
criatividade, é preciso que o bebé deseje 0 objecto e a sua apresentagdo como resposta
da mae as necessidades do filho.

Winnicott considera que a dependéncia é sindbnimo de saude mental do bebé, ja que o
potencial herdado do bebé s6 pode modular uma crianga se este se sintoniza nos
cuidados maternos. Estes devem suscitar na crianga 0 prazer das sensacgdes, O

autoerotismo, a integragéo e o sentimento de confianga, no ambiente externo.

No seu estudo da relacdo mais precoce, mée-filho, Winnicott identificou a nogdo de
“preocupacdo materna primaria”. Trata-se de um sentimento da mde para atingir um
estado de hipersensibilidade, voltado exclusivamente para o bebé. Ou seja: uma
identificacdo primaria bebé — mde. Tal sensibilidade aumentada permite & mée a
capacidade de renunciar a interesses pessoais para os canalizar para o filho. (Brazelton,
1989). A preocupacdo materna primaria proporciona ao bebé um sentimento de

continuidade de existir, ndo violado por influéncias externas.
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O papel de espelho que o rosto da mée faz, assegura 0 comeco da estruturacdo do Ego
do filho. Quer dizer: o Ego da mée tem uma funcgéo de suporte junto do Ego do filho.
Quando o bebé olha para o rosto da mée, o que vé é ele mesmo. O bebé vé-se de certa
forma “em reflexo”na face da mie. Do mesmo modo, quando “ /...] a méde esta
olhando para o bebé e aquilo com que ela se parece se acha relacionado com o que ela
vé ali” (Winnicott:1975, 154). Esta fase corresponde a identificagdo primaria.

Muito proxima da abordagem de Winnicott, Amaral Dias (2000) contextualiza a
relacdo mde-bebé apresentando o modelo “continente-conteudo”. Ou seja, a mae
apresenta-se ao bebé como depositaria dos seus medos, angustias, emogdes (contetdo).
A mae € o continente que acolhe os sentimentos contraditérios do bebé, transformando
a inseguranca em seguranga, 0 mau-estar em bem-estar, fazendo-o sentir-se amado

através duma “comunicacdo poética”.

Dias refere que nesta comunicacdo que se estabelece entre a mée e o seu filho, a mae
usa uma “linguagem do som e do gesto”. Nas suas palavras, “ O bebé projecta no
interior da mae sensacOes, emocdes basicas que ndo é ainda capaz de organizar por si.
A funcdo da mée consiste em transformar essas emogdes e devolvé-las ao bebé numa
linguagem que ele possa entender. A linguagem que a mae usa nesta comunicacao
privilegiada é a linguagem do som e do gesto; quando a méde fala com o seu bebg,
quando mexe nele [...] o que a mde devolve ao bebé — S&0 0s pensamentos do bebé.
(Dias, 2000:336). Prosseguindo na sua abordagem Dias cita Bion e acrescenta, /.../
dizia que a mée pensa pelo bebé. A boa mée é a que comunica poeticamente com 0 seu
bebé. A este nivel a comunicagdo ou é poética ou ndo ha comunicacdo. O que ha de
mais basico em toda a comunicacdo é a faculdade de sentir. Sentir é uma forma de

pensar em todas as fases da evolugdo do pensamento. (Dias, 2000:336).

Com a continuidade desta experiéncia o bebé comeca a perceber que o que vé é o rosto
da mée, que ndo é um espelho. A experiéncia vivenciada ira progressivamente
estendendo-se a uma dimensao simbdlica para o caminho da realidade. Assim “/...] a
percepgdo toma o lugar da apercepgdo [...]” (Winnicott, 1975:155) /...] ou da

projecgdo a percep¢do.” [...] Gradativamente, a separagdo ndo —eu € 0 eu se efectua,
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e o ritmo dela varia de acordo com o bebé e com o meio ambiente” (Winnicott, 1975:

153).

Este envolvimento caloroso “bonding” mae-bebé, também identificado por Klaus e
Kennell (cit. por Portugal:1998,37), subsidia o bebé de experiéncias gratificantes e
estrutura uma relagdo securizante, imprescindivel para o equilibrio psicolégico presente
e futuro. Nesse momento essas experiéncias, a0 mesmo tempo, criam um espaco
potencial, que as inscreve. E é por as inscrever que elas o criam. Quer dizer, 0 espaco
potencial é criado no momento em que o0 bebé tem uma experiéncia que nele virad a
inscrever-se. A segunda experiéncia vira a amplia-lo e com a continuidade o bebé ira
somando experiéncias entre ele e a mae, e assim, vai construindo uma distancia que o
separa da mée. Com isso 0 bebé separa-se da méae, pois esse espago ao surgir cria uma
distancia entre os dois. “ [...] 0 bebé vai-se separando da mée, interpondo experiéncias
pessoais entre ele e a mde, mas na medida em que essas experiéncias comegam no seu
mundo interno e terminam ali onde o seu mundo interno abarca a propria méae, esse
espaco potencial que vai surgindo, vai sendo construido, ao mesmo tempo € a ligacéo

entre o bebé e a mde”.

Quando a mée falha, ndo espelha o bebé e reflecte s6 o seu humor ou rigidez das suas
préprias defesas, ele olha e ndo se vé a si mesmo. Como consequéncia a capacidade
criativa da crianga atrofia-se, ela ndo recebe nenhum reflexo de si mesma, “ /...] e de
uma ou de outra maneira procura outros meios de obter algo de si mesmo de volta a
partir do ambiente” (Winnicott, 1975: 154-155).

Winnicott aborda trés perspectivas essenciais da fungdo do ambiente que permitem,

quando suficientemente bons, a maturacdo do Ego da crianca:

* O segurar. Winnicott deu bastante atencdo a0 modo como a crianga € segurada,
aceite, pois considera gque esta tem essencialmente uma funcdo de proteccdo contra
experiéncias angustiantes, sejam de natureza psicoldgica ou sensorial.

* O manejar. A forma como a crianca é cuidada, manipulada.
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*O modo de apresentacdo do objecto. Se o bebé é satisfatoriamente segurado e

cuidado, a sua experiéncia de onipoténcia ndo é violentada. (Winnicott:1975,153-154)

Segurar compreende a rotina dos cuidados, que precisa de uma adaptacdo progressiva,
pois vao sendo dispensaveis a medida que a crianga cresce. Se a mée segura a crianga
de modo regular e coerente com as suas necessidades, proporciona-lhe o sentimento de
unidade e continuo de existir, promovendo o processo de integracdo. Do mesmo modo
a forma como a crianca é cuidada, manipulada, permite-lhe o desenvolvimento mental e
0 inter — relacionamento psicossomatico, “a personaliza¢ao”, ou seja a instalagdo da
psique na soma. (Brazeton:1989). O modo de apresentacdo do objecto, quer dizer, 0
modo como a realidade exterior é apresentada pela mde — ambiente, conduz a
edificacdo das primeiras relacfes objectais pela crianca, a capacidade de ela utilizar o
objecto. “Isto faz parte da mudanca para o0 principio da realidade”
(Winnicott:1975,125).

J& num tempo anterior a Winnicott, William James ( referido Simdes, 2001) por se
tinha interessado em estudar a construcdo da self do ser humano numa perspectiva da
unidade psicoldgica através da continuidade e consisténcia do comportamento, como

algo mais constitutivo do que a reaccdo a estimulos do meio envolvente.

A autora refere que para William James o Eu de um ser humano encontrar-se-ia
compartido em The | e The Me, sendo o primeiro o Eu — como — sujeito, ou seja, 0
representante do Eu conhecedor, aquele que organiza e faz a interpretagcdo de forma
subjectiva, daquilo que o rodeia e das suas experiéncias. O outro aspecto da self, o The
Me, seria 0 Eu — como — Objecto, o Eu conhecido constituido por corpo, familia, bens,
isto é, constituido por caracteristicas materiais, mas também por estados de consciéncia,
ou seja, caracteristicas espirituais, e simultaneamente por caracteristicas sociais,
patenteadas na sua personalidade e no desempenho de diferentes papéis e nas relagdes
interpessoais. O Eu conhecido, o The Me, tem um papel decisivo para conceder ao

sujeito a sua individualidade (Damon, referido por Simdes, 2001:14)
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Podemos compreender do que foi exposto que a personalizagcdo do psiquismo ndo se
auto — origina, nem é impresso do exterior, mas que se constitui num encontro de
vinculacdo entre as potencialidades herdadas do bebé, a subjectividade e os factos
significativos, tais como a afectividade, os sentimentos e emocdes provocados pelos
constituidores materiais, sociais e espirituais, que concorrem de forma preponderante
para a auto-apreciagdo, o conceito que o ser humano vai construindo de si mesmo em

interaccao social.

Pelo percorrer destes processos interligados, a maturacdo do Ego faz-se com 0 minimo
de lacunas, permitindo a crianca a capacidade de estar s6. Mas, quando a crian¢a ndo €
afortunada pelo segurar e pelo manipular de uma mée suficientemente boa, ou vivencia
um padrdo rigido nas relacdes, pode como consequéncia, perturbar-se o transito dos
fendmenos transicionais, desenvolver-se 0 apego exagerado a alguns objectos, ou

ocorrer psicopatologias no processo de separagao.

Winnicott refere um caso clinico de um menino de sete anos que tinha uma obsessao
por corddes. Apresentava comportamentos fisicos e de linguagem pouco natural em
criancas da sua idade. A crianca amarrava frequentemente objectos com um cordéo,
cadeiras e mesas, uma almofada a lareira, amarrou um corddo a volta do pesco¢o da
irma mais nova, lambia coisas e pessoas, e assustava as pessoas quando referia que ia
cortar a mae e a irma aos pedacinhos (Winnicott 1975, 32). Na adolescéncia o rapaz
desenvolveu vicios relacionados com drogas, e tornou-se uma pessoa insatisfeita
(Winnicott 1975, 37).

Winnicott analisa este comportamento como estando relacionado com experiéncias
traumaticas de separacdo com a mée. “ Se a mde ficar longe por um periodo de tempo
além de certo limite medido em minutos, horas ou dias, entdo a lembranca, ou a
representacio interna se esmorece. A medida que isso ocorre, os fendmenos
transicionais se tornam gradativamente sem sentido e o bebé ndo pode experimenta-
los. Podemos observar o objecto sendo descatexizado. Exactamente antes da perda,
podemos as vezes perceber o exagero do uso de um objecto transicional como parte da

negagdo de que haja ameaga de ele se tornar sem sentido.” (Winnicott, 1975: 31)
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A iniciativa de separar-se da mée deve ser da crianga, possibilitada por ela, pois se
houver falhas no processo de separacdo, a crianca é exposta a situagfes traumaticas. A
destruicdo do campo da ilusdo provoca um uso perturbado dos fendmenos transicionais
e modifica o que seria 0 uso saudavel do objecto transicional.

No caso do menino do corddo Winnicott elucida-nos com a sua explicagdo “ /...] o
corddo possui um significado simbdlico para todos; o exagero do seu uso pode
facilmente pertencer aos primérdios de um sentimento de inseguranca ou a ideia de
uma falta de comunicacdo” (Winnicott, 1975: 36).

Este testemunho que nos da Winnicott, do uso fetiche do objecto transicional, que o
direcciona para a perversao, indica que tal acontece, quando “/ .../ a fun¢do do corddo
esta modificando-se de comunicacdo para negacdo da separacdo” (Winnicott, 1975
36).

Winnicott levanta a questdo: “ /...] um investigador que efectuasse um estudo desse
caso de vicio em drogas daria a devida consideracdo a psicopatologia manifestada na

darea dos fenomenos transicionais?” (Winnicott, 1975: 37).

Poderemos entdo perceber apds este exemplo de Winnicott, as diferentes direccdes e
suas implicacbes no desenvolvimento emocional e social do ser humano, que uma
separacdo abrupta ou uma separacdo continuada e compartilhada da diade mée — filho,

podem ter no uso perverso ou saudavel do objecto transicional.

O objecto transicional ajuda a crianga a crescer, a aceitar progressivamente a realidade
externa, enquanto a onipoténcia se vai desvanecendo como gestora da sua
personalidade. Progredindo nas suas capacidades de simbolizagdo a crianca vai
tomando consciéncias das suas, as da mae, falhas e limites. Contrariamente o objecto
fetiche direcciona-se para os primoérdios de uma relacdo mae — filho com problemas de
separacdo, ou seja, implica uma regressdo ao estadio primario, impedindo que a
crianca, adolescente ou adulto se desenvolva emocionalmente de modo a conseguir
integrar-se na realidade externa, e capaz de lidar com ela, sobre a qual ndo tem um
controle onipotente. Exprimem a negacao da experiéncia da perda, um corte violento do
“corddo” que liga a realidade interna e a realidade externa, o principio do prazer e o da

realidade, a distancia entre o eu e 0 outro, a presenca e a auséncia.
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Winnicott apresenta-nos também o conceito de dissociacdo para uma melhor
compreensdo, do leitor, da psicopatologia da &rea dos fendmenos transicionais.
Transcreve o seu testemunho de uma situagdo clinica num caso de “dissociacao
primaria” (Winnicott, 1975:45). Diferencia o fantasiar do sonhar, sendo que o viver real
e o relacionar-se com objectos reais sdo proprios do sonhar e semelhantes ao brincar
criativo, mas ‘“ndo pertence ao fantasiar” (Winnicott, 1975:52) “ [..] uma
caracteristica diferenciadora entre esses dois conjuntos de fendmenos esta em que,
embora boa parte do sonho e de sentimentos pertencentes a vida tenha probabilidade
de se achar sob repressdo, isso constitui algo diferente da inacessibilidade do
fantasiar. Essa inacessibilidade esta relacionada a dissociacdo e ndo a repressdo”
(Winnicott, 1975: 45-46). O conceito de fantasiar é aqui apresentado como uma
patologia da mente que se liga aos fracassos da méde - ambiente, em se adaptar as

necessidades do bebé.

Winnicott estudou o efeito das perdas afectivas, no estagio da relacdo de objecto sobre
as criangas, ou seja, antes que a crian¢a pudesse usa-lo. A capacidade para usar um
objecto € mais complexa que a capacidade para se relacionar com ele. Supde o objecto
colocado fora da 6rbita do eu (self), passando a contribuir para a realidade interna.

Podemos entdo identificar uma sequéncia na evolucéo salutar da relacdo mée — filho.

A fase de dependéncia absoluta dos cuidados maternos. Fase em que o bebé vive em
fusdo com a mae. N&o existem conflitos porque ndo existem “ /...] objectos diferentes
de mim” (Winnicott, 1975: 16). O bebé vive seguro no continente da mée. O bebé

precisa de uma base solida edificada na seguranca e na confianca.

A fase da dependéncia relativa durante a qual o bebé se comeca a diferenciar da mée,
torna-se capaz de estabelecer uma relacdo objectal e ja ndo espera uma satisfacéo
magica das suas necessidades por parte da mae. O bebé comeca a dar sinais para
chamar a mée e torna-se importante que ela aprenda a ler a sinalizacdo que o filho lhe
da, de forma a ndo antecipar a resposta sem esperar a solicitacdo do bebé.

Por volta do segundo ano, a crianga evolui gradativamente para a independéncia,

desenvolve-se a socializagéo e a aquisi¢cdo de sentido social.
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O conceito de “mae suficientemente boa” que nos transmite Winnicott, ndo é portanto
de uma mée perfeita, mas o de uma mae flexivel e oportunamente responsiva para
poder adaptar-se ao comportamento do filho e acompanha-lo nas suas necessidades que
se modificam e evoluem no percurso para a maturidade e autonomia. Aquela que
manifesta ao bebé o seu amor “ /...] como fidedignidade humana, na verdade fornece
ao bebé sentimento de confian¢a no factor ambiental” (Winnicott:1975,142). Esta
provisdo habilita o bebé, na sequéncia do seu desenvolvimento, a viver a continuidade,
criativamente, chegar “ /...] ao sentimento de possuir uma identidade”, base para o
sentimento de SER, e de “chegar a ideia de um eu (self)” (Winnicott, 1975: 114).

Savater (1997) comenta o pensamento de Goethe sobre a forca do amor, da sua forca
edificadora na personalidade do ser humano. /...] dd mais for¢a saber-se amado do que
saber-se forte [...]a certeza do amor torna-os invulnerdveis [...] esse impulso inicial
infunde-lhes uma confianga no vinculo humano [... [nada noutras formas de
socializacdo consegue substitui-lo satisfatoriamente quando ele ndo existe no momento
proprio” ( Savater, 1997:46)

Mary Ainsworth numa linha de investigacdo semelhante a da teoria da vinculacdo de
Bowlby e também interessada no estudo dos processos de vinculagdo entre o bebé e a
mée desenvolve com os seus colaboradores uma pesquisa experimental para avaliar a
solidez deste fendmeno. (Ainsworth, in Montagner, s/ data).

A experiéncia de Ainsworth, ficou conhecida como “strange situation” (situacao
estranha, nova, desconhecida). Consiste em estudar o efeito da separacdo e do
reencontro dos bebés, com menos de um ano, com a sua mée ou pai. Consiste inclusive
no registo de modificacBes do comportamento dos bebés quando a figura significativa
Sse ausenta e surge uma pessoa estranha.

Ainsworth, desenvolve na sua experiéncia sete epis0dios sucessivos:

- a crianca estd com a mée na sala; uma pessoa estranha junta-se a eles; a mée abandona
a sala quando a pessoa estranha capta a atencdo da crianga; a mée regressa e a pessoa
estranha sai; a mde abandona a sala; o desconhecido volta; a mae regressa e 0

desconhecido sai.
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Com o objectivo de provocar na crianga uma situacdo de stress moderado Ainsworth,

pode identificar trés categorias de vinculacéo:

A — vinculagdo segura; B — vinculagéo evitante; C — vinculagao resistente.

Ainsworth conclui que as alteracdes observadas no comportamento dos bebés estavam
relacionadas com os cuidados que recebiam de sua mae, (pai) o que se reflectia no seu
equilibrio emocional e relacional. Por outras palavras, 0s comportamentos dos bebés
observados na pesquisa “situacdo estranha” foram considerados por Ainsworth, como o
resultado e o reflexo da qualidade da vinculacdo entre o bebé e a mée (pai). As
competéncias da figura significativa para responder solicitamente as necessidades do
bebé, repercutiam-se na capacidade de resposta deste, as situacGes de separacdo e
reencontro com esta, e a presenca da pessoa estranha.

Ainsworth apresenta ainda como conclusdo da sua investigacdo que os bebés das
categorias B e C manifestavam uma [...] “vincula¢do aos pais de maneira ndo
tranquilizante” (Montagner, s/ data:37). As criangas cujo comportamento se
enquadrava na categoria A, que tinham estabelecido uma vinculacdo segura, recebiam

respostas da figura parental com caracter mais adaptativo.

Matas e outros (referidos por Montagner, s/ data) utilizando “‘strange situation” nas suas
investigacOes observaram que os bebés da categoria A, classificados com um padréo de
vinculacdo segura, apresentavam maior facilidade de elaboragdo em jogos simbdlicos,
uma maior persisténcia e entusiasmo na solucdo de problemas e manifestam menos
comportamentos de frustracdo e sdo menos agressivas do que as criancas classificadas
em B e C. Papalia (2001) considera que segundo Ainsworth, o bebé na interacgdo com
a mae, constroi “um modelo interno dindmico” daquilo que pode esperar dela. Se a mae
agir com o bebé de forma consistente, 0 modelo mantém-se. Se a mae altera a forma de
agir com o bebé, ndo esporadicamente mas de forma continuada, o bebé podera rever o

modelo e podera alterar-se a seguranca da vinculacgéo.

114



Capitulo I: Quadro teorico de referéncia

Ferreira (2001) considera que o cuidado que a mée nutre pelo filho € o lugar em que se
revela o seu pensamento. A autora cita Boff (s/d) para nos lembrar que “ /...] Cuidar
mais de que um acto, € uma atitude. [.../] Cuidar /...] abrange mais do que um
momento de atencdo, de zelo e de desvelo. Representa uma atitude de ocupacéo,
preocupagdo, de responsabiliza¢do e de envolvimento afectivo com o outro. [...] é uma
ternura vital, fruto do conhecimento e do afecto que temos pelos que estdo a nosso

cargo [...] a atitude de cuidado surge na sua dimensdo compassiva de atenc¢do ao

outro” (Ferreira, 2001:57).

No nosso entender, a atitude serd a tendéncia da mée ou da figura significativa para
responder as solicitacbes do bebé, a sua predisposicdo para lhe responder, que de
acordo com Winnicott (1975) deve ser proporcionalmente estavel. Sera portanto uma
tomada de posicdo intencional que o adulto que cuida do bebé adopta face as suas
necessidades fisiologicas e emocionais. Cuidar manifesta — se por isso, na construcao
de uma relacdo amorosa, no envolvimento afectivo e inter subjectivo entre o bebé e de
quem ela cuida, e em uma forma peculiar de valorizar e compreender ao bebé na sua
interioridade. Cuidamos quando amamos, estabelecemos uma relagdo afectiva e quando

NOS preocupamaos.

De modo muito similar, embora usando outro vocabulario Bowlby (1990) apresenta o
modo de funcionamento “modelo funcional interno” que se estabelece a partir da
primeira relacdo mée-filno. A crianga que estabeleceu com a mae ou outra figura de
apego uma vinculagdo segura tem possibilidades de desenvolver expectativas positivas
em relacdo a satisfacdo das suas necessidades e em relacdo ao mundo que a rodeia. Pelo
contrario as suas expectativas poderdo ser menos positivas se nas relacdes iniciais
desenvolveu uma vinculagdo menos segura. Quer dizer, a um determinado padrdo de
vinculagdo emocional e relacional representa determinada representacdo cognitiva que
resulta numa determinada expectativa do bebé em relacdo a mée. O estabelecimento do
modelo de vinculagdo seguro ou inseguro estd na base da formacdao do “modelo

funcional interno” Bowlby (1990).
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Papalia (2001) adianta ainda que “ O modelo interno dindmico de vincula¢do esta
relacionado com a noc¢do de confianca basica de Erikson. A seguranca da vinculagdo
desenvolve-se a partir da confianca; a inseguranca da vinculacdo reflecte
desconfianga. Os bebés com uma vinculagdo segura aprendem a confiar ndo apenas
nas figuras parentais, mas também na sua capacidade de obter aquilo que
necessitam.” (Papalia, 2001:248)

De acordo com os estudos apresentados, a forma como a crianga é cuidada pelo adulto,
comunica-lhe o que este sente por ele. O cuidado que o adulto Ihe oferece acolhendo
suas necessidades fisicas e emocionais, cria as circunstancias indispensaveis para o
aperfeicoamento do sentimento de unidade entre duas pessoas. E de salientar a
conveniéncia do papel da figura materna no desenvolvimento da estrutura interna da
crianca e na sua afinidade com a realidade externa. Ap6s 0 nascimento o bebé e a mée
formam uma unidade dual. Nao existe distin¢do, e a self do bebé e da mée ainda estéo

interligados. O eu do bebé ainda ndo esta diferenciado do ndo-eu.

A diferenciacdo entre o bebé e a mée, ou seja, a mudanca do estadio conceptual do bebé
para o estadio da objectividade e perceptibilidade, € um processo progressivo que nao
depende apenas do potencial herdado do bebé, mas também de um ambiente flexivel,
suficientemente bom, no qual ocorrem as frustracbes em nivel toleravel pelo bebé.
(Winnicott, 1975). Progressivamente a construcdo de um eu, ou seja, de uma identidade
fisica e psicoldgica, permite viver com o outro, suficientemente proximo mas separado

de si, numa relacdo de reciprocidade.

A atitude materna é encarada como um plano de referéncia ao qual a self primitiva do
bebé se ird ajustar. Objecto mediador entre a crianca e 0s elementos do mundo cultural
onde nasceu, a mée € portanto organizadora dos estados fisicos e emocionais do bebé.
Se a mde se mostrar insegura, imprevisivel nas suas atitudes ou rigida com o bebé, ele
ndo tera um plano de referéncia seguro, 0 que se ira repercutir na sua identidade. Por
outro lado, a internalizacdo por parte do bebé da imagem materna, ou das figuras

parentais afectuosas durante a infancia, constitui uma referéncia positiva para a crianga,
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que lhe permite um acesso a um sentimento de seguranca e de confianca que a
acompanharé ao longo do seu desenvolvimento. Embora a imaturidade inicial do bebé e
0 seu estado de dependéncia da figura materna, ele deve ser encarado como um
participante activo na formacéo da relacdo com 0s seus progenitores, e com aqueles que
dele cuidam, pelo desempenho importante que tem em despoletar neles, reaccoes
afectivas através do seu choro, balbucio, risos, etc.

Podemos entdo dizer, que a vinculacdo do bebé com a realidade externa, se faz pelos
seus proprios recursos, pela sua criatividade primaria, pelos seus gestos, sempre
sustentado por um ambiente suficientemente bom, espaco transicional e potencial de
experiéncias, no qual ocorrem os fendmenos transicionais. A adaptacdo e o vinculo
com o mundo externo inicia-se entdo pela elei¢do, pelo uso de um objecto transicional,
por parte do bebé, que o auxilia a separar-se da mae e a desempenhar um papel de
permuta social com os adultos que o rodeiam. Agora a md como objecto real e
independente do bebé, abre um novo espaco para a realidade compartilhada e o objecto

transicional, para um espaco onde tem lugar o brincar, onde tem lugar a criatividade

2.3.3 O objecto transicional na vida da crianca
“O cao nao qué mas papa”
(Duarte, 27m)
A amizade o afecto que, muitas criangas demonstram desde os primeiros meses de vida
extra-uterina, por um objecto que lhes é particularmente querido constituiu assunto de
interesse para os psicanalistas e especialistas das atitudes infantis. Winnicott estudou o
comportamento de muitas criancas face a este objecto e identificou-o como um
momento fundamental do desenvolvimento infantil. Esse comportamento que consiste
em apertar na mdo um pedaco de cobertor ou de lencol, que a crianca chupa ou acaricia
enquanto chupa o polegar, Winnicott deu a definigdo psicanalitica de “objectos
transicionais e fendmenos transicionais para designar a area intermédia de experiéncia”
entre a satisfagdo erotica oral do punho na boca e a primeira possessao “ndo-eu” do
bebé (Winnicott, 1975). Trata-se segundo o autor de uma conquista, se pensarmos que
antes disso 0 bebé sé podia chupar no proprio punho e agora comega a controlar um dos

objectos que se encontram ao alcance da sua méo.
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“Os objectos e os fendmenos transicionais pertencem ao dominio da ilusdo”,
proporcionada ao bebé por uma “mae suficientemente boa”, que numa adaptagdo quase
completa &s necessidades do filho, Ihe apresenta o objecto desejado no momento em
que ele necessita. Permite ao bebé experiéncias de ilusdo, de que € ele que cria o
objecto, ou seja, que a realidade externa corresponde ao seu poder de criacdo e se
encontra sob o seu controlo onipotente. (idem,1975: 30). A constituicdo e o desfrutar
desta area de ilusdo, sdo essenciais para a formacdo do sentimento de que a vida vale a

pena ser vivida.

A actividade do bebé vai sendo ampliada através de experiéncias fundamentais que
abrangem o desenvolvimento da linguagem, desde o balbucio ao palrar e as primeiras
palavras, assim como movimentos e comportamentos que o bebé produz e reproduz
com consciéncia cada vez maior de si proprio, devido ao facto de que é ele quem
decide. A estes progressos que ocorrem na &rea intermédia de experimentacao,
Winnicott chamou de “fendmenos transicionais”. O aspecto mais significativo é dado
pelas actividades mentais como o pensar e o fantasiar que acompanham essas e outras

experiéncias funcionais semelhantes.

No percurso da primeira infancia a crianca passa de uma condi¢do de total dependéncia,
da mée ou figura de apego, a uma de relativa independéncia. Embora o caminho no
sentido da independéncia seja positivo, pode também originar certas formas de
angustia, uma vez que a independéncia tem por contrapartida a separacéo e o abandono.
A independéncia da crianca em relacdo a mae é de facto paga com a separacao geradora
de frustracdo e ansiedade: a da propria mée, que, durante um longo periodo estabeleceu
um vinculo intenso com o bebé que lIhe permitiu adaptar-se ao seu comportamento, e
que com o desenvolvimento do bebé vai conseguindo cada vez menos adaptar-se, e a do
bebé que com a sua crescente competéncia para lidar com o fracasso dela, ird
desenvolver meios (satisfagdo auto-erdtica, recordar, fantasiar,...) para lidar com esse
fracasso (Winnicott: 1975, 25).

E por isso que a relacio do bebé com um objecto que o acompanha nessa fase de

transicdo oferece um sentimento de seguranga e de conforto: o objecto transicional
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desempenha uma funcdo de defesa e fornece certezas num mundo que se lhe vai
apresentando em mutacdo conforme vai crescendo. Basta agarra-lo para ter a certeza
que vai chuchéa-lo, sentindo assim a mesma sensacdo de satisfacdo e calma dada pelas

experiéncias anteriores.

Cada crianga descobre, cria, inventa, o seu objecto transicional personalizado com o
qual desenvolve uma relacdo de objecto afectuosa, intima, e por vezes de desamor. Por
isso 0 objecto transicional ndo deve ser modificado, a ndo ser pela crianga, porque
poderd perder o significado que tem para ela, e introduzir-se uma ruptura na

continuidade da sua experiéncia se objecto for lavado, por exemplo.

Segundo Winnicott, o objecto transicional para o ser verdadeiramente, deve tornar-se
mais importante do que a mée, e uma parte quase inseparavel da crianga. Ao principio,
a crianca ndo esta tdo interessada na morfologia do objecto, mas nas suas caracteristicas
mais significativas para si tais como a macieza, a consisténcia e a flexibilidade. A
medida que as suas competéncias aumentam a crianca volve a sua atencdo para outros
objectos transicionais, por vezes mais estruturados, como 0s ursinhos, bonecas e
brinquedos duros. Winnicott, na observacdo que fez de muitas criangas ndo encontrou
diferencas substancias, entre meninos e meninas, no “ /... uso da possessao original
ndo-eu [...] 7, a que chamou objecto transicional (idem, 1975: 18), embora o elemento
feminino de criancas de ambos o0s sexos tenda a manter o interesse nas caracteristicas

da suavidade, enquanto o elemento masculino as leva a preferir objectos mais duros.

E importante sublinhar que, para Winnicott ndo importa o objecto em si, 0 primeiro
objecto das relacGes de objecto, mas aquilo que o objecto transicional evidencia: a
existéncia de uma éarea intermédia de experiéncia que faz a ponte entre a realidade
subjectiva (realidade interna) e a realidade objectivamente percebida (realidade
externa). Digamos que o objecto transicional esta a meio caminho de um objecto
material propriamente dito, mas é como se fosse a imagem de um sonho. Melhor
dizendo, o objecto transicional € as duas coisas a0 mesmo tempo. Esta é a sua

verdadeira natureza, constituindo-se portanto, num paradoxo.
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Nesta linha de pensamento o objecto transicional antecede a fungdo simbdlica que se
constituird quando a crianca ja puder distinguir entre fantasia e objectividade. Fica
entdo claro que” Nao é o objecto, naturalmente, que é transicional. Ele representa a
transicdo do bebé de um estado em que esté fundido com a m&e para um estado em que

estd em relagdo com ela como algo externo e separado” (Winnicott, 1975: 30).

Depois da crianca ter conquistado a independéncia motora e a capacidade de
representacdo e simbolizacdo, 0 objecto transicional deve transformar-se num
companheiro de vida e descoberta do mundo circundante, com o qual a crianca podera
manter relagdes mais complexas e amplas, marcadas pela oralidade e outras relacfes
sociais. Um parceiro metacognitivo em quem a crian¢a faz um investimento emocional,
cognitivo e social, e com quem compartilha a realidade externa. Um objecto que a
crianga personifica e que trata como um amigo, com o qual fala e a quem da, por vezes,
um tratamento semelhante ao que ela propria recebe. Um objecto com o qual inventa

brincadeiras, experiéncia o viver criativo fundamento da experiéncia cultural.

Winnicott atribui portanto grande importancia a relacdo com o objecto transicional,
considerando-o universal, mesmo que ele venha gradualmente a ser desinvestido e
substituido & medida que a crianga cresce. “ /...] seu destino € permitir que seja
gradativamente descatexizado, de maneira que, com o0 curso dos anos, se torne nao

tanto esquecido, mas relegado ao limbo” (Winnicott,1975: 18)

Winnicott (1975) refere estudos de outros pediatras e psicanalistas, nomeadamente
Renata Gaddini, professora em Roma (s/d), que estudou os precursores dos objectos
transicionais “ /...] sugar 0 punho, o dedo, o polegar e a lingua e todas as
complicagdes que cercam o uso de um simulacro ou chupeta [...] inclui o tema do
embalo, tanto 0 movimento ritmico do corpo da crianca quanto o embalo proprio dos
ber¢os e do acalanto humano” (Gaddini cit. Winnicott por1975: 11).

Os percursores pesquisados por Renata Gaddini, pertencem ao estadio em que a
individuacéo ainda néo foi alcancada e a maioria deles diferem do objecto transicional,

uma vez que néo foram cridos pela crianca nem s&o exteriores ao seu corpo.
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Winnicott, apesar das extraordinarias contribuicdes e da criatividade da sua obra para
uma melhor compreensdo das vivéncias humanas, tece um comentario despretensioso,
dizendo “ Abstenho-me deliberadamente de fornecer aqui mais material clinico,
particularmente porque ndo desejo dar a impressdo de que o que estou relatando é
coisa rara.” (1975: 23).

Sobre o0 objecto transicional comenta:

- O objecto transicional representa o seio, ou 0 objecto da primeira relacéo.

- O objecto transicional precede o teste da realidade estabelecido.

-Na relacdo com o objecto transicional, o bebé passa do controlo onipotente (méagico)
para o controlo pela manipulacdo (envolvendo o erotismo muscular e o prazer de
coordenacao).

- O objecto transicional pode acabar por se transformar num objecto fetiche e assim
persistir como uma caracteristica da vida sexual adulta.

- O objecto transicional pode devido a organizacdo anal erdtica, representar fezes

(mas ndo é por esse motivo gque pode tornar-se malcheiroso e ndo ser lavado)

Os estudos de Winnicott subsidiam os educadores de infancia com uma base tedrica,
sobre dos aspectos mais significativos da presenca do objecto transicional na vida do
bebé/crianca, que segundo Winnicott, contribuiriam para nele (o bebé) desenvolver, e
posteriormente, no individuo depois de adulto, o sentido de existéncia, sentido da
continuidade de ser, o sentido da identidade e da consciéncia do ego, o sentido da
primeira posse ndo-eu, entre outros factores, que pelo usufruto de um ambiente
suficientemente bom, constituiram a base solida de um adulto emocionalmente

saudavel, seguro de si.

O conceito de uma “mae suficientemente boa”, introduzido pelo autor, aparece como
equivalente ao ambiente total do bebé, que Ihe permite as experiéncias de ilusdo. Para
gue se constitua a capacidade de ilusionar é preciso que o desejo pelo objecto, por parte
do bebé, e que a apresentacdo do objecto, por parte da mée, estejam em sintonia. O
bebé ¢ onipotente, sente tudo como dele, o seio, o olhar, o amor,.. A “mae

suficientemente boa” ¢ aquela que espelha o bebé através de uma sensibilidade
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aumentada, voltada inteiramente para o filho, uma identificagdo priméaria mée-bebé. O

mundo é a fusdo dele com a méae internalizada.

A continuidade desta experiéncia de relagdo proporciona ao bebé o seu crescimento e
desenvolvimento saudavel, e consequente progresso de um estado de projeccdo a
percepcdo. Inicia-se o processo de separacdo do ndo-eu e eu. O bebé diferencia-se
progressivamente da sua mée e torna-se capaz de estabelecer uma relacdo com um
objecto externo, “objectos-diferentes-de-mim” (Winnicott:1975, 16) embora disso
ainda ndo tenha plena consciéncia. Winnicott vem falar-nos a propdsito desta fase do
desenvolvimento psiquico, nos “objectos transicionais” e nos ‘“fenémenos

transicionais”, na adop¢do por parte do bebé, do objecto transicional.

O desenvolvimento faz-se, segundo o autor, da succdo auto-erdtica do polegar, que
gradativamente vai sendo substituido pelos objectos transicionais, e dai para as relagdes
de objecto, permitindo o acesso ao simbolismo, ao brincar criativo, e deste, para o
brincar compartilhado e para a vida cultural. No decorrer deste processo entre a
subjectividade e 0 mundo externo, a fantasia e a realidade, Winnicott, vem enunciar
“uma terceira parte da vida de ser humano” (Winnicott:1975,14), um espaco ilusorio,
um espago potencial de experiéncias criado pelo bebé e sua mée “ /...] uma drea
intermédia de experimentacdo, para o qual contribuem tanto a realidade interna
quanto a vida externa” (1975, 15), um espaco que se abre entre a subjectividade da

crianca e 0 reconhecimento do mundo exterior.

Winnicott considera que as experiéncias vividas, internas ou externas, possuem uma
qualidade diferencial dada pelas diferentes formas possiveis de interac¢cdo com elas.
Procura compreender as vivéncias humanas dentro de uma perspectiva unitaria das
experiéncias, sendo que o ponto de partida para essa compreensdo tem a sua base nas
caracteristicas particulares de cada ser humano e nas relagdes ambientais que estabelece

durante este processo.
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A teoria Winnicotiana refere a criatividade como um sindénimo de saude e enfatiza a
importancia da experiéncia cultural no desenvolvimento do ser humano

Preocupou-se em estudar e explicar o desenvolvimento da crianca em interac¢do com o
seu meio ambiente tendo para o autor, o brincar da crianca, um sentido de actividade

durante a qual a crianga é livre, para se mostrar criativa.

A teoria de Winnicott esta perpassada por paradoxos. “ Chamo a atenc¢do para o
paradoxo envolvido no uso que o bebé da aquilo que chamei de objecto transicional.”
(1975,10) Objecto subjectivamente concebido mas objectivamente percebido, e o
conceito de mée suficientemente boa, que cuida mas que também falha e que com isso
ajuda o bebé a crescer.

Interessado nos estudos e investigacdes de outros especialistas do desenvolvimento
infantil, Winnicott imprimiu & sua obra um cunho pessoal e criativo. A sua teoria
psicanalitica desenvolveu-se a partir da pratica “ /...] as observagées clinicas directas

de bebés que, na verdade, construiram a base principal de tudo o que erigi em teoria.”

(1975, 12).

2.4 Interaccdo Social e Linguagem: um bindmio necessario

“Deixem as criangas falar, liguem todos os ensinamentos pela palavra, cultivem o sentido de
humor, ensinem-lhes a conversar!
Elas aprenderdo melhor e serdo mais aptas e felizes.”

(Jo&o dos Santos citado por Barros, 1999:185)

Ao defender a tese de que cada ser humano aprende com o que Ihe € dado pelo ambiente
natural e humano, Jodo dos Santos apoia-se nos pressupostos da pedagogia de Freinet e
na de seus seguidores, designadamente Aida Vasquez e F. Oury, aos quais vai procurar
envergadura paraa “ /... Organiza¢do Cooperativa das criangas ” (Barros, 1999:185).
Efectivamente Freinet defendia que “ /...] Devido a essa lei de ressonancia, é natural
que a crianca que deseja ver crescer 0 seu poder se esforce por adaptar os seus gestos
e 0S seus gritos ao comportamento e ao discurso dos que 0 rodeiam” (Freinet, citado.
por Barros, 1999:185).
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Também para Vygotsky (1991) o desenvolvimento da linguagem é essencial ao
desenvolvimento de certas aprendizagens e nao se verifica sendo numa base de

interaccdes sociais.

A saliéncia dada a relacdo adulto-crianca no processo de aquisi¢do da linguagem tem
influéncia especialmente dos trabalhos de Sim-Sim (1998) sobre os actos de fala. O
advento desses estudos ressaltou a importancia da relacdo entre as intencOes
comunicativas e 0s primeiros estagios da linguagem formal. Essa importancia tinha
como pressuposto basico a consideragdo de que a habilidade social e comunicativa da
crianca era mais precoce do que sua habilidade para a linguagem formal. Neste sentido,
a participacdo do adulto como interlocutor linguisticamente mais habilitado exerceria o
papel de mostrar-se sensivel as intencGes comunicativas da crianga, procurando

aproximar o nivel linguistico desta ao seu.

A constatacdo de que as criangas apresentam intengdes comunicativas desde seus
primeiros meses de vida influenciou os estudiosos da linguagem a pesquisar a fala
espontanea da crianca em interaccdo com seus pais. NO entanto, essas pesquisas
receberam criticas dos inatistas, especialmente de Chomsky (1973). As teorias inatistas
argumentam que a fala dos adultos apresentada as criancas, é mal formada, limitada e
contém hesitacOes, e que portanto, a crianga ndo pode aprender a linguagem a partir de
fontes externas. Especificamente, para Chomsky, a linguagem teria origem em

mecanismos inatos.

Em resposta a estas criticas, os apreciadores da teoria da interac¢do social passaram a
realizar os primeiros estudos sistematicos sobre a fala materna apresentada as criangas
(Phillips, 1973). Esses estudiosos, firmavam que o0s pais especialmente as maées,
apresentam uma forma especial de falar a seus filhos, forma essa caracterizada por um
Iéxico e estruturas sintacticas diferentes, daquela utilizada na fala com os adultos. Essa
diferenga ocorre sob uma dimensédo especifica: as mées, de uma forma geral, utilizam
uma fala simples, repetitiva, gramatical e semanticamente ajustada, ao nivel de

compreensdo e interesse da crianca.
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A evolucdo do periodo pré-linguistico pode caracterizar-se, segundo Inés Sim-Sim
(1998), pelo desabrochar das bases da comunicacgéo entre o bebé e os que o envolvem,
pela iniciacdo da vocalizacdo e pelo progresso das aptiddes de discriminagdo que
tornam vidvel a diferenciacdo dos sons da fala humana. As primeiras producdes
essenciais, o palreio e o sorriso, representam um passo significativo no processo da
interaccdo comunicativa. E pelo palreio que se manifesta a regra bésica deste processo
comunicativo, denominado pegar a vez ou tomada de turno, em que quer o bebé, quer o
outro interlocutor, reconhece e pratica o processo de iniciar, terminar e passar ao outro a
oportunidade de se exprimir (Sim-Sim, 1998). Este periodo antecede o tempo da lalacédo
que se caracteriza pela reduplicacdo silabica e por vocalizacbes mais estruturadas que
exigem por parte do bebé algum controlo vocélico quanto as variagdes de intensidade e

tom.

Segundo Sim-Sim (1998), durante a fase da lalacdo, embora seja possivel encontrar
diferencas individuais, o bebé produz sons que podem integrar-se em padrfes de
producdo regidos por tendéncias universais, os quais reflectem uma maturacao gradual,
quer das estruturas articulatorias, quer do sistema nervoso central. Ainda segundo a
autora, um facto que parece sustentar a convic¢do de uma predisposi¢cdo genética para a
linguagem e portanto independente das condi¢cdes ambientais, chega-nos das criangas
surdas, que apesar de nao terem acesso a0 mundo dos ouvintes, percorrem nestas fases,
um caminho idéntico, ao da crianga ouvinte. A situacdo altera-se com 0 processo

progressivo da aquisi¢édo da linguagem.

Progressivamente as producbes vocalicas do bebé aproximam-se cada vez mais das
palavras, embora ainda ndo correspondam ao léxico adulto, mas a crianga produz
vocalizagOes para inventar nomes para designar pessoas ou objectos. O aparecimento
destas protopalavras € acompanhado pela ocorréncia de padrdes de entoacdo que soam

a perguntas, pedidos ou expressées (Sim-Sim, 1998).
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As primeiras palavras produzidas pelo bebé dizem respeito ao seu contexto envolvente e
referem-se quase sempre a pessoas, objectos ou acontecimentos. Estas palavras sdo
monossilabos ou reduplicacdo de silabas ja articuladas na fase da lalacdo. A entrada no
periodo linguistico é acompanhada, na maioria dos bebés, pela manifestacdo de
situacdes de ecolélia, “ /.../ as quais consistem na repeticdo em eco de producdes ou
parte de produgoes ouvidas” (Sim-Sim, 1998). Do mesmo modo, as primeiras palavras
sdo praticamente sempre precedida de um comportamento fundamental, no

desenvolvimento da linguagem: o gesto de apontar.

Os estudos realizados sobre este ponto pelo etélogo, Boris Cyrulnik (1991) e
anteriormente por Vygotsky (1981) demonstram que o gesto de apontar o dedo é um
progresso de grande significado, porque, para fazer este gesto, a crianga precisa de ter
um pensamento ja mais complexo, mais organizado. No inicio, a crian¢a que ainda néo
tem a dimensdo do relevo pode querer apanhar um objecto que esta fora do seu alcance.
Pouco a pouco a crianca revelard ao adulto que deixou de querer agarrar o objecto para
se apropriar dele imediatamente. A crianca que adquiriu entdo uma representacdo muito
elaborada que por designacdo pode remeter para alguém ou algum objecto que se
encontre fora do seu alcance, e que pode obter por intermédio da méde ou de outro
adulto. Cyrulnik (1991) ainda refere que quando a crianca efectua o gesto indicador,
olha para a pessoa que esta perto dela. Nas palavras do autor, a crianca olha para a “

[...] sua figura de vinculacdo (Cyrulnik, 1991:59).

Cyrulnik salienta o facto de que “ /...] a linguagem sé comeca a aparecer com base
num conjunto comportamental designativo, o qual supde uma maturacdo biologica
determinada, e instaura-se ndo num frente-a-frente da crianca com a coisa que
designa, mas gragas a uma dupla referéncia afectiva a coisa e a pessoa de vinculagdo”
(Cyrulnik, 1991:60). No seu estudo, o etdlogo refere casos de criangas que vivem em
situacdo de privacgdo social e sensorial e que estas crian¢as-armario, como as designa o
autor, nunca chegam a apontar o dedo. O autor infere portanto, que para que se abra o
acesso a linguagem, ndo sdo precisos apenas pré-requisitos neuroldgicos mas que sdo

precisos também, pré-requisitos afectivos.
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Daniel Stern (1992), no seu estudo sobre a vida subjectiva dos bebés, levanta a questéo
de como os bebés experienciam a si mesmo e aos outros, e de como é que 0s bebés
experienciam as relagdes sociais de estar com um outro. O autor levanta a hipotese da
existéncia de alguns sensos de eu, no sentido de uma consciéncia simples e ndo auto-
reflexiva, no bebé pré-verbal. Stern, supde que existam varios sensos de eu, que
comecam a despontar no momento do nascimento, portanto antes do emergir da
autoconsciéncia e da linguagem. Segundo o autor, essa consciéncia simples que advém
da experiéncia directa, ocorre no momento das accdes ou dos processos mentais do
bebé. Segundo a sua tese “ E a experiéncia subjectiva organizadora do que quer que
seja que sera mais tarde referido verbalmente como um «eu». Essa experiéncia
subjectiva organizadora é a contraparte pre-verbal, existencial, do eu objectavel, auto-
reflexivo, verbalizavel ” (Stern, 1992:4).

Neste seu estudo, Stern (1992), adianta que um dos seus pressupostos béasicos é a
existéncia de alguns sensos anteriores a autoconsciéncia e a linguagem, que ndo
necessitam de maturacdo como outros requerem, e que S30 essenciais para as
interacc¢des sociais quotidianas. Esses sensos do eu incluem o senso de agéncia, (sem 0
qual o ser ndo seria possuidor de auto-ac¢do) o senso de coesao fisica, (sem o qual pode
haver despersonalizacdo ou seja fragmentacdo da experiéncia corporal), o senso de
continuidade (sem o qual pode haver dissociacdo temporal, «ndo continuar sendo» nas
palavras de Winnicott), o senso de afectividade (sem o qual podem existir estados
dissociados), o0 senso de um eu subjectivo que pode chegar a intersubjectividade com o
outro (sem o qual existe a solidao), o senso de criar organizagdo (sem o qual pode
haver o caos psiquico), o senso de transmitir significado (sem o qual pode ter lugar a
exclusdo da cultura ou a privagdo social), que estabelecem os fundamentos para a

experiéncia subjectiva ( Stern,1992:5).

Stern considera que processo de desenvolvimento € caracterizado por mudangas
qualitativas que se confirmam a partir de novas integracdes que ocorrem em saltos
quanticos (idem: 5). No decorrer desses periodos de mudanca ocorrem alteracOes
importantes nos niveis de organizacdo. Entre esses periodos de mudanca verificam-se

periodos de relativa aquietacdo, quando as novas integracdes parecem estabelecer-se. O
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bebé tem agora uma presenca e um sentir social (idem:6) diferente, que é mais do que a
soma de novas habilidades e comportamento. O efeito, é que o bebé parece ter um novo
senso sobre quem ele é e de quem o outro €, assim como um novo senso dos tipos de
interaccdo que agora podem acontecer. Stern enfatiza que “E o senso alterado da
experiéncia subjectiva do bebé, que estd por tras dessas mudangas comportamentais,
que nos faz agir e pensar diferentemente em relagéo a ele” (idem:6).

Stern reflecte que conjugando a mudanca organizacional de dentro do bebé com a
atitude do adulto ao se relacional com o ele, na zona de desenvolvimento proximal, ou
seja, interagindo com o bebé na &rea das capacidades que ainda ndo estdo presentes mas
que irdo emergir, 0 adulto subsidia o bebé através da sua interpretacdo, e atribuicdo
sentido aos comportamentos do bebé, o que mutuamente facilita a alteracdo de senso de
eu do bebé. Stern considera também que estas alteracGes de senso de eu do bebé ndo séo
fases que se substituem umas as outras mas que cada senso de eu permanece durante

toda a vida, continuando todos “/...] a crescer e a coexistir” (Stern, 1992:8).

Estas formas de experiéncia sécio-afectivas sdo denominadas na tese de Stern,
respectivamente como: senso de um eu emergente, senso de um eu nuclear, senso de um
eu subjectivo, senso de um eu verbal. O autor adianta que os diferentes sensos de eu
parecem emergir em virtude de a maturacdo das capacidades tornar possivel novas
perspectivas subjectivo-organizadoras, em relacdo ao eu e ao outro. Cada um destes
diferentes sensos do eu define um dominio diferente do relacionar-se social e da auto-

experiéncia.

O senso de um eu emergente, é a fase que se estende desde o nascimento até aos dois
meses de idade. Segundo o autor durante estes primeiros meses no bebé esta
activamente formado o senso de um eu emergente e € a fase considerada como uma fase
pré-verbal, pré-organizadora, pré-cognitiva. A experiéncia é a da emergéncia social
integrada e o0 seu dominio pode ser referido como o dominio do relacionar-se emergente
(idem:22). Segundo Stern, para a formacdo de um senso de eu e de outro emergentes,
alguns processos inatos primordiais sd0 necessarios e estdo envolvidos na tarefa de

incorporar experiéncias, tais como: a percep¢do amodal, a percepcéo fisionémica e 0s
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afectos de vitalidade. A percepcdo amodal consiste em “ Realizar uma transferéncia
modal cruzada de informacdo que lhe permite reconhecer uma correspondéncia através
do toque e da visdo, por exemplo. A unido das experiéncias tactil e visual é realizada
pela predisposicdo inata do sistema perceptivo e ndo pela experiéncia de mundo
repetida” (Stern, 1992:43).

De acordo com o autor, a percepcdo amodal torna a informacdo recebida em uma
sensacdo, e a partir de uma codificacdo, em uma forma supramodal, que ainda é
desconhecida mas que pode ser reconhecida, em outras condi¢cdes sensoriais. Esta
capacidade inata no bebé contribuiria para a emergéncia de um senso de eu e de outro
no sentido de que ao percepcionar sensacdes, estaria a auxiliar na integracdo de partes
deste eu e deste outro. Para explicitar estas integracdes, Stern refere a experiéncia com o
seio materno: “ O seio sugado, o seio sentido e o seio visto emergiram como uma
experiéncia ja integrada de uma parte do outro, a partir da unido ndo-aprendida das

sensagoes tdacteis e visuais” (Stern, 1992:43).

A percepgdo fisionémica é na tese de Stern, outro recurso inato no bebé que o auxilia a
lidar com a dimensdo ndo-integrada da experiéncia. A percepc¢do fisiondmica € um
mecanismo de percepcdo que ocorre e se manifesta pela experiéncia com o rosto
humano. Através do rosto humano o bebé experimenta os afectos categéricos (feliz,
triste, etc.). Estes afectos actuariam como uma integracdo supramodal em que a

excitacdo em qualquer condicéo perceptiva pode ser traduzida (idem:49).

“ Os afectos de vitalidade” sa0 no parecer de Stern a terceira qualidade da experiéncia
que pode exercer a funcdo de originar as sensagdes perceptivas. Stern define os afectos
de vitalidade como formas de sensacdo inextrincavelmente envolvidas com todos os
processos vitais tais como: surgindo, desaparecendo, explosivo, etc.” (idem). Estes
afectos procuram exprimir mais uma maneira de sentir do que exprimir um sentimento.
Sao afectos caracteristicos de formas de expressdo. Nas palavras do autor “ /...] o
mundo social experienciado pelo bebé é primeiramente um mundo de afectos de
vitalidade” (Stern, 1992:50).
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Segunda forma de experiéncia social ocorre como 0 senso de um eu nuclear e
desenvolve-se entre os dois e 0s seis meses de idade. Salienta-se por uma experiéncia de
maior integracdo por parte do bebé. Para Stern, este periodo da vida do bebé é o mais
social, em que o bebé esta perfeitamente interessado nas interac¢des face-a-face. Estas
interaccOes sociais compreendem prioritariamente a regulagéo do afecto e da excitacao.
O senso de um eu nuclear constitui-se a partir de quatro tipos de auto-experiéncias que
se vdo organizando progressivamente: a auto-agéncia, isto é, a autoria das accOes; a
auto-coeréncia, a partir das experiéncias de ser um todo ndo fragmentado; a auto-
afectividade ou seja as experiéncias de qualidades internas marcadas por afectos e a
auto-histéria ou senso de continuar sendo. Stern consolida os seus argumentos “Os
bebés parecem abordar o relacionar-se interpessoal com uma perspectiva
organizadora que faz sentir como se agora existisse um senso integrado deles préprios
como corpos distintos e coerentes, com controle sobre as suas proprias acgdes, posse
da sua propria afectividade, um senso de continuidade e um senso das outras pessoas

como interactuantes distintos e separados” (Stern, 1992:61).

O senso de um eu nuclear estabelece as distingdes fisicas e sensoriais do eu e do outro e
¢ pré-requisito necessario para o relacionar-se intersubjectivo, uma vez que apenas apos
a emergéncia de um senso de eu e de outro separados se torna possivel o senso de
experiéncias de encontro, do ponto de vista do bebé. Assim a interafectividade tem um
papel preponderante na intersubjectividade, uma vez que segundo o autor, as
experiéncias afectivas entram no dominio intersubjectivo através do fenomeno da
sintonia do afecto. As sintonias afectivas caracterizam-se por se impregnarem de um
certo tipo de imitacdo que ndo sdo uma reproducgéo do comportamento do outro mas, de
uma imitacdo cruzada. Ou seja, a expressdo utilizada pela mée e diferente da expresséo
do bebé. Melhor dizendo, o que mée e bebé desejam ajustar ndo é o comportamento
externo, mas o sentimento que deste comportamento emerge, que reflecte o estado
afectivo. Como tal, na perspectiva de Stern, a sintonia afectiva € uma maneira de
enlacar estados internos, tal como a imitacdo € uma maneira de aliar comportamentos
externos. A experiéncia social subjectiva, empatica, provem da totalidade e integracédo

da experiéncia em todos os dominios.
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Quando por volta dos sete meses 0s bebés descobrem que 0s outros podem manter um
estado mental semelhante ao deles prdprios, surge o compartilhar da experiéncia

subjectiva ou seja a intersubjectividade, e a emergéncia do senso de eu subjectivo.

Segundo Stern esta nova perspectiva subjectiva organizadora define um eu e um outro,
qualitativamente diferentes, que sdo capazes de ter em mente (idem:21) estados mentais
ndo vistos, mas inferiveis. E este novo senso de eu objectivo (idem) que patenteia a
oportunidade para a intersubjectividade. E nas experiéncias do senso de eu emergente e
do senso de eu nuclear que subsistem os alicerces para 0 senso de eu subjectivo. Serad
com o aparecimento do talento para a intersubjectividade, isto é, “ /...] a capacidade
humana para entender a mente dos outros, seja através da linguagem, seja dos gestos
[...]” (Bruner, 2001:41) que algo semelhante a experiéncia psiquica subjectiva pode
ocorrer. Isto é, “ /..] tanto a separacdo/individuacdo quanto novas formas de
experienciar a unido emergem igualmente da mesma experiéncia da
intersubjectividade” (Stern, 1992:114).

Pela experiéncia da intersubjectividade a crianca ira procurar compartilhar para além de
afectos com o outro, a atencdo sobre um acontecimento ou um objecto. O facto de a
crianca apontar para um objecto e ser capaz de captar a atencdo do adulto para esse
objecto, indica que héa intencionalidade na ac¢do da crianca. O gesto de apontar surge
quando existe por parte da crianga uma intencdo comunicativa. Ou seja, ocorre para
causar um resultado no outro a respeito de um objecto e, assim, tem a importancia de
comunicagdo intencional. As intengbes tambeém se tornam portanto, experiéncias

compartilhaveis.

A comunicagéo intencional ainda ndo é no entanto considerada comunicagéo simbolica.
O uso efectivo de simbolos é definido por Stern em trés categorias que denominou por,
visdo objectiva do eu, a capacidade para a brincadeira simbdlica e o uso da linguagem.
O autor estabelece algumas capacidades necessarias para que a crian¢a possa negociar o
significado compartilhado com outra pessoa a respeito do conhecimento pessoal: “
Deve ser capaz de criar uma representacdo mental daquilo que vira outra pessoa fazer;

[...] precisa ter duas versoes da realidade: a representacdo do acto original executado
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por outro e sua propria execucdo; e finalmente, deve representar-se como semelhante
ao modelo” (Stern, 1992:146). Assim, 0 eu objectavel, a brincadeira simbdlica e a
linguagem, combinam-se alterando o senso de eu subjectivo e organizando o senso de
eu verbal. Segundo Stern (1992), a aquisi¢cdo da linguagem esta, simultaneamente, ao
servigo da condicdo de estar junto, de compartilhar sentidos reciprocamente criados,
mas tambeém tem um efeito alienante. O senso de eu nuclear e intersubjectivo do
relacionar-se continuam presentes, na experiéncia interpessoal, contudo, apenas parte
desses dominios pode ser transformada a partir de uma versdo verbalizada dessas
experiéncias. Parte dessas experiéncias mantém-se como experiéncia ndo-verbal, e
varios relacionamento podem existir entre a experiéncia ndo-verbal que foi
transformada em palavras. Deste modo uma descontinuidade na experiéncia €

introduzida.

Stern (1992) supbe duas dimensbGes da experiéncia: a dimensdo experienciada e a
dimensao verbalizada. O eu é inevitavelmente dividido pela linguagem, entre uma vida
experienciada e uma vida narrada. Para Stern, a linguagem ¢é funcional para lidar com a
informacdo categorica (alegria, tristeza, irritagdo...), mas estd em desvantagem para
expressar a informacdo que se refere aos afectos de vitalidade, inerentes &s
comunicacdes interpessoais. No entanto com a emergéncia da linguagem e do
pensamento simbolico, as criancas passam a ter os instrumentos para transcender a

realidade, e, principalmente para construir uma narrativa sobre as experiéncias vividas.

A aquisi¢do da linguagem néo é por isso s6é uma aquisicdo de uma funcdo, mas uma
capacidade que possibilita que a crianca se integre como um todo no mundo
interrelacional. Ou seja, a linguagem estabelece a ponte entre os objectos internos e 0s
objectos externos e contribui para o estabelecimento do sentido de eu, de um eu

narrativo.

Jerome Bruner nos seus trabalhos (1996;1990) vem dar a uma contribuicdo aos estudos
da narrativa. Bruner (1990) considera que a narrativa tem uma natureza dual, ou seja, a
narrativa centra-se em dois mundos, o do interlocutor (onde a historia é contada, sendo

assim o local da interacgdo dos participantes no momento presente) e 0 mundo dos
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personagens, que diz respeito ao contexto da histdria relatada. Assim a narrativa de
experiéncias pessoais entrelaga dois mundos existentes, em diferentes tempos, isto é, o
tempo da histéria e o tempo onde a historia é contada. Ademais a proficiéncia de
construcdo narrativa e de inteligéncia narrativa é essencial para edificar a nossa vida e
um espagco para nds préprios no mundo possivel com o que vamos deparar
(Bruner,1990). Bruner (1996), interessou-se ainda em saber como € que as criangas
constroem sentidos a partir da experiéncia escolar, e como se relacionam esses sentidos

com a sua vida numa dada cultura.

Para o autor existem duas formas pelas quais os seres humanos organizam e concebem
0 seu conhecimento do mundo e estruturam a sua experiéncia imediata: uma dessas
formas esta mais direccionada para tratar as coisas fisicas (pensamento l6gico-
cientifico), a outra, para tratar das pessoas e das suas obrigacfes (pensamento
narrativo). Bruner acredita que como estas formas de organizar e gerir o conhecimento
do mundo sdo caracteristicas universais, apesar de se manifestarem de maneiras
diferentes em diferentes culturas, tém as suas raizes no genoma humano ou que sdo
dados na natureza da linguagem. A escola tem privilegiado o pensamento l6gico-
cientifico, relegando ao pensamento narrativo um papel secundario. Porém, “ /...] a
importancia da narrativa é tdo grande para a coesdo de uma cultura como o é para a

estruturacdo da vida individual”’ (Bruner, 1996:66).

As narrativas que o ser humano vai construindo a partir das suas acgbes e
interpretagdes, as narrativas onde se posiciona a si e aos outros, & medida que vai
revisitando o passado e perspectivando o futuro, ndo sdo criadas sé por si, mas existem
em interaccdo com muitas outras historias, contos populares e mitos, com historias que
outros lhe contam. Esta interac¢do entre todas as narrativas produz a partilha. O ser
humano partilha com outros, sentidos para o que acontece, aquilo que faz e aquilo em
que acredita, partilha intencOes e sentimentos. Partilha formas de ver os outros e 0s seus
comportamentos, que sentidos tém determinadas ac¢des e sentimentos. Nas narrativas
entrelacam-se, assim, sentidos pessoais e socio-culturais, formas de compreender e de
agir, das quais se vai apropriando nas relagdes com 0s outros, nas interacgdes em que

partilha e negoceia o que é possivel fazer e pensar, qual o sentido atribuido a cada um e
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0 que acontece a cada momento. “4 vida em cultura é, pois, um equilibrio entre versoes
do mundo que as pessoas formam sob influéncia institucional a as que sdo fruto das
historias pessoais” (Bruner, 1996:33), e “ [...] na maioria das interac¢des humanas, as
«realidades» resultam de prolongados e intrincados processos de construcdo e

negociagdo profundamente implantados na cultura” (Bruner, 1990:33).

Para reforcar o que anteriormente referimos, vejamos como Bruner (1990) distingue as
narrativas de outras formas de discurso e de outros modos de experiéncia organizadora,
como esclarece que funcBes pode servir, e por que é que a narrativa tem tanta forca na
imaginacdo humana. De entre as propriedades e constituintes das narrativas, Bruner
salienta: a “agentividade”, ou seja, a ac¢do que é dirigida para objectivos controlados
por agentes (idem:83), a “sequencialidade ” que Ihe é intrinseca, “ /...] uma narrativa é
composta por uma Unica sequéncia de eventos, estados mentais, acontecimentos
envolvendo seres humanos como personagens ou actores” (idem:51) que ndo tém no

entanto, uma vida prépria.

Uma outra caracteristica da narrativa € a sua “ [...] «indiferenca» factual [...]”
(idem:56) porque ela pode ser «real» ou «imaginaria». Mais importante que a “/...J
verdade ou a falsidade/...] a sequéncia das suas frases [...] é o que determina a sua
configuracdo geral ou enredo” (idem:52). Outra caracteristica capital da narrativa é a
sua capacidade para criar lagos entre 0 ““ /...] excepcional e 0 vulgar [...]” (idem:54) “
[.../ a sua forma Unica de gerir os desvios do candnico [...] ” (idem:56). Pela narrativa
é possivel dar sentido, negociar significados, explicar ou compreender 0s desvios ou 0s

problemas.

Outra caracteristica da narrativa relaciona-se com a sua “ /...] paisagem dupla [...]”
(idem:57). Os acontecimentos e ac¢Ges no mundo (suposto ou imaginado) acontecem ao
mesmo tempo que 0s acontecimentos mentais na consciéncia dos protagonistas, como
eventualmente pode acontecer com o faz-de-conta na fase da infancia. A narrativa é
uma forma simbolica de organizar a experiéncia, 0s eventos sdo encarados como um

conjunto particular de perspectivas que serdo as suas justificacbes. As narrativas podem
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“[...] até ensinar, conservar a memoria ou alterar o passado” (idem:58). As narrativas
“ [...] lidam quase desde a primeira palavra da crianga [...], lidam “ [...] com o
material da ac¢do e intencionalidade humanas” (idem). Cada ser humano constitui as

suas experiéncias como uma histdria, uma narrativa, que espelha as suas interpretacoes,
intencbes e expectativas. Cada um produz e partilha de varias narrativas que déao
sentido, coeréncia ao que acontece, e as relagdes que estabelece com os outros. As
narrativas fazem parte integrante da identidade pessoal de cada ser humano. A narrativa
para além de ser estrutura de enredo, de ser historicidade ou diacronicidade, “ /...] é

uma forma de utilizar a linguagem” (idem:64) e nao pode ser [...] despromovida de voz

(Bruner, 1990:83).

Para Bruner (1990), o adulto tem um papel importante a desempenhar para promover o
desenvolvimento da linguagem da crianca, e esse desempenho deve ser perspectivado
em termos interaccionais. A semelhanca de Vygotsky (1981), Bruner (1990), também
concebe que o adulto em interaccdo social com a crianga promove o scaffolding, a
edificacdo e o suporte, atraves do qual a crianca pode construir progressivamente
comunicagdes funcionalmente mais efectivas e formalmente mais elaboradas. Bruner
interessa-se por estudar como se estrutura a aquisicdo da linguagem na crianga desde as
idades mais precoces, e de maneira 0s bebés «ingressam no significado» (Bruner,
1990:76), como aprendem a fazer sentido narrativo do mundo envolvente. Bruner
apelidou de «biologia do significado» (idem), a digressdo necessaria para explicitar o
caminho que o bebé tera que percorrer, desde a fase das inten¢bes comunicativas, até
mais tarde, quando conseguir “ /...] dominar a linguagem formal para linguisticamente
se expressar” (Bruner, 1990:78). Bruner concorda com 0s pressupostos pragmaticos, de
que a crianga aprende a usar a linguagem, aprende a comunicar, antes de aprender 0s
seus aspectos formais. Concorda que a aquisi¢do da linguagem da crianga requer muito
mais atencdo e interaccdo com 0s outros do que os inatistas, nomeadamente, Chomsky,

tinham conjecturado.
Bruner (1990) identifica quatro caracteristicas gramaticais, lexicais e proséddicas que
fornecem as criangas importantes ferramentas para a aquisicdo da linguagem e

construcdo das suas narrativas.
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Desde cedo, quando o bebé comeca a apreender a forma como pode usar a lingua,
quando consegue nomear algo, ou quando consegue compreender a recorréncia e a
terminacdo das frases, quando conquista a compreensdo de que as palavras realizam
uma identificagdo com as pessoas, objectos ou situacGes, 0 seu maior interesse
linguistico converge para a accdo humana, e para 0s seus resultados, principalmente na
interaccdo humana. Por exemplo: quando o bebé ouve uma palavra como ‘casaco’ uma
vez e outra, dia ap6s dia, como um som constante inserido numa variedade de
afirmacdes e perguntas, a palavra ‘casaco’¢ um som que aparece em todas aquelas
frases (vou vestir-te 0 casaco; que casaco tdo bonito, ...) e sempre associado com aquele
objecto que o adulto Ihe veste. Com o passar do tempo, o bebé ir& associar aquele som,
ao objecto ‘casaco’. Quando ele fizer a associagdo ‘casaco’ como aquele objecto que se

Ihe veste, sabera entdo o que é que aquela palavra significa.

O bebé ir4 assim aprender o significado das palavras ouvindo-as repetidas vezes, em
frases diferentes e com variadas entoacdes de voz, expressGes faciais e linguagem
corporal. O seu sentido social nasce como praxis, em contextos proprios, particulares,
nos quais o bebé, a crianca é protagonista. A crianca aprende através de “alvos
referenciais” (Bruner, 1990:89) enriquecidos pela accdo. Segundo Bruner (1990),
“agente-e-accao, acgdo-e-objecto, agente-e-objecto, accdo-e-localizacéo e possuidor-
e-possessao formam a maior parte das relacbes semanticas que aparecem no primeiro
estddio do discurso” (Bruner, 1990:83).

O autor reafirma, que estas formas aparecem em actos situados, em pedidos, na
realizacdo de trocas na posse, e que as criangas sdo muito sensiveis a variantes de
expressoes tais como “pronto”, que indicam que algo terminou, ou a expressdes como
“oh”, para o que esta incompleto. Quando mais crescida, a crianga pretende contar algo
que presenciou ou algo da sua vivéncia, ou seja, quando ela quer narrar «0 que
aconteceu», e justificar a accdo contada, frequentemente sequencia «o que aconteceu»,

de forma a satisfazer as condigdes do «e entdo» (Bruner, 1990:89).
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Outro aspecto importante destacado pelo autor, como requisito da narrativa, é a
predisposi¢do da crianga para designar o invulgar e deixar de atender ao habitual,
dedicando-lhe e concentrando os seus empenhos linguisticos no que é inabitual e

invulgar no seu mundo. As criangas entusiasmam -se, gesticulam, vocalizam e, por fim,

falam sobre o que é desconhecido. Jakobson, referido por Bruner (1990:84) afirmou que
“[...] o acto concreto da fala é um acto de distinguir o invulgar do usual”. Um outro
requisito da narrativa enunciado por Bruner refere-se a “linearizac¢do e a preservagdo
estandardizada da sequéncia”. .Quando as criancas comecam a falar, comecam a
dominar as formas gramaticais e lexicais para ligar as sequéncias que narram, mediante
0 uso de temporais como «entdo» e «depois», e eventualmente, através do uso de

causais.

Outra propriedade da narrativa é a “voz ou perspectiva”. Bruner prevé que esta
propriedade da narrativa € principalmente causada pelo choro e por outras expressoes
afectivas, mas também pelo nivel ténico e pelas caracteristicas prosddicas similares na
primeira fala. O autor adianta ainda, que os soliléquios da crianca (quando a crianca fala
para si propria) sdo uma forma de reflexdo em voz alta, séo uma forma de a crianca
ordenar 0s seus pensamentos acerca do mundo, e que, contrariamente ao pensado por
Vygotsky, esses soliloquios sdo complexos, com expressfes extensas e menos situados
no «aqui e agora», do que no discurso conversacional com um interlocutor, pois a
crianca ndo tem que enquadrar o seu discurso no discurso deste. Ou seja, falar, ouvir o
outro, e esperar a sua vez para voltar a falar. Bruner considera ainda, que a narrativa
monoldgica tem uma funcdo constitutiva, porque quando a crianca fala para si propria,
ela ndo estd sé a fazer um relato, mas, a tentar compreender o que fez, o que sentiu e
aquilo em que acredita. No fundo a crianca tenta, na concepg¢éo de Bruner, compreender

melhor a sua vida quotidiana, quando monologa.

Num dos seus estudos sobre a construgdo e fungdo da narrativa na crianga, em que
Bruner observa Emily desde os dezoito até aos seus trinta e seis meses, Bruner observa
que as primeiras narrativas de Emily comegam por juntar os acontecimentos através do

uso de simples conjungdes e que progressivamente a menina introduz na sua narrativa
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conjung¢des temporais, como “e depois” e posteriormente as conjung¢des causais como o0
“porque ”. Bruner, apoiado nos estudos de Labov, refere que o significado do «que
aconteceu» é precisamente definido pela ordem e pela forma da sua sequéncia (Bruner,
1990:93). Bruner observou, que por volta dos vinte e quatro meses Emily encontrou
uma forma para distinguir o habitual (canonico), do invulgar. Introduziu nos seus

soliléquios, palavras como as vezes e sempre. Quando a crianga quis assinalar num
determinado acontecimento, aquilo que era frequente acontecer ou necessario, Emily,
introduziu no seu léxico a expressdo tinha de como enunciou num dos seus monologos,
observados por Bruner, numa situacdo em que para andar de avido «era preciso ter
bagagem» (idem:93). Para distinguir as suas proprias davidas ou estados de incerteza no
mundo, Emily, anunciava na sua narrativa “penso que talvez” (tem no mondlogo da
crianca uma funcgéo autobiografica e exprime o espirito do Actor-Narrador) e “ds vezes
Carl vem brincar” (refere-se a Cena). Ambos lidam com o “entdo o qué” dos

acontecimentos narrados (idem:94).

Bruner (1990) argumenta, que todo este empenho linguistico, para além de ser o
impulso para a coeréncia logica, ¢ muito mais, a necessidade de “ter a histdria certa” :
quem fez e qué, a quem, onde; 0 que € coisa «real» e consistente ou um acontecimento
desconhecido (idem:94). Nos monologos de resolucdo de problemas, Emily, ocupa-se
com a instabilidade dos acontecimentos do mundo das categorias e causas, dos atributos
e identidades, com o dominio das «razdes porque». Bruner observa que por volta dos
trinta e dois meses, Emily, exprime na sua narrativa uma preocupacdo mais marcada
com o habitual do que com o excepcional, visto tratar-se neste caso, de uma situagdo
problemaética, e eventualmente, angustiante para a crianca, que era ser abandonada pelos
pais, embora na creche. Assim por volta dos trés anos a criangca ja domina “/...J as
formas de dar sequéncia, canonicidade e perspectiva, gracas ao seu impulso para

narrativizar a sua experiéncia’ (Bruner,1990:95).

Debrucemo-nos em seguida sobre a perspectiva Vygotskiana da aquisicdo e

desenvolvimento da linguagem.
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Segundo Vygotsky (1981) o desenvolvimento das fungbes mentais mais complexas
inicia-se através da interacgdo social, que depois sdo psicologicamente internalizadas.
Vygotsky, refere a importancia que tém as interaccdes na génese do conhecimento, em
concreto os conflitos socio-cognitivos que ocorrem em situacdes de aprendizagem
cooperativas, sdo fonte de desenvolvimento intelectual. Originado na confrontagdo entre
esquemas de pares com diferentes niveis de competéncia, perante determinada
actividade, o conflito sdcio-cognitivo, que se dad em determinadas situacbes de
interaccdo social, favorece o desenvolvimento. Este desenvolvimento surge como
consequéncia do processo de reorganizagédo cognitiva provocada pelo conflito e pela sua
superacdo colectiva. O desenvolvimento € entdo um processo de construcdo de

permanente sentido entre o sujeito e 0 meio social.

A presenca interactiva de adultos ou criangas mais competentes, proporciona a base
para o nivel seguinte de funcionamento independente (Scaffolding). O desenvolvimento
da crianca da-se primeiro entre as pessoas (interpsicoldgico) e depois ao nivel
individual (intrapsicoldgico). Esta construcdo de modos de comportamento ou de
pensamento como processo sociocultural, ir4 entdo influenciar a orientacdo do
desenvolvimento da crianca. Serd importante referir, neste contexto, a nocao
Vygotskiana de Zona de Desenvolvimento Proximo a qual tem significativas
implicacdes na educacdo. Vygotsky cria este conceito para explicar o valor da

experiéncia social no desenvolvimento cognitivo.

Segundo Vygotsky, Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP), refere-se a distancia
entre o desenvolvimento actual efectivo, determinado atraves da solucdo de problemas
pela crianca, sem o apoio de alguém mais experiente, e o nivel potencial de
desenvolvimento determinado através da solucdo de problemas, com a colaboracdo do
adulto ou criangas mais experientes.

Este conceito sobre a ZDP, vem acentuar a importancia das interac¢des sociais e,
confirmar a hipotese de que a educagdo modifica o desenvolvimento, melhorando
capacidades potenciais, e ndo, acelerar o ritmo para o estadio seguinte. O educador

deixa de ter (como na educacao tradicional) o papel de transmissor de conhecimentos e,
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passa a ser antes de mais alguém que apoia, facilita o desenvolvimento da crianca.

No que respeita ao conceito de “periodos sensiveis” teorizados por Maria Montessori,
Vygotsky defende que estes ndo se podem explicar unicamente por termos bioldgicos.
A educacgdo serd a mediacdo cultural para estimular as capacidades nestes “periodos

sensiveis” que, sem ela, permanecem pouco desenvolvidos ou inactivos.

Como vimos, Bruner (1990) no que se refere a aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem critica fortemente a teoria inatista de Chomsky e, refere, que as relagfes
sociais sd0 responsaveis por este processo comunicativo. Baseando-se em situagdes
comunicativas com criancas que observou, Bruner conclui que o desenvolvimento da
linguagem esta intimamente ligado & interaccdo social e ao desenvolvimento das
funcdes mentais. Para além de necessaria ao desenvolvimento mental e da linguagem, a
interaccdo social é também importante no desenvolvimento de competéncias sociais e
da auto-estima. Da mesma forma, o relacionamento da crianca com 0s seus iguais,
origina também o sentimento mais profundo de pertenca a um grupo, comparacao
social, a aceitacdo ou a rejeicdo dos outros, aprende a necessidade de intimidade e de

estar so.

O relacionamento com outra crianca, origina a auto-aceitacdo, a confianca e, ndo menos
importante para o desenvolvimento da sua personalidade, a crianga aprende a lidar com
sentimentos de frustracdo, ciume, inseguranca e recentimento. As relacbes entre as
criangas acarretam portanto momentos dificeis, que a crianga por si s6 tem que aprender
a ultrapassar. A comparacao social, s6 tem sentido para a crianga se for feita entre sie o
seu par, porque o adulto é em tudo diferente da crianca (relacdo dissimétrica), ndo
podendo por isso ser ponto de referéncia. Segundo alguns psicélogos esta comparagéo é

necessaria, para que a crianca desenvolva um sentido valido da sua propria identidade.

Por sua vez, a competéncia nas interacgdes com 0s seus pares, parece estar estritamente

ligada a ja referida relacdo securizante com a mée ou pessoa significativa para ela.
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H& uma dialéctica relacional que se completa em ambos os contextos de relacdo, ambos
com valiosos recursos de expressdo de emogdes, sem que no entanto estes se substituam

um ao outro.

Estudos documentam que apesar das semelhangas entre as criancas facilitarem o
contacto social, uma vez gue este se estabeleca, as criancas podem mostrar preferéncias
por uns companheiros em relacdo aos outros. As preferéncias, de uma forma geral, vao
em direccdo a um par do mesmo sexo, cujo temperamento e comportamento se
assemelha ao seu. Esta actividade filiativa criada de uma forma discriminatoria, & mais
visivel nas raparigas do que nos rapazes, aumentando a sua intensidade entre os 18 e 0s
70 meses.

Apesar da dindmica entre os pares apresentar uma relacdo estavel e compensatoria, 0s
conflitos sdo inevitaveis. Ndo devem no entanto ser vistos como algo negativo ao
desenvolvimento das criancas e suas relacdes sociais mas sim, como algo que as ajuda a
crescer de uma maneira construtiva, na medida em que as criancas conseguem progredir

através das suas discordancias

Dependendo da sua idade e do contexto situacional, a crianca pode apresentar uma
diferenca qualitativa nos interesses e capacidade de se relacionar com 0s outros.

Por outro lado a sociabilidade varia muito de uma crianca para outra, e pode ser
diferente nas varias situacdes. Esta variedade que faz parte da personalidade da crianca,
é um indicador de que o sentido social difere de crianca para crianga, e por isso, ndo
devemos esperar condutas comportamentais idénticas mesmo que as criangas tenham a

mesma idade cronoldgica.

Se ha criancas que se relacionam facilmente com as da sua idade, outras ha que tém
mais dificuldade neste relacionamento, necessitando de serem convidadas para brincar.
Estas diferencas de sociabilidade entre as criangas, embora estejam directamente
relacionadas com as caracteristicas individuais de cada uma podem também ser

influenciadas pela tipologia familiar. Simultaneamente a medida que a crianca descobre
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as suas capacidades, comeca a aperceber-se que vive num mundo regido por regras, e a
tomar consciéncia dos limites que lhe s&o impostos. Muitas vezes estas regras séo
interpretadas pela crianca como frustragdes, 0 que provoca na crian¢ca uma atitude de
oposicdo. Esta conduta de oposicdo, expressa de forma conflituosa, pode ser
interpretada como auto-afirmacéo da crianga, que tenta impor a sua vontade. A crianca
testa a sua forga, tentando vencer os obstaculos que se lhe imp&em.

Ser capaz de reprimir a sua actividade, é na verdade um grande progresso. Exige um
equilibrio entre a sua espontaneidade e o controlo que é capital para assumir limitaces
posteriores indispensaveis para a socializacdo. Mediante estes limites, comecam a
estabelecer-se as bases que permitirdo mais tarde, aceitar as restricdes inerentes a vida

social.

3. Responsabilidade e fun¢bes da educacao de infancia para criancas dos 0 aos 6

anos

Os primeiros seis anos de vida do ser humano sdo 0s mais importantes porque sdo “
[...] estruturantes da sua personalidade, das competéncias cognitivas, da capacidade
de se relacionar com o0s outros e da sua atitude face ao mundo das coisas e dos
afectos” (Figueira, 1994: 12). Como tal o contexto de educacdo (creche ou jardim-de-
infancia) deve oferecer a crianca um espaco de crescimento/desenvolvimento e de

aprendizagem, onde a crianca se sinta segura, confiante e pertencente aquele meio.

O centro de todo o trabalho desenvolvido pelos educadores deve ir ao encontro do
desenvolvimento global da crianca, proporcionando-lhe oportunidades de contactar e
interagir com outras criangas e adultos, de aprender através destas interacgdes, e de se

enriguecer com experiéncias sociais e culturais proprias e com as dos outros.
O contexto educativo deve “olhar” a crianga como um ser que age e interage, que tem

capacidades, limites, um ritmo préprio, e uma experiéncia de vida que a diferencia dos

outros e Ihe confere a particularidade de ser Unico e individual (Figueira, 1994).
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Segundo o Ministério da Educacdo e das Universidades, a educagdo pré-escolar deve
ainda possibilitar “ [...] uma certa "adaptacéo natural™ das criancas que sofram de
qualquer handicap fisico ou cultural. Pode igualmente permitir aos filhos dos
imigrantes familiarizarem-se com as condi¢fes sociais e culturais dos paises que 0s
acolhem antes da escolaridade obrigatoria” (Perspectivas de educagdo em jardins-de-
infancia Ministério da Educacdo e das Universidades Direccdo-Geral do Ensino Bésico:
7).

A LEI n°5/97 de 10 de Fevereiro, Lei Quadro da Educacdo Pré-Escolar, art®2 consagra
que " A educacdo pré-escolar é a primeira etapa da educacdo bésica no processo de
educacdo ao longo da vida, sendo complementar da accéo da familia, com a qual deve
estabelecer estreita cooperacdo, favorecendo a formacdo e o desenvolvimento
equilibrado da crianca, tendo em vista a sua plena insercdo na sociedade como ser
auténomo, livre e solidario. [...] destina-se as criancas com idades compreendidas
entre os 3 anos e a idade de ingresso no ensino basico e é ministrada em
estabelecimentos de educacdo pré-escolar. A frequéncia [...] é facultativa [...] cabe
primeiramente a familia a educacao dos filhos, competindo ao Estado contribuir [...]
para a universalizacdo da oferta da educacdo pré-escolar [...] art°3 (Orientagdes
Curriculares para a Educacdo pré-escolar: Departamento da Educacdo Bésica - Nucleo

de Educacdo Pré-escolar 1997)

Se bem que, apesar do Estado contribuir para a universalizacdo da oferta da educacao
pré-escolar, e de o que esta consagrado na Lei Quadro da educacdo pre-escolar seja um
sinal de progresso no nosso Sistema Educativo, para além de reconhecer que a profisséo
dos educadores e professores desempenha uma funcdo social de grande relevéancia,
independentemente do sector ou local onde ela se exerce, 0s progressos para a educacgao
de criangas dos zero aos trés anos, e para os profissionais que com elas trabalham, néo
tem sido tdo significativo. N&o podemos deixar de acusar esta lacuna na estrutura
curricular do Sistema de Ensino Portugués no que respeita a valéncia de creche, uma

vez que esta ndo esta contemplada na Lei de Bases do Sistema Educativo.
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Neste quadro, a sociedade Portuguesa assiste e parte da comunidade dos educadores de
infancia sofre as consequéncias da desarticulacdo e descaracterizacdo da Educacao para
a primeira infancia, nomeadamente, as injustas diferencas quanto ao seu Estatuto, em
particular no que se refere a vencimentos, autonomia profissional ou condicdes de
trabalho. Por outro lado, as politicas educativas ndo reconhecem a importancia do
atendimento institucional com necessidade de investimentos claros e bem definidos para
0 periodo dos zero aos trés anos, nomeadamente a presenca de um educador de infancia
na sala bercario. Com bastante frequéncia pode-se presenciar nas salas de bercario,
responsaveis de sala que sdo pessoas que exercem a fungdo “com boa vontade”, para

actuarem nos cuidados e a educacéo destas criancas.

Este retrocesso pode também ser registrado quanto ao direito a um regime de Seguranca
Social Unico, que os educadores que trabalham nas Instituicbes Particulares de
Solidariedade Social, das (IPSS) ndo possuem, sendo-lhes vedada a inscri¢do na Caixa
Geral de Aposentacdes.

Quanto ao tratamento da contagem de tempo de servi¢o dos educadores que prestam
servico na valéncia educativa, creche, o Ministério da Educacdo continua a ndo
reconhecer como servi¢co docente (sera que se trata de uma visdo ignorante e redutora da
crianca desta idade, uma falta de compreensdao de que o processo educativo e de
insercdo social ja comeca desde a tenra idade, indicando, desta forma, a importancia do
trabalho de um educador junto as criancas desta idade, ou sera que € s6 uma questao
econimicista?) contradicdo com a exigéncia do Ministério do Trabalho e da Solida-

riedade que obriga a que as creches sejam coordenadas por educadores de infancia.

Na verdade, todos os educadores passam por um processo de formacgéo inicial
(independentemente de no futuro virem a desempenhar as suas fungdes em creche ou no
jardim-de-infancia), que possa proporcionar condi¢cdes adequadas para a elaboracdo de
uma profissionalidade para o educador de infancia. Tal como os docentes de outras
valéncias, os educadores possuem um saber especifico — o saber pedagogico o qual lhe
confere a autoridade e o direito de participacdo na elaboracéo dos projectos educativos e
das politicas educativas das suas escolas, bem como a participagdo na gestdo

pedagdgica dos estabelecimentos de ensino onde trabalham.
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Queremos dizer que a formacéo de profissionais sinaliza para a necessaria construcdo de
uma base de conhecimentos de diferentes ordens, niveis de complexidade que se
integram desde a identificacdo do que se quer ser enquanto pessoa até a projeccdo do

profissional que se almeja ser e formar. (N6voa, 1991)

Profissionalidade e a realizacdo do saber fazer, que, segundo fundamentada em
Bourdoncle e Katz, se traduz enquanto o fazer profissional especifico, o estatuto
norteador do saber ser profissional, como explicita tal conceito “ [...] diz respeito a
natureza em racionalidade, especificidade e eficacia dos saberes ligados a actividade
profissional (Bourdoncle, cit. por Formosinho, 2000). Se quisermos usar a
terminologia de Katz (1993), diz respeito ao crescimento em especificidade,
racionalidade e eficacia dos conhecimentos, competéncias, sentimentos e disposicdes
para aprender ligadas ao exercicio profissional dos educadores de infancia (Katz,
1993). Esses conhecimentos, sentimentos e competéncias envolvem niveis complexos,

evolutivos e interdependentes de interac¢oes” (Formosinho, 2000:80).

Esta valéncia que acolhe criangas menores que os trés anos deve ser valorizada como
um equipamento social de educacédo para a infancia, que tal como o J.1., deve assegurar
respostas coerentes as necessidades da crianca, respeitar os seus direitos, e oferecer-lhe
um ambiente afectivo e condic@es fisicas, essenciais ao seu desenvolvimento global.

Estes dois contextos educativos sdo espacos educacionais especificos em si mesmos,
mas tal ndo justifica na actualidade, o pensamento dicotomico originado por
condicionamentos historicos (a creche cuida e o J.I. educa), quanto a finalidade,
objectivos ou 0s servigos prestados as criangas, que devem complementar-se com a

accdo da familia e da comunidade.

Cerisara, (2002) esclarece que a funcéo das instituicdes de educacdo para a infancia ndo
se limita ao dominio do conhecimento, contraindo tarefas de complementaridade e
socializagdo relativas tanto a educacdo como ao cuidado e tendo assim como objecto as
relacbes pedagdgicas estabelecidas entre e com as criancas pequenas. Estas relacfes

envolvem, além da dimensdo cognitiva, as dimensdes expressiva, ludica, criativa,
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afectiva, nutricional, médica, sexual, fisica, psicologica, linguistica e cultural.
Dimensdes humanas que tém sido constantemente esquecidas numa sociedade onde o
que prevalece é um conhecimento fragmentado resultante da subdivisdo do

conhecimento em diferentes disciplinas cientificas.

De facto, a pluralidade de factores que estdo presentes nestas relagdes, sobretudo nas
instituicGes responsaveis pelas criancas pequenas, exige um olhar multidisciplinar que
favoreca a constituicdo de um fazer pedagdgico que tenha como objecto a propria

relacdo pedagdgica expressa em ac¢des intencionais.

Estes pressupostos prescrevem a obrigatoriedade da reflexdo sobre a pratica pedagogica
desenvolvida com e para as criangas mais novas, que deve ter como objecto um projecto

para uma infancia concreta, pertencente a um tempo e a um espaco social determinado.

O que se pretende de facto de ambos 0s contextos para a infancia € que assegurem um
atendimento completo as criancas segundo as suas necessidades e ritmos de
desenvolvimento. Partindo do nivel de desenvolvimento da crianga, devem promover a
descoberta da crianga sobre si mesma e sobre o mundo, respeitar a sua histdria
individual, social e cultural, proporcionar situacdes de aprendizagem que suponham um
processo continuo de co-construcdo e de desenvolvimento, de forma a que a crianga
desenvolva estratégias cognitivas de descoberta e de regulacdo da propria actividade.
Respeitar a especificidade da infancia, (cuidados, contetdos e formas de relacionamento
adulto-crianca de acordo com a idade da crianga,...) inclui, metaforicamente falando, a
necessaria justaposicéo entre o cuidar e o educar, porque cuidar da crianca, faz parte da

sua educacao.

4. Qualidade para a educacéo da primeira infancia

O documento do Ministério da Educagao “Qualidade e Projecto” (1998), embora nio
faca uma referéncia macica ao conceito de qualidade para os contextos educativos que
trabalham com criancas menores de trés anos, converte-se para 0 educador num
documento elucidativo, pelos contributos dos varios profissionais e especialistas, em

matéria educativa, que nele colaboraram.
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Em “Qualidade e Projecto” ¢ de acordo com Joaquim Bairrdo reconhecemos o caracter
casual e polissémico do conceito de qualidade. O autor estabelece um paralelo entre
“Qualidade da Educagdo “ e “Qualidade de Vida”. Com referéncia a Felce & Perry
Bairrdo escreve que “Qualidade de Vida é um constructo multidimensional [...] ” que se
associa quer as “ /...] condi¢oes objectivas da vida e as nocdes subjectivas de bem-
estar [...] " quer aos “ [...] valores e as aspiragoes pessoais” (Bairrdo, 1998:46). A
“Qualidade da Educagdo” integra um dos angulos da “Qualidade de Vida”, surge para
dar respostas a problematicas sociais e particularmente familiares e torna-se um
conceito englobante e de potencial relevancia para a avaliagdo dos cuidados que sdo

prestados quer as criancgas quer aos adultos ao longo do ciclo da vida.

Moss e Woodhead citados por Bairrdo (1998), afirmam nao haver uma Unica definicéo
para 0 conceito qualidade, uma vez que qualquer que esta seja espelha segundo a
perspectiva de Moss “ /...] valores e crengas, necessidades e prioridades, influéncia e

aumento de poder por parte daqueles que organizam esses servi¢os” .

Por seu entendimento Woodhead considera que as consideracdes sobre qualidade
educativa dos programas sdo impressionadas por “ /...] modelos euro-americanos de
qualidade que dominam a investigacao as politicas e as praticas em educacao pré-
escolar.” (Woodhead, in Bairrdo, 1988).

Numa investigacdo recente Dahlberg, Moss & Pence apresentam em “Qualidade na
educagdo da primeira infancia” um trabalho que manifesta uma problematizacao cujo
tema principal trata a qualidade nos servigos para a infancia. ExpGe argumentos que
pdem em debate o0 modelo dominante da Educagdo Infantil na actualidade. Para os
autores, a educacdo e o cuidado da crianca mais nova tem tido como principal
preocupacdo a promocdo do desenvolvimento e o aperfeicoamento do desempenho
escolar, prestigiando mais a prevencdo contra problemas sociais futuros, do que a
atencdo a primeira infancia Em detrimento de uma dimensdo ética, manifesta uma
preocupacdo técnica e de geréncia, centrada na previsibilidade e padronizacdo dos

resultados desejaveis.
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Ao invés de rejeitarem este discurso e substitui-lo por um outro que o venha adversar,
0s autores valorizam o didlogo e a diversidade de pensamento ou seja: procuram uma
multiplicidade de linguagens. Ao desprezarem a pretensdo de impor uma outra
“verdade”, permanecem congruentes com a perspectiva que apresentam: a da pos-
modernidade. A atitude de ndo proferir um modelo substitutivo ndo se deve a auséncia
de argumento, mas € um esforgo para evitar a pratica da prescricao, quer dizer, romper
com a perspectiva moderna de um unico caminho possivel e verdadeiro (Dahlberg,
Moss & Pence 2003).

Katz, referida em “Qualidade e Projecto” (1998) e¢ por Portugal (1998) apresenta
diferentes perspectivas para a avaliacdo dos contextos educativos para a infancia, num
documento que titulou como “Perspectivas Multiplas da Qualidade de Programas Pré —

Escolares”.

- A perspectiva orientada de cima para baixo, (top-down perspective), refere-se a
perspectiva do adulto e tem a ver com as caracteristicas do contexto, o ratio
adulto/crianca, equipamentos, materiais, etc.

- A perspectiva orientada de baixo para cima, (botton-up perspective), diz respeito a
perspectiva da crianga, ao seu ponto de vista, a forma como experimenta o contexto

educativo.

- A perspectiva orientada de fora para dentro (outside-inside perspective) tem em
consideracdo as relacdes das familias com os educadores, com a forma como as

familias experienciam o contexto educativo.

- A perspectiva orientada a partir do interior (inside perspective) reporta-se as relacdes
interpessoais da equipa, e desta com a tutela, a forma como o programa é experienciado

pela equipa.

- A perspectiva societal remete para a forma como a sociedade em geral avalia os
recursos oferecidos pela rede. Nomeadamente remete para a questdo: o programa é

identitario, é contextualizado?
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Katz (referida por Portugal, 1998) avalia que o programa possa satisfazer determinados
requisitos da top-down perspective, mas ndo fornecer a todas as criancas e familias a

qualidade das experiéncias consideradas nas perspectivas botton-up e outside —inside

Ao ter em conta que o programa de qualidade pode ndo satisfazer a perspectiva da
crianca e a forma como ela experiéncia o contexto, emerge a necessidade de se rever e
pensar o conceito de crianga como um principio decisivo, uma vez que se entende que a
crianga actua na pratica pedagdgica e que, a pratica desenvolvida pelos educadores,
consubstancia a representacdo que estes podem ter sobre a infancia. Os autores
Dahlberg, Moss & Pence (2003) consideram a crianga como um sujeito historico, co-
construtora de conhecimento e de identidade, na interaccdo com os adultos e com as
outras criangas. Tal concebimento contribui para a consideracdo da crianga como uma
pessoa fértil em potencialidades e competéncias, activa e &vida para se relacionar no
mundo. A infancia, por sua vez, é compreendida ndo como um acontecimento imutavel,
mergulhado num oco social, mas sim como um fendmeno contextualizado e, por isso,

tratado em relacdo a temas sociais, politicos e econémicos do mundo.

Porque o conceito e a linguagem da qualidade ndo abrangem de forma explicita e vasta
questdes como diversidade, contextualizagéo, perspectivas diversas de acolhimento das
criangas em institui¢des educativas, sobrevém a urgéncia de se pensar como se efectua a
construcéo de significados. Na argumentacéo de Ferreira (2004:38) 0 “ /...] processo
de criacdo de significado € activo e efectivo [...]”. A autora quer esclarecer que a
crianga constroi os significados sobre 0 mundo atraves das suas experiéncias e vivéncias
no contexto institucional, pela sua participagdo activa nas rotinas culturais, mediadas
pelas emocdes e pela linguagem. Por ser um sistema representativo, usual, a linguagem
constitui-se como um elemento — chave, como um recurso principal para que as criangas
possam expor as suas opinides, negociem entre si e com os adultos, (re) construam a
realidade e anuam aos “ /...] quadros interpretativos da sua cultura” Ferreira
(2004:38).
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Esta recente abordagem que reconhece a crianca na sua qualidade de pessoa reclama a

reflexdo critica e o dialogo, firmados na experiéncia humana concreta (uma vez que 0s

significados ndo sdo dados mas sim construidos) em detrimento de generaliza¢Bes ou
categorizacOes, por vezes feitas pelo do discurso da qualidade. A sua mais-valia agora
visivel parece ser o entendimento de que quando se pensa a qualidade para a educacéo
de infancia, esse ndo pode ser um raciocinio linear pois a complexidade € parte da sua
esséncia. Ou seja: pensar a qualidade em educacdo de infancia € pensar a um mesmo
tempo em fundamentos, em concepgdes e praticas, em processos e relacdes, em crencas
e valores, em atitudes e comportamentos. E pensar em convocar 0os comprometidos com
o trabalho para a primeira infancia, ouvir o seu dialogo sobre a especificidade do seu
trabalho pedagdgico e reconhecer a responsabilidade que essa especificidade exige no
delinear das suas praticas e na aceitacdo de valores e de linguagens. Pensar a qualidade

em educacéo de infancia é pensar em infancias, em subjectividade e culturas.

Outro ponto importante em que acreditamos quando se fala de qualidade para a
educacao de infancia é a formacdo do adulto que no contexto educativo, nomeadamente
a creche, actua com as criancas. Entende-se como irrefutavel a necessidade de um

educador qualificado para trabalhar com as criangas mais novas.

5. Desenvolvimento Curricular

Independentemente das teorias que fundamentam um projecto, a sua elaboracéo exige a

definicdo de um curriculo, que explicite as linhas orientadoras da ac¢éo pedagogica.

Zabalza enuncia o curriculo como um “[...] o conjunto dos pressupostos de partida, das
metas globais que se desejam alcancar e 0s passos previstos para os alcangar "assim
como " [...] todo o conjunto de accbes desenvolvidas pela escola no sentido de criar

“«

oportunidades para a aprendizagem", conjunto esse [...] de aprendizagens,
alcangadas dentro e fora da escola, como consequéncia de intervengéo, directa ou

indirecta, da propria escola [...] ” Zabalza (1992)
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De forma muito semelhante E.D. Evans (1982) refere que um modelo curricular, é “
uma estrutura conceptual para tomar decisbes sobre as metas e objectivos da
educacdo, os conteldos e o0s processos e a forma organizativa, consideradas
necessarias e suficientes para alcancar resultados educativos socialmente validos e

desejaveis”

Dewey, Evans e Zabalza aliam a concepc¢do de um curriculo a experiéncias das criancas.
Ou seja: os planos e programas escolares ndo se interpretam apenas como propostas
exclusivas de ensino e aprendizagem, mas devem incluir experiéncias constitutivas e
aprendizagens que realmente acontecem, procurando o sentido e a coeréncia de
actividades e processos formativos, que as criangas percorrem ao longo do seu percurso
escolar. Deste modo, fica amplificado o &mbito dos planos e programas para além das
matérias ou contetdos. Entdo concebendo o “curriculo como projecto formativo
integrado” (Zabalza 1992:13), o Projecto Educativo de Escola é como refere Canario *
[...] um processo dindmico que integra a histéria do estabelecimento de ensino e que
perfilhna uma ideia do seu desenvolvimento futuro. E um conjunto de opcdes
pedagogicas que se traduzem em prioridades de ac¢do e numa estratégia de actuacdo

gue potencia recursos existentes” (Canario, 1992:114).

Como refere Dowbor (1998), a escola deixara de ser “leccionadora” para ser “gestora
do conhecimento”. Segundo o autor, “ /...] pela primeira vez a educacdo tem a
possibilidade de ser determinante sobre o desenvolvimento” Dowbor (1998:259) ja que
trabalha particularmente com o conhecimento, na era do conhecimento.

A educacdo tornou-se tactica para o desenvolvimento, mas, para isso, ndo basta

“modernizd-la”, serd preciso transforma-la profundamente.

Anténio Novoa (1992) trata esta problematica e vem argumentar que para ultrapassar

posturas que nao chegam a uma “Pedagogia da Transformagao”, € preciso eliminar o
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isolamento e valorizar os saberes profissionais. Machado (1999) acrescenta ser
necessario caminhar em direc¢do as comunidades educativas, e Oliveira-Formosinho &
Formosinho (2001) argumentam que € pertinente construir, em parceria com a
universidade, os centros de formacdo, a escola, a familia, a comunidade e as criancas,
um processo de formacéo inicial que se integre na continuidade, tendo como objectivo

melhorar a qualidade da educacéo das criancas e suas familias.

Neste sentido a escola tem que prever na gestdo da instituicdo educativa a organizagao
de projectos que ndo se restrinjam a um discurso bem elaborado, mas que tenham a sua
fundamentacdo na resolucdo de problemas ou caréncias identificadas na comunidade
escolar e envolvente, que se destinem na pratica, para dar resposta aos educandos e as
familias que dela necessitam. A institui¢cdo educativa precisa, por isso, de informacéo,
de articulacdo e de conjugacédo de esforcos de todos os 6rgdo com poder de decisdo que
formem uma equipa multidisciplinar que se caracterizando pela definicdo de objectos
comuns, por um trabalho de cooperacdo coerente, pelo respeito, comunicacao, dialogo,
por uma efectiva articulacédo entre todos e pela potencializacdo das capacidades de cada
organismo. (autarquias, redes sociais, conselhos locais de educacdo e ministérios) Esta
conjugacdo de esforgos torna possivel a constituicdo de uma comunidade que trabalha
como uma sociedade educadora, e ndo s6 a escola sozinha e fechada sobre si mesma. A
escola tem que trabalhar para a sua renovacdo, planear a sua intervencao a curto, médio
e a longo prazos, compartilhar a sua propria reestruturacdo curricular e elaboracdo das

suas propostas educativas.

Da sua capacidade de gestdo educativa para inovar, observar e registrar, sistematizar a
sua pratica / experiéncia, dependera a perenidade do seu projecto pedagdgico. Nesse
contexto, o educador € um mediador do conhecimento, e o educando é o sujeito da sua
propria formacdo. O educador precisa construir conhecimento a partir do que faz,
teorizar a sua pratica, mas para isso, precisa ser interessado e ser curioso, procurar
intencionalidade educativa para o seu a-fazer, e a partir das respostas que recebe dos
educandos, apontar novos sentidos para o que fazer com eles. Quando o educador

trabalha com criancas em idade de creche, é o proprio progresso ou por vezes 0s
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pequenos retrocessos no desenvolvimento das criangas que lhe indicam o que fazer e
procurar estratégias para proporcionar as situacdes de aprendizagem mais adaptadas a
essas criangas com que convive no seu quotidiano. As criangas tém tempos diferentes,
merecem credibilidade, e na creche criancas e adultos aprendem juntas num desafio

constante.

A construcdo de um curriculo implica por isso um compromisso na identificacdo das
necessidades e na forma de Ihes dar respostas, a curto, médio ou a longo prazo, levanta

questdes de ordem técnica, moral e ideoldgica.

Num primeiro momento, o reconhecimento das necessidades das criancas, das pessoas a
quem se dirige, o nivel de participacdo que Ihes é oferecido, e 0 modo de lhes dar
resposta faz surgir questdes tais como: O que € central no curriculo? A quem compete
tomar decisbes? Como séo tomadas e executadas? Estas questdes remetem o educador
para a reflexdo sobre as relacdes de poder que pode vir a exercer sobre as criancas, a
equipa, e as familias, afastando a “opacidade” redutora da “consciéncia de outrem”
limitando “tentacées totalitirias”, por parte do educador. “ E pelo facto de que a
consciéncia do outro inevitavelmente me escapa que meu desejo de controlo e minha
vontade de poder tentam aniquilar o seu corpo ou, de maneira mais simples, mais

trivial, manté-lo fora do meu campo de visdo” (Meirieu, 1998:34-35).

Nesta perspectiva a centragcdo do curriculo na crianga faz com que as suas necessidades,
0S seus interesses, as suas aptiddes e a sua experiéncia vivida, no interior e no exterior
da escola, passem para primeiro plano. O curriculo diferencia-se para atender a estas
particularidades, tornando a aprendizagem para a criangca significativa, ou seja
funcional, no sentido em que se realiza quando a crianga encontra um problema e
consegue resolvé-lo, recorrendo ao que aprendeu em experiéncias anteriores
(Vasconcelos, 2004).

Nas palavras de Formosinho planear um curriculo implica “ /...] que a nivel central se
definam alguns conteudos do saber e em que, a nivel da escola, se ajustem os contetdos

as necessidades dos alunos concretos [...] S6 um curriculo planeado em parte na escola
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pelo professor, opcional, flexivel e aberto e com objectivos em si mesmo pode ser
adequado a variedade de alunos da escola” (Formosinho, 1987:50).

O educador desempenha essencialmente a funcdo de mediador de situacdes propicias a
superacdo de dificuldades pela criangca e a construgdo do seu conhecimento.
Aprendemos com Platdo que o educador/professor ndo € o “genitor” das aprendizagens,
apenas € 0 “parteiro ”’que tal como Sécrates, “ /...] assiste o individuo ao dar a luz a
seus conhecimentos [...] ” (Meirieu, 1998:34).

Quando pensa sobre os procedimentos a desenvolver, a médio e longo prazo, e ao optar
por implementar praticas adequadas do ponto de vista socio - historico e/ou
construtivista - interaccionista, no seu projecto educativo/pedagdgico, o educador tem o
compromisso de se desapossar desse poder de “genitor” reflectir sobre como aprendem
as criancgas, supor-se somente um “iluminador” (idem, 34) possivelmente através do
qual “/...] as coisas nascem [...] mas que /...] ndo nascem dele” (Meirieu, 1998:34).
Tal é um curriculo ambicioso, que exige flexibilidade de organizacdo, pois intenta
prestigiar o ensino pela descoberta tornando para a crianga a aprendizagem significativa.
Queremos dizer, que 0 que se pretende é que a crianca encontre compreensao,
significado nesse saber, que o integre e construa a partir dele sistemas de representacédo

e que o possa utilizar, na sua ac¢do sobre 0 mundo.

Entende-se a possibilidade “ /...] que assim se perca a for¢a da transmissdo [...] a
“paternidade” do educador sobre a aprendizagem das criangas, que quase nao da
possibilidade aos parceiros de investir as suas energias, “ /.../ de existir paralelamente,
por si mesmos e para alguém mais” (Meirieu, 1998:34).

Mas a construcdo do curriculo ndo levanta s6 questbes de ordem técnica, moral ou
ideoldgica, estas sdo também de ordem social/comunitaria. Estes, sdo factores que
influenciam e condicionam o desenvolvimento do curriculo, uma vez que este deve
adequar-se ao contexto social/cultural em que se insere a instituicdo educativa. O
curriculo deve por isso ser culturalmente relevante, ter significado numa comunidade

especifica.
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As bases do curriculo podem concretizar-se em diversas op¢des, desde que a tonica seja
posta nas funcbes da educacdo e que no seu ndcleo resida um pensamento coerente

integrado com respeito pelo desenvolvimento infantil.

O curriculo deve portanto permitir um grau de adequagdo a cada crianca (ser
individualmente apropriado) assim como assegurar a coeréncia entre as expectativas
sociais, 0 que sabemos sobre desenvolvimento infantil e a aprendizagem humana, por
um lado, e os conteudos, objectivos especificos, processos de aprendizagem, sua
estruturacdo e sequéncia, por outro. Esta coeréncia é condi¢do basica de qualidade

exigida para todo o curriculo de educagdo para a infancia.

Uma perspectiva curricular que vad ao encontro dos principios das teorias de
desenvolvimento de Piaget, Bruner, Vygotsky, Wallon, defende que a crianca é
intrinsecamente activa, interage com o ambiente, age e reage, faz perguntas e da
respostas, procura compreender e tornar-se compreensivel numa relagdo que segundo
Vygotsky € primeiro inter individual e, posteriormente, intra individual. Os contetdos
da proposta pedagogica, sdo interiorizados como constru¢do da crianga, num processo
interactivo com o0s outros, pelo qual a crianga influencia e é influenciada. Desta
perspectiva sobressai 0 conceito basico da auto — organizacdo activa da crianga, na
medida em que passa por sucessivas etapas interrelacionadas. Por outro lado, sdo teorias
que contribuem para a construcdo de um conceito especifico de crianca e de
desenvolvimento assim como de educador. Esta ideia deve estar presente e € mesmo
essencial na planificacdo da sequéncia curricular, bem como na organizacdo do espaco
fisico, de forma a permitir a crianca a participacéo activa, na construcdo e organizagao

das experiéncias, em conjunto com o educador.

Assim, a compreensao teorico-pratica do trabalho pedagdgico movimenta-se do lugar
onde a crianga ainda ndo € capaz de fazer, para o do realizar com a colaboragdo do outro
em condi¢des adequadas de interac¢do e interlocucdo, num contexto continuo de

didlogo e de significagdo no uso de diversas linguagens.
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Referimo-nos a uma pratica pedagdgica que compreende o desenvolvimento e a
aprendizagem da crianca, orientada para a reorganizacao da sua pessoalidade como um
todo, concebendo recursos de forma a facilitar que criangas e adultos se envolvam na
tarefa educativa de modo significativo. Mas para que a tarefa significativa tenha
expressdo, ¢ necessario que a ac¢ao educativa va ao encontro do conceito de zona de
desenvolvimento proximal — distancia entre os niveis de desenvolvimento real (aquilo
que a crianca pde em pratica sozinha) e potencial (aquilo que a crianca s6 consegue
realizar com a colaboracdo de um par mais competente) (Vygotsky, 1991) para que as
interacgdes entre adulto e crianga e ou entre a crianga e 0os seus pares, acontegam de
forma a impulsionar o desenvolvimento sempre para um estado futuro (potencial) —

visao prospectiva.

A visdo Vygotskiana de desenvolvimento potencial fornece subsidios fundamentais para
a definicdo da pratica pedagdgica adequada as necessidades educacionais especiais da
crianga, uma vez que aponta na direc¢do do que ela pode realizar em colaboracdo com
outras pessoas. Essa mudanca de olhar — da visdo retrospectiva para a visdo
prospectiva— (idem) frente ao desenvolvimento da crianga traz implicagdes impetuosas
sobre o curriculo, as praticas pedagbgicas, as relacdes interpessoais, o papel do

educador e da crianga, a fungdo da escola e a avaliagcdo da educagao.

O desenvolvimento da crianga ¢ visto, aqui, de forma prospectiva, uma vez que a zona
de desenvolvimento proximal define as funcdes psiquicas superiores que ainda nao se
concretizaram no plano da independéncia, embora estejam presentes em “estado

embriondrio” (Vygotsky, 1991:97).

O conceito de a zona de desenvolvimento proximal traz implicagdes decisivas e
transformadoras para a ac¢do pedagogica, enfatizando que € na interacg¢do e através dela
que a crianga consegue solucionar os problemas que, ainda, ndo tem condi¢des de
resolver sozinha. E, justamente, nesse momento — o da interac¢io com o outro — que 0

desenvolvimento potencial aparece, colocando em movimento varios outros processos
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de desenvolvimento que, sem a ajuda de um interlocutor, seriam impossiveis de se
perceber. “Aquilo que é zona de desenvolvimento proximal hoje, serd desenvolvimento
real amanhd — ou seja, aquilo que uma crian¢a pode fazer com assisténcia hoje, ela

serd capaz de fazer sozinha amanha” (Vygotsky, 1991: 98).

O educador partindo desta perspectiva, tem em atencdo que a educacdo da infancia
coincide com a primeira etapa da vida, marcada pela mudanca, (crescimento e

desenvolvimento) que determina as caracteristicas do futuro adulto.

Por aspecto tdo relevante, o curriculo a desenvolver deve ter uma influéncia expressiva
na intervencdo precoce no desenvolvimento cognitivo social e cultural posterior.

Na medida em que tdo importantes sdo os processos (praticas adequadas do ponto de
vista de uma valorizacao da infancia, dos modos de ver, de pensar e de fazer da crianca,
das relagdes interpessoais, organizacdo do espaco,..) como o0s contetdos (ricos e
significativos) o acto de educar, ndo deve ser espontaneo ou natural, mas deve ser (re)

pensado, explicito, estruturado, construido com fundamento cientifico.

Partindo da perspectiva teérica de como a crianca aprende, e quais as aprendizagens
mais significativas para ela, estas linhas orientadoras de desenvolvimento curricular

propiciam um conjunto de principios teéricos cujas ideias base sdo as seguintes:

Um dos objectivos do curriculo é o desenvolvimento da integridade da crianga, a sua
capacidade de reflectir, tomar decis@es, apoiando a crianga para que ela possa participar
de uma forma integral, como cidaddo de plenos direitos, na sociedade. Sendo
desenvolvido num contexto de aprendizagem adequado, o curriculo permite & crianga
desenvolver-se como um ser pensante e participativo. Os objectivos do curriculo devem
ser realistas e ajustar-se as diferencas normativas (capacidades e limitacGes da crianca
numa determinada idade, o que pode e deve fazer) do desenvolvimento, de modo a
proporcionar a todas as criancas experiéncias de sucesso, competéncia e prazer de
aprender. O curriculo privilegia o valor das interacgdes sociais, proporcionando

oportunidades de exploragéo, reciprocidade e respeito mutuo.
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Compete a conjectura curricular equacionar questfes relacionadas com a definicao,
andlise, implementacgdo e avaliacdo de curriculos, o que significa responder a questdes,
tais como: o que ensinar? para qué?; porqué?; como?; quando?; poderemos dizer que a
resposta a estas questbes implicam “/.../pressupostos quanto as finalidades da
educacdo, sua natureza e limites em termos de sociedade global, e, em Gltima analise,
pressupde o debate de concepgdes do homem e da sociedade ” (Rold&o, 1994:111).

Dentro desta perspectiva o curriculo deve responder a quatro grandes questdes:

« O que ensinar, sdo 0s objectivos e 0s conteudos, ou seja, € uma explicitacdo das
intencGes da equipa pedagdgica (desenho curricular)

« Quando ensinar, corresponde ao ordenar e sequenciar 0s objectivos e conteddos
anteriormente referidos

Como ensinar, corresponde a planificacdo das actividades e das estratégias para atingir
0s objectivos propostos

« O qué, como, e quando avaliar, permite a equipa avaliar se atingiu ou ndo o0s
objectivos e analisar a reformulacédo do plano de ac¢do pedagogica.

« O curriculo dirige-se a crianga concreta, (apoiando e respeitando a histdria individual
de cada uma) e é centrado nela,(os contetidos sdo determinados de acordo com o0s
interesses e necessidades de cada crianca) abrangendo por isso uma vasta gama de
materiais, experiéncias e estratégias que permita adequar-se as diferencas individuais.

« Os conteudos que o curriculo abrange, devem ser interessantes e relevantes e devem
surgir num contexto significativo.

« A aprendizagem da crianca ndo € compartimentada, por isso o curriculo evita a
divisdo em matérias. O curriculo aponta para a integracdo. As aprendizagens devem no
entanto, abranger as varias areas do desenvolvimento. E necessério um conhecimento de
base das varias disciplinas, que deve ser respeitado sem falhas de integridade
intelectual.

« O curriculo deve proporcionar a crianca, a utilizacdo das suas aprendizagens
anteriores, partir portanto daquilo que ela ja sabe, e progressivamente o alargar a
conhecimentos mais complexos.

« O curriculo protege a seguranca psicoldgica da crianca. Os contetudos ndo devem
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provocar medo, confusdo ou pressdo as criancgas, devido as expectativas prematuras de
dominio de capacidades.

« As criancas comprometem-se activamente no processo de aprendizagem e tém
hipbteses de escolha.

« O curriculo deve dirigir-se ao desenvolvimento do conhecimento, da compreensao,

processos disposicOes, capacidades e atitudes.

Para além da aquisicdo de conhecimentos de que a crianga necessita para viver em
sociedade, é importante o desenvolvimento/aprendizagem de atitudes positivas e
disposi¢des (habitos de pensamento, tendéncia para responder de determinada maneira a
uma situacao) capacidade de decisdo, raciocinio e resolucédo de problemas.

O educador deve facilitar a crianga um ambiente de sucesso, para que ela tenha um bom
nivel de desempenho nas suas actividades e possa desenvolver disposicdes que estdo
positivamente relacionadas com a sua integragdo no contexto educativo.

« Persisténcia (empenhar-se para comecar e terminar uma tarefa, mesmo que esta
levante algumas dificuldades)

« Participacdo focalizada (a crianga compromete-se com determinada acgdo. Este
comprometimento é componente importante no sucesso da crianca)

« Testagem de hipoteses (durante as fases de exploracdo e questionamento, a actividade
principal é a testagem de hipdteses, durante a qual grande parte das aprendizagens da
crianca ocorre)

« Aceitacdo de riscos (fazer algo de novo implica um risco, uma vez que se entra num
campo que ndo ¢ conhecido. Se quando a crianca faz algo de novo, receber “feed-back”
negativo vai ter menos vontade de tentar para a préxima oportunidade, porque tentar de
novo pode implicar novo insucesso. O educador deve proporcionar a crianga actividades

e materiais que lhe permitam um desempenho passivel de sucesso.) (NAYEC, 1990)

Um projecto precisa de guias de accdo adequadas para os educadores que tém
responsabilidade directa na sua excursdo e sobretudo porque “ Toda a crianca é olhada
como um individuo que constroi 0 seu proprio conhecimento através de iniciativas
partilhadas com os adultos que a apoiam. Isto é toda a crian¢a é activa” (Hohmam et
al, 1987:10).
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O educador deve optar por um curriculo que se adeqie em termos tedricos aquilo em
que ele acredita, e que proponha na pratica, um conjunto de contetdos e estratégias
suficientemente flexiveis, que respeitam a crianga como interlocutora nas relagdes
sociais, e lhe possibilite um vinculo positivo no processo de exploracéo do que a rodeia.
“ [...] Uma estrutura educativa pode ser considerada vélida de um ponto de vista
desenvolvimentista se exercita e desafia as capacidades em desenvolvimento, propondo
as experiéncias de aprendizagem quando a crianca as pode dominar, generalizar e
reter, encorajando-a a desenvolver o seu padrdo proprio de interesses, talentos e

objectivos a longo prazo.” (Figueira et al, 1993:5)

Ao pensar a educacdo na perspectiva deste curriculo, ndo significa um fechamento a
diversidade de pensamentos, paradigmas ou ac¢des que constituam uma mais-valia ou
procurem uma nova significagdo para o verbo educar. Cabe ao educador reflectir sobre a
multiplicidade de abordagens educativas, originada por uma multiplicidade de saberes, e
de seleccionar o que é possivel ser contextualizado na realidade imediata. O que se
torna imprescindivel, é que a préatica educativa deixe transparecer desde o inicio as
categorias de pensamento que a orientam. O educador enquanto gestor do curriculo,
perspectiva a partir dessas linhas definidoras de pensamento, 0S rumos a seguir,
substancia-se de uma intencionalidade educativa, referenda-se no grupo de educadores,
organiza e cria condicdes de continuidade reflexdo-accdo sobre o seu projecto

pedagogico e as diferentes possibilidades que se Ihe apresentam.

Torna-se necessario ter presente que dada a diversidade de pesquisas na area, a historia
da educacéo fértil em teorias e em descricOes de praticas diferentes, e que as praticas
actuais sdo uma sintese de muitas outras praticas dialecticamente construidas, o
educador ndo pode ambicionar originalidade do ponto de vista do conhecimento.

Original podera ser a (re)leitura dessa histdria e dessas teorias, e a forma de adequa-la
ao contexto e ao grupo de criancas, atraves de um cunho pedagdgico coerente de saber-

ser e saber-fazer educacionalmente.
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Cabe ao educador definir e estabelecer as suas ferramentas e pontos de referéncia
tedricos com os quais podera atribuir sentidos, interpretar as vivéncias das acgoes
pedagogicas, no fundo, produzir uma pratica geradora de uma teoria pedagdgica, ja que
0 que se pretende € gque a pratica seja construtora de conhecimento e ndo reprodutora de
teorias. Nesta construcao para fundamentar a sua préatica, o educador pode exercer a sua

dimensdo hermenéutica.

5.1 O curriculo em creche — Expressdo educativa, pratica de significados

O curriculo é um instrumento pedagdgico que organiza e justifica o processo educativo.
Sintetiza a intencionalidade educativa, delineia um projecto politico pedagogico para a
formacdo de um tipo de sociedade e de homem. Curriculo, cuja esséncia “ /...J
proveniente do étimo latino currere, significa caminho, jornada, trajectoria, percurso a
seguir e encerra, por isso, duas ideias principais: uma de sequéncia ordenada, outra de
noc¢ao de totalidade de estudos ” (Pacheco, 1996:15).

Vasconcelos (1990) apresenta o curriculo como uma “viagem”, entendido como uma
estrada por onde a crianca viaja, sob a orientacdo de um guia e companheiro
experimentado, o educador. Os efeitos da viagem diferem de individuo para individuo
devido as caracteristicas, intencdes e formas de ser individuais. Na verdade, ndo se pode
prever o resultado, mas da-se grande énfase a organizacéo e planificacdo da viagem para

gue seja uma aventura “/.../rica, fascinante e memoravel/...] ” (Vasconcelos, 1990:19).

O educador é desta forma convocado a ser um mediador do quotidiano da crianga e um
facilitador das condicGes das suas accOes, das relaces e experiéncias que contribuem
para a construcdo de significados, fundamentais na estruturacdo das aprendizagens, da
sociabilidade e da socializagdo. Segundo Portugal (1998) “Se a educac¢do é uma
preocupacao basica na creche, se o educador educa e nédo é apenas um guardador de
criancas, importa que haja um curriculo, isto ¢, um plano de desenvolvimento e

aprendizagem” (Portugal, 1998:204).
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Mas os contextos ndo apresentam as mesmas caracteristicas, 0s processos educativos
ndo sdo iguais, e partem de principios diversos. No entanto ha uma questdo comum que
se impdem. A quem se dirigem? Um curriculo na creche é necessariamente diferente de
um curriculo de jardim-de-infancia, fundamentando-se nas dimens@es interpessoais e
ambientais. “O grande objectivo do trabalho curricular é o de desenvolver na crian¢a a
confianga bésica de que nos fala Erickson, confianca em si prépria e nos adultos que a
rodeiam” (Figueira, 1998:69).

Pelas citagdes dos autores podemos inferir a necessidade de programas sensiveis as
criancas, que tém vindo a ser destacados e analisados no cenario mundial. O que se
confirma nas palavras de Edwards (1999): “Uma sociedade humana parece ser um pré-
requisito necessario para ter-se escolas humanas, onde os professores sejam capazes

de aprender com as criancas e com seu ambiente [...] ” (Edwards, 1999:294).

O principal foco incide no respeito pela crianga, na qualidade das interaccdes e
vinculacdes que se estabelecem entre a diade adulto-crianga, da crianca com 0s seus
pares, com outros adultos (familias), no estabelecimento de rotinas flexiveis geridas

pelas necessidades e ritmos das criangas.

Gabriela Portugal (1998) reforca esta ideia e vem elucidar-nos que o curriculo em
creche, tendo por principio fundamental o respeito pela individualidade, baseia-se
essencialmente nas duas actividades principais da creche, os cuidados a crianca e 0
jogo, isto &, na interaccdo com o0s outros e com os objectos. O modelo curricular
assenta, nas dimensdes interpessoais, na construcao de relacdes fortes e securizantes, e
ambientais. O educador sensivel e com disponibilidade interior, desenvolve esforgos
para fazer sentir ao bebé que ele valoriza e acredita nas suas potencialidades, e que o
estima. Os momentos dos cuidados sé@o oportunidades optimas para o estabelecimento
de relagbes empaticas partilhadas com o bebé/crianca. Dito de outro modo, sé&o
momentos em que o educador tem maior oportunidade para ir ao encontro da
subjectividade do bebé, mobilizar a sua prépria subjectividade, para aprender a ler a
sinalizacdo que o bebé Ihe da, para espelhar empaticamente o bebé, quanto aos seus

sentimentos, desejos e angustias, de forma a que se sinta gratificado e va construindo
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uma auto-imagem e uma auto-estima positivas. Os adultos que valorizam e se implicam
na relacdo com o bebé sabem que o bebé deseja ser considerado. Considerar o bebé, é
dar-lhe atencdo, falar-lhe, descrever-lhe as ac¢des, nao pegar nele como um corpo sem
vontade propria, mas vé-lo como uma pessoa.

Como refere Portugal (2000) “ [.../ os tempos por exceléncia de aprendizagem das
criancas mais pequenas ocorrem durante as interaccdes diaticas entre um adulto e a
crianca (Bronfenbrenner, 1979), isto é, durante os tempos de cuidados a crianca.
Assim, para um olho menos profissional, muita pouca coisa parece acontecer durante
um dia na creche.” (Portugal, 2000:88)

5.2 Espaco e ambiente educativo

As diversas correntes da psicologia e da filosofia tém concorrido para o debate sobre a
importancia do espaco no desenvolvimento da crianca (Horn 2004). Para a vertente
cognitivista as experiéncias espaciais primarias estdo intimamente relacionadas com a
construcdo das estruturas sensoriais das criangas. Frago (in Horn 2004) refere como
exemplo desta corrente, 0s estudos Piagetianos sobre a psicogénese das estruturas
topoldgicas na infancia, nos quais sdo valorizados as primeiras experiéncias sensoriais
como condicdo do desenvolvimento sensorial, motor e cognitivo. Nesta linha de
entendimento o pensamento espacial da crianga € uma construcdo internalizada a partir
das suas vivéncias no espaco. Isto é: a crianca percepciona os objectos manipulando-os,
percepciona-o através do movimento do proprio corpo e das diferentes perspectivas que
dele vai tendo dadas por esse movimento.

A visdo Kantiana do espaco (Best, 1980) reforca a perspectiva anterior, afirma a
percepcao como parte do sujeito, e ndo do objecto, percepcdo que se pode desenvolver e
aperfeicoar em sintonia com o desenvolvimento e crescimento do ser humano. “ /...] a
percepcdo € uma estrutura interna do conhecimento empirico, a qual se forja no

decurso das acgdes, de deslocacoes, de relacionagdes do sujeito com o objecto ”.
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Best, ao referenciar Kant, menciona que o espaco € “ /...] considerado como a
condicdo da possibilidade dos fendmenos, e ndo como uma determinacdo dela
dependente” (Best, 1980:27).

Forestier refere que “ O principio consiste em fazer sempre preceder as representaces
do espaco de deslocacBes, que permitem satisfazer os interesses das criancas, e no
decorrer das quais se realizam numerosas percepcdes, as «observacGes primeirasy”
(Forestier in Best, 1980:31- sublinhado do autor).

Quer dizer que a organizacdo do espago ndo € s6 por si condi¢cdo para motivar o
desenvolvimento das potencialidades da crianga, é necessario que ela interaja com esse
espaco, que o Vviva corporalmente, desenvolvendo progressivamente uma
intencionalidade. Vygotsky (1984) e Wallon (1989) nos seus estudos conferem ao meio
uma particular importancia para o desenvolvimento da crianga. A partir da perspectiva
socio-histérica do desenvolvimento o0s autores estabelecem a conexdo entre
afectividade, linguagem e cognicdo, com as praticas sociais, ao dissertarem a psicologia

humana no seu enfoque psicoldgico (Horn, 2004).

Na abordagem de Vygotsky o meio social tem uma consideravel importancia na
mediacdo que exerce na construcdo e no progresso dos individuos. Nesta perspectiva, 0
sujeito é visto como ser activo e produtor de cultura ao estabelecer uma relacédo
dialéctica com o meio, construindo-o e reconstruido-o. De acordo com este sentido,
admitia que as peculiaridades do meio, onde se vivem as situacdes reais, provocavam a
conduta das criangas. (Horn, 2004) Ou seja, as caracteristicas do ambiente fisico e os

comportamentos dos sujeitos que as experienciam ,estdo relacionados (Portugal, 1998).

Nas situacOes de brincadeira em que a crianga vivencia situagcdes imaginarias, como 0
faz-de-conta, ela age no &mbito da zona de desenvolvimento proximal, tendo em conta
que a crianga consegue ampliar, quer o seu reportorio de interac¢fes, quer as suas
possibilidades sociais. Na perspectiva de Vygotsky (1984), é na relacdo brincadeira -
desenvolvimento que a crianca tem oportunidade para aceder a mudancas de

necessidades e da consciéncia.

164



Capitulo I: Quadro teorico de referéncia

Por estes postulados o educador pode compreender, que para que a crianga possa brincar
e explorar as suas potencialidades cognitivas, necessita de um espaco provido de
objectos e materiais incitantes e mobilizadores, que provoquem o jogo simbolico e que
seja simultaneamente facilitador de interaccGes com 0s pares e com parceiros mais
experientes. Dito de outro modo, o educador “mediatizador” como parceiro mais
experiente, organiza um espago contextualizado, “instrumentos ou ferramentas de
media¢do”, promove situacOes de desenvolvimento e aprendizagem através de

’

“processos de colaboragdo”, interac¢hes entre as criancas e entre estas e 0 meio.
(Naglieri e Kirby; Vygotsky; Fonseca, in Cruz e Fonseca, 2002:47). E nesta linha de

pensamento/ac¢do que Vygotsky introduz o conceito de “mediatizacao sociocultural”.

Fonseca (in Cruz e Fonseca, 2002:47) reforca a ideia e menciona que € indicado por
este conceito que “/.../ para o desenvolvimento psicoldgico acontecer na crianca é
fundamental provocar processos evolutivos no espaco e no tempo, 0s quais s6 sao
activados e consequentes naquelas situacfes de relacdo e interaccdo entre pessoas
(entre mediatizador e mediatizado), uma vez que s6 dentro desta dinamica interactiva
emergem as funcBes psiquicas superiores (Fonseca, citado por Cruz e Fonseca,
2002:47).

Tiziana Filippini, referida por Lella Gandini, (1999), menciona que os educadores que
desenvolvem a sua ac¢do pedagogica em Reggio Emilia, consideram o espa¢o como um
“container”. Significa que 0 espago &, um recurso educativo que oferece multiplas
possibilidades para exploracdo, a interac¢do social, a aprendizagem e é também um
“conteudo educacional” (idem:147), ou seja, através do qual se podem perceber as
mensagens educacionais sobre a qualidade e cuidados as criangas, ja que os diferentes
espacos se apresentam “ /...] carregados de estimulos para a experiéncia interactiva e
a aprendizagem construtiva” (Tiziana Filippini, 1990; citada por Lella Gandini,
1999:147). As paredes das escolas sdo espacos Uteis para exposigdes transitorias e
continuas de tudo o que as criancas e os adultos trazem a vida. Os professores
igualmente prestigiam os espacos envolventes a escola, como sendo uma extensao do
espaco da sala de aula. Quer dizer que os espacos da escola reflectem a cultura das

pessoas, das relagdes de vizinhanga que dela fazem parte.
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O ambiente na abordagem Reggio Emilia é visto como um beneficio que educa a
crianca, e portanto deve ser flexivel, deve ser sujeito a modificacdes frequentes
efectuadas pelas criancas e pelos educadores fazendo-os sentir valorizados e a um
mesmo tempo é um espago que reflecte a cultura e a histdria particular da propria
instituicdo. Abreviando, este € um espaco que responde e proporciona aos que e fazem

parte, a necessidades de serem protagonistas na construcdo de seu conhecimento.

De acordo com Edwards, (1999), as salas sdo organizadas para sustentar a
aprendizagem mediante um enfoque cooperativo de resolugdo de dificuldades. Outra
particularidade importante € o trabalno com as criancas em pequenos grupos e com
diferentes idades, na aprendizagem de projectos. A continuidade de professores/aluno
onde dois professoreis acompanham e trabalham juntos com as mesmas criangas por

trés anos e 0 método de gestdo baseado na comunidade.

A organizacdo do espaco é na perspectiva de Mendonca (1996), igualmente um factor
chave para o educador na geréncia de um “curriculo aberto”, que origine situacdes de
aprendizagem e a um mesmo tempo gere “zonas de desenvolvimento proximo”, onde 0
educador possibilita as realizagoes das criangas em “projectos de ac¢ao” tendo como

objectivo a “aprendizagem” € 0 “desenvolvimento” (Mendonca, 1996: 26)

A concepcdo de Wallon (in Horn, 2004) sobre as implicagbes do meio no
desenvolvimento da crianga apoia-se nas prestacdes de Darwin para o qual o ser vivo
progride pelo seu vinculo com o meio. Devido a imaturidade que caracteriza o bebé
quando nasce, para que ele sobreviva, torna-se imprescindivel a intervencdo dos
progenitores ou outros cuidadores na relacdo do bebé com o meio, estruturando as
relagbes com o mundo fisico e social. /...] é necessdrio que a mediagdo humana se
interponha entre o individuo e o meio fisico, e isso ocorre através das pessoas, dos
grupos e de todas as relac6es culturais. Conforme afirma Wallon, qualquer ser humano

$2

¢é biologicamente social desde seu nascimento.” [...] sozinho o bebé ndo sobrevive, e a
sobrevivéncia depende da intermediacdo de parceiros mais experientes” (Horn,

2004:16).
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Na consideragdo deste construtivismo dialéctico, o espaco organizado para criangas
pequenas nao ¢ algo dado, mas sim uma construcdo, que pelo desafio e acolhimento que
apresenta a crianca deve proporcionar as interaccdes com 0s pares, com 0s objectos e
das criancas com os adultos, transformando-se por isso num espaco construido
socialmente. Se a inter-relacdo da crianca com os seus pares Ihe permite constatar que é
semelhante a outras criancas, mas também lhe facilita diferenciar-se e apresentar-se
como ser unico, o grupo social torna-se fundamental para a crianca ndo somente para a
sua aprendizagem social, mas também porque a génese da sua identidade e o seu
desenvolvimento ao longo da vida, é marcada pela relacéo de interacgdo com o0s outros
quer seja na familia, nas instituicdes de educacdo ou em outros grupos sociais. (Horn,
2004). O Self é entdo, esse lugar de articulacdo da diferenca e da semelhanca, e
organiza-se atraves da dindmica de dois processos opostos de ligacdo e de separacao.
Uma parte da crianca € pois distinta pela autonomia e singularidade, uma outra sujeita-

se a modelos relacionais e culturais (Winnicott, 1975).

Ainda que os estudos referidos dos diversos autores sejam guias de confianga para o
trabalho pedagdgico do educador, Jerome Bruner (referido por Tucker, s/data ) vem
alertar para o caso de criangcas muito pobres da América e de outros paises. Relembra
gue quando uma crianca nasce numa cultura em que o sentimento geral € de ineficiéncia
e de desespero, talvez tenha menos incentivo para alcancar o dominio sobre o meio.
Refere: “ Muito possivelmente sé a crianca «poderosa», bem cuidada e competente vé
0 mundo através do padrdo dos seus proprios sentimentos, mas ndo a crianca
subalimentada das culturas subsistentes...E possivel que uma orientacdo dos valores
colectivos, em vez dos individuais, se desenvolva quando o individuo ndo tem poder
sobre o mundo fisico. Sem poder individual, ndo tem nogdo da importéancia pessoal. Em
termos das categorias cognitivas [...] é menos provavel que se evidencie

separadamente dos outros (Bruner,in Tucker, s/data:123).
Pelo exposto de Bruner acedemos que em condicdes défice ambiental se torna dificil
para a crianga., distinguir entre 0 mundo interior e 0 mundo exterior, obstando o seu

crescimento aos niveis do desenvolvimento da linguagem, cognitivo e social.

167



Capitulo I: Quadro teorico de referéncia

Ortega, apresenta a sua perspectiva: ““ Las relaciones ninds / objectos, ninds / ninds y
ninds / adultos estdn condicionadas por el modelo de escuela en el cual se producen

esos contactos” (Ortega, referido por Marchao, 2003).

Assim sendo, cabe ao educador consciencializado destas dificuldades e da receptividade
que a crianga tem a cultura, criar condi¢des Optimas de crescimento / desenvolvimento e
planear um espaco educativo-curricular (Marchdo 2003) que responda de forma
adequada as diferentes etapas de desenvolvimento da crianca e as suas diversas

necessidades.

Taylor e Gousier (citados por Portugal, 1998:202) referem que o ambiente deve
satisfazer [...] “necessidades como privacidade, estimula¢ao sensorial, sentido de
pertenca e de envolvimento”, um espago de privacidade de encontro consigo propria,

onde possa estar sozinha e com 0s seus objectos favoritos ou com um adulto.

A organizacdo de ambientes adaptados para a aprendizagem constitui-se, segundo
Zabalza como uma das variaveis essenciais da estrutura didactica. /...] espacos que
promovam a alegria, o gostar de estar na escola, e que potenciam o desenvolvimento
integrado das criancas que neles vao passar uma parte importante do seu tempo
diario.” (Zabalza, 1987:119). Das perspectivas dos autores ressalta a importancia da
organizacdo do espaco para o trabalho a ser desenvolvido com os bebés, sua relacdo
com a intencionalidade educativa do educador e ainda com a concepgéo de infancia que

intervém no trabalho pedagdgico na creche.

Quando se fala de materiais ha que considerar também o valor dos materiais
alternativos e as suas possibilidades pedagdgicas, enquanto materiais “abertos”, ou
seja, aqueles que ndo tém uma funcédo e utilizacdo pré — definida e por isso podem
proporcionar uma exploragcdo mais criativa. Dentro de um “conceito aberto de objecto”
qualquer matéria, material, objecto pode ter, em poténcia uma “funcdo pedagdgica”,

isto pode levar a que qualquer coisa possa ser “material pedagogico”, tudo depende,

168



Capitulo I: Quadro teorico de referéncia

fundamentalmente, da relagdo que com essa “coisa” for estabelecida (Muge, 1992:10).

Nesta concepcdo, 0s ambientes e materiais podem ser facilitadores e promotores de
aprendizagem e desenvolvimento. E funcdo do educador pensar e organizar um
contexto rico em experiéncias significativas, (aquelas que a crianca pode utilizar)
adequando-as sempre as necessidades das criancas que nele crescem. Para Portugal
(1998) o ambiente fisico € apenas uma parte de um todo educativo, fundamentando-se a
filosofia do curriculo da creche no respeito e na qualidade das relacdes que se

estabelecem com a crianca.

5.3 Cuidar e Educar numa continuidade educativa — O novo paradigma

Como sabemos as politicas para a infancia aliam um compromisso ideoldgico e técnico.
Se por um lado estabelecem uma interpretacéo particular do que se pensa que sejam as
necessidades e os direitos das criancas e das suas familias, por outro, apresentam um
determinado postulado sobre o desenvolvimento da crianca, sobre a sua forma de
aprender, sobre a forma como interage com 0s outros, e sobre o papel e importancia da
familia. Nesta linha de entendimento poderiamos dizer que a educacéo pensada para a
infancia se comp0s direccionada para duas componentes: A componente social, com
duas orientacfes contrapostas, ou seja, servi¢os de acolhimento a infancia centrados na
assisténcia, “/...] comprometidos com a guarda e a custodiaf...]” € 0S Servigos
centrados na educacdo. A outra componente, a pedagdgica, remonta a uma perspectiva
lockiana, pela qual a crianga é vista como um ser deficitario, ou pelo contrario, a
perspectiva rousseauniana que vé a crianga como um Ser puro que corre o perigo de ser

corrompida pelas influéncias sociais (Zabalza, 1998:17).

Quanto a componente social, a opcéo pela ac¢do pedagdgica baseada no cuidado, como
cariz assistencialista, ou seguir uma atitude com as criangcas baseada na educacéo,
através de um trabalho constante que propicie desenvolvimento e aprendizagem,
independentemente da sua situacdo familiar, afecta todo o conjunto de componentes
integrantes da acccdo destinada as criangas. Por outras palavras: quando a opcao

pedagdgica se fundamenta nos cuidados tendo por base um caracter compensatorio para
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suprir as privacgdes sociais, econdmicas ou culturais das familias, de uma maneira geral
0 énfase é posto num servico que se presta a familia, como uma aposta na melhoria da
qualidade de vida, e na igualdade da oportunidade para a vida activa das mulheres.
Quando o enfoque da opcdo pedagdgica € posto no modelo educativo, 0 primeiro
destinatério € a crianga. Segundo Zabalza (2003) “ O sistema da educa¢ado infantil, ao
menos teoricamente, ndo é destinado a facilitar a vida das familias ou a promover a

incorporagdo das mdes no mundo do trabalho. Mas |[...] esse aspecto jamais pode ser

desconsiderado” (Zabalza, 2003:14).

A questdo contorversa entre cuidado e educacgdo, apesar de ainda existir, tem vindo a
progredir para o entendimento de que a prioridade estd no compromisso de favorecer o
desenvolvimento e aprendizagem de todas as criancas, através dos recursos que
possibilitem um vasto ambito de experiéncias, mas também reconhecer a precisdo de
responder as necessidades das familias e de facilitar o acesso das mulheres ao mercado
do trabalho.

Uma outra matéria crucial desta nova tendéncia de integracdo entre cuidados e
educacéo, reflecte-se num novo perfil da figura do adulto, de “cuidador a educador ”.
A forma como se pensou a postura do educador de infancia variou segundo a tradicéo
pedagdgica especifica de cada pais. Enquanto em alguns paises se reforcou a formacao
do educador de forma semelhante a dos professores de escolaridade basica, em outros
investiu-se na formacéo do educador voltada para a funcéo de “ gestdo de ambientes de
aprendizagem”. Hoje o educador, integrando as duas tradigcdes, corrobora o seu papel
junto as criangas, como um “dinamizador da interac¢do”, das criangas com 0S Seus
pares, com 0s espacos e materiais, com as familias, com os ambientes mais proximos e
com a cultura. (Zabalza, 2003:15).

Podemos entdo dizer que a dicotomia cuidar e educar tem sido sustentada por

concepgdes tradicionais de infancia e de cuidado extrafamiliar. No passado, a visdo de

educacao compreendida como criagdo da crianca pequena no seio privado da familia, e
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ndo como responsabilidade publica, foi fortemente influenciada pela ideologia da
familia. Assim a responsabilidade publica é restrita a criancas em risco ou abandonadas

pelas familias.

As profundas mudancas nas sociedades em geral e na estrutura familiar em particular,
impulsionam novas tendéncias, mudando a visdao de infancia e do atendimento
institucional. De forma similar, as contribuicdes da sociologia da infancia, as
contribuicdes da psicologia, para uma melhor compreensdo do ser humano, a
Convencdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos das Criancas, aprovada na Resolucao
44/25 da Assembleia Geral em 20 de Novembro de 1989, (da qual Portugal é Estado
Parte desde 26 de Janeiro de 1990) direccionaram para uma modificacdo do estatuto

tradicional da infancia.

As novas concepcdes de familia de infancia e necessariamente de atendimento as
criancas nas instituicdes, colocam em questdo a dicotomia tradicional sobre educacéo e
cuidado infantil. Reclamam uma reconciliagdo entre as dimensdes sociais e
educacionais que deitam por terra a ofuscacdo da educacgéo, tornando o seu conceito

mais amplo.

Pinheiro (2007) em contraponto a orientagdes que concebem a “iniciativa pedagogica
na creche” conforme o conhecimento da pedagogia tradicional, de referéncia
escolastica, em que as praticas de aceitacdo das criangcas mais novas no contexto
desatendem as suas indispensabilidades reais, e se abreviam por vezes, a praticas de
guarda apartadas de alguma intervencdo educativa, o autor considera que incorporar o
ambito pedagogico a um conceito critico e rigoroso de acolhimento e de cuidados
cedidos de uma forma sensivel, solicita e afectiva, “/.../ € uma aposta que responde a
necessidade de proporcionar as criancas em idade de creche os meios para se tornarem
progressivamente mais proeficientes sob o ponto de vista sensorio-motor / intelectual,
social / afectivo”. O préprio autor adianta ainda que tais pensamentos redutores em

relacdo ao atendimento das criangas em creche parece resultar, por um lado, “/...J do
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desconhecimento que alguns educadores tém de outras intervencGes educativas bem
distintas das que visam dirigir e controlar o pensamento das crian¢as’ mas por outro a
desconfianca em relagcdo a uma perspectiva pedagogica para a creche parece derivar da
“[...] falta de confianca que estes educadores profissionais tém relativamente a
curiosidade natural das criangas para descobrir e conhecer o mundo que as rodeia; ao
adoptarem uma concepcdo desvalorizadora das criancas, estes educadores ficam
impossibilitados de conceder aos seus educandos uma parte activa na construcéo dos

seus saberes” (Pinheiro, 2007).

E nesta perspectiva que se sustenta a enunciacdo educacdo e cuidado infantil como um
novo paradigma que afasta as inconsisténcias dos modelos anteriores de cuidado
assistencial, ou de educativo / escolastico, para uma atencéo conjunta as necessidades da
crianga e da familia no contexto da modernidade.

Este novo paradigma que ja reconhece a infancia como uma “/...] categoria
ontologicamente distinta das outras etapas do percurso social [...] e distancia /...] uma
imagem das criangas como desprovidas de qualquer valor préprio que néo fosse o de
meros objectos de socializagdof...]” (Saramago, 2001:9), apresenta um novo principio
responsavel pelo vinculo entre o cuidado e a educacgdo: “/...] a legitima¢do da

socializacdo infantil extrafamiliar” (Haddad, 2003:17).

A inexisténcia desta coesdo tem sido responsavel pelo fraccionamento da educacdo das
criancas dos zero aos seis anos, cuja razdo € a existéncia de diferentes instituicoes.
Enquanto umas realcam uma educacdo que se aproxime da escolarizagédo, e por isso
favorecem as criangas mais velhas, outras instituicdes propendem para 0s cuidados
como assisténcia. Esta pratica fragmentada do atendimento as criancas, afasta a
continuidade educativa, aliena a ideia da educacdo como um todo, abrindo espaco a
ruptura.Assim, a mudanca para 0 novo paradigma (Haddad, 2003) trdz resultados
afirmativos a varios niveis. Segundo Haddad, o sistema de educacdo das criangas mais
novas converte- se numa tematica publica e concludentemente relevante na

circunscricao dos direitos

172



Capitulo I: Quadro teorico de referéncia

humanos. Quanto as conjecturas conceptuais salienta a revisdo na relacdo Estado-
familia, nos assuntos que se referem a infancia: a ratificacdo do direito da crianca de ser
cuidada e educada num espaco de socializacdo distinto do familiar; o reconhecimento

do direito da familia de compartilhar com a sociedade o cuidado e a educacdo da
crianga; a profissionalizacio do adulto para cuidar da crianca e a dilatagéo do conceito

de educacéo.

Continuadamente no nosso quotidiano como responsaveis pelo acolhimento de
criangas, na faixa etaria dos zero aos trés anos, em espacos colectivos, defendemos que
a creche integra nas suas func@es educar e cuidar de uma forma indissociavel e numa
continuidade educativa, numa tentativa urgente de dissipar as referidas marcas da
fragmentacdo. A nossa experiéncia de trabalho, j& de alguns anos com criangas desta
idade, motiva-nos para uma reflexdo que nos leva a enfatizar esta continuidade do
conceito “educare” (educagdo/cuidado), ndo sé quando se pretende, respeitar o ritmo e
a individualidade de cada crianca, tornando as rotinas flexiveis e proporcionando
actividades e experiéncias na creche, mas também para tempos anteriores a frequéncia

da crianca na creche.

Num primeiro momento guestionamo-nos sobre o que se concebe por actividades e
experiéncias em creche. Pinheiro (1997) no ambito do Projecto Leonardo da Vinci,
Circulo de Estudos sobre a Creche, faz a analise das significacbes dos teores usados
para a enuncia¢do dos principios reconhecidos no Guido técnico n° 4, documento
produzido pela Direccdo Geral da Acgdo Social (D.G.A.S., 1996), para a creche.
Pinheiro analisa na sec¢do designada “Projecto Pedagogico” ( pagina 17), o ponto 1, 2
e 3. No ponto 1 é referida a necessidade de adaptacdo do programa de actividades a
realidade socio-cultural do meio, para facultar as criangcas experiéncias, diversas e
integradas, na rotina diaria da creche. No ponto 2 requer-se que as actividades
considerarem as caracteristicas das criangas durante 0s seus primeiros anos e que devem

garantir a satisfacdo das necessidades fisicas, afectivas e cognitivas.
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Pinheiro levanta a interrogagdo sobre a significagdo dos termos actividades e
experiéncias. “‘Sera que remetem para o sentido que vulgarmente lhes é atribuido no
Iéxico comum aos educadores de infancia que trabalham em jardim de infancia?Neste

caso o termo referir-se-4 aos desafios lancados pelos educadores as crianga durante o

tempo dito lectivo, [...] a digitinta, a massa de cores, a pintura, [...] se assim é
estamos perante uma acepc¢do reducionista das funcdes educativas da creche e dos
profissionais que nela trabalham, acepcdo essa que d& énfase ao que de menos
importante existe de facto no trabalho do educador de creche [...] Conceber o
trabalhodo educador de creche em torno das actividades, significa desvalorizar por
omissdo, os momentos de ouro do trabalho educativo na creche: o Acolhimento, as

Refeicdes, a Higiene, o0 Repouso e 0 momento de Despedida” (Pinheiro, 1977)

Ainda segundo Pinheiro (1977) a figuracdo corrente desses momentos simboliza para
eles uma posicdo de menoridade, de momentos sem grande importancia, que ndo
justificam o apoio de adultos com formacgdo: O autor recorda ainda as frases que por
vezes ouvimos e que transmitem essa representacdo: “gualquer pessoa sabe mudar uma

‘

fralda ou dar de comer a uma crian¢a”, *“ com aquelas idades ndo se pode fazer muitas
actividades”. O autor salienta ainda que “/...] é por certo uma tal representagdo,
construida em torno deste tipo de assercGes, que estd subjacente a lei que néo
considera para fins de contagem de tempo de servico docente o trabalho educativo

realizado pelos educadore nas creches”.

No ponto 3, Pinheiro considera que “ /... o termo actividades passa a ter
implicitamente uma acepgdo mais ampla na medida em que é associado a trés
expressdes, a de cuidados prestados, a de complementaridade educativa (trabalho com
pais) e a de interrelacdo entre os véarios grupos (trabalho com a comunidade)

(Pinheiro, 1997).(Destaques feitos pelo autor).

Pinheiro denota ainda a ligacdo entre os termos actividades, projecto pedagogico e

cuidados prestados, enunciados no documento, ¢ passa a citar “O desenvolvimento
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destas actividades deve basear-se num projecto pedagdgico que integra o trabalho com:
a) as criangas de modo a que os cuidados prestados respondam ndo sé a satisfacdo das
suas necessidades e bem estar mas também favorecam o seu desenvolvimento
integrado”. Na sua analise Pinheiro concebe que o projecto pedagogico é entendido,
neste documento, como um instrumento integrador dos cuidados prestados a crianga no

qual as actividades devem basear-se, se bem que essa aticulagdo entre as actividades e
os cuidados prestados a criancga, ndo esteja exposto de forma clara. Considera ainda que
0 projecto pedagogico concebido nesse documento, ao integrar o trabalho com pais e
com a comunidade, apresenta uma visdo sistémica das atribuicdes da creche que
possibilita que se reveja o trabalho dos educadores ““/.../ como um conjunto de accoes
libertas das situacGes encapsuladas das instituicGes-reflgio-contra-o-mundo, e abre as

perspectivas dos processos co-educativos inovadores e vivos ” (Pinheiro, 1997).

Concordamos que 0s momentos da rotina, durante os quais sao prestados cuidados e
educacdo as criancas, sdo momentos privilegiados de trocas intensivas, de afecto e de
aprendizagem entre o adulto e a criancga, e que séo ocasido para sustentar a continuidade
educativa. Conferir valor a esses momentos é dar visibilidade as accOes criativas das
criancas, nos momentos de educacdo e cuidado. Nas palavras de Marchdo (1998:11),
sdo momentos que devem “ /...] constituir, eixos globalizadores em torno dos quais se
deve articular a accdo educativa na creche, ja que estes momentos proporcionam o

desenvolvimento e estabelecimento de lagos afectivos com a crianga”.

As criangas mais novas sao na concepgdo de Ostrower (1987) sujeitos potencialmente
criativos, e 0s seus comportamentos ndo se limitam apenas a reproducédo e imitacdo dos
comportamentos dos outros mas “ /...] a criatividade se manifesta em todo o seu fazer
solto, difuso, espontaneo, imaginativo, no brincar, no sonhar, no associar, no
simbolizar, no fingir da realidade e que no fundo ndo é sendo o real. Criar é viver,

para a crianga (Ostrower, 1987:127).

Como diziamos a nossa reflexdo reporta-nos para tempos anteriores as vivéncias da
crianga na creche quando, na creche, pretendemos a continuidade da educacdo das

criangas. Por continuidade educativa nédo se entende sé a coeréncia das atitudes de uma
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equipa. Para dar continuidade educativa as criangas entendemos ser necessario,
conhecer essas criancas, as suas culturas, as préaticas de educacdo e de cuidadas
prestadas pelos seus progenitores ou por outras figuras significativas, quando essas
praticas familiares sdo adequadas ao bem-estar fisico e psicoldgico da crianca e nao
negligentes ou de maus tratos. Nestes casos cabe-nos assegurar a descontinuidade

educativa (Pinheiro, 2007). Reiteramos e sublinhamos, compete ao educador de
infancia e ao seu grupo de trabalho assegurar a descontinuidade educativa, melhorar a
educacdo parental, e denunciar o caso aos organismos competentes, se ap0s conversa

com os familiares 0s maus-tratos a crianga persistirem.

Mas, quando falamos de continuidade educativa referimo-nos aos casos das criancas
que sdo amadas pelas suas familias, independentemente das suas condi¢des socio-
econdmicas e culturais. Queriamos entdo dizer que o contexto institucional, as
profissionais que nele exercem a sua profissao e que tém como projecto compreender a
crianca, a sua familia, para poderem oferecer uma educacdo mais personalizada a cada
crianca, devem considerar as dimensdes social e cultural presentes na sua vivéncia na

creche.

Por outro lado, os saberes gerados socialmente, isto é, aqueles que a criangas ja traz
pela convivéncia com a sua familia e na sua comunidade, sdo reelaborados por ela nas
suas vivéncias na creche. A crianca representa situacdes ja presenciadas e cria deste
modo, uma cultura infantil, pois, como afirmam Pinto e Sarmento: “As culturas infantis
ndo nascem no universo simbolico exclusivo da infancia, este universo néo é fechado —
pelo contrario, é, mais do que qualquer outro, extremamente permeavel — nem lhes é

alheia a reflexibilidade social global” (Sarmento & Pinto,1997:22)

Sarmento e Pinto (1997) créem que, no estudo das culturas da infancia, mesmo que se
apoie a hipotese de uma epistemologia prépria, ndo se pode ignorar que o (s) sentido (s)
que as criancas atribuem as suas proprias acgdes é resultado das interferéncias do
universo dos adultos na cultura infantil, sendo os “ /...] processos de colonizagdo dos
respectivos mundos de vida pelos adultos decorre do processo crescente de
institucionalizacéo da infancia e do controlo dos seus quotidianos pela escola, pelos
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tempos livres estruturados e pelas praticas familiares, e resulta da assimilacdo de
informagdo e modos da apreensdo do real veiculados pelos media [...] ” (Sarmento &
Pinto, 1997:22). As culturas infantis sdo por isso criagdes que se ddo a partir de
ressignificacOes de culturas criadas e manifestadas na sociedade, tendo entédo uma base
epistemoldgica ja construida, 0 que ndo constitui uma “epistemologia infantil”
(Sarmento & Pinto, 1997).

Sarmento e Pinto (1997) perspectivam as criangas como: “ [...] actores sociais de pleno
direito, e ndo como menores ou como componentes acessorios ou meios da sociedade
dos adultos, implica o reconhecimento da capacidade de producéo simbdlica por parte
das criancas e a constituicAo das suas representacGes e crencas em sistemas

organizados, isto é, em culturas” Sarmento & Pinto, 1997: 20).

Desta forma, os autores (1997) chamam a atencdo, explicitando, que a autonomia
cultural das criangas é uma problematica abrangida por algumas contendas, as questdes
ndo se centram nas circunstancias, confirmadas, das criangas criarem significacoes
autonomas, mas em saber se essas significaches se organizam e restabelecem em
culturas da infancia. Pinto & Sarmento obviam, que as culturas da infancia possuem
extensdes relacionais, assumem — se nas interac¢Ges das criangas com os adultos, e das
criancas entre si, organizando-se nessas relagdes formas e contetdos representativos
distintos. Elas exprimem a sua cultura social, mas fazem-no de modo diferente das
culturas adultas, ao mesmo tempo que transmitem formas especificas infantis de

inteligibilidade, representacéo e simbolizacdo do mundo.

A argumentacdo do autores permite pensar que as acgdes das criangas, provém dos
atributos partilhados com o meio social e cultural em que convivem, e que deles provém
0S principios que irdo organizar as suas vidas sociais, habilitando as criancas para
construirem significados préprios, provendo a sua estruturacdo como actores sociais e
culturais. Nesta linha de pensamento, e argumentacdo tdo fundamentada, entendemos a
creche como um mundo social, e as criangas como actores sociais consumidores e
produtores de culturas. Assim, conhecer as construgdes culturais e sociais das criancas

que frequentam essa instituicdo, ponderamos ser uma tarefa complexa, uma vez que é
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preciso reconhecer a creche e o grupo de criangas que a frequentam, como um todo néo
homogéneo, discernindo as diferencas, de forma a respeitar e a tornar visivel a
pluralidade pessoal e cultural. Para o educador que tem como intengdo operacionalizar
a educacdo e os cuidados de forma diferenciada para as criancas, significa que tem que
afastar a resignacéo de oferecer diariamente a crianca e a todas as criangas do grupo,
momentos constantes de ruptura com a suas raizes, e de acomodagdo a homogeneidade
da accdo educativa, e subsidia-las com oportunidades para vivenciar as diferentes
necessidades de fazer e os desejos que as constituem. Numa mesma perspectiva de
pensamento, rejeitamos a neutralidade da crianca no seio da creche, a ambliopia de uma
educacdo que vé a crianga, com 0 seu olho vago, como mais um no meio de tantos,
desumanizando-a, e que ndo a compreende como um ser Unico, com uma historia de
vida particular, um modo préprio de substanciar as interposicdes externas, de estar e

sentir-se no mundo.

Tal como Pinheiro (2007) sugere “ /...] Preconizamos uma pedagogia que se funda na
funcdo estruturante das interac¢des que as criancas desenvolvem com o meio fisico e
social. [...] ha que proceder ao estabelecimento de dispositivos e ao delineamento de
procedimentos e de interac¢Ges que permitam a actividade auténoma das criancas, as
dindmicas interactivas, de modo a favorecer a estruturacdo dos seus saberes e dos
conhecimentos./...] Trata-se [...] de responder a curiosidade e vontade de saber das
criangas, [...] a sua necessidade vital de aprender e de comunicar [...] trata-Se de
responder quer as suas necessidade de cuidado, quer as suas necessidades de

educativas, decorrentes das exigéncias do seu psiquismo em desenvolvimento”.

Similarmente Perrenoud (2000) aponta uma pedagogia diferenciada, que tem em conta
a diversidade das criancas, o seu caracter plural, (Pinto & Sarmento, 1997) presentes
em cada contexto educativo. Diferenciar a intervencdo educativa significa possibilitar a
cada crianca aprender ao seu ritmo, com os modos que melhor se adaptam ao seu caso

particular.

Mesmo que o educador entre outros responsaveis da educacdo discursem sobre a

infancia como um tempo universal vivido por todas as criangas, ndo ha seguramente
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essa homogeneidade: a infancia vivida pelas criancas é heterogénea, mesmo que
pertencam a uma mesma sociedade. O caracter plural da infancia, levantado pelos
autores, leva-nos a considerar o seu argumento de que ndo existe “infincia” e sim
“infancias”; sendo assim, a cultura produzida nessas infancias serd diversa, ndo tendo

como caracteristica a conformidade (Sarmento & Pinto, 1997).

Ao tratar a tematica da infancia, Sarmento e Pinto (1997) investigam as referéncias da
sua funcdo social, visando uma perspectiva de educacédo integradora, de participacao,
de respeito e aceitacdo da particularidade de cada crianga, perspectivando uma
educacdo multicultural, enquanto conceito compreensivo e lato perante a diferenca.
Assim sendo, consideram-na como uma categoria especifica, que assume determinadas
funcbes dentro do contexto social em que estd inserida. Nesse contexto emergem
categorias que dao “caracteristicas” a essa infancia, como, por exemplo, a etnia e a
classe social a que pertence, 0 género, entre outras que organizam de alguma forma a
vida das criancas, que vdo construir diferentes modos de ser crianca e de viver a

infancia em cada formacdo social e em cada momento historico.

Esta valorizagdo da crianga como categoria social (englobando desde as diferencas de
género, étnicas, culturais, religiosas, até as diferencas decorrentes de alguma
deficiéncia fisica e mental e as diferencas etarias), apesar de presente nos discursos por
vezes podem nédo encontrar reflexo no quotidiano infantil. A crianca concebida como
ser humano em desenvolvimento, provido de potencialidades, competéncias, saberes e
direitos, situada em um contexto socio-histérico contrapde-se as experiéncias de
exclusdo que separa meninos de rua, criangas pobres e ricas, criangas com familias de

outras vitimas de abandonado, exploradas e violentadas (Sarmento & Pinto, 1997).

Ao ter presente esta alegacao, o educador na organizacdo dos momentos de educacéo e
cuidado de alimentacdo, sono, higiene, espagos e materiais, ...a diversidade deve ser
contemplada. Na mesma linha de pensamento dos autores supra referidos, Pais (1993)
na sua investigacdo sobre as “Culturas Juvenis” que, analogamente a situacdo das
criancas, é percebida como uma categoria estudada exclusivamente a partir de suas

similaridades, sublinha a necessidade de termos que treinar o nosso olhar para
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podermos compreender a juventude através do nome das coisas, dos conceitos, das
ideias, no campo semantico da diversidade. O autor vem alertar — nos para a
necessidade de ampliar esta concepcao, dando a visibilidade que precisa ser dada as

diferencas sociais existentes entre os jovens. Quanto a infancia o estudo do autor
remete-nos para a compreensao do que a constitui: as criangas, a sua origem familiar, o

lugar onde vivem, as suas necessidades, as suas preferéncias, entre outras.

Sarmento & Pinto, 1997, ainda afirmam que “/...] ser crianca varia entre sociedades,
culturas e comunidades, pode variar no interior da fratria de uma mesma familia e
varia de acordo com a estratificagdo social. Do mesmo modo, varia com a duracgao
histérica e com a definicdo institucional da infancia dominante em cada época”
(Sarmento & Pinto, 1997: 17).

Retomando a hipdtese de uma epistemologia propria da infancia, é de nosso especial
interesse dar atencdo aos estudos do antropdlogo Raul Iturra. Nas suas investigacoes,
Iturra qualifica a cultura em trés formas de manifestacdo social: A cultura infantil, a

cultura do adulto e a cultura erudita.

Quanto a cultura infantil, o autor argti que ndo procura uma definicdo, mas
caracteristicas para entender a epistemologia infantil; e, a partir de estudos realizados
em varios paises (especificamente em aldeias portuguesas na ultima década) dos quais
sdo exemplo, “O imaginario das criangas, os siléncios da cultura oral” (1997), “Tu
ensinas-me fantasia eu procuro realidade” (1995), entre outros, o autor apresenta
situaces observadas no decurso do seu trabalho, procurando dar énfase as criancas em

diferentes enredos, relacionando o contexto da situagdo com as suas accoes.

Conforme o investigador, podemos identificar a cultura dos que mandam, no caso 0s
adultos, a dos que obedecem, que seriam as criangas, a da palavra escrita que manda, e,
por fim, a dos cientistas. Mas as criangas que este antrop6logo tem estudado ao longo
dos anos, “ /...] organizam grupos de jogos para sair do real que ndo entendem e para
andar dentro dos seus proprios conceitos e leis de entendimento do que a vida é”

(lturra, 1997:25). Criam, segundo Iturra, uma epistemologia infantil, e tém a sua volta
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culturas que as querem dominar; entretanto elas, por meio da relagdo com seus pares e
do imaginario, negam esse real desconhecido e mergulham no seu modo de relacionar-
se com 0s acontecimentos quotidianos. Essas situacOes reais, das quais, por vezes, as
criancas ndo tém total compreenséo, sdo experimentadas através do prazer. Para Iturra:
“A crianca vive no mundo do prazer, percebido como fantasia” (lturra, 1995:100). O
prazer € uma busca perceptivel nas ac¢bes das criancas. Elas agem talvez até sem ter
claro o que realmente querem; algumas vezes, no entanto, fazem dos seus
empreendimentos momentos de divertimento, de realizacdo de suas vontades, que sdo
permeados pela sensacao de felicidade: “A pequenada quer prazer. E é esse prazer que
0 adulto nem sabe nem pode dar, se quer manter o rigor, a persisténcia do agir face a
guem ainda néo entrou pelo caminho da razdo — ou cuja razao é procurar 0 que esta
escondido e proibido” (Iturra, 1997:78).

Nos estudos de Iturra existem contribuicGes relevantes no sentido de considerar a
infancia como produtora de simbolismos préprios do seu tempo de vida, no entanto a
indicacdo da existéncia de uma epistemologia infantil remete a desconsideracdo da

actuacdo da sociedade e da cultura enquanto constituidoras dessas infancias.

O ambiente cultural em que cada ser humano nasce estad implicito tacitamente naquilo
que faz, no que sente e nos seus processos psicologicos, mas nem tudo resulta da
influéncia da cultura. Os seres humanos para além de produtos da cultura participam da
sua construcdo, transformacéo e transmissdo, tornando-se produtores de cultura. Esta
visdo da capacidade humana de se adaptar a0 meio e de o adaptar a si, de aprender
formas para se integrar e transformar o meio fundamenta-se nos estudos de Lehman e
colaboradores (2004) que argumentam: “Os processos psicolégicos influenciam a
cultura. A cultura influencia os processos psicolégicos. Os pensamentos e as acc¢des
dos individuos influenciam as normas e as praticas culturais na forma como estas
evoluem ao longo do tempo, e estas normas e praticas influenciam os pensamentos e as
acgoes dos individuos” (Lehman; Chiu; & Schaller, 2004:689). Esta analise feita pelos
investigadores vai ao encontro do ja anteriormente pensado por Titiev (1985) sobre a
influéncia que as manifestacbes de cultura podem ter no crescimento e no

desenvolvimento da crianga. “A4 partir do primeiro momento do nascimento, um bebé
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comecga a sentir o impacto da cultura: na maneira como vem ao mundo; na maneira
como o cordao umbilical é cortado e amarrado; na forma como é lavado e segurado e

na maneira como € enfaixado ou vestido. ” (Titiev, M., 1985:13).

Estas entre outras, investigacOes e estudos sobre as manifestacfes de cultura e as
influéncias que tém na forma de viver dos varios grupos e sociedades humanas, assim
como os diversos modos de relacionamento entre as pessoas, vém dar um contributo
para uma nova visdo do ser humano e da importancia do seu contexto de vida, e vém

também contribuir para uma nova perspectiva de educacéo.

Nesta linha de pensamento, Bronfenbrenner (1979, cit. por Portugal, 1998) defende
também na sua teoria ecoldgica do desenvolvimento humano, que os seres humanos se
desenvolvem em mudltiplos contextos, em interaccdo com os ambientes onde vivem,
transformando-os pela sua influéncia e transformando-se a si proprios pelas influéncias
gue o0 ambiente exerce sobre si. A perspectiva ecoldgica coloca o ser humano no centro,
colocando a sua volta numa relacdo dialéctica, os diversos niveis do contexto. As inter-
relacfes entre os diversos niveis do contexto de vida (familia, instituicdo educativa,
grupo de amigos, cidade pais, continente,... tempo histérico), (micros sistema,
mesosistema, exossistema, macros sistema, cronos sistema), e as relacdes que 0s seres
humanos estabelecem com eles, ddo-nos um quadro de referéncia que nos auxilia a

compreender a forma como a pessoa se desenvolve.

Numa mesma linha da ecologia do desenvolvimento, Winnicott, (1987, citado por
Antunes, 1988) sublinha a importancia da interligacdo entre os contextos de vida da
crianca e das relagdes que ela estabelece. ” Um bebé nao pode existir sozinho, é parte

essencial de uma relacdo”.

Enquanto educadores de infancia entendemos entdo, que uns dos constituintes
fundamentais do contexto de vida da cada crianga sdo as pessoas com guem estabelece
relacbes. Educar tem que ser entdo, uma responsabilidade partilhada, onde todos

aqueles que fazem parte da rede social da crianga e todos os contextos de vida

182



Capitulo I: Quadro teorico de referéncia

contribuem para a coeréncia de uma continuidade da educagéo, de um e de todos, numa
complementaridade de conhecimentos, recursos, valores e significados.

Assim sendo, quando a crianca esta na creche o educador tem que considerar, (embora
todas as criangas frequentem a mesma instituicdo e tenham a mesma educadora entre
outras profissionais com quem interagem no contexto) que a influéncia dos seus
cuidados educativos tém no desenvolvimento de cada crianca pode variar, uma vez que
cada uma ja traz consigo uma histéria de vida associada aos significados do seu

contexto familiar, social e cultural.

Manni, Carels, (1998:57) consideram que “Para que com o continuar do tempo se
possa estabelecer uma relacdo entre a educadora e a crianca, o desafio consiste em
garantir a continuidade necessaria das pessoas em presenga”, contribuindo desta
forma para que a equipa pedagdgica responsavel pela crianca possa compreende-la,
através da leitura que faz das suas acgOes, dos sinais que Ihe transmite, na relacdo com
os pares, de forma situada e contextualizada. Ou seja, a luz da configuracdo de
influéncias mutuas que os contextos de vida exercem na crianga. Por outro lado, torna-
se indispensavel compreender como se processam estas influéncias na crian¢a, quando
se pretende cuidar e educar a crianca e agir sobre 0s contextos, para que se tornem

recursos de maior desenvolvimento pessoal.

Ter como preocupacdo a continuidade ou o melhoramento dos cuidados prestados pelas
figuras de apego a criancga, e considera-la “como centro”, seja nas praticas pedagogicas,
seja nas investigacOes, € uma preocupacao recente, pois nem sempre foi assim.

Os cuidados quotidianos prestados a crianga na creche eram considerados tarefas néo
valorizadas, que qualquer pessoa poderia assegurar. Hoje ha uma nova perspectiva
sobre estes momentos. Silva (1998:49) refere que os cuidados quotidianos foram
reinvestidos de uma nova significacdo “ [...] ha que repensar o seu valor educativo e
pedagogico”.

As relacdes que se estabelecem entre adulto e crianga sdo essenciais para 0 bem-estar

da crianca e védo além, como reflectimos, da simples resposta as suas necessidades
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bésicas.
Encontramos no discurso destas autoras e dos outros autores que tém vindo a ser
referidos uma convergéncia: o reconhecimento da importancia dos primeiros anos da

crianca, para a sua vida presente e futura.

Alegamos firmemente a especificidade do trabalho em creche e a necessidade de uma
formacdo académica de qualidade, para o educador que trabalha com as criancas
menores de trés anos. Sublinhamos a opinido de formadores que consideram que 0S

melhores educadores deveriam trabalhar na creche.

Apelamos aos contributos de Bowlby e Winnicott e ficamos conscientes que € nesta
fase da vida que as bases da constituicdo do ser humano, a constru¢do da sua
subjectividade, do seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, da sua forma de
ser e de estar no mundo se iniciam. E também nessa fase que o ser humano é mais
susceptivel a influéncias externas que, quer sejam positivas ou negativas, tendem a

perdurar durante a sua vida.

Concordamos também que as figuras de vinculagdo funcionam como um reflexo ou
referéncias béasicas para as criancas e que as suas atitudes e comportamentos
sugestionam as criangas ao longo da vida, mas que tém uma resisténcia distinta, na fase
da infancia. Assim e com o intuito de interiorizacdo de principios e conceitos tedricos
que sustentam 0s nossos discursos e apoiam as nossas praticas, fazemos alusdo ao
referencial psicanalitico de Winnicott, para reafirmar a importancia da dindmica do
relacionamento dual entre o adulto e o bebé no espaco da creche, para o salutar
desenvolvimento emocional-afectivo da crianga. Nesta relacdo fundamentamos a
pratica pedagdgica na area intermédia criada entre o adulto e bebé, para abrir espaco a
subjectividade, ao brincar e a criatividade.

Beneficiados pelos avangos recentes na investigacdo, o educador comprometido com a

infancia dispde de recursos que podem enriquecer 0s seus conhecimento e subsidiar

uma pratica mais adaptada as capacidades sensoriais e de aprendizagem das criancas,
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activar a sua atencdo para factores que possam provocar distdrbios nas fungbes do
cérebro e dos processos mentais do bebé.

Pelos estudos dos investigadores que em seguida citaremos, ficamos a saber que as
experiéncias vividas pelo bebé tém implicacGes relevantes na maturagdo, ou pelo
contrario, podem ter efeitos inibidores, no desenvolvimento do sistema nervoso
neonatal (Lipsitt, 1990).

Antes do nascimento do bebé e pouco tempo ap6s o seu nascimento da-se um aumento
bastante acentuado do cérebro (Dobbing, referido por Lipsitt, 1990). Por volta dos dois
meses de idade a divisdo das células cerebrais ou a constituicdo de novas células
abranda e, presumivelmente, finda por volta dos dois anos de idade (Winick e Rosso,
referidos por Lipsitt, 1990). Apo6s a paragem da divisdo celular, o crescimento das
células continua a processar-se, assim como a ramificacdo das dendrites e a proliferacao
dendritica, 0 que provoca um aumento do cérebro (Pribram; Purpura, referidos por
Lipsitt, 1990). Em cada ano de vida as células dos tecidos que formam o corpo humano

reproduzem-se continuamente, com excep¢do das células nervosas.

Lipsitt (1990) refere, que os estudos efectuados no inicio do século XX sobre o
desenvolvimento da crianca argumentavam, que a relacdo entre maturidade e ambiente
era um caminho de sentido unico. Ou seja: o comportamento do bebé,
independentemente das experiéncias vividas com 0s outros e com 0 meio, estava
dependente da sua maturidade. Actualmente sabe-se, devido a estudos sobre as
primeiras experiéncias dos bebés, que a relacdo maturidade — meio, € um caminho de
dois sentidos, ja que, pode provocar precocemente alteraces significativas no tecido
nervoso. Mais adiantam os estudos, segundo o autor, que a experiéncia, por si so, alarga
a multiplicagéo das fibras dendriticas. Em outras palavras, o enriquecimento ambiental
pode alterar o nivel de maturidade em determinadas areas, nomeadamente a
aperfeicoamento do coértex visual, o qual pode modificar a propensdo do organismo

para considerar ou apreender incentivos mais ampliados nessa area.
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Lipsitt (1990), cita Wittrock, para reafirmar a inter-relacdo entre as experiéncias
precoces e 0 crescimento das células nervosas e previsivelmente a sua implicacdo
positiva, para a capacidade de aprender e memorizar ja que um “ /...] aumento no
tamanho e peso do cérebro, a densidade cada vez maior de ramificacdes das fibras
dendriticas, a profusdo de ligacOes intercelulares, e as mudancas neurotransmissoras
podem indicar um maior armazenamento de informagdo no cérebro, uma capacidade
acrescida para aprender ou um aumento nos substratos nervosos da capacidade de

aprendizagem e de memdria” (Wittrock, citado por Lipsitt, 1990:95).

Amparados nestes estudos mais uma vez reafirmamos a especificidade da primeira
infancia e consequentemente a especificidade da creche e da qualidade singular do

trabalho que é imprescindivel ser desenvolvido na creche.

5.4 A creche como um contexto de vida e de desenvolvimento

A creche reveste-se de grande responsabilidade ndo s6 pela consequéncia que pode ter
na formacdo da crianga ao nivel cognitivo e educativo, mas também aos niveis das
relagdes sociais, sendo um dos contextos da sua existéncia. Pelas relacGes que nela se
estabelecem entre adultos e criancas, e das criangas com 0s seus pares, a vida na creche
pode influenciar o desenvolvimento da imagem que a crianca tem de si e do mundo que
a rodeia. A creche constitui-se como um contexto de investimento pessoal, quer por
parte daqueles que nela trabalham quer por parte das criancas. Para os educadores a
creche é um lugar onde se espera que, pela sua participacao, possam modernizar as suas
expectacfes quanto a sua profissdo, onde possam progredir e encontrar sentidos
recompensadores para a sua pratica e desenvolvimento pessoal e profissional. Para as
criangas, € um dos primeiros contextos sociais alargados, de caracteristicas diferentes
do familiar ou de vizinhanca, onde devem poder participar de forma progressivamente

auténoma das suas aprendizagens.

A construcdo do conhecimento e da aprendizagem integram o universo da educagédo na

creche porém a dimensao que os conhecimentos assumem na educacéo das criancas
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desta idade coloca-os numa relacdo grandemente vinculada aos processos de
constituicdo da crianga: a expressdo, os sinais que o bebé da ao adulto, o afecto, a
socializacdo, o brincar, a linguagem, o movimento, o imaginario. Desta forma, o
objectivo final da educacao da crianca pequena ndo é o contetido escolar, muito menos
em sua versao escolarizada. A creche é um lugar de crescimento e desenvolvimento

pessoal.

Consideramos que um dos aspectos relevantes que merecem evidéncia na construcdo da
préatica do educador, em especial, para as criancas em idade de creche esta relacionada
com concepcao de infancia, e de educagéo de infancia, isto porque tradicionalmente se
utiliza a concepcdo de crianca homogénea, onde as delimitacdes tem sido atribuidas a
sua imaturidade e falta de resposta as solicitacdes do adulto, que por vezes valoriza

mais o produto do que o0s processos da aprendizagem.

Cerizara (2002), Ferreira (2004) afirmam que a infancia se revela como uma tematica
multidisciplinar, objecto de diversos campos disciplinares tal como a Sociologia, a
Antropologia, a Psicologia, a Historia. Nestas Ciéncias a infancia tem que ser entendida
ndo apenas na sua dimenséo biol6gica, mas como facto social e que por reflectir as

variacdes da cultura humana é heterogénea.

Desta forma a intervencédo do educador deve considerar as diversidades das criancas, de
cada grupo de criancgas nas suas potencialidades, e nas suas possibilidades.

Vérias alegorias foram construidas sobre a infancia ao longo da historia, que tiveram e
continuam a ter um impacto significativo sobre a pratica pedagogica nas institui¢oes de
educacdo para a infancia que, segundo as autoras, é preciso desconstruir em relagdo a
infancia a partir da problematica das concepgdes tradicionais de socializacdo que 0s
fundamentam. As criancas eram consideradas como seres em deficit, simples objecto
passivo e meros receptores de uma accdo de socializacdo. A socializacdo é entendida
como um processo vertical, conduzido exclusivamente pelos adultos, o brincar é como

uma accao natural e espontanea das criancas, Unico atributo das actividades da infancia.
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Estudos sobre a infancia realizados pela Antropologia, Histéria Social e Sociologia
apontam para novas concepgdes de crianca e de socializacdo, entre 0s quais se podem
distinguir o Paradigma emergente da Sociologia da Infancia descritos por Cerizara,
(2002) que oferece suporte para a construcdo de uma Pedagogia da Infancia. Neste
Paradigma a infancia é vista como uma construcdo social, a infancia também é uma
variavel que ndo pode ser separada de outras varidveis como classe social, sexo, etnia,
as relacdes sociais das criancgas e suas culturas devem ser estudas entre si, as criangas
devem ser estudadas como actores na construcdo de sua vida social e da vida daqueles
que a rodeiam (Sarmento & Pinto, 1997), (Iturra, 1997).

Partindo dos pressupostos do Paradigma emergente da Sociologia da Infancia,
estudados pelos autores mencionados, a Pedagogia da Infancia trabalha com a
concepgdo de crianca para além da perspectiva vertical, tradicionalmente instituida.
Esta perspectiva que deve tornar-se o centro da construcdo de praticas pedagogicas
menos centradas nos pontos de vista dos adultos, uma vez que esta Pedagogia considera
uma visdo antropocéntrica da educacdo, ou seja, nas palavras de Teresa Ambrdsio “ 4
perspectiva antropocéntrica da educacao, considerando a Pessoa, objecto e sujeito da
educacdo, como unidade central e viva da Escola, que se constréi a todo 0 momento
[...]” (Ambrésio, in Valente Pires, 2007:viii), legitima a voz das criangas, respeita-as e
autentica as suas potencialidades e competéncias no seu fazer quotidiano, para além de

as considerar co-construtoras destas praticas.

Enquanto instituicdo social a creche pode exercer influéncias ao nivel de outros
contextos: a comunicacgdo entre a creche e as familias das criancas, quer directa quer
através de organizacgdes cuja existéncia da creche proporciona, tais como as associagdes
de pais ou de moradores, que constituem muitas das IPSS no nosso pais, podera
influenciar a vida familiar de muitas pessoas, a integragdo da creche com outras
estruturas da comunidade: associagfes, autarquia, escolas de formagédo académica ou

profissional. Torna-se entdo essencial que cada um tenha plena consciéncia do seu

papel.
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O trabalho em equipa facilita uma congruéncia nas atitudes e nos comportamentos dos
adultos que é essencial para um ambiente educativo que sustente o bem-estar, equilibrio

e seguranca da crianca, os quais devem ser continuadamente construidos e cuidados.

Por outro lado, pensar a educacdo da infancia exige a articulagdo entre os diferentes
campos tedricos que permitem inter relacionar o conjunto dos aspectos envolvidos
neste processo (afectivo, social, familiar, cultural, psicoldgico, bioldgico, ...) € a

totalidade da pessoa -crianca.

Por aspectos tdo prementes € necessario conquistar para o espago da educagdo das
criancas e em especial das criancas mais novas, as suas revelacOes e exteriorizagdes
préprias, o espaco do afecto e da expressdo das diferentes linguagens, da brincadeira e
da interaccdo, como referéncia para o trabalho pedagdgico, considerando a sua
identidade social e cultural e as multiplas dimenses humanas. Como este ambiente ndo
se constroi por si so, significa, contudo, o papel presente e atento do educador, como o
adulto que organiza o processo de elaboracdo dos conhecimentos que veiculam naquele

quotidiano.

Consideramos que a tese de Kentenich, quanto ao exercicio correcto da paternidade
/maternidade se pode adaptar ao contexto educativo, ja que este ultimo devera ser um
complemento ao primeiro. Kentenich defende a preparacdo de um ambiente de respeito
pela ordem do ser, (uma vez que a ordem tem uma fungéo estruturante, quer seja na
construcdo de atitudes, quer seja na construcdo dos valores e estruturacdo interior dos
conhecimentos) Valente Pires, (2007), de recebimento e afabilidade, um clima de
comunicacdo e de vivéncias participadas estruturantes e formativas, um meio séo,

interessante e aprazivel. (Kentenich,referido por Valente Pires, 2007).

Um dos problemas na construcdo do trabalho do educador para a pequena infancia é
por vezes a sua formacdo de inicial que ndo da grande importancia a formacdo do
educador para o trabalho com a primeira infancia, prestigiando principalmente a
formacgédo dos educadores para o trabalho com criancas do jardim-de-infancia. Esta

formagdo em Educagdo de Infancia, em relacdo as praticas desenvolvidas no interior
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dos contextos de educacdo, pode estabelecer uma relacdo dicotomizada em relacéo ao

corpo e mente infantil, em relagdo educar e o cuidar.

Portanto as peculiaridades das criangas nos primeiros anos de vida exigem que se pense
em uma educacao que considere as dimens6es de cuidado educativas e outras formas de

manifestacdo e insercao social proprias deste momento da vida.

Enquanto instituicdo social a creche pode exercer influéncias ao nivel de outros
contextos: a comunicagdo entre a creche e as familias das criancas, quer directa quer
através de organizacgdes cuja existéncia da creche proporia, tais como as associa¢des de
pais ou de moradores, que constituem muitas das IPSS no nosso pais, podera
influenciar a vida familiar de muitas pessoas, a integracdo da creche com outras
estruturas da comunidade: associacfes, autarquia, escolas de formacgdo académica ou

profissional.

A sociedade desfruta assim de multiplas possibilidades de aprendizagem: parcerias
entre o publico e o privado (familia, empresa, associacdes, etc.), avaliacGes
permanentes, debate publico, autonomia da instituicdo educativa, generalizacdo da

inovacao.

Os efeitos, a realizacdo para a educacdo para o presente e a longo prazo, ndo
esquecendo o conceito de educacdo ao longo da vida, sdo amplissimos: ensinar a
pensar, saber comunicar-se, saber pesquisar, ter raciocinio logico, fazer sinteses e
elaboracdes tedricas, saber organizar o seu proprio trabalho, ter disciplina para o
trabalho, ser independente e autdbnomo; saber articular o conhecimento com a pratica;

ser aprendiz autonomo (Perrenoud, 2001).

Neste contexto de fecundagdo do conhecimento, compete aos contextos de todos 0s
niveis de educagdo: bem-querer o conhecimento como espaco de realizacdo humana, de
gaudio e de gosto cultural, seleccionar e rever criticamente a informacédo, formular
hipdteses, ser criativa e inventiva (inovar), ser incitadora e produtora de mensagens e

nédo pura receptora de saberes eruditos, produzir, construir e reconstruir conhecimento

190



Capitulo I: Quadro teorico de referéncia

elaborado. Uma perspectiva emancipadora da educacgéo, a escola tem que fazer tudo

isso em favor dos excluidos, ndo discriminando nenhuma crianga.

6. Trabalho com as familias — Uma colaboracéo interactiva

Os estudos de investigacdo sobre a escola e a familia, em Portugal, sdo relativamente
recentes. Ramiro Marques (1992) no seu artigo sobre a Colaboracdo Escola-Familia
recorda que o primeiro estudo de grande envergadura editado no livro “4 Escola e as
Familias em Portugal: Realidades e Perspectivas” foi publicado em 1988. Antes desta
publicacdo rareavam o0s estudos nesta area, e esta problematica também ndo estava
contemplada no plano de estudos dos cursos de formacdo dos professores. Para além
disso, este era um assunto controverso, alvo de desconfianca por parte de alguns
professores que preferiam iludir o assunto com frases como “ligar a escola ao meio”.
Ramiro Marques (1992) acusa uma confusdo terminol6gica nesta area de estudos,
atribuindo-a ao facto de a grande parte da literatura cientifica sobre a tematica, ser de
origem norte-americana. O resultado dos seus estudos tém vindo a repercutir-se de
forma positiva no modo de relacionamento entre estes dois parceiros educativos: a

escola e a familia.

Tendo como referéncia os estudos de Epstein, Pedro Silva (referido por Marques,
1992). considera ser mais adequado empregar o vocabulo familia em substituicdo da
palavra pais quando nos queremos referir ao grupo de adultos que se relacionam com a
crianga no espago casa. Apresenta como justificacdo da sua opcéo o caracter sexista
inerente a palavra pais, e a delimitagdo da relagdo com os progenitores biologicos,
deixando de fora outras figuras que tém um papel substancial nesta relacdo como é o
caso dos avos. Segundo 0 mesmo autor, “A palavra familia possui a globalidade e a
generalidade necessarias e suficientes. Inclui tanto a familia nuclear como a familia
alargada e abrange tanto a paternidade bioldgica como as situagdes originadas por
novos casamentos, adopgdes e arranjos familiares ndo tradicionais” (Pedro Silva,

referido por Marques, 1992).
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A tipologia de Epstein apresenta a ideia de que existem espagos e &reas da vida
parcialmente sobrepostos e de cuja colaboragdo e interaccdo depende a qualidade do

desenvolvimento da crianca.

A crianga quando chega a creche, embora ainda muito pequena, j& tras consigo uma
"histdria de vida" vivenciada na sua familia. Queremos dizer, que apesar da sua tenra
infancia e antes da crianca entrar em contacto com um meio social mais alargado como
a creche, ja experimentou a intervencao educativa do seu meio familiar e do seu meio
social que continuard a ser fundamental (Savater, 1997). A individualidade de cada
crianga é assim primeiramente marcada pela familia. O inicio sua socializa¢do primaria
focaliza-se na familia. A educacdo familiar opera através do exemplo, guia-se nos
gestos, emoc0es partilhadas, afectos e conflitos. A aprendizagem do clima familiar, a
afectividade ou o afastamento entre os parentes. Nas palavras de Savater (1997)“ /...]
esta aprendizagem é o resultado da identificacdo total com os seus modelos ou da
recusa visceral, patologicamente ferida dos mesmos, [...] nunca da sua valoragdo
critica e desapaixonada. [.../ o que se aprende na familia tem uma indelével forca

persuasival...] ” (Sublinhado do autor).

Esta realidade ndo pode ser ignorada pelo educador, por isso, ao querer proporcionar as
melhores condicdes de desenvolvimento a crianca, deve ter como preocupacao
principal a ligacdo com a familia. Conhecer a histéria da crianca, anterior a sua entrada
na creche e parte da historia da familia, pode contribuir com informagfes importantes
para ajudar a receber aquela crianca e aquela familia. Do mesmo modo, o educador
pode utilizar como instrumento, na adaptagdo da crianga a creche, o relato das suas
experiéncias, em situacdes semelhantes. Esta ligacdo, da ao educador oportunidade para
melhor conhecer toda a ecologia da familia, como por exemplo, a aceitacdo e o lugar
que a crianca tem na familia, as atitudes parentais quanto a educacao da crianga e, Como
0 comportamento da crianca influencia a atitude dos pais (figuras de apego), o0 modo
como o estatuto profissional dos pais afecta a dindmica familiar, a qualidade da relagédo
entre os pais que se ird reflectir na qualidade e disponibilidade da interaccdo com a
crianca, entre outras variaveis contextuais que influenciam o desenvolvimento da

crianca e 0 seu comportamento na creche (Portugal, 1998).
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A concepcdo de micro sistema e mesosistema referida por Bronfenbrenner, referido por
Portugal (1998) vem dar uma nova compreensdo da importancia da reciprocidade entre
0s varios contextos de vida da crianca. Para este autor, a intervencédo educativa deve ter
em atencdo ndo s6 0s micros sistemas em que as criangas e os adultos vivem, (o lar, a
escola, o trabalho das familias) mas também as interac¢Bes que se estabelecem entre
estes micro sistemas, e as influéncias que estes exercem uns nos outros. Refere também
o0 autor, que as influéncias ndo se observam s6 dentro de um micro sistema (a crianca
influencia o comportamento dos pais, mas existe reciprocidade, e estes influenciam o
comportamento da crianga) mas entre varios micro sistemas (a creche e a familia tém
efeitos e influéncias reciprocas na crianca) — mesosistema — (Portugal, 1998). Esta
perspectiva de Bronfenbrenner, leva os educadores a compreender que se 0 contexto
educativo quer aceitar e conhecer cada crianca, tem que aceitar abrir as suas portas e

receber as pessoas significativas para a crianga, pois elas fazem parte de um todo.

Por outro lado, se a instituicdo se prople atingir o objectivo de responder as
necessidades das criancas e suas familias, so através de um contacto regular é que vai
conseguindo adaptar-se e adequar-se as circunstancias, as suas ideias e expectativas.
Esta flexibilidade de o contexto educativo se adequar as necessidades das familias ndo é
facil, até porque as relacBes entre profissionais e familias nem sempre encontram
sintonia. Uma vez que os profissionais de educacédo estdo qualificados para educar, é a
eles que cabe principalmente desenvolver esforgos, estratégias, para reduzir a
descontinuidade educativa, através de trocas de experiéncias com os familiares, para

optimizar, diversificar e enriquecer as praticas educativas (Moraes Oliveira e al. 1999).

A cooperacdo entre educadores e familiares torna-se por isso urgente para que se possa
proporcionar as criangcas experiéncias educativas qualitativamente superiores, e
favorecer uma melhor compreensao por parte das familias, do processo educativo. O
estabelecimento deste fluir educativo, traz mais condi¢cbes para fazer o projecto
educativo perdurar. Reunindo saberes, potenciando as capacidades educativas das

familias, os seus recursos, e utilizando-as como instrumentos pedagogicos, educadores
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e familias conseguem uma complementaridade que beneficia sentimentos de confianca
e a valorizagdo como educadores, quer de uns quer dos outros. Como refere Isabel
Guerra [...] é imprescindivel conhecer de forma detalhada e diferenciada as condicGes
de vida das familias, 0s seus recursos projectos educativos e aspiracfes. Nao €
suficiente conhecer de forma generalizada, é necessario conhecer minuciosamente
para cada familia e grupo social. [...] Os pais deixam de ser uma identidade abstracta,
mas tornam-se adultos reais com valores e projectos educativos pessoais, passiveis de

um largo e compreensivo dialogo” (Guerra, 1985).

A creche, é um outro contexto de desenvolvimento da crianca, onde para além de
cuidados fisicos, o0 educador procura proporcionar através de actividades e de relagdes
interpessoais, 0 desenvolvimento fisico, cognitivo e sécio — emocional da crianca. A
creche é portanto uma instituicdo que cuida e educa as criangas que nela convivem,
queremos dizer, a creche deve dar as criancas cuidados que educam e uma educagdo
que delas cuidam para que possam explorar e construir o conhecimento sobre si
préprias e 0 meio que as rodeia, constituindo-se progressivamente como Sujeitos. A
creche deve por isso, ser pensada como uma instituicdo que ndo pretende substituir a
familia, mas que é um ambiente de socializacdo diferente do familiar. O contexto
situacional de cada crianca e, a proposta pedagdgica do educador, sdo factores que
interagindo, influenciam a “experienciacdo" da creche ndo sO pelas criangcas, mas

também, por suas familias.

Segundo esta perspectiva sistémica, a relacdo com a familia assume um caracter
prioritario e indispensavel na pratica educativa e por isso o educador deve “ /...]
encontrar as metodologias certas que favorecam o interesse e a participacdo das
familias, o que significa estabelecer relacdes adequadas, encontrar momentos para o
encontro e, sobretudo, evitar uma postura rigida de que tudo sabe, e nada tem para
aprender [...] ir adoptando uma postura de educagéo permanente, onde uma cultura de
participacao e insercdo contrarie a atitude que normalmente temos quase todos, e ndo
s0 as familias, de pouco interesse pelo que se passa a nossa volta [...]” (Matos,
1997:36).
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Numa linha de pensamento semelhante Gabriela Portugal argai que “ [...] trabalhar
com os pais parece ser a melhor estratégia para a promocdo do bem-estar e
desenvolvimento da crianca dada a relacdo de maior intimidade e envolvimento com as
criancas, conhecimento da individualidade e historia da crianca, por parte dos pais
[...]” (Portugal 1998:127)

Cascais (1998) pondera que quando um adulto aprende com os pais a conhecer o bebe,
cuida melhor dele, principalmente durante os momentos de consolo e durante as
rotinas. Numa sala de creche, a relacdo com os pais revela-se fundamental para atenuar
sentimentos de angustia, ansiedade e seguranca vividos por criancas e familias,
principalmente, durante o processo de adaptacdo. Este € um processo complexo para as
criancas, as familias e os educadores, que tal como refere Portugal (1998:190)
“Quando uma mde tem de partilhar o seu bebé com uma outra figura adulta, muito
frequente e quase inevitavelmente experiéncia sentimentos de perda e competicéo, pois,
a partir do momento em que o bebé é confiado a alguém que ndo os pais, as
interacgdes com estes tornam-se mais limitadas. O bebé perde os seus pontos de
referéncia e dai uma certa desorganizacdo, inquietude, se ndo mesmo angustia e
sofrimento” (Portugal, 1998:183) e ainda salienta que a actuacdo dos educadores é
importante neste processo “ /...] compreender o processo de entrada de uma crian¢a
na creche implica compreender cada crianca per si, atendendo as suas proprias

caracteristicas e circunstancias” (Portugal 1998: 188).

A perspectiva de Gabriela Portugal subsidia o educador para aprofundar a reflexdo, a
procura de principios orientadores para uma adequada intervengdo educativa, um
desafio para pensar uma proposta pedagdgica para a creche. Um bom ponto de partida:
uma comunicacdo aberta e activa entre as familias e a educadora (equipa pedagdgica),
comunicacdo esta efectuada nos dois sentidos. Esta relacdo de complementaridade
educativa contribui para que o nivel de envolvimento das familias se va
progressivamente tornando qualitativamente melhor de dia para dia, aumentando a
consciéncia destas como conhecedoras dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas. A intervencdo das familias no processo educativo, pode

possivelmente aumentar a autoconfianca e a auto estima destas.
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Por outro lado, a educadora pode compreender melhor o papel da familia e reconhecer
o valor das aprendizagens feitas no meio familiar, e os pais podem compreender melhor
as necessidades da crianga. Significa portanto que o processo educativo da crianca fica

beneficiado com a existéncia de uma colaboracéo entre familias e educadores.

Hoje a creche é mais do que uma resposta assistencial, ela deve ser considerada como
um contexto educativo capaz de dar resposta, em colaboracdo com as familias, as
necessidades, educacdo e desenvolvimento precoce das criangas. A crianga ndo existe
sozinha e serd impensavel compreende-la isolada do seu meio familiar. A familia é
responsavel pelos primeiros cuidados, afectos, proteccdo e educacdo, sendo o principal
transmissor da cultura e dos valores do seu grupo social. E ainda o principal espaco das
relacBes sociais e das aprendizagens. Na creche o centro da accao educativa deve ser a
crianga, e 0 seu principio orientador, o respeito por essa pessoa em desenvolvimento.

As familias, os parceiros educativos co-responsaveis na educacgao das criangas.

Sobre a educacdo da crianca e as relacdes de parceria que se podem construir entre a
instituicdo educativa e as familias, Julia Formosinho (1998) defende que “A educa¢ao
da crianca pequena € uma questdo educacional e também uma questdo cultural e
social. [...] Assim, educar a crianca € uma tarefa de parceria da escola e da familia,
em comunicacdo com outras institui¢cbes sociais, no quadro da cultura envolvente. [...]
A forma como educamos as nossas criancas e as oportunidades que Ihes criamos séo
decisivas para a vida actual da crianca e para a vida futura do cidadao que vai

emergindo, portanto, para a constru¢do da sociedade de amanha” (Formosinho,

1998:8).

7. A Dimens&o Etica da Acgdo: Actos Humanos, Valores e Consciéncia Moral.

A palavra ac¢do é usada com frequéncia no nosso quotidiano. Falamos da accdo das
forcas da natureza, das ac¢Oes de mercado, dos filmes de accdo,... Ao vocabulo acgéo é
dado um uso de certa forma indiscriminado. Mas percamos outros usos para a palavra
accao e vamos focalizarmo-nos na palavra accdo, no seu uso antropoldgico, para nos

referirmos a acgdo humana, ou seja, aquilo que os humanos fazem.
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Para muitos antrop6logos a accdo humana apresenta-se como um lugar hermenéutico
privilegiado para a compreensao do homem e da sua natureza.

O ser humano é um ser activo, um ser que durante a sua vida realiza uma multiplicidade
de actos ou de diversas accdes. E nesses actos realizados pelo homem, que ele se
encontra como unidade e totalidade, e é por eles que se expressa 0 seu cunho humano
(Vicente, 2004).

No ambito do nosso estudo interessa-nos considerar a ac¢do humana porque é
particularmente no agir, na acgdo que o ser humano se da a conhecer. Por outro lado,
como o agir humano se caracteriza pela sua diversidade e pela sua complexidade e as
modalidades de accdo podem ser voluntarias, livres, forcadas ou intencionais, interessa
— nos compreender, como se caracteriza ao nivel de uma rede conceptual, a intencéo,
motivo, causa, razdo, deliberacdo, decisdo, responsabilidade do agente, no plano do
agir, mais especificamente, no plano do fazer, a intervengdo das educadoras
participantes no estudo, no seu quotidiano com as criangas na creche (Vicente, 2004).
Nesta linha de pensamento vamos ao encontro da concep¢do de que “A profissdo
docente ndo se limita a um conjunto de competéncias técnicas e a ac¢do pedagogica a
sua dimensdo técnica. As caracteristicas pessoais e 0s percursos de vida estdo
presentes em cada interaccdo pedagdgica. Nao é possivel separar o «eu» profissional
do «eu» pessoal” (Bettencourt, Campos & Fragateiro in Castro & Palha, 1999:51). As
autoras citam Henri Laborit (s/d) que se questiona sobre a educacdo que o educador
desenvolve com os educandos, se de facto esta ndo deve ser um acto que da mais a
ostentacdo ao conhecimento de si proprio do que sobre aquilo que ensina. Novoa
(1995:17) também citado pelas autoras responde a esta questdo com trés AAA. “ A de
Adesdo, A de Accdo, A de Autoconsciéncia: adesdo a valores, principios e projectos;
maneiras de agir proprias e reflexdo sobre a préopria ac¢do, como dimensao decisiva

para a mudanca e inovagao pedagogica.

Retomemos o0s conceitos a cima referidos por Vicente (2004), relativos & acgédo
humana. Esses conceitos formam uma rede semantica, onde cada qual estabelece o seu
lugar, o seu significado, mas s6 em rede podem ser esclarecidos e apreendidos. Do

mesmo modo, tais conceitos da ac¢do humana, sé podem ser situados em articulacdo
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com o vivido e o experienciado, quer dizer, em articulagdo com a realidade a que se

reportam, e simultaneamente numa articulagéo entre si.

Na perspectiva de Mosterin (1987), as ac¢des humanas sdo algumas das coisas que as
pessoas fazem. O verbo fazer cobre um campo seméantico mais amplo que o substantivo
accdo. O latim distingue o0 «agere» do «facere» (em portugués, agir e fazer). O
substantivo latino «actio» procedente de «agere», corresponde ao substantivo accao.
Significa que de um ponto de vista etimologico, o0 substantivo accdo sO trilha a

semantica do verbo agir, e ndo precisamente do verbo fazer.

Aquilo que as pessoas efectuam € parte do seu comportamento, mas nem tudo o que
efectuam constitui uma accdo. Se assim €, entdo uma distincdo se torna premente ter
presente: actos do homem e actos humanos sdo distintos, j& que nem tudo o que o
homem faz constitui o sentido da palavra accdo. Nascer, crescer, sonhar, balancar 0s
bragos enquanto caminhamos, cair, ... S&o actos do homem, uma vez que n&o resultam
de uma decisdo voluntéria, sdo actos sem uma representacao consciente prévia, nao
dependem da vontade da pessoa como agente da acgdo. Quer dizer, sdo actos que néo
foram realizados conscientemente, isto é com inten¢do. O homem é o actor mas nédo o
autor desses actos. Pelo contrario, na tese de Mosterin, “ Uma acg¢do é uma
interferéncia consciente e voluntaria de um homem ou de uma mulher (o agente) no
normal decurso das coisas que sem a sua interferéncia haviam seguido um caminho
distinto do que por causa da acc¢ao seguiram. Uma acgdo consta [...] de um agente que

tinha a intencdo de interferir para conseguir que tal evento sucedesse” (Mosterin,

1987:142).

Das palavras de Mosterin depreendemos que os actos humanos ou acg¢fes Sao actos
intencionais realizados voluntaria e conscientemente, sdo actos livres que optamos,
entre varias hipdteses, por realizar. Pode dizer-se que sdo actos premeditados, que tém
um fim a alcancar antes de serem realizados. E algo que fazemos intencionalmente.
Apesar de a accdo humana ser algo que o homem faz, a sua componente nao se
restringe ao comportamento fisico, concreto e observavel mas, mune-se de uma

componente mental que liga pensamento e ac¢do ou seja um processo de reflexéo
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(deliberagéo) que antecede a acgdo. E o comportamento mental que confere

significacdo a acgdo humana.

A reflex@o sobre os valores e a moral, implica o esclarecimento da ac¢cdo humana, pois
como defende Paul Ricoeur (1988) o estudo dos valores (axiologia) subentende a
precedéncia de uma filosofia da ac¢do. Quando o ser humano actua intencionalmente
significa que € impelido um desejo, por algo que o leva a agir. O motivo da sua acc¢ao,
que justifica que ndo actua de forma involuntéria e irreflectida, € a razdo que a justifica.
E esse motivo que lhe permite responder na sua reflexdo sobre a accdo a questo:

Porque fiz isto? Porque fago ou vou fazer? (Ricoeur, 1986)

Ricoeur aprecia que o desejo que motiva para a ac¢do humana se pode encontrar em
duas extremidades, e explicita: “ 4 dupla face do desejo — 0 desejo como forca que
empurra e move e 0 desejo como razao para agir — esta na origem da oposicdo entre o
que se pode explicar (a causa) e o que se pode compreender (0 motivo — razdo)”
(Ricoeur, 1986: 171).

Reimdo (2006) acrescenta a esta linha de pensamento que o homem € um ser
valorativo. O autor anui que no decurso do desejo que compulsa 0 homem, ele constitui
os valores. Os valores estdo no centro da vida e da accdo humana e estas obtém sentido
e significado através dos valores. Os valores emanam “ /...] da liberdade, num ser — em
— relagdo [...] ” conferem sentido a vida do homem, na sua sustentacdo e no seu modo
de ser e de estar na vida. Na verdade os valores s&o especificos da accdo humana
enquanto esta conjectura discernimento no conjunto dos dilemas que cunham a vida do
homem. Reimdo adianta para nosso esclarecimento que os valores “ /[...] sdo
paradigmas mentais, [...] ndo sdo coisas, embora se identifiquem ontologicamente com
elas; ndo ha valores sem um «em si» mas também ndo os haveria sem a «valoragao»

gue radica na «tendéncia/preferéncia» do sujeito” (Reiméo, 2006:56).
Destas palavras dos autores e do que a baixo sera referido das suas palavras, retemos
entdo que tendo a accdo humana um motivo, denota que por ele o homem

intencionaliza a sua accao, tornando-a inteligivel ou compreensivel. O motivo pelo qual
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0 homem age ou a intencdo que o orienta para um determinado fim implica uma razéo e
uma decisdo de o alcangar. Na maior parte dos casos decidir supde escolher entre vérias
hipdteses possiveis de accdo, entre varias alternativas. A decisdo exige a concentracao
num objectivo que se quer tornar realmente efectivo. O &@mago, o intimo dos valores
antecedem as valoragdes. O homem tem que descobrir os valores que o regem através
de um processo de reflexd@o, ou seja, de uma norma de interioriza¢cdo mas também de

incarnacdo das suas acgoes.

Mas, para realizar aquilo que projectamos fazer ou ser, recorremos a instrumentos ou a
actos, a meios, para alcancgar 0s nossos objectivos, isto é as nossas intengfes. Ricoeur
(1986) cingindo a complexidade desta tematica, para um leitor mais leigo, explica ainda
que apesar de a intencdo e o motivo serem ideias interligadas podem por vezes
distinguir-se. “ Intengdo e motivo sdo no¢des conexas; 0 motivo € motivo de uma
intengdo [...]. A relacdo é tdo estreita que, em certos contextos, motivos e intencdes
sdo indiscerniveis, em particular quando a razéo é explicita. /.../. Pode no entanto
dizer-se que [...] nos casos de extrema proximidade, inten¢do e motivo se distinguem
em virtude de ndo responderem a mesma pergunta: a intencdo responde a pergunta
«qué?y, [...] serve para identificar, [...] para denotar a acgdo [...] o motivo responde
a questdo «porqué?y tem [...] uma fungdo de explicagdo, mas a explicagdo, [...] nos
contextos em que o motivo significa razdo, consiste em esclarecer, em tornar

inteligivel, em fazer compreender” (Ricoeur, 1988: 50 - 51).

Assim, estabelecemos um fio condutor com o pensamento de Ricoeur (1988), ao dizer
que quando conseguimos concretizar as nossas intengdes, obtemos um resultado ou
seja, algo que deriva da vontade de ser ou de fazer, tendo em conta as circunstancias ou
0 contexto. Ficamos conscientes através da exposi¢cdo de Reiméo (2006) que a pratica
axiologica e concreta e que se refere a uma situagéo particular e que tal experiéncia s
pode existir quando o sujeito se descobre responsavelmente envolvido nela. O modo
como a nossa ac¢do ou acgdes afecta 0s outros e a nds proprios, € a consequéncia dessa
nossa ac¢do. Ao tomarmos consciéncia das consequéncias da nossa ac¢do, temos que
estar atentos ao valor dos nossos actos, julgando-os se eles sdo bons ou maus, para

aqueles a que se destinam incluindo quem pratica tal accdo. Esse estar atento ao valor
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dos nossos actos implica o conceito de deliberagdo, queremos dizer, implica um
processo de reflexdo, de ponderacdo, que deve anteceder a ac¢do. Lalande citado por
Vicente (2004), descreve a deliberacdo como “ /...] o estado psicologico no qual
alguém se encontra, quando, tendo concebido um acto voluntario como possivel,
suspende a execucao até nova ordem, para examinar, de uma maneira consciente e

reflectida, se deve ou ndo realiza-lo ” (Lalande (s/d) citado por Vicente, 2004:64).

No entanto, os valores sd@o 0s motivos das nossas decisdes e ac¢des, sao a forma de as
legitimarmos e justificarmos. Ao estarmos atentos ao valor das nossas acgdes, estamos
a avaliar a moralidade dos nossos actos realizados ou que temos a intencdo de vir a
realizar. Assim e reportamo-nos também ao citado a cima por Ricoeur consideramos
que o fazer do educador com as crian¢as ndo pode ser um processo imponderado, mas
um processo reflectido, isto é, com carécter racional que deve pressupor na resolucdo
das suas decisdes, uma responsabilidade e uma intencionalidade que o auxilia a
escolher e a proceder de forma preferencial, ao saber fazer quotidiano ou em situacdes
especificas. Deste modo, a consciéncia moral € uma atitude valorativa que se manifesta

na aplicagdo da norma moral a um acto particular.

Se por um lado, a consciéncia moral ¢ um apelo a nossa consciéncia e uma voz que
obriga a avaliar e reflectir sobre 0s nossos actos, por outro, & uma “voz” que sanciona,
guando as nossas atitudes nao sdo as mais correctas, quando agimos de tal forma que a
consequéncia da nossa accdo faz emergir sentimentos de culpa ou remorsos. Esta
dimensdo moral das ac¢Oes é especifica dos seres humanos, ndo existindo nos outros
seres vivos com quem partilhamos 0 nosso planeta. S&o preocupagdes, entre outras,

como as do tipo ético que caracterizam o pensamento racional humano.

A capacidade de alterar o curso moral das nossas acgOes contribui para a nossa
especificidade. Os seres humanos ndo sdo s6 o produto da composigdo genética, da
cultura e do contexto oferecido pelas situacdes. As nossas accOes apesar de serem
influenciadas no sentido “interactivo” pelos factores referidos, tém também um caracter

de finalidade, como j& foi mencionado, de projecto, de autodeterminagé&o.
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Uma das suas caracteristicas essenciais, é entdo, a de ser capaz de fazer escolhas
morais, ou seja, de ter uma concepcdo de bem e de mal, e de agir segundo essa
concepcdo. Como seres morais que somos, somos livres para tomar as nossas opgoes,
para fazer as nossas escolhas mas, tal facto implica ser responsavel pela alternativa

escolhida, e por isso, aceitar as consequéncias das nossas acgoes.

Se como referimos a subjectividade dos seres humanos se encontra polarizada por
valores e preferéncias axiolégicas em funcao das quais organizam a sua vida (Ricoeur,
1988), a vida colectiva dos Estados e das comunidades locais assim como a vida das
instituicOes e associagdes, no ambito que mais nos interessa para este trabalho, as de
caracter educativo, também se encontra fundamentada e polarizada por sistemas de
valores gque as representam, lhes garantem a congruéncia e Ihes asseguram a unidade e a
funcionalidade, dentro de um sistema de valores que assente na ordem e coeséo social

(Reimdo, 2006), ou comunitaria.

A Lei de Bases do Sistema educativo (Lei n® 46/86 de 14 de Outubro), refere a
expressdo “valores morais” no artigo 3° alinea b) do capitulo I. No Capitulo Il artigo5°
alinea d), é feita referéncia a formacdo moral para a educacdo pré-escolar. Refere o
texto: [...] d) desenvolver a formacdo moral da crianca e o sentido da responsabilidade,
associado ao da liberdade. A Lei ndo exige apenas a formacdo moral de crianca mas da
as directrizes de como ela deve ser feita, “ [...] sentido da responsabilidade associado ao
da liberdade” (Cunha, 1996:142-143).

De facto, sem o sentido da responsabilidade ndo ha uma auténtica acgdo moral mas, por
outro lado, ndo ha sentido de responsabilidade sem liberdade. Do mesmo modo, a
orientacdo e o reconhecimento para e da alteridade devera estabelecer — se como uma
prioridade na cultura das designacGes pedagogicas, dos diversos contextos educativos
escolares. Estes espacos tornam-se quase decisorios na medida em que instituem uma
oportunidade singular de estruturagdo da autonomia do educando, de relacdo e
acolhimento com o outro e ao outro, enquanto outro diferente de si, mas a um mesmo

tempo simile a si (Reiméo, 2006).
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Retomando Pedro da Cunha (1996) esta teoria que associa liberdade e responsabilidade,
exclui “/...] uma formacéo moral repressiva, feita a base da endoutrinagéo estrita que
Se preocupasse apenas com um comportamento preestabelecido sem ligar a intencéo e
a adesdo interior” (Cunha, 1996:143). Pela conviccdo de Cunha ( 1996), esta opcéo
filosofica para a educacdo pré-escolar, deve ser guia para formacdo moral dos outros
niveis de ensino, uma vez que s6 sobressai, a “aquisicdo de nogdes” € ndo se inclui

explicitamente o conceito de responsabilidade.

Na visdo de Morin (1999), na obra “Os sete saberes necessarios a educagio do futuro”,
que tem como objectivo, entre outros, aprofundar a visdo da educacdo do futuro, ao
tratar a problematica da ética do género humano, Morin esclarece que os individuos séo
mais do que produtos do processo reprodutor da espécie humana. Mas, 0 mesmo
processo € produzido por individuos em cada geracdo. As interacgdes entre oS
individuos produzem a sociedade e esta retroage sobre os individuos. Quer dizer, o
homem é produto biolégico de uma heranca genética, mas é também produto e produtor
do tempo e da hist6ria, num processo que se convencionou chamar-se de hominizagéo.
Esse primata superior, 0 ser humano, que se elevou acima dos constrangimentos do
meio e a vida bioldgica que tinha, acrescentou a cultura que produziu. A cultura,
emerge destas interac¢Oes, congrega — as e confere — lhes valor. Individuo, sociedade,

espécie sustentam-se, em sentido pleno, apoiam-se, nutrem-se e reinem-se.

7.1 A Natureza da Etica

A imensidade dos problemas éticos que actualmente inquietam as sociedades, abrange
o0 dia-a-dia das pessoas quer seja como cidadaos, quer seja na sua singularidade. Os
progressos da ciéncia e da técnica e 0 seu consequente resultado, trouxeram ao ser
humano um tempo de esperanca e de confianca, de tolerancia e benignidade, de
liberdade e de solidariedade, mas simultaneamente um tempo de incerteza, de
perplexidade, de desilusdo, de irresolugcdo de conflitos profundos e proliferacdo de
focos de desumanizacdo do proprio ser humano. Mas o tempo em que vivemos é
também marcado pela complexidade crescente das responsabilidades sociais, advindas

da internacionalizacdo e mundializacdo que trouxeram realidades novas, a descoberta e
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redescoberta de valores éticos fundamentais, que se apresentam como uma necessidade
global, vivida individualmente (Reimao, 2006:53-55-57).

A Etica é entfo o resultado de uma exigéncia de responsabilidade. Pretende atingir uma
continua dignificacdo da existéncia, apresentando prioridades para a ac¢do humana,
sugestdes de conduta comandadas por uma hierarquia de valores. Os valores surgem na
consciéncia individual, mas incluem uma exigéncia de indole ética que se revelara na
accdo. Esta convocacdo dos valores ndo denota que estes se conservem inalteraveis no
trajecto da historia. O centro axioldgico funda-se no homem como pessoa competente
para descobrir o valor nas realidades, nos acontecimentos e de revelar o seu poder
transformador. O homem néo é inactivo nem consignatario de valores que corroboram a
margem da sua actuacdo concreta, assim como também ndo pode ser encarado como
uma repercussdo das relagdes sociais. O homem sobrepuja a natureza onde esté inserido
e tem como compromisso a transformacdo do mundo e da sociedade, que parte do
retorno a reflexdo para uma tomada de consciéncia do seu percurso existencial, da sua
identidade, do mundo e das suas proprias potencialidades para a transformacao desse
mundo (Reim&o, 2006).

Os valores originam-se assim, numa universalidade subjectiva, que ndo deve ter por
critério os factos como eles se nos apresentam, mas tal como deve ser. E a parte
racional do ser humano — a Raz&o — que deve investigar a natureza dos factos e orientar

0 agir de cada ser humano.

O conhecimento ético comparece assim, como uma reflex&o racional, que deve fazer
parte da vida de todos os dias, e manifesta uma exigéncia de consolidacdo de um
sistema de valores que defina um contexto de fins para a vida humana, e nos quais se
radica o critério de moralidade para o agir humano. A natureza deste conhecimento
direcciona-se para a reflexdo sobre os valores e simultaneamente aponta para a acgédo
concreta na realidade. As exigéncias éticas traduzem por isso, um compromisso sempre

critico, maleavel a uma auténtica coeréncia. (Cunha, 1996)

A ética ndo pode portanto fundar os seus principios partindo de um daltonismo

particular dos sentimentos humanos, necessitando de ir mais longe em busca de base
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racional, em que estes sentimentos se hdo-de apoiar. Esta busca da racionalidade exige
ao homem uma reflexdo ética, que ndo € mais do que a recusa do ser humano a
imediatidade das opc¢des que lhe sdo oferecidas, pensando como deve agir e qual a
finalidade e consequéncia dessa acc¢do. Por outro lado, como a ética exige um maximo
de autenticidade humana ndo se pode “reduzir” a quadros sociolégicos e padrdes de
comportamento. A natureza e a forca da ética estdo na sua problematizacdo, no seu
caracter dubitativo e interrogativo, que questiona os moralismos ditados por certas
organizacbes sociais de indole ideoldgica. Deve posicionar-se como critica das
ideologias (que se preocupam mais com a eficicia do que com a verdade, sdo sistemas
de opinides) problematizando os seus contetdos. Pode e deve avaliar o valor e validade
das ideologias. (Cunha, 1996)

7.2 Etica ou Deontologia Profissional

Muitos sdo os profissionais que hoje em dia se preocupam com o valor moral dos seus
actos humanos, no exercicio da sua profissdo. As profissbes mais antigas,
nomeadamente as profissdes liberais (médicos, advogados,...) tém codigos
deontoldgicos desde longa data. Para os médicos o juramento de Hipdcrates, para 0s
advogados a dedicacdo aos interesses dos seus clientes e para os sacerdotes a

inviolabilidade, o segredo da confissdo.

Entdo, o educador no percurso da sua carreira, podera questionar: O que é a ética ou
deontologia profissional? Qual a importancia de um coédigo deontoldgico? Para que

serve, que beneficios pode trazer para a actividade profissional?

Quer se trate da ética no seu sentido mais geral, ou a particularmente reconhecida e
assumida por determinado grupo humano, como um conjunto de normas de conduta,
ndo € apenas a “ciéncia dos costumes”. Recorde-se que, 0 que anteriormente se
argumentou com amparo nos autores referidos, o seu ambito ndo é tdo limitado, pois
trata do “dever-ser” e nao apenas do “ser”. Estuda o bem e o mal na ordem das acc¢oes,
do agir, do “a — fazer”. Como incide sobre o acto humano e enuncia normas para a
acgdo, ¢ por isso “pratica” e conjuntamente tedrica pois é doutrina que estuda o bem e o

mal.
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A ética profissional ou deontologia € estudada pela ética especial, nomeadamente o
capitulo da ética das relagBes sociais, que inclui o estudo da profissdo. Debruca-se
sobre o valor moral dos actos humanos, no exercicio da profissdo. O vocabulo
deontologia pelo qual é conhecido este capitulo da ética, significa etimologicamente
teoria do dever ou do que é conveniente (do grego déon, déontos, que significa dever, e
logos, que significa, tratado), o seu ambito é alargado pois abarca a profisséo, a conduta
profissional, as consequéncias das ac¢des assim como a consciéncia humana nelas
envolvida. Centra-se portanto no conteudo dos actos profissionais, na sua honradez e
nos deveres que acarreta, com a consentanea responsabilidade social.

No entanto, a expressao deontologia por si s, ndo estd completa necessitando de uma

desinéncia que a especifique: profissional

Moore (1970), d&-nos uma definicdo de ética como “ /...] especifica¢dao legal das
caracteristicas de todas as organizagoes legalmente constituidas” acrescentando que
0s cadigos “[...Jdefinem as relacOes adequadas para com os clientes ou outros néo

pertencentes a organizacdo / grupo, mais do que o estabelecimento de regras de

conduta de uma especifica organizacdo”( Moore, in Katz & Al. Associagio Nacional para a
Educacdo de Infancia, Washinton DC 1978:1-16; Traducdo/adaptacdo de Ana Bela Silva. ESE de Setubal,
1998)

No seu discurso sobre educacao Paulo Freire dignifica o papel da crianca, e aconselha o
educador a uma reflexao critica e redefinicdo do seu préprio papel. Esta concep¢édo de
educacdo vem quebrar a tradicional dicotomia entre educadores e educandos o que
contribuir para superar o intelectualismo, a prepoténcia e uma falsa consciéncia do
mundo pedagogico. Por outro lado, induz-nos a compreender que a educagdo “ /...] é
uma forma de intervencéo no mundo [...] ” (Freire, 1997:110), por isso, exige também
ao educador uma atitude critica e vigilante constante, sobre as suas proprias ac¢fes para
“ [...] evitar simplismos, facilidades e incoeréncias grosseiras [...] ” (Freire, 1997:54),
em que ¢é tao facil incorrer, quando por vezes existem constrangimentos que dificultam

as praticas, nos seus varios niveis de expressao.
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Desta forma, Paulo Freire sublinha o alto nivel de responsabilidade ética que a pratica
pedagogica exige, e que na nossa actualidade, nunca é de mais lembrar: “ /..] €
pensando criticamente sobre a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a

proxima pratica.” (Freire, 1997:44).

Bersoff (1975) sublinha a “ /...] responsabilidade para com 0s outros como com para

a restante ordem social em que trabalha” (Bersoff, Katz & Al. Associacio Nacional para a
Educacdo de Infancia, Washinton DC 1978, Pp.1-16;Traducdo/adaptacdo de Ana Bala Silva. ESE de
Setibal, 1998)

As instituicGes educativas desempenham, na perspectiva de Reiméo (2006), uma funcgéo
de iniciacdo aos valores que partilham com as familias e com as demais comunidades
em que se inserem. Por isso hoje a maior problematica destas instituicGes ndo se situa
na dimensdo do funcional, mas na esfera da ordem ética da formacdo dos espiritos, na
construcdo do sentimento de pertenca de cada pessoa a Humanidade e na tomada de
consciéncia da universalidade de alguns valores. Ao pretender educar em parceria com
as familias, e neste caso ndo nos referimos a situacGes de maus-tratos e de criancas em
risco, a escola educa ao difundir e ao participar nas formas de viver e entender a vida,
através de uma metodologia de “ /...] auto-tarefa comprometida e ajudada [...]”’, na
qual se inscreve a emancipacdo do educando e a sua construcdo como pessoa

comunitéria e cidadd do mundo.

Esta perspectiva ética do ensino, deve guiar o educador na diversidade e complexidade
das suas intervencOes, uma vez que educar para a clarificacdo das crencas, a
responsabilidade e a analise dos actos humanos, subentende e exige que se eduque “
[...] na liberdade e para a liberdade [...]” como tarefa decisiva de uma “ /...]
educacdo integral e personalizada [...]” (Reimdo, 2006:54-55). Significa que ao
falarmos de ética profissional, fazemos referéncia ao dever-ser, ao sistema de valores
normativo que deve orientar o agir, 0 comportamento humano que se desenvolve em
educacdo, para que através dela os seus agentes possam contribuir para a construcéo da

tdo necessaria de uma coesao social, que se deseja cada vez mais diversificada.

207



Capitulo I: Quadro teorico de referéncia

Uma das ideias relevantes dos codigos deontoldgicos que regulam o comportamento dos
seus membros face ao cliente (Cunha, 1996) é a de que o trabalho tem importancia em
si mesmo. A ética ou deontologia pde a énfase na honradez das ac¢des profissionais, no
dever de fazer o que esté certo perante aquela situacdo especifica, independentemente
das vantagens que essas acg¢des lhes podem ou ndo trazer.

A ética profissional traduz-se no conjunto de normas de conduta que os profissionais
devem observar na sua actividade profissional, conduta esta que devera ir ao encontro
do bem geral da sociedade.No entanto, como a existéncia humana esta compartida em
muitas esferas de actividade que nunca deixam de se cruzar e entrelacar, estas podem
influenciar o seu desempenho profissional, (quer seja pela sua formacdo, cultura,
experiéncia pessoal/profissional, factores afectivos ou emocionais) e como tal, na ética
profissional devem também incluir-se algumas normas relativas a vida privada, na
medida em que esta possa ter algum impacto no desempenho profissional e na sua
credibilidade.

Um cddigo deontoldgico define-se entdo ““ /...] como um conjunto de declaragéoes que
nos ajudam a gerir as tentacOes inerentes as tentacdes levadas a cabo no exercicio da
profissdo. [...] pode ajudar-nos a gerir segundo 0s nossos principios principalmente
em condicdes adversas. Situaces em que fazemos o que consideramos certo nos fazem
correr riscos e dificuldades (perda de emprego,... ou outras consequéncias mais
graves). Codigos deontolégicos sdo declaragdes de principios sobre o que é certo, [...]
gue nos encorajam a agir segundo aquilo que consideramos ser o maior interesse do

nosso cliente mais do que aquilo que podemos fazer para que ele goste de nés.” (in Katz
& al. - Associacdo Nacional para a Educacdo de Infancia, Washinton DC 1978:1-16; Traducao/adaptacdo

de Ana Bala Baptista da Silva. ESE de Setdbal, 1998)
Um cddigo de ética pode entdo ser entendido como um dos métodos que 0s

profissionais podem servir-se para regular as suas ‘“tentacoes”. A ética tem na sua

esséncia a tarefa de minorar os resultados viciosos do nosso pensamento distorcido, ao
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limitar e inibir os nossos impetos perversos. Um codigo que regula os comportamentos
redine os principios que contrariam a vontade heterbnoma, nomeadamente quando esta

consegue algo que se deseja através da anulacdo dos outros. A ética prové as missivas
de desempenho para se trabalhar no caso de potenciais prejuizos, ofensas para com 0s
outros, e para com 0s seus interesses. O valor ético dos cédigos deontolégicos provém
da coeréncia que existe entre as suas linhas de actuacdo e os principios éticos basicos,
tais como os direitos do homem e o bem comum, e ndo contrariamente ao que possa
pensar-se, da forma como se estabelecem (votagdes, parlamentares, acordos,...). A
deontologia profissional exige competéncia, honestidade, dedicacdo e sigilo

profissional.

7.3 Etica e Educacéo — Que relagéo?

Se como tem vindo a ser estudado, a ética se preocupa com os valores, deveres e normas
que devem fazer parte da existéncia humana como algo vivo e activo, a educagao por
seu lado, pretende ter uma acc¢do global na formacao e desenvolvimento do ser humano.
Como tal, a educacdo para além de cientifica, deve também promover o
desenvolvimento moral. A educagédo educa para os valores, e a ac¢cdo do educador vai
no sentido de que os educandos orientem a sua vida para o bem. Pelo exercicio reflexivo
de por a sua racionalidade o seu caracter subjectivo, o educador vai tornar mais fértil a
sua curiosidade intelectual, a capacidade de se questionar, para pensar criticamente, isto
é, para pensar com seriedade sem cair em tentacdes, rejeitando preconceitos e agir com
isencdo. Atendendo a que ser educador obriga a um perfil, a um modo de ser e de estar,
a uma conduta que transmita seguranga e confianga ao outro, torna-se pertinente uma

regulagdo ética da sua accao pessoal e profissional.

A educacgéo para além de cientifica, da sua fungdo socializadora e da sua dimenséo
politica, deve também promover o desenvolvimento moral, "uma consciéncia moral
autonoma e livre". Toda a educacdo educa para os valores, que determinada cultura ou
grupo considera como digno de ser seguido, alcancado ou desenvolvido. Pela sua ac¢éo,
a educacdo visa que os alunos “ /...] sejam portadores de uma estrutura ética.” *“ A
construcdo dessa estrutura ética, ou 0 modo de ser susceptivel da realizacdo dos

valores éticos, depende, em grande medida, da forma mais ou menos ética como o
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profissional educador leva a cabo a sua incumbéncia” (Cordeiro, citado por Estrela,
1997).

Mas, para que o educador regule a sua actividade profissional por uma ética ou um
cbdigo deontoldgico, ele deveré ter consciéncia da importancia e do significado da sua
existéncia, ou seja, devera desenvolver uma compreensdo sobre os seus deveres
profissionais, quer seja para com as criangas, para consigo proprio, para com 0S outros
profissionais, as familias, a comunidade, a entidade empregadora, as outras instituicbes
educativas e organizagcBes comunitarias com as quais podera desenvolver parcerias,
devendo para tal, comecar a emergir a compreensédo deste dever, durante 0 seu percurso
de formacéo inicial ou no decurso da sua profissionalizacdo em servico. Nesta reflexdo
sobre os seus deveres torna-se imprescindivel lembrar o dever para com os membros

ndo docentes, nomeadamente para com o seu grupo de trabalho.

Esta obrigacdo sentida por noés surge pelo conhecimento que temos, dado pela
experiéncia de trabalho directo vivida com as criancas da primeira infancia, anterior a
formagédo de educadora de infancia, ou seja, necessidades sentidas pela auxiliar de
educacdo. Ndo se pretende "ministrar um curso™ ao grupo de trabalho, mas através de
conversas informais, reunides de trabalho, observacdes das criancas em actividade,
feitas em conjunto com as auxiliares, entre outras estratégias, motiva-las para sentir a
necessidade e desenvolver o gosto por aprender. Esta intencdo reveste-se de uma
obrigagdo ética, pois impdem-se ao educador, a partilha do seu saber e saber-fazer,

tendo como objectivo principal, a melhoria da qualidade da educacéo.

Segundo Cunha (1996) existem hoje em dia varios estudos de investigacéo, sobre ética
na educagdo, sobre o cardcter ético da profissdo docente, o pensar de uma nova
deontologia para a profissdo docente, de forma a proporcionar o esclarecimento de
muitos professores, visando uma melhoria da qualidade do profissional educador, logo,
uma melhor educacdo para todos os cidaddos. Pensar uma nova deontologia para a
profissdo docente pressupBe a existéncia de uma antiga deontologia possivelmente ja

desactualizada.
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Durante o regime do Estado Novo, implantado em 1926, os docentes desenvolviam a
sua actividade profissional de acordo com “ /...] o paradigma deontoldgico do tempo,

[...] assente em pressupostos sociologicos e culturais” (Cunha, 1996:70).

O sistema educativo reflectia 0 modelo de organizacdo que o poder politico imprimia a
sociedade. De facto, durante muito tempo, as actividades educativas estiveram fechadas
na constituicdo de sistemas solidamente estruturados e centralizados, a que s6 tinham
acesso as camadas elevadas da sociedade. A educacdo limitava-se a formar em fungéo
de um modelo predeterminado de estruturas, de necessidades e de ideias. A educagado ia
contra os interesses do Estado, o povo ndo precisava mais do que saber ler, escrever e
contar. Durante este regime, a vida sem qualquer atractivo, estrangulava qualquer

atitude de criatividade e inovacao.

O sistema em expansdo era selectivo e elitista. Era uma " /...] deontologia marcada
pelo império da moral e pelo sentido de responsabilidade ante a sociedade
constituida". (Cunha, 1996:71). Este paradigma deontolégico caracterizava-se
essencialmente por trés aspectos: o professor era testemunha e exemplo vivo da virtude,
estava ao servico da verdade (determinada pela ideologia do regime) e da ciéncia,
realizando-se cumprindo o dever (aceitacdo de tarefas ndo pedagdgicas, repreender e
castigar as criancas). O professor exprimia a sua identidade profissional considerando-
se ao servico do Estado. Esta deontologia do passado encontrava-se, "sob o império da

moral" (idem:70)

Apos o 25 de Abril, todo o sistema educativo do nosso pais foi alterado, mas vive-se no
entanto um clima de instabilidade na educacdo. As escolas vivem numa quase anarquia

que culmina com a greve das notas de Fevereiro de 1975.

O sistema educativo € um sistema de expansdo ndo contida, a escola insere-se na
comunidade-escola de massas. O ensino unificado como via Unica, vem eliminar as
desigualdades de oportunidades ao ensino superior, uma vez que em circunstancias
idénticas, todos os candidatos tém as mesmas oportunidades. Da-se uma sobrelotacéo de
alunos na escola, e proliferam a construcdo de equipamentos pré-fabricados, sem

condigdes. (Cunha, 1996). Muitos professores exercem a profissdo sem formacao
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cientifica ou pedagogica. Os professores tém baixos vencimentos e ndo tém prestigio

social.

Desenvolveu-se um paradigma deontolégico marcado pela insatisfacdo, a ddvida e a
ambiguidade. Este modelo deontoldgico identifica-se por trés caracteristicas: “ /...] o
professor considera-se ao servico do melhoramento da sociedade, mas sente-se
frustrado — aspira a sua realizacdo pessoal, mas duvida do sentido que lhe da,
concentra-se nos seus interesses corporativos tendo como finalidade a afirmacéo "do

cardcter propriamente profissional, [...] mas com desencanto, [...]” (Cunha, 1996

74;75;77;79)

Os professores lutam por melhores condi¢des de trabalho, por um melhoramento dos
seus salarios, ndo s6 para uma realizacdo pessoal, mas também, “ /...] como exigéncia
do prestigio da profissdo [...] ” (Cunha, 1996:78).

As greves e a recusa nas avaliagdes dos alunos séo aceites como uma evidéncia e sem
grande reflexdo, sobre o seu significado sociolégico ou legitimidade deontologica. O “
[...] debate sobre ética profissional é suspeito [...]” (Cunha, 1996:78), pois podera vir
a enfragquecer a luta corporativa, e tornar isentos os responsaveis por tais condi¢des. Os

professores duvidam das vantagens de um codigo deontoldgico.

Embora os valores que acompanham este paradigma; afirmacéo pessoal e profissional,
sentimento de pertenca a uma comunidade de pares com ideias e objectivos comuns,
mostrem uma grandeza pelo empenho no estabelecimento de uma sociedade mais

igualitaria e mais justa ele € marcado por grande perplexidade e caracteriza-se como

[...] estado transitorio e intermédio” (Cunha, 1996:79).

Perante este paradigma que nao favorece uma educacdo com qualidade, torna-se
imprescindivel pensar uma nova deontologia para o futuro que possibilite a renovacéo
educativa, e estabeleca 0 meio-termo entre a escola selectiva e elitista do passado e a
escola de massas do presente. Pensa-se entdo, na criagdo de uma nova deontologia
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caracterizada pela integracdo e maturidade, onde o professor se encontra " /...] centrado
sobre a pessoa humana do aluno, fascinado pela busca da Verdade e do Belo,
dinamizado por uma nova consciéncia de profissionalismo e de exigéncia de
qualidade” (Cunha, 1996:80-81). Neste novo éthos profissional sublinha-se o primado
da ética, e o professor é visto como um educador de valores, e promotor do

desenvolvimento pessoal e social dos seus alunos.

7.4 Uma Deontologia para a Educacéo de Infancia

As questdes relacionadas com os principios deontoldgicos para os docentes em geral, e
mais especificamente para os educadores — de — infancia, tém recebido pouca atencéo
em Portugal. No entanto, nos Gltimos anos, estas questfes tém vindo a ser objecto de
reflexdo e de debate cientifico, com o intuito de dignificar a carreira docente, o seu

promotor e instrumento: o professor.

Algumas condicBes basicas tornaram-se requisitos, para a dignificacdo do professor, e
suscitaram o interesse por este assunto. A reflexdo sobre a docéncia como profissao e
ndo sO vocagdo, ou assisténcia, coloca a questdo de uma ética profissional especifica.
Deste modo, para que a actividade do professor / educador venha a ser considerada
como profissdo exige-se-lhe uma competéncia cientifica, a qual nos ultimos anos tem
vindo a sofrer um aumento dos requisitos de qualificacdo, comprovada com diplomas
académicos de ensino superior.Os docentes devem organizar-se em sociedades
cientificas e associagdes proprias, e finalmente, devem possuir um codigo de ética ou
deontologia (Cunha, 1996).

Ser educador — de — infancia, ndo é tarefa facil, e muitas vezes essa sua tarefa leva-o a
por em questdo as suas atitudes e a forma mais correcta de enfrentar situagdes
problematicas ou mais adversas. Paradoxalmente ao que acontece com as profissdes que
desenvolveram uma deontologia prépria desde longa data, (profissbes liberais, cujos
profissionais de um modo geral tendem a estabelecer-se por conta propria e a prestar
servicos directamente a clientes, sendo o seu didlogo profissional travado entre eles e 0s

seus clientes) e a conseguiram cristalizar em cddigos, os profissionais de educagéo,
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exercem uma profissdo por conta de outrem, sdo funciondrios de instituicdes
particulares ou do Estado, o que lhes favorece o estabelecimento de um paradigma
deontoldgico de direitos, uma vez que a definicdo dos seus deveres é assumida pela
administracdo. Tais deveres aparecem muitas vezes como impostos ou como resultado

de negociacdes (Cunha, 1996).

Muitos educadores tiram a seguinte conclusdo: “ [...] eu cumprirei 0S meus deveres se
me forem proporcionadas as condi¢oes para tal” (Cunha, 1996:105)

Perante tal situacdo, é natural, que o educador sinta necessidade de estabelecer um *
[...] paradigma deontologico de direitos [...] 7 (idem), que seja adequado ao exercicio

da sua profisséo.

O que acontece, ao contrario das profissdes liberais, € que este paradigma nao é
sistematizado nem legislado em cddigos deontoldgicos, mas em estatutos ou contratos,
como € exemplo o Estatuto da Carreira Docente aprovado pelo Decreto-Lei n® 139-A /
90, de 28 de Abril, no qual foi estabelecido uma lista de direitos e de deveres, entre a
administracdo e os sindicatos dos professores e ndo com as associagdes.

No entanto, esta ndo sera seguramente a via mais correcta para o estabelecimento de um
cédigo deontoldgico da profissdo docente, pois apenas integra 0s pontos de vista das
entidades empregadoras e dos sindicatos dos professores, quando no "terreno” interessa
ao educador, zelar pelas necessidades e interesses do seu publico alvo, sejam as
criangas, as familias, outros parceiros educativos, a direcgdo ou a comunidade. “ /...J
Um dos problemas com que se confrontam os educadores consiste no facto de o
paradigma deontoldgico de direitos e de justica, no qual foram formados e no qual os
sindicatos se movem, ndo respeitar a sua experiéncia mais profunda. Na sua pratica os
educadores sdo bombardeados pelo apelo das necessidades das criancas. Essas
necessidades ou como diria Levinas (1998) o rosto desses "outros” vulneraveis
interpelam continuamente o educador, chamando-o a responsabilidade de um
desempenho profissional, muitas vezes para além do que ficou estabelecido em

estatutos e contratos™. (Cunha, 1996:107 adaptagéo nossa)
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7.4.1 Cédigo Deontologico: Uma Identidade Profissional

Tém vindo a ser desenvolvidos no nosso pais, estudos sobre a profissdo docente e a
formacgédo que o educador profissional deve receber, para que ele proprio desenvolva
competéncias, no sentido de agir tendo como referéncia uma deontologia, que lhe

confira uma seguranga e autonomia profissional.

A elaboracdo de um codigo deontol6gico para a profissdo docente torna-se necessaria,
pois favorece o sentimento de pertenca a um grupo, fortalecendo a coeséo entre 0s seus
membros. E pois, um elemento constitutivo de identidade profissional, partilhando a
comunidade educativa, ideias, sobre 0 que &, para que serve e como deve ser exercida a
docéncia. Um codigo de ética orienta e protege a funcdo docente, servindo também para
" [...] garantir a qualidade dos servicos, assegurando que o educador é digno de
confianca por parte dos seus concidadaos, uma vez que desempenha as suas funcdes
com rigor e com a seriedade a que o codigo de ética o exorta” (Estrela, 1997:166). A
UNESCO/OIT (Outubro, 1966) aponta como obrigacdo dos docentes, o dever de “/...]
elaborar cédigos de ética e de conduta, jA que os ditos cddigos contribuem
grandemente para assegurar o prestigio da profissdo e o cumprimento dos deveres

profissionais segundo principios aceites” (Estrela, 1997:166).

No entanto, apds terem sido desenvolvidos alguns estudos a partir de codigos
deontoldgicos ja existentes, conclui-se que estes sdo variados quer na sua estrutura
interna, quer na sua extensdo ou no conceito de profissionalismo que veiculam.
Contudo, um cddigo “ /...] ndo é uma escritura, [...] ndo narra, ndo inspira, ndo salva
[...] tdo pouco é um regulamento até ao pormenor aquilo que as pessoas devem fazer,
com as correspondentes penalidades merecidas pelo ndo cumprimento. [...] esse seria
um abuso na sua construgdo. Um codigo deontoldgico da profissédo docente deve ser,
antes e apenas, a cristalizacdo da experiéncia ética dos educadores e professores, por
meio de uma conspiracdo das solucbes dadas a varios problemas ou dilemas
profissionais” (Cunha, 1996: 118).
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Assim sendo, um cddigo deontoldgico da profissdo docente deve considerar a
experiéncia que a actividade profissional proporciona, pois alguns dilemas, por
complexos que eles sejam, tém aspectos que ocorrem com frequéncia no quotidiano do
educador, e geram um largo consenso sobre as possiveis solugdes que se consideram
mais coerentes e justas, mais equilibradas e de acordo com o bem das criangas. Um
codigo deontoldgico deve portanto, ser “ /...] um instrumento de consulta a tradi¢do
antes de uma deliberacéo que tenha em conta todas as exigéncias da situacéo”. (Cunha,
1996:119)

Sendo a docéncia uma actividade relacional, social, de pessoas com pessoas, que
envolve uma rede multipla de relagdes, que se desenvolvem a partir de regras culturais e
sociais, de valores e ac¢des que as influenciam, o cédigo deontolégico é um a seguranga
para a actuacao do educador, pois podera justificar a tomada de decisGes, nas situacoes
dilematicas mais dificeis. O cddigo justifica as suas opcdes em relacdo ao acto
educativo. Por outro lado, a convicgcdo de que a sua accao educativa se deve reger por
uma deontologia, pode fazer gerar nos educadores sentimentos culpabilizantes, quando
ndo procedem de forma adequada ou ndo concretizam por varios factores, as tarefas

pedagdgicas que defendem e acreditam.

Ao elaborar um c6digo deontolégico para a profissionais da educadores — de - infancia,
tendo em conta o contexto de ensino em Portugal, é necessario ter em atencdo as varias
partes constituintes que o devem integrar. No inicio deve estabelecer-se claramente o
principio geral que fundamenta todo o codigo, sendo esta uma espécie de “ /...] op¢do
fundamental [...] ", da profissdao docente. (Cunha, 1996:121)

Deste modo, todo o educador no exercicio da sua profissdo, deve considerar-se ao
servigo da educacéo e por isso “ /...] promover profissionalmente a educacédo de todas
as pessoas com a maxima isencao, prestar assisténcia devida aos seus educandos, nao
aceitar, por preconceitos, “casos perdidos”, encontrar as melhores estratégias para os

que tém mais dificuldades, lutar contra a descriminacéo, encontrar o seu orgulho
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profissional na integracdo e remotivacdo dos educandos resistentes, lutar pela

democratizacdo da educacdo ” (Cunha, 1996:92; adaptacdo nossa).

Desta forma o educador assume um compromisso, pelo codigo, especificando os seus
direitos e deveres para com as criancas, 0s colegas, outras instituicdes educativas, outros
intervenientes da comunidade educativa e a sociedade em geral. Ao assumir tal
compromisso, o educador deve concretiza-los de forma adequada e especifica a cada um
dos “publicos”, para que a sua intervencdo tenha sucesso. Os principios devem ser
definidos tendo em atencdo o nivel de desenvolvimento, a idade, os interesses e as

necessidades daqueles que sdo alvo da sua accao.

Mas, o codigo deontoldgico sé faz sentido, se for assumido de forma livre e autbnoma
pelos profissionais. A construcdo de uma deontologia da profissdo docente, que
promova a participacao de todos os interessados, e que abarque as grandes areas da ética

do ensino, certamente iluminard muitos dilemas, estimulando a reflexdo e o debate.

7.5 Formacao do grupo de trabalho: Um dever do educador

Sendo, como foi apresentado no ponto anterior deste capitulo, o trabalho do educador
uma actividade de pessoas com pessoas e de ligacdo de pessoas a pessoas, torna-se

entdo um dos deveres do educador a formagao do seu grupo de trabalho.

Muitas vezes, as situacdes problematicas surgem numa equipa, porque esta pensa que
s o trabalho do educador € valorizado. Cabe ao educador fazer perceber a todo o
grupo, que todos 0s servigos se articulam e, que, embora com diferencas de estatutos e
tarefas, todos os elementos sdo validos dentro de uma institui¢do, pois s6 um trabalho
conjunto e conjugado pode possibilitar a qualidade da instituicdo. Qualidade esta, que
se ird reflectir no sucesso do projecto educativo, na adequagdo e eficiéncia da
instituicdo, nas respostas que pode / deve dar as criangas, as expectativas das familias,

da comunidade, e ao proprio grupo de trabalho.
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A formacdo de Auxiliares de Accdo Educativa é sem ddvida, um dos factores de
qualidade para o bom funcionamento de uma instituicao, e para a educacdo de infancia
em geral. As criancas, na sua maioria, permanecem muito mais horas na instituicdo, do
que o horario de trabalho dos educadores, ficando durante um periodo de tempo a
guarda das auxiliares. As Auxiliares de Acgdo Educativa sdo em grande parte pessoas

cuja formacao € restrita ao primeiro ou ao segundo ciclo.

A auséncia de formacdo especifica € um entrave que dificulta a comunicacdo e
articulacdo do trabalho a desenvolver com o educador, dado que as suas perspectivas
sdo diferenciadas: A intencionalidade do processo educativo, que caracteriza a

perspectiva do educador, e a perspectiva essencialmente de guarda, da auxiliar.

O educador ao investir na formacéo das auxiliares, ird progressivamente conseguindo
uma motivacao por parte destas, para que sintam necessidade e desenvolvam o gosto
por aprender. Ao ultrapassar esta etapa, que nem sempre é facil, o educador vai
conseguindo que a acgdo das auxiliares se revista de alguma intencionalidade

educativa, e consequentemente, uma continuidade no seu trabalho pedagdgico.

A partilha com as auxiliares de informacGes pedagogicas e até cientificas (modelos
pedagdgicos, conhecimentos sobre o desenvolvimento da crianca, actividades
adequadas ao desenvolvimento da crianca,...) que possam ajudar a solucionar problemas
de comunicacdo e relacionamento com as criangas e inclusive dificuldades de
comunicacdo e relacionamento com os adultos (familias, educadores,...) torna-se
pertinente para favorecer a criacdo e o desenvolvimento de relagBes de respeito matuo
entre adultos para com as criancas. Esta formacéo pode influenciar mudancas, ao reunir
experiéncias, vontades e saberes diferenciados. Por outro lado, disponibilidade para a
hetero-aprendizagem é uma contingéncia necessaria a sobrevivéncia da comunidade

educativa. SO estd em condigdes de ensinar quem esta disponivel para aprender.
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Como refere Estrela (1997) “ [...] o dever de aperfeicoamento, actualizagéo,

informacéo, formacao e abertura de espirito /.../ (Estrela, 1997:174).

Segundo Thies-Sprinthall e Sprinthall (1987) os professores/educadores que investem
na sua formacdo atingem niveis elevados de desenvolvimento conceptual, capacidade
reflexiva, capacidade de resolucdo de problemas e que socialmente sdo capazes de
manter relacbes interpessoais reciprocas e ricas favorecedoras de um clima de

colaboracéo.

Por situagdes vivenciadas na préatica, antes da formacao académica, podemos mencionar
que muitas auxiliares sentem a formacdo como uma ferramenta para minimizar os
problemas de falta de motivacao, sentimentos de estagnacdo, relacdes instaveis, sentem

a formacdo como uma componente de mudanca.

Como educadores de infancia, temos o dever de desenvolver esforcos para
disponibilizar meios e recursos, (alteracdo dos horérios, substituicdo de pessoas,
reunibes de trabalho formativas, etc.) de forma a possibilitar as auxiliares a frequéncia
de accbes de formacdo. A formacdo devera ser pensada a partir das necessidades
sentidas pela equipa no seu contexto educativo, possibilitando assim que todos se

integrem e envolvam.

Defendemos que a formagdo em servico para as auxiliares e para os educadores
constitui um investimento indispensavel, que exige uma gestdo coerente e uma

planificacdo cuidada, centrada nas necessidades do grupo de trabalho.

A relacdo que pode vir a estabelecer-se entre a formacdo do pessoal auxiliar e 0 seu
contexto de trabalho, serd uma via que permitird maior autonomia (sentida e assumida)
no desenvolvimento do seu quotidiano com as criangas. A relacdo podera ser
concretizada pela assuncdo de uma coeréncia entre as intencfes, a formacdo e as

praticas. A formacéo podera desenvolver competéncias no que se refere ao trabalho em
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equipa, e habilitar as auxiliares para cooperar com a educadora, para saber agir,
organizar e dinamizar os diferentes espacos da sala, e as rotinas pedagogicas.

Este investimento por parte do educador na sua equipa, € uma tentativa da aproximacao
entre as duas perspectivas, de cuidados e de educacdo, tendo em vista a melhor
qualidade do contexto. Como tal a equipe tem um papel essencial para proporcionar as
criancas, situacdes de desafio e de sucesso, de conquista e bem-estar, de alegria e

felicidade, sendo vital para tais exigéncias, uma formacédo adequada.

Estando as auxiliares motivadas para a importancia destes aspectos, terdo mais
competéncia para compreender o comportamento das criangas, reconhecer as suas
diferentes necessidades, respeitar a sua natural curiosidade, e promover a exploracéo.
Pensamos que o investimento na formacdo das auxiliares € também uma tentativa
positiva, pois sera uma via para a continuidade do trabalho do educador, para que este
possa cumprir 0 seu compromisso pedagogico. Ou seja: os principios fundamentais da
deontologia docente. O saber, métodos cientificos e contetdos adequados ao estadio de
desenvolvimento das criancas, que se exerce profissionalmente na relacdo pedagdgica e
devera por isso ser o centro da actividade do educador. “ /...] a relacdo pedagbgica,
para o professor, [...] exprime, sintetiza e simboliza a propria actividade profissional.
Pensava-se dantes, que o valor da relacédo pedagdgica era algo acidental, que poderia
facilitar ou dificultar a aprendizagem mas que, [...] era uma questdo de temperamento
[...]. Sabemos hoje que essa relacdo se aprende, se desenvolve e se certifica e que
portanto, cai definitivamente debaixo da algada do juizo deontolégico” (Cunha,
1996:95).

Pretende-se essencialmente uma relacdo pedagdgica isenta de abusos, negligéncia ou de
demissdo desta relacdo. O poder pedagdgico deve, pelas suas consequéncias, ser
também objecto de reflexdo deontologica. A relacdo adulto-crianga € pelas suas
caracteristicas basicas, uma relagdo assimétrica. Como tal, as criangas sdo pessoas que
tém pouco poder em relacdo ao adulto. Muitas vezes no seu quotidiano, os adultos séo
tentados e abusam do seu poder fisico e até psicologico em relagdo as criancas
(desvalorizacdo da crianca, insultos, indiferenca ou diferencas notorias na relacdo de

algumas criangas em relagéo a outras,...).
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Na maioria das vezes os adultos que optam por atitudes pouco educativas tém
consciéncia que ndo actuaram adequadamente, sentem muitas vezes culpa, mas sentem-
se impotentes em relacdo a crianga para resolverem as situacdes de outra forma. Se as
auxiliares forem informadas de que existe um codigo de ética de conduta para a
actividade profissional, talvez sintam uma obrigacdo moral de modificarem as suas

atitudes.

A formacdo valoriza as pessoas. Uma auxiliar bem informada sobre a melhor forma de
desempenhar o seu papel educativo, tenta aproximar-se de um modelo ideal de
educacdo, e vai progressivamente melhorando a sua pratica. No entanto a tentativa de
articulacdo entre a teoria e a pratica encontra por vezes dificuldades mas que
possibilitam a toda a equipa de trabalho uma maior consciencializacdo sobre a
importancia de uma deontologia da profissdo docente, quando se tem como grande
objectivo uma accdo pedagogica de qualidade.

Mas também ndo podemos deixar de referir que existe um problema muito grave, do
qual infelizmente, temos sido por vezes testemunhas. S&o algumas educadoras que
desvalorizam o trabalho das auxiliares, pondo-as em segundo plano, e atribuindo-lhes
tarefas que segundo elas, sdo s6 para as auxiliares: 0 momento dos cuidados, o
momento de exterior, pér as mesas e as camas com a colaboracdo das criangas. Sera que

s0 sao prejudicadas com estas atitudes as auxiliares?

Pensamos que ndo. Todos séo lesados, auxiliares, educadoras e principalmente as
criangas. Pér a mesa, por exemplo, é uma actividade pedagégica. Pode ser uma
estratégia para o desenvolvimento do pensamento l6gico-matematico, a correspondéncia

um-a-um, base da matematica.

Sdo situagOes como estas que por vezes originam conflitos na equipa.

Pelo beneficio que temos, em ter a possibilidade de estudar estes aspectos
importantissimos de deontologia da profissdo docente, sentimos a obrigacdo de alertar
0s proprios colegas educadores de infancia, sempre que voltemos a presenciar situacdes

como estas.
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Pensamos também estar em condi¢fes para defender, fundamentando, os interesses de
formagéo do pessoal auxiliar, perante a entidade empregadora, que por vezes pode

levantar algumas dificuldades.

As seguintes expressfes, sdo uma tentativa de elaboracdo de principios béasicos do
compromisso pedagdgico, o qual em nossa opinido, esta relacionado com a formacao do
pessoal de accdo pedagogica, ndo especializado.

«Promoverei profissionalmente uma formacdo complementar adequada ao pessoal
auxiliar de educacéo»

«Promoverei a criagdo de oportunidades que favorecam e estimulem a formacdo

profissional adequada a valorizacdo pessoal das (0s) auxiliares de accdo educativa.»

De facto, o conceito de cddigo deontol6gico surge como um instrumento que orienta e
regula a prética e deve revestir-se de uma intencionalizacdo que da sentido, coeréncia,

objectividade e profissionalismo a accéo do educador e do seu grupo de trabalho.

Por uma variada ordem de factores, todo este processo € de dificil realizacdo, pois
envolve a existéncia de um conjunto de condigdes institucionais, e pressupde o trabalho
de cooperacdo e congruéncia de toda a equipa, ou seja, que todas as pessoas envolvidas

favorecam uma pratica ética, sejam educadores ou auxiliares.

Outro aspecto que consideramos importante, refere-se a formacdo inicial dos
educadores. Muitos educadores ndo foram prevenidos para a pertinéncia dos aspectos
éticos da acgdo educativa. Tornar-se-ia relevante para o bem-fazer do processo
educativo, que as escolas de ensino superior organizassem com maior regularidade
accOes de formacéo que viessem a contribuir para atenuar esse inconveniente. Com este
contributo, pensamos, que os educadores vao progressivamente conseguindo superar as
dificuldades e os dilemas de “dever ser” e orientar o seu “a-fazer”, 0S Seus actos, por
valores que acentuem o valor das pessoas, das instituicbes onde trabalhamos e com as
que desenvolvemos parcerias, das organizagdes envolvidas na ndo violéncia, nos
direitos humanos, na educacdo e na solidariedade contra o sofrimento, a dor e a

exclusao.
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O que se pretende com os codigos de ética € muito abrangente. A elaboragdo de um
cddigo de ética profissional, € uma necessidade, uma vez que permite orientar a
intervencao dos educadores, é indutor de alteracdo e até de novos comportamentos dos
intervenientes, pode exigir mudanca de metodologias de trabalho (pelo dever de
informacao, actualizagéo e aperfeicoamento) e o dever moral em particular, ¢ como “um
controle de qualidade” da ac¢do desenvolvida, susceptivel de provocar reformulacées.
Significa, que a tomada de consciéncia, por parte dos agentes de educacdo, da
importancia que os principios deontoldgicos podem ter na profissdo, ird beneficiar uma
decrescimento de atitudes inadequadas e injustas, e por outro lado, a existéncia de um
documento responsabiliza e protege, docentes e ndo docentes.

A elaboracdo de um cddigo deontoldgico da profissdo docente confere a profissao,

valorizacdo e respeito.

8. Trabalho em Equipa

Ao desenvolver a sua acgdo profissional, o educador ndo pode nunca ignorar que a
exerce num espaco préprio, juntamente com outras pessoas. O trabalho com os outros é
pois, uma necessidade técnica. Como nas instituicdes educativas colaboram diversos
agentes que formam uma equipa multidisciplinar caracteriza-se pela definicdo de
objectivos comuns, por um trabalho de cooperagéo e conjugacao, por uma articulagéo e
uma interdependéncia entre uns e outros. Carece por isso de respeito, de dialogo, de
uma efectiva articulacdo entre todos e da valorizacdo pela potencializacdo das
capacidades individuais. E fundamental que cada um tenha plena consciéncia do seu
papel. O trabalho em equipa possibilita uma coeréncia de atitudes que é essencial para o
bem-estar, equilibrio e seguranca da crianca. (Simdes, 1987)

Para o bom funcionamento da instituicdo, para que a sua acgédo seja coerente, reflectida
dindmica e evolutiva, € pois necessario que um conjunto de pessoas prossiga fins
idénticos ou complementares, o que ndo implica necessariamente igualdade de estatuto
ou de tarefas. Cada membro dessa equipa embora difira em grau hierarquico, formacédo
de base e vencimento, é parte indispensavel da “cadeia” e contribui segundo as suas

funcdes e estatuto.
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O trabalho em equipa € um dos elementos principais para 0 bom funcionamento da
instituicdo. Uma boa equipa que trabalha em sintonia, tem possibilidade de garantir as
criancas, um clima securizante de afectividade, um ambiente tranquilo e de confianca
onde a crianca se sente bem. Todos de uma forma mais directa ou menos directa,
contactam com as criancas e influenciam a sua educacéo. Por isso, 0 modelo de relagdes
entre os adultos deve ser de tranquilidade, coeréncia nas atitudes, porque como 0S
adultos sdo como um “espelho” para as criangas, 0 modelo que encontrarem entre 0s
adultos serd aquele que adoptam entre si. Assim pelas implicacdes que pode ter na
educacdo das criancas, as relagdes entre os adultos devem ser de uma reciprocidade
saudavel, de partilha de experiéncias, e responsabilidades em grupo (Simdes, 1987).

E imprescindivel que seja transmitido as criancas e suas familias um clima de relacdes

préximas entre os adultos, pelas implicacdes pedagdgicas que a cima referimos.

Uma das primeiras etapas para o bom resultado do trabalho em equipa esta na admissao
do pessoal. E necesséario que este seja qualificado, uma vez que ndo é por si s6
suficiente gostar de criancas. Devem ser pessoas responsaveis, emocionalmente
equilibradas, com grande disponibilidade interior, pacificas, e afectivas. E preciso que
queiram alargar 0s seus conhecimentos, e que tenham consciéncia da importancia do

seu trabalho, disponibilizando-se para frequentar ac¢des de formacéo.

O trabalho em equipa ndo é facil, porque implica trabalhar com pessoas de diferentes
personalidades, o que significa, saber gerir uma teia de relacGes ou seja, gerir relacdes
interpessoais das quais depende o trabalho em equipa. Muitas vezes, refere Simoes
(1987), ¢é necessario reduzir a “area cega “ em prol da “area livre” nas relacdes
interpessoais, (como € definido na Janela de Johari) para que o trabalho surja baseado
numa intercomunicacéo, trocas significativas de conteudos, sentimentos e ideias, 0 que
favorece progressivamente a auto realizacdo de todos. Num trabalho em equipa coerente
e continuado, ndo é possivel ndo comunicar. Como tal, é preciso estar atento a filtragem
da informagéo e as perdas na comunicagéo. E importante que numa relacgéo, interpessoal

e grupal, se estabeleca o nivel de reciprocidade entre as pessoas, assun¢édo de
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responsabilidades, regulacdo do relacionamento em bases comuns, partilha de

conhecimentos.

Uma relacdo a este nivel pressupde entdo normas de convivéncia como por exemplo: ser
interessado pelos interesses dos outros, ser prestdvel mesmo que a ajuda nao seja
possivel no momento, falar sempre com todas as pessoas, chamar as pessoas pelo nome,
respeitar os sentimentos dos outros, cumprir o melhor possivel qualquer compromisso,

uma vez que uma accao cuidada define o caracter da pessoa.

O trabalho em equipa pressupde também a percepcédo real do outro. As nossas relagdes
com o outro estabelecem-se muitas vezes baseadas no nosso constructo pessoal, nos
preconceitos ou nas impressdes momentaneas. Devemos preocupar-nos em conhecer a
pessoa auténtica, aprender a conhece-la atraves de experiéncias de intercomunicacgéo,
escutd-la sem prenocdo, entender a sua mensagem, 0 que exige um esforco de
compreensdo dos nossos proprios sentimentos e dos sentimentos dos outros. Esta
capacidade reflecte-se nas relacdes inter individuais maduras e de crescente adaptacédo
ao meio, maior capacidade de mudanca e crescimento. Esse crescimento, resulta de uma
motivacdo intrinseca da pessoa para ser ela propria, e se sentir realizada consigo mesma
e com 0s outros. A autenticidade e a verdade sdo entdo a base para o intra e o inter

relacionamento vivencial. “ 4 equipa deve ser uma tran¢a” (Simdes, 1987).

Segundo Simdes (1987) uma equipa inter profissional estabelece-se por diferentes fases:
Um primeiro tempo de confusdo, de indiferenciacdo, durante o qual as pessoas ainda
ndo se conhecem, tém ddvidas, questionam. E uma fase de adaptacio aos outros e ao
espaco e a procura de resposta as questdes. E importante que haja ajuda matua, tempo e

desejo de conhecimento por parte dos profissionais.

Um segundo tempo de especializacdo, e de organizagdo durante o qual o grupo se
torna mais dinamico, adaptavel as necessidades, tornando-se mais flexivel,
constituindo-se de acordo com a sua finalidade propria, definindo objectivos e

estratégias para os atingir.
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Um terceiro tempo de harmonizacdo, no qual se desenvolvem esforgos para alcancar e
articular os objectivos, desenvolver um trabalho responsdvel e assente em bases
técnicas. Este é um trabalho longo, evolutivo, mas também é um processo de

aprendizagem.

A passagem destes niveis € acompanhada por conflitos, surgindo momentos de crise.
Estes momentos devem ser considerados como organizadores da equipa, sendo por isso
necessario reflectir sobre os problemas, seus efeitos e possiveis solugdes. Sempre que se
justifique fazer uma critica a um dos elementos, esta deve ser feita no sentido
construtivo, devendo ter implicitas sugestdes de mudanca. A critica deve ser feita

directamente a pessoa em questdo, em privado e devera ser justificada.

Os conflitos sdo assim um valor de mudanca. Para a equipa mudar / arrancar, é
fundamental que deseje concretizar algum Projecto / Estratégia. E fundamental que a
equipe se preocupe com a Produtividade / Criatividade e que defina o Produto Acabado
que quer atingir: criangas bem “equipadas”aos varios niveis: afectivo, motor, sensorial,

cognitivo e social.

Uma equipa tem que ter Potencial Executivo (pessoas cada vez mais interessadas e
empenhadas) e Potencial de Mudanca (capacidade de avanco de fazer diferente).

Na “ Decisao de Mudar” a equipe tem que ter bem claro, tem que ter consciéncia do que
quer mudar, como e porqué. A decisdo de mudar como fruto do trabalho em equipa, €
uma responsabilidade maior porque ¢ um novo equilibrio de forgas no grupo. A
responsabilidade é colectiva. Progressivamente a equipa evolui e é enriquecida, ao
adquirir uma maior maturidade, que se traduz numa crescente qualidade da resposta

educativa.

A formalizac¢do do funcionamento de uma equipa processa-se através de reunides.

As reunifes sdo um espaco / tempo formativo, em que todos se podem expressar para
por em comum o0s seus saberes, as suas dificuldades e resisténcias, num clima de
solidariedade profissional, apoio mutuo e formacdo cooperada. Havera certamente

recuos, conflitos a gerir, respostas a criar.
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Os profissionais devem ter capacidade para gerir os diferentes ritmos de aprendizagem e
adesdo, num clima de progresso profissional, 0 que nem sempre é facil.

Como diz Perrenoud citado pela autora na accdo de formacdo em que estivemos
presentes “0 verdadeiro objecto da formacdo ndo é dispensar competéncias e sim dar
uma identidade, um projecto, meios para se encontrar prazer profissional numa prética

exigente”

8.1 Avaliacéao: (re) ver o que se fez, repensar 0 que se vai fazer

Planeamento e Avaliacdo da Accdo Educativa

O que é? Para qué? Como?

A questdo do planeamento torna-se cada vez mais pertinente, porque com a melhoria
dos debates na area da educacdo de infancia em relacdo ao cunho educativo da creche, o
planeamento passou a ser entendido como um processo de reflexdo sobre as préaticas
pedagOgicas e um instrumento que faculta cultivar a capacidade de percepcdo do
educador, face as necessidade e interesses das criancas.

Como processo de conduta das accBes, o decurso da planificacdo é ciclico e iterativo
constituindo-se na possibilidade de delinear praticas pedag6gicas com e para as criancas
da creche, atendendo as suas especificidades e assumindo um caracter de sistematizacdo
e intencionalidade, por isso, distintas das ac¢fes de senso comum. Constitui-se também
como um instrumento de formacéo e de desenvolvimento que possibilita ao educador o
conselho de propostas de trabalho reflectidas, tomada de decisGes, resolucdo de
problemas, inovacdo de ideias, (Barbier, 1996) garantindo a legitimacdo do direito de
todas as criangas beneficiarem de préticas educativas privilegiadas de permutacdes,
sociais, culturais, afectivas, simbdlicas e por isso coerentes e continuadas. A pratica do
planeamento deve ser assumida como um meio de trabalho que permite a construcao de
um projecto contextualizado, e como tal inédito, e que permita uma “ /...] imagem
antecipadora e finalizante de um processo que permite a passagem de um estado a
outro /...] ” (Barbier, 1996:141).
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A planificagéo deve, por isso, visar uma perspectiva clara da situagdo em que decorre o
processo de ensino-aprendizagem, para que possam ser reaferidas estratégias de
intervencdo que vdo ao encontro da superagdo de lacunas. No acto de planificacdo da
sua intervencdo educativa o educador e o seu grupo de trabalho devem delinear os
métodos a por em préatica que Ihes parecam mais adequados a situacao real do contexto
para que possam alcancar os seus objectivos e fazer perdurar o seu projecto educativo e

pedagdgico

Pelo estudo de Barbier (1996) compreendemos a indispensabilidade de planear a ac¢ao
pedagogica e que esse planeamento requer uma aprendizagem por parte do educador,
que quando apreendida, se traduz numa ac¢do competente. A sua competéncia técnica,
capacidades e conhecimentos técnicos, levam-no a organizar o seu trabalho levantando
antecipadamente questdes, que se relacionam directamente com o acto educativo e que

se traduzem nas accdes desenvolvidas.

Para intencionalizar e orientar a sua acc¢do, o educador terd primeiro que partir da
observagao do grupo e de cada crianga, para poder conhecer o0 seu contexto situacional,
0 seu nivel de desenvolvimento, 0s seus interesses, as suas necessidades, de forma a

adequar o processo educativo aquele grupo de criancas.

A determinacdo de objectivos que se pretende alcancar, assim como as ac¢Oes
empreendidas para os alcancar, s6 fazem sentido ap6s o conhecimento do grupo, de
cada crianca em particular, permitindo uma diferenciacdo pedagodgica que seja capaz de
responder e dar maior coesdo as questdes iniciais do educador:

Quem € a crianga que vai aprender?

Que aprendizagens devem ser feitas e para qué? (contetidos/objectivos)

Como devo proceder para que a crianca aprenda? (metodologia/estratégias)

Com quem e com 0 qué posso contar? (recursos humanos - equipa, criancas, familias,
comunidade); (recursos materiais)

Quanto tempo sera necessario e como o devo gerir? (gestdo do tempo)

Houve progresso nas aprendizagens? (avaliacéo)
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Partindo entdo das diferencas individuais, daquilo que a crianga mostra ter interesse, 0
educador planeia a sua accdo de forma estruturada, prevendo “ /...] uma imagem
antecipadora e finalizante [...] do desejavel” (Barbier, 1996:141), assim como a
possibilidade de alargar o ambito dos interesses da crianca, o desenvolvimento das suas
potencialidades, a motivacdo para a acgdo/exploragdo que promove o0 desejo para
aprender.

A observacao constitui-se como uma das estratégias praticas de accdo, é a base do
planeamento e da avaliacdo, que atende a particularidade de cada crianca, do contexto
educativo ou a situagdes pontuais, devendo por isso ser flexivel, para que possa conferir
ao acto pedagdgico congruéncia e propdsito educativo.

O educador identifica entdo os objectivos, sem os quais, “ /...] a planificac¢do seria
cega” (Isa0 Amagi, in Barbier, 1996:143) objectivos estes que “E suposto dirigirem a
accdo, guiarem a escolha dos métodos, meios e estratégias ” (Barbier, 1996:143).

Mas, como o trabalho do educador ndo surge de modo algum isolado mas sim integrado
numa grande equipa, todo este processo também tera que ser organizado pelo grupo de
trabalho

8.2 Planear a intervencao educativa em equipa

Teresa Vasconcelos, refere que “ /...] planear [...] seré delinear o projecto que envolve
todos os que nele estdo implicados, no qual se faz uma previséo do (s) seu (S) possivel

(eis) desenvolvimento (s) em funcéo de metas especificas [...] ” (Vasconcelos, 1991:44)

Assim sendo o educador deve organizar um tempo e um espago para que a equipa possa
reunir e questionar, sobre a distribuigcdo de papéis e funcbes de cada um, qual a situacédo
real de partida, que realidade se pretende obter, que ac¢des devem ser empreendidas e
como as desenvolver. Ou seja, perante a situacdo real, a equipa define objectivos e
antecipa uma imagem mental da realidade que quer obter. Os objectivos que para a
accao se definem serdo como um processo de transformacéo de um estado da realidade
para outro (Barbier, 1996).
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Convém no entanto que o educador tenha presente, que cada elemento da equipa, quer
tenha uma intervencéo directa na acgdo, ou intervenha indirectamente disponibilizando
0s recursos, deve ser ouvido e as suas capacidades devem ser valorizadas, de forma a
que cada pessoa se sinta motivada para colaborar, desenvolva os seus talentos

especificos, e consequentemente se auto motive para trabalhar.

O educador deve por tal pertinéncia proporcionar um ambiente de trabalho em que as
pessoas sintam que pertencem aquele conjunto, deve estimular, accionar e encorajar 0s
demais, e coordenar. Torna-se como primeira condi¢do saber atribuir-lhes trabalhos
interessantes, nos quais as pessoas se sintam Uteis e que vejam as suas qualidades
valorizadas. Do desempenho conjunto e conjugado dos diferentes papéis, nasce o

projecto e a dindmica da ac¢do educativa.

Por outro lado, ao planear as ac¢des nas quais intervém varias pessoas, ndo se pode
esquecer, que a influéncia que cada uma delas exerce, pode ser determinante no projecto
a desenvolver, uma vez que cada uma dessas pessoas tém caracteristicas proprias,
valores e vivéncias pessoais, que interferem com o seu modo de estar e de ser
profissional. Ha no entanto regras de desempenho que todos devem respeitar. A adesao
e 0 respeito a essas regras vdo determinar a eficacia da sua accdo futura, isto é, a

articulacdo entre a planificacdo e a ac¢do levada a cabo.

Apbs a definicdo dos objectivos, a equipa organiza os conteudos, define as estratégias,

angaria recursos e define os procedimentos da avaliacao.

Quando a planificacdo é posta em pratica pode ser necessario uma readaptacdo, um
afinamento deste plano, pois podem surgir situacdes que exijam uma nova configuragdo
desta planificacdo. Interessa portanto, que a equipa va debatendo, analisando e
avaliando, o que se vai materializando para inovar ou renovar 0s métodos do processo

educativo.
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A planificacdo é essencial para que o educador concretize as suas inten¢des educativas e
enriqueca 0 processo educativo, pois possibilita / orienta a escolha dos caminhos

pedagdgicos mais ajustados a cada crianga e ao grupo.

Segundo Anete Abramowicz e Gisela Wajskop (1995) uma planificagdo “ [...] contém
ideias, traca rumos, identifica teorias, trasfega por saberes, possibilita avaliacdes,
resignifica acgdes, traca planos [...] ” (Abramowicz & Gisela Wajskop, 1995:12)

Entendida nestes termos, a planificagdo visa 0 éxito e preocupa-se com 0 pProcesso em

que a aprendizagem se desenvolve, atendendo a todas as variaveis que nela intervém.

8.2.1 Avaliar a intervencdo educativa em equipa

No cumprimento da sua funcionalidade no processo de ensino-aprendizagem, a
educacdo- de-infancia atinge na avaliacdo uma fase fundamental para a concretizacéo e
consolidacdo da sua qualidade educativa e pedagdgica. Avaliar as praticas e 0s seus
efeitos, as suas consequéncias, € um procedimento essencial e transversal ndo apenas na
educacdo das criangas mais novas, mas a todos os niveis de educacao e ensino.

Actualmente existe um importante consolido legislativo e pedagogico, editado pelo
Departamento da Educacdo Basica-Nlcleo de Educacdo Pré-escolar, que menciona a
avaliacdo como uma periodo fundamental ao processo educativo, uma préatica

improrrogavel e imprescindivel, que deve ser efectivada pelos educadores.

A avaliacdo na educacdo de infancia, ainda ndo foi regulamentada de forma a serem
esclarecidos os modelos adequados as diversas valéncias, 0s espagos e 0s tempos para a
realizacdo da mesma. A falta de tempo, pela diminui¢do das interrupgdes lectivas,
tempo este nunca adjudicado aos jardins-de-infancia das IPSS e as creches, tem
resultados prejudiciais, traz dificuldades, impedindo os educadores de infancia de
incrementarem processos de avaliacdo do trabalho que promovem. Por outro lado,
sendo a educacdo um processo continuado, a articulacdo e a sequencialidade entre os

ciclos é imprescindivel para o processo educativo de qualidade. As afinidades entre as
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valéncias mais proximas, falamos da transicdo creche/jardim-de-infancia, sdo pouco
evidentes quando a creche ndo é copulada. Quando a instituicdo dispde de varias
valéncias a existéncia de tempos comuns para a realizacdo da avaliacdo, promovendo a
articulacdo e interaccdo, é condicdo necessaria para 0 sucesso educativo das criangas
mais novas, que integram estas valéncias.Mas uma questdo se levanta: o que é avalivel

na acgéo educativa?

Esta é uma questdo sobre a qual o educador deve reflectir, mas Maria da Conceicdo
Moita (1987) considera que deve passar por um processo de avaliacdo tudo o que pela
equipa foi considerado objectivo geral ou especifico.

Ao ir enriquecendo e adequando a ac¢do pedagogica ao longo da pratica, ao tomar
decisdes sobre as probabilidades mais correctas, ao introduzir inovag0es ou reajustar a
distribuicdo de tarefas, a equipa deve ir continuamente definindo critérios de avaliacao.
Avaliar o trabalho desenvolvido, verificar os “objectivos produzidos” face aos
objectivos predefinidos e analisar o funcionamento da equipa no que se refere aos
papéis e funcBes atribuidas em termos da eficiéncia pratica e do saber, € uma
competéncia que a equipa deve também desenvolver, para que a ac¢do pedagogica seja
de qualidade e cada vez mais significativa para as criangas. ““ Avaliar é importante pelo
simples facto de que é importante “(re)-ver” 0 que Se fez, para repensar o que se vai
fazer”. A avaliacdo € o processo de recolha de dados e analise desses mesmos dados
em funcdo de uma accéo futura. E essencial comparar os resultados obtidos com os
resultados previamente fixados. E constatar processos e resultados. E repensar o vivido

para projectar de novo” (Moita, 1987).

De facto a avaliacdo do trabalho pedagdgico ndo pode surgir isolada, mas faz parte de
um processo sistematico de observacdo-registo-analise e reflexdo-alteracdo da
intervencdo-observacdo. Partindo do trabalho quotidiano na sala com as criangas em
actividade, o educador vai fazendo uma recolha de informacdo (registos / &udio /
video...) que posteriormente sera analisada em funcdo de um novo futuro a projectar.
Todo este processo deve ser levado a cabo com objectividade e profissionalismo, e por

isso é necessario que se defina o que se quer avaliar e como se vai avaliar, para que
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perante a realidade encontrada se possa chegar a conclusdes, que auxiliam a equipa a
tracar um novo futuro. “ A avaliagdo é o processo de observar, registar e de diferentes
formas documentar o trabalho que as criancas fazem e como o fazem como uma base

para uma variedade de decisGes educacionais que afectam a crianca.” (in Figueira,
NAEYC. Washington, 1991.In Pedagogia e Pratica Pedagdgica - Antologia de textos, Setlbal. Escola
Superior de Educagio, 1993:1).

Avaliar o trabalho que as criancas fazem e como o fazem n&o significa avaliar o
trabalho das criancgas, mas a ac¢do educativa através das criancas. O educador deve ter
capacidade para por em causa o seu trabalho, como educador, 0s seus comportamentos,
as suas atitudes e as suas propostas para poder melhorar/adequar a sua intervengéo
educativa. Significa que a avaliacdo € um processo interactivo que ndo pode aparecer
descontextualizado da accdo educativa. O educador/equipa pedagogica deve procurar
saber, pela analise e reflexdo, se as estratégias utilizadas foram adequadas para atingir
0s objectivos a que se prop0s. Deve auto-criticar-se, trabalhar em equipa, confrontar
ideias, para ter uma ideia clara do trabalho desenvolvido.

Como foi ja foi referido, para se obterem resultados validos o educador deve dominar
técnicas de observacdo e registo de modo a que as suas observacdes se tornem
sistematicas e objectivas, permitindo que sejam indicadoras do processo de

desenvolvimento das criangas.

Na avaliacdo o educador ndo deve reduzir a crianca a um “objecto avaliavel ” mas deve
ter em consideracdo a crianga como um ser individual, com capacidades, aptiddes,
interesses e dificuldades, que tem um ritmo préprio e um contexto situacional particular.
Este processo de observar/registar/avaliar, permite entdo ao educador conhecer melhor a
crianca, reflectir e analisar a sua ac¢do educativa, adequar a sua ac¢do pedagogica ao
grupo de criangas, ao contexto sociocultural, e as expectativas das familias. E um

processo em que estdo implicados tanto o educador como as criancas.
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Segundo Jorge Pinto (1989), “ /...] o modo como se avalia e a utilizacdo que se d& a
esta avaliacdo ndo dependem do educador como pessoa singular, agindo por sua
“conta e risco” mas do educador enquanto ‘“‘factor social” inserido numa dada
organizacdo. Assim a andlise e a discricdo da avaliacdo nunca pode ser feita
independentemente do contexto em que ocorre, isto é, da organizacao e, sobretudo, da

relacdo pedagogica e dos seus fins” (Pinto, 1989:14).

Sendo ponto assente a sua necessidade, “ /.../ para adequar o processo educativo as
necessidades das criangas e do grupo e a sua evolugdo [...] ”, (Orienta¢des Curriculares
1996:27), a avaliacdo faz também parte do curriculo e tem como objectivos, planear a
educacdo para os individuos e para 0s grupos, comunicando com os pais, identificar as
criancas que possam necessitar de intervencao especializada, apoiar o desenvolvimento
de todas as criangas, avaliar a eficacia do programa, avaliar se ele esta a ter éxito e a

atingir os objectivos.

Por todos os aspectos referidos anteriormente, poderemos inferir que a avaliagdo do acto
pedagogico € um momento de formacdo para todos os intervenientes neste processo,
que € uma forma de regulacédo da pratica, funcionando como um agente de mudanca.

A avaliacdo permite a inovacado e a formulacdo de novos objectivos de aprendizagem.
Assim sendo, “ /...] a sua auséncia converte a accdo do educador em meras rotinas

muitas vezes estéreis e ineficazes e fortemente selectivas” (Pinto, 1989.16)

Este processo de observar/registar/avaliar, permite entdo ao educador conhecer melhor a
crianga, reflectir e analisar a sua acgdo educativa, adequar a sua accdo pedagogica ao
grupo de criangas, ao contexto sociocultural, e as expectativas das familias. Avaliar serd

entdo um processo em que estdo envolvidos tanto o educador como as criangas.

A educacdo da crianca pequena € uma questdo educacional e também uma questdo

cultural e social. Assim sendo “ /...J educar a crianga é uma tarefa de parceria da

234



Capitulo I: Quadro teorico de referéncia

escola e da familia, em comunicacdo com outras instituicdes sociais, no quadro da
cultura envolvente. [...] A forma como educamos as nossas criangas e as oportunidades
que Ihes criamos sd@o decisivas para a vida actual da crianca e para a vida futura do
cidaddo que vai emergindo, portanto, para a construcdo da sociedade de amanhé
(Formosinho, 1998:8).
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1. Revisdo dos estudos anteriores, pertinentes para a problematica

“ O que eu quero descobrir é qual é a responsabilidade da educacdo, da escola e dos métodos

pedagdgicos nesta questdo de vida ou de morte para a inteligéncia e para o bem — estar das pessoas”

(Jodo dos Santos, citado por Barros, 1999:109)

Segundo a abordagem de Ariés, (1981) a sociedade da ldade Moderna sofre amplas
modifica¢bes, que trazem como consequéncia uma nova organizacdo as diferentes
estruturas familiares. Os padrdes de organizacdo familiar sdo restabelecidos. A familia
deixa de ser tdo alargada e passa a ter um modelo mais nuclear, as praticas de criacdo de
filhos e as tarefas domeésticas, que cabiam exclusivamente as mulheres, passam a ser
divididas com os cnjuges/parceiros (devido a saida da mulher do seio familiar para o
mundo do trabalho), exigindo por isso uma redefinicdo dos papéis familiares. Como

efeito, surge a necessidade de tornar publico o cuidado e a educa¢édo da crianca pequena.

Esse efectivo momento histérico marcado por transformacbes “ /...] tecnoldgico-
cientificas e ético-sociais” (Frabboni, referido por Zabalza, 1998:68) destaca a
educacdo da crian¢a, enquanto sujeito social, legitimando-a como competente e “sujeito
de direitos” (idem:19). Ainda segundo 0 mesmo autor, pode dizer-se que se esta diante

da “/...] infdancia reencontrada” (idem:67).

Da crianca reprimida, adulto em miniatura (Aries, (1981), & /...] crian¢a-filho-aluno”
(Frabboni referido por Zabalza, 1998:64) revive uma criangca conquistadora da sua “
[...] identidade existencial e cultural, individual e social ” (idem:64), reconhecida pelo

seu tempo, ao construir também ela, a histéria.

Arroyo (1994) trata este assunto redigindo: “ 4 reprodugdo da infincia deixa de ser
uma atribuico exclusiva da mulher, no Ambito privado da familia. E a sociedade que
tem que cuidar da infancia. E o Estado que, complementando a familia, tem que cuidar
da infancia e que hoje tem que ser objecto dos deveres publicos do Estado, da
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sociedade como um todo. Infancia que muda, que se constrai, que aparece nao s6 como
sujeito de direitos, mas como sujeito publico de direitos, sujeito social de direitos”
(Arroyo, 1994.78).

Nesta abordagem de Arroyo, a educacdo ocupa um espaco/tempo de resolugdo na
dinAmica da sociedade. A familia e a escola sdo chamadas ao desafio da
desinstitucionalizacdo, rompendo com a “ /...] privacidade e isolamento” (Frabboni
referido por Zabalza, 1998:68) atraves da “ /...] abertura para o social [ ...] agregando

a sociedade a “ /...] crianca / sujeito de socializa¢do, de conhecimento e criatividade”

(idem:68).

Esta perspectiva indica que a tutela, a socializacdo e a educagdo da crianca mais nova
sdo agora entendidas como uma tarefa publica, socialmente compartilhada, deixando de

ser uma tarefa de responsabilidade exclusivamente privada.

Numa linha de pensamento que se alia ao exposto a cima, nos ultimos anos tém surgido
outros estudos que revelam interesse e empenho direccionados para as questdes da
infancia, para o atendimento as criangas nas instituicbes e para construcdo da
profissionalidade do educador que com elas ira trabalhar. Esses estudos, aos quais
faremos referéncia, tém vindo a analisar e a redefinir propostas pedagdgicas de
formagé&o inicial e continuada, que possam garantir a especificidade do pensar e do fazer

educativo.

De uma forma interligada alguns desses estudos consideram e reflectem sobre o ser
pessoa, antes de se ser educador, pessoa essa com uma historia de vida propria, com
valores, ideais, elaboracdes e conceitos fundamentos, que constituirdo marcas bem

definidas no seu fazer e na formagéao de seus educandos.
O seu fazer educativo envolve o processo interactivo, o contacto com a producéo e

relagcBes socio — historicas — culturais, constituidas pelo ser humano numa dialéctica

progressiva.
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O profissional marca os seus educandos de maneira intencional e ndo intencional; a
partir da expressdo, apropriada ou ndo, daquilo que se é, de seus conceitos e
preconceitos, dos seus principios, crencas, formacdo, tendéncias e abordagens teoricas

assumidas ou presumidas. (Pinheiro, 1994)

Portanto, faz-se necessario no percurso da sua aprendizagem, a auto-reflexdo das suas
[...] caracteristicas pessoais [...]” (Pinheiro, 1994:135), ou seja, “ /...] ao nivel do
ser” (Figueira, 1987:8, cit. por Pinheiro, 1994:135) tal como, aprender a observar nas
diferentes situagdes “ /...] mais ou menos engenhosas de preceitos e jeitos didacticos”
(Pinheiro, 1994:137), a formacao pretendida, e 0 compromisso para poder saber mais de
si mesmo e do profissional que projecta ser, numa profissdo caracterizada em nosso

entender, pela especificidade e complexidade.

O saber ser constitui-se, portanto, elemento fundamental da base de conhecimento que
se torna necessario desenvolver durante a formacdo inicial e continua, considerando-se
que O ser pessoa é parte integrante do ser profissional, “ /..] uma vez que é
reconhecido [...] que a educacgdo é uma actividade pessoal” (Pinheiro, 1994:137), logo,
elemento definidor de tragos essenciais na construcdo da profissionalidade do educador,
que pode ser traduzido pela busca da congruéncia entre o ser pessoa e o ser profissional.
Segundo Anténio Novoa, “A formacdo ndo se constroi por acumulacéo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia” (Névoa,
1991:23).

Pelas palavras dos autores depreendemos a conexdo entre as aprendizagens propiciadas
pela experiéncia de vida e a forma idiossincratica da ac¢do dos educadores com 0s
educandos e a relagdo entre o pensamento e a actuagdo do educador assim como a

compreensdo da reflexdo, como indicio de unido entre o pensar e o actuar.
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Novoa (1992) pensa que o trabalho dos actores educativos ndo se pode restringir a uma
procura incessante das caracteristicas do bom professor, ou & procura do melhor método
de ensino, nem situar a sua actuagdo no paradigma processo-produto. Ja ndo é possivel
acontecer este tipo de reducdo porque “/...] uma parte dos actores educativos encara a
convivialidade como um valor essencial e rejeita uma centracdo exclusiva nas
aprendizagens académicas” (NOvoa, 1992:15). Esta mudanca de pensamento ficou a
dever-se, segundo o autor, a publicacdo do livro da Ada Abraham “ O professor ¢ uma
pessoa”. O debate instaurou-se em torno da questdo: porque fazemos o que fazemos em

sala de aula.

Partindo da reflexdo sobre esta questdo, a consideracdo pelo saber que advém da
experiéncia dos professores, comeca a ser mais valorizada.

Como refere NOvoa a resposta a essa questdo, “ Obriga a evocar uma mistura de
vontades, de gostos, de experiéncias, de acasos até, que foram consolidando gestos,
rotinas, comportamentos com 0s quais nos identificamos como professores. Cada um
tem um modo préprio de organizar as aulas, de se movimentar na sala, de se dirigir aos
alunos, de utilizar os meios pedagdgicos, um modo que constitui uma espécie de

«segunda pele profissional» ” (N6voa, 1992:16).

Sobre esta experiéncia quotidiana dos professores, Lima (2000) menciona que por tal
quotidiano se vai edificando 0 ““ /...] conhecimento pratico [...] ” (Lima, 2000:59). Para
consolidar a sua teoria a autora recorre a Zabalza, que expde que este conhecimento
pratico é “ [...] um tipo de informacdo e de aprendizagens que a prdtica proporciona e
que se vao consolidando como um autentico corpo de conhecimentos com base no qual
os professores descrevem e justificam a sua ac¢do” (Zabalza, cit.por Lima, 2000:59).
No entanto, a autora refere que na convicgdo de Zabalza, esse conhecimento pratico ndo
se constroi por contraposicdo ao conhecimento tedrico. Pelo contréario, ele €
idiossincratico e vai-se formando tendo como alicerce, quer os saberes teoricos, quer as
experiéncias que o professor teve com aluno, ou de outras aprendizagens que se vao
convertendo em conhecimento pratico, a medida que ele os pGe em paralelo com a sua

pratica real, e as interioriza no cenario dessa pratica real. Nas palavras de Zabalza:
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“Nessa interiorizacdo pela pratica € que esti a esséncia do conhecimento pratico e o
seu sentido: a sua natureza originaria de experiéncia, as informacdes tedricas ou 0s
dados transformam-se em saber «pessoal» e «convic¢do»” (Zabalza,cit. por Lima,
2000:60)

Na investigacdo realizada por Pinheiro (1994) sobre “A evolugdo das representacoes
realizada por alunas de um curso de educadores” 0 autor faz alusdo ao efeito de
mudanca que a formacao fomentou nas alunas, relativamente as representacdes iniciais
que tinham sobre a crianca, 0 seu desenvolvimento e as orientagcbes educativas.

Escrevendo as palavras do autor: “ /...] tudo indica que essas mudancgas ndo sdo meras

alteracdes superficiais, ndo constituem apenas uma apropriacdo de um discurso

oportunamente restituido a um professor em situacdo de entrevista, uma vez que as

proprias entrevistadas se referem a modificacdes na sua pessoa, no modo como véem o

mundo e 0s outros, ou seja, modifica¢des no seu self [.../ pensamos poder afirmar que

algumas dessas mudancas [...] se referem a aprendizagens que ndo se situam nas zonas

periféricas do self, e que foram organizadas através de um processo de expansdo do

self (Pinheiro, 1994:240; o sublinhado é nosso). Pinheiro fundamenta a sua teoria em
Pereira, e continua a argumentacao: “ /.../ ou seja, produziram esses «conhecimentos
adquiridos por expansao [que] sdo vividos como parcialmente construidos pelo sujeito
[e que] sdo mdveis, dotados de elasticidade, ajustaveis a outros conhecimentos, pilares
da criatividade»” (Pereira, cit. por Pinheiro, 1994:240-241)

As perspectivas apresentadas pelos autores contrariam a verosimilhanca tradicional de
teoria como exclusiva erudicdo. Os autores incitam a reflexdo para que se considere que
a par dos saberes tedricos se encontram os saberes da pratica, construidos pelo sujeito
que aprende, pondo em evidéncia o desempenho do sujeito na construgcdo desse
conhecimento. Subjacente estd o pensamento sobre a “ /...] constru¢do social do
conhecimento [...] e da [...] aprendizagem por meio do dialogo com os outros (Lima,
2000:63) assim como a consideracdo da [...] mobilizacdo das competéncias sociais

enquanto atitude educativa desejavel” (Pinheiro, 1994:241).
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2000: 63) assim como a consideragdo da [...] mobilizagdo das competéncias sociais

enquanto atitude educativa desejavel” (Pinheiro, 1994:241).

Ao estudar as pressuposicOes da profisséo do docente, Perrenoud (1999) aborda a
formagdo em competéncias durante a formagéo inicial, supondo a necessidade de uma
importante transformacao da conexdo dos docentes com o saber, da sua postura em sala

de aula, da sua identidade e de suas inerentes proficiéncias profissionais.

Perrenoud (1999), em consonéncia com Meirieu, considera estar a avangar para uma
profissdo nova, “ /...] cuja meta é mais fazer aprender do que ensinar” (Perrenoud,
1999:53). A abordagem por competéncia associa-se as necessidades da centracdo sobre
0 educando, da pedagogia diferenciada e dos métodos activos. Portanto incita os
professores a pensar os “ /...] conhecimentos como recursos a serem mobilizados; a
actuar periodicamente por “ /...J situagOes — problema [...] ” (idem:57); a conceber ou
empregar outros instrumentos de ensino; a compartilhar e “ /...] conduzir projectos
[...]” (idem:53) com seus educandos, a perfilhar um planeamento flexivel e
designativo, e a fazer ou inventar de improviso; a promover e esclarecer um novo
acordo escolar; a fazer uma avaliacdo educativa durante o desempenho do educando; a

encaminhar-se para uma menor segmentacdo disciplinar.

Segundo Perrenoud, uma abordagem por competéncias estabelece o espago dos saberes,
doutos ou ndo, na accdo. Esses saberes podem organizar meios essenciais para
reconhecer e solucionar dificuldades, para pensar em resolucGes. Auxiliam quando
presentes em circunstancia, ou seja, quando conseguem “ /...] «entrar em sintonia»

com a situagdo ” (Perrenoud, 1999:53).

Perrenoud (1999) destaca ainda como importante, saber gerir a formacdo continua,
realcando que esta poderia ser Util, se cada professor soubesse como fazé-lo. Feita a
formacéo académica, nenhuma competéncia continua conseguida perante a inactividade.
Deve ser assegurada através da sua pratica regular. Segundo o autor, as competéncias

provém de uma configuracdo de “/...] inteligéncia situada, especifica /...] uma vez
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que a sensatez e a raciocinio do individuo, ndo bastam para superar novas situagoes, por
vezes complexas, que s6 podem ser realizadas se esse raciocinio se subsidiar de recursos
caracteristicos. Tais recursos abrangem os /...] procedimentos, esquemas, hipoteses,
modelos, informacdes, conhecimentos e métodos /.../ sendo também necessario que o
professor/educador recorra /...] a maneiras especificas e treinadas de mobiliza-los e
coloca-los em sinergia, /...] uma inteligéncia capitalizada, [...] de transposi¢oes
dominadas [...] de funcionamentos heuristicos rotinizados, que Se tornaram esquemas
mentais de alto nivel [...]” (Perrenoud, 1999:30)

Perrenoud sustenta ainda a sua argumentacdo com situacdes bastante concretas e que
fazem parte do quotidiano dos profissionais de educagdo. Diz-nos que coordenar e
investir em condicGes de aprendizagem, gerir o progresso das aprendizagens, criar e
fazer progredir mecanismos de diferenciacdo, envolver as criangas na sua prépria
aprendizagem e nas suas tarefas, trabalhar em equipe, cooperar na administracdo da
escola, comunicar e envolver os pais, utilizar novas tecnologias, encarar os deveres e 0s
dilemas éticos da profissdo, sdo competéncias que se conservam gracas a um exercicio

pratico constante.

A formacdo continua e o exercicio da pratica pedagdgica preservam competéncias, que
sem 0 seu exercicio, seriam relegadas ao abandono muitas vezes por causa de
determinadas circunstancias institucionais. O exercicio e o treino constantes poderiam
bastar para manter competéncias essenciais, se a escola fosse um mundo estavel. Mas
como as coisas mudam também dentro da escola (publico, referéncias a programas,
novas abordagens, novos paradigmas) existe a necessidade de uma formagéo continua.
Sob certos aspectos a escola permanece imovel (professor, alunos, quadro, giz)
entretanto, as praticas pedagdgicas mudam lenta, mas profundamente (Perrenoud,
2000). Morin (2002), sugere que o caracter da constituicdo teorica € analisado por uma
“racionalidade construtiva” (idem:27) que apercebe teorias congruentes, verificando
em simultdneo a conciliagdo entre as suas ideias, as suas afirmacfes, e 0os ambientes

empiricos aos quais se destina. Ao ser racional, reconhecendo as suas insuficiéncias, a
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racionalidade dialoga num sentido biunivoco, queremos dizer, existe um fio condutor
entre a “instdancia légica e a instancia empirica” (Morin, 2002:28). A racionalidade
reconhece por essa via a dialéctica da vida, dos seres humanos, a sua subjectividade e
afectividade, abre-se a argumentacdo de ideias, em vez de as monopolizar em um

sistema que ndo reconhece os limites da ldgica.

Por outro lado, e ainda segundo Morin (1999) todos os saberes sdo um produto de
percepcdes e reconstrugdes intelectuais do mundo externo, captados, codificados e
traduzidos pelos sentidos do homem, com diferentes interpretacbes e contribuicdes
pessoais. “ [...] O desenvolvimento da inteligéncia é inseparavel do mundo da
afectividade [...]”, sd0 0s sentimentos que conduzem o desejo do saber, do
investigador. Por isso na perspectiva do autor “ /...] ndo ha um estado superior da
razdo que domina a emocdo, mas um circuito intelecto — afecto [...]” (Morin,
2002:24;25). Ou seja, a capacidade de raciocinar esta estreitamente relacionada com o

estado emocional do individuo.

1.2 Explicitacao da Problemética

Em consenso com os estudos dos autores, referidos na sec¢do anterior, acreditamos que
a educacéo para a infancia tem que considerar a crian¢ca como um sujeito com direitos,
oferecendo-lhe condi¢Bes materiais, pedagogicas, culturais e de saude fisica e
psicologica. Estas condi¢cdes deverdo constituir recursos para complementar a ac¢do
educativa da familia e, por vezes, para por a disposi¢cdo da crianca oportunidades

alternativas aquelas que tém na instituicdo familiar.

Neste sentido concordamos que, € reservado a escola em parceria com a familia e com a
sociedade, o papel de desenvolver a autoformagéo, a ecoformacéo e a heteroformagéo
da crianga, envolvendo nessa formagdo conhecimentos, habilidades, atitudes, valores,
formas de pensar e agir, contextualizadas, para que a crianga possa participar na vida e

na reestruturacgéo social.
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Das posicdes desses autores depreendemos também que o ser profissional do educador
de infancia se constitui por uma erudicdo pedagogica e cientifica que se complementa
pela reflexdo e pela compreensdo do saber ser. O saber ser, a forma particular e
idiossincratica de ser educador, transcende a aprendizagem escolar, e torna-se numa
elaboracdo reajustdvel para a melhoria da qualidade de vida na instituicdo e de
intervengdo educativa. O saber ser do educador de infancia, amplia-se e traduz-se

através do seu saber fazer.

Defendemos que este saber-fazer na educacdo, mais especificamente o saber-fazer na
educacdo de bebés até aos trés anos, devera integrar o cuidar que educa com o educar
que cuida. Todo este processo devera ser mediado e efectuado por uma intervengédo
contextualizada, e personalizada, que respeite e liberte as linguagens e expressdes da
crianca, no seu processo de encontrar 0 seu bem-estar, o seu lugar na sua integracdo na
sala da creche, no seu processo de desenvolvimento/aprendizagem perspectivando o

progresso global como ser humano.

Acreditamos que a concepcdo que o educador tem do bebé e da crianga mais nova,
assim como a sua concepcao de educacdo e de infancia, influenciam a sua pratica, as
atitudes e comportamentos que desenvolve no quotidiano com as criangas. De forma
concomitante, a educacdo, muitas vezes, desenvolve-se a partir das expectativas que o
educador tem sobre a crianca, ndo s6 ao nivel daquelas concepg¢bes mas também de
outras expectativas, por vezes estereotipadas relacionadas com o sexo, a classe social, a
familia, a deficiéncia etc. No seguimento destas consideracdes podemos afirmar que a
concepgdo de infancia e de crianga que o educador constréi determina a sua pratica.
Essa forma de conceber as criangas e a sua educacdo € construida no dia-a-dia e tem
decerto pressupostos alicercados nas concepgdes psicologicas, filoséficas, socioldgicas,
e na propria infancia do educador, que se manifestam no trabalho de cada educador de
forma implicita ou explicita. E portanto no quotidiano, junto das criancas, que essa

concepcao sobre as criancgas e a sua educacgédo se manifesta e explicita.
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Através da observacdo e intervencdo que a educadora realiza com as criangas, da
organizacdo do espaco fisico e do ambiente educativo, podemos obter alguns

indicadores

acerca do que pensam as educadoras sobre aquele grupo de criangas. Assim, temos
constatado ao longo da nossa experiéncia profissional a existéncia de diferencas
profundas entre as accGes de algumas educadoras que francamente acreditam nas
potencialidades da crianca, na sua alteridade, na sua necessidade de vivenciar
plenamente a creche, nos seus saberes em accdo, das acgdes de outras educadoras que
concebem a crianga como um ser incompleto e que consideram que a creche deve
preparar, estimular, instruir e escolarizar, num sentido quase escolastico, precocemente

as criancas.

Pensar na alteridade da crianca significa reconhecer a relacdo dissimétrica, a sua
heterogeneidade em relacdo ao adulto. Considerar a crianga nesta perspectiva € nao
admitir uma simplificagdo da infancia como uma fase da vida que podemos antedizer,
prognosticar, partindo do principio ilusério de que ja sabemos o que €, como &, ou do

que precisa.

O grande empreendimento educativo € o de controverter quer a visao adultocentrica que
estd impregnada em cada um de nds, quer denunciando toda a nossa inabilidade para
perceber dissemelhantes formas de ser crianca e procurar compreender o modo

particular que cada criancga tem de se exprimir, o seu modo de ser e de agir no mundo.

Nesta perspectiva, a creche € um contexto educativo potencialmente muito rico para
quem deseje conhecer mais sobre as criangas. O processo de conhecimento das criangas
ndo pretende apenas procurar regularidades, como intentava no inicio a Psicologia
Tradicional do Desenvolvimento, mas sim pensar em “ /...] muitas e diversas infancias,
construidas para e por crian¢as em contextos especificos” (Moss, 2002:237). Essas

diversas criangas, com diversas infancias, vivendo infancias singulares, dao-nos indicios
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preciosos para que construamos formas de atendimento e de intervencdo educativa que

as respeitem nas suas especificidades.

Assim, entendemos que as instituicbes de educacdo de infancia ndo devem ser
concebidas como lugares de reproducéo aplicacionistas de teorias, mas como contextos
de construcdo de conhecimentos pratico-tedricos sobre a infancia. Noutros termos,
consideramos praticas pedagdgicas ndo devem derivar de uma aplicacdo de teorias a
pratica, mas devera encontrar referenciais tedricos que lhes permitam interpretar os
diversos aspectos da sua pratica concreta, de forma a poder intencionalizar e sustentar as

suas opcOes pedagogicas.

Trata-se muitas vezes de um quadro tedrico de referéncias ecléticas que pretendem
teorizar as praticas que sdo desenvolvidas por educadores especificos, para criancas e
contextos igualmente especificos, e que por isso se tornam caracteristicas desenvolvidas
em contextos educativos especificos. Referimo-nos portanto a préaticas profissionais que
ndo sdo predefinidas, mas que sdo construidas no quotidiano, na proximidade com as
criangas. Essas praticas, pautadas pela compreensdo da alteridade do ser da crianga,
exigem observacdo e reflexdo, registo e avaliacdo das intervencdes e das eventuais

interferéncias das educadoras.

Partilhamos o entendimento da crianca enquanto pessoa que, em qualquer idade, é um
ser unico com uma dimensdo interna e outra social, dimensdes essas que interagem
continuamente: € pessoa co-construtora da cidadania, membro do grupo social, que

actua, é causa, e participa no processo historico.

Deste modo compreendemos a crianga como uma pessoa inteligente, um interlocutor
que conduz o educador a reflexdo sobre os saberes eruditos em que acredita, sobre o que
diz acerca da sua pratica e sobre o que no quotidiano é capaz de fazer com a crianga.
Compreendemo-la enquanto participante activo e reactivo, na readaptagdo e na
construcdo de teorias interessantes e desafiadoras, que sdo motivo para o levantamento

de questdes e para a reformulacdo de compreensdes.
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Por este conjunto de pertinentes razdes, percebemos que é necessario para trabalhar com
criangas muito novas, especificamente as da primeira infancia, que o educador saiba *
[...] estabelecer pontes de convergéncia, no intuito de criar pontes de construgdo
proficua para uma pedagogia interactiva”, saiba ter “ [...] confianga na curiosidade da
Crianga para conhecer o mundo” (Pinheiro, 2007), concilie afecto, firmeza, seguranca
quanto ao que faz e ainda que dé liberdade de accdo para que a crianga se descubra
como pessoa, proporcionando a construcdo da sua “ pele psiquica” e do seu mundo
interno (idem), que permita a delimitacdo do sentimento de pertenca a um grupo de
pares. Entendemos ser necessario que o educador saiba equilibrar a sua “interferéncia e
interveng¢do” (idem), menosprezando os procedimentos escolasticos, que tém como

consequéncia directa 0 “esvaziamento da especificidade da creche” (Pinheiro, 2007).

Sustentamos assim a nossa concepcao, considerando que os educadores, que estdo no
dia-a-dia com as criangas na creche, partilhando com elas grande parte das suas
experiéncias e do seu ser de crianca, também tém muito para nos dizer. Dentro desta
perspectiva podemos apelar para um maior numero de investigacbes que tragam
beneficios a educacdo de infancia reunindo saberes, entre 0s que pensam sobre a
educacao (os teoricos) e aqueles que fazem o quotidiano da educacdo, isto é, pensam no
seio da propria pratica educativa. Preconizamos que, nas suas praticas, as educadoras
produzem uma riqueza de saberes que devem ser o ponto de partida para o

aperfeicoamento do trabalho pedagdgico e para a mudanca nas instituicGes educativas.

Moss e Petrie (1997:11-13) referem a mudanca de paradigmas no modo de ver as
criangas, as familias, as profissionais da educacdo e 0s contextos educativos, como um
aspecto fundamental na construcéo de uma educacéo para a primeira infancia “ There is
a need to develop a different discourse on relationship between children, parents and
society, within an alternative ideological and intellectual framework. On this basic, a
more integrated and comprehensive approach to services foe children /...] a concept of
the child as : a multi-faceted and complex human being, rich in potential, strong, [...]
competent, and [...] connected to adults and other children [...]active member of a

community and society. Children’s services are a means — not the only one, but an
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important one — for enriching childhood, promoting children’s culture [...].\Work in
services for children [...] one option that merits careful consideration is development of
a new type of profession to work across a wide range to services for children, which

would complement and be equal status to the school-based profession of teaching [...] "

Advogamos entdo, que na sua intervencdo, o educador precisa tornar explicitas quer
para si, quer para a equipa com quem trabalha e também para as familias, as linhas de
pensamento tedrico que o orientam no seu discurso de intencionalidade educativa e na

sua pratica pedagogica.

O saber geral e em particular o que incide na area da infancia, os saberes
pedagdgico/metodoldgico, os saberes histérico e cultural, os saberes da accao
informados pelos conhecimentos cientificos, sdo em ultima instancia elaborados em
contexto, constituem elementos que devem fundamentar e nortear a accdo do
profissional da educacdo de infancia, nos contextos a que se destinam e que 0s

produzem.

As linhas de pensamento tedrico do seu saber de suporte, 0s seus saberes de referéncia,
e 0s saberes que constroi na sua pratica representardo, a sua concepcao de crianga, assim

como a forma como pensa a educacao de infancia.

Sabemos através de Morin (2002) que o conhecimento cientifico € um instrumento
valido de deteccdo de erros e de oposicdo as ilusbes. Ndo obstante, 0 mesmo autor
também adverte para o facto de que os paradigmas que orientam a ciéncia podem
incrementar aparéncias e nenhuma teoria cientifica esta eximida perpetuamente contra o
erro- “ /[...] o conhecimento cientifico s6 por si ndo consegue tratar os problemas

epistemologicos, filosoficos e éticos (Morin, 2002:25).
Pelo que acima ficou exposto, queremos sublinhar o facto de que um pensamento

teorico, por si sO, ndo encerra todas as problematicas educativas. Do mesmo modo, uma

teoria isolada também néo responde a todas as questdes que se colocam ao acto
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educativo, ndo apresenta uma visdo completa, mas procura responder a determinados

aspectos da construcdo do conhecimento.

Dada a versatilidade das sociedades, as inUmeras investigacdes e estudos efectuados em
educacgdo, a intercomunicacdo a nivel global, a historia da educacdo que apresenta
maltiplas possibilidades de interaccéo teorica, os relatos de uma diversidade de préaticas
educativas oriundas das mais diversas culturas, ndo podemos pensar o0 conhecimento
como sendo Unico e as praticas como se pudessem existir sem serem contextualizadas.
Pelo contrério elas sdo dialecticamente construidas, numa sociedade globalizante (Graue
e Walsh, 2003).

Por vezes, os profissionais das diferentes instituicGes de cuidados e de educacdo, sentem
necessidade de redimensionar as suas funcdes face a mudancgas sociais ou
paradigmaticas, assumindo uma posicdo de negacao, seja dos projectos caracterizados
por um caracter de guarda (aliados a horizontes educacionais estritamente higienistas e
puericultores), seja dos projectos de preparacdo para o futuro, que ambicionam uma
intervencdo escolastica precoce, preocupada com a inser¢do da crianga nos os niveis
seguintes do sistema educativo, ou seja, da creche para o jardim-de-infancia ou do

jardim-de-infancia para o primeiro ciclo e etc.

Partimos entdo da posicdo segundo a qual a actuacdo do educador se reveste de
intencionalidade, da construcdo de um curriculo diferenciado que corresponda a um
compromisso para com a infancia, e que essa actuacdo traga subjacente concepgdes e
sentimentos que fundamentam e justificam posturas assumidas nas praticas

guotidianamente (re)construidas e desenvolvidas.

Por outro lado, a diversidade de diferentes perspectivas e teorias da aprendizagem e de
desenvolvimento da crianga, que inspiram uma grande variedade de modelos
curriculares e préaticas pedagdgicas, oferece-nos a oportunidade de pesquisar em
contexto, a sua operacionalizacdo pelos educadores de infancia, no seu quotidiano com

as criancas.
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E neste sentido que desenvolvemos uma reflexdo para compreender e interpretar o
eventual grau de coeréncia que existe entre os discursos dos educadores sobre as
praticas que dizem desenvolver no seu quotidiano com as criangas, e as suas praticas

educativas desenvolvidas e observadas em contexto empirico.

Visamos aprofundar o nivel de compreensdo sobre a forma como se processa essa inter-
relacdo entre o dito e a ac¢do das educadoras e como se construiu a sua forma de ser, de

fazer, de trabalhar.

A inter-relacdo entre os discursos das educadoras e a construcdo de praticas
pedagdgicas para criancas da primeira infancia enquanto objecto de analise, encerra
muitas vezes um conjunto de caracteristicas ndo manifestas explicitamente. Estas
caracteristicas predominantemente implicitas originam um caracter técito, oculto e
informal, sendo particularmente adequado abordar esta problematica segundo a

perspectiva interpretativa.

Erickson sublinha que numa investigacdo de cunho interpretativo, o investigador deve
descobrir “ /...] o modo como as organizagdes sociais e a cultura, especificas de um
meio ou comuns a varios meios, influenciam as opcdes e as condutas das pessoas em
acgdo” (Erickson, in Hérbert et al., 2005:98). Numa perspectiva semelhante e
complementar Jackson, refere que “ A tarefa do investigador ndo é decidir se as
pessoas estdo a fazer ou ndao o que deviam, mas sim descobrir o que fazem e o que isso

significa” (Jackson, in Graue & Walsh, 2003:80).

Tendo em linha de conta a posicao destes autores e dada a natureza do nosso objecto de
estudo, foi nossa preocupacdo investirmos numa analise centrada na dimenséo inter-
subjectiva dos fenomenos e incidir nas concepcbes que 0s participantes sustentam
relativamente a esses fendmenos, ou seja, optamos por privilegiar as “ perspectivas
participantzes ”, (Erickson, in Bogdan e Biklen, 1994:50) relativamente a construcao de
sentido que as educadoras atribuem ao seu trabalho desenvolvido no quotidiano da

creche.
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Consideramos, por isso, inspirando-nos nas perspectivas fenomenoldgicas, que nédo
podemos inferir sentidos a partir dos comportamentos ou ac¢des das educadoras, sem
ter em consideracdo as suas perspectivas concepcionais, apercebidas através da analise

interpretativa dos seus discursos.

Pretendemos construir uma compreensdo do modo como esses fundamentos e ideais
educativos constituidos nas accles das educadoras se produzem e se expressam quer na
accdo, quer nos discursos que desenvolvem no que se refere aos sentidos relativos a

relacdo pedagdgica.

Em sintese: Neste estudo pretende-se investigar quer o modo como as educadores
constroem as suas praticas educativas para as criancas da primeira infancia, quer a
expressao das teorias educativas e metodologias que perfilham, quer ainda o sentido

educativo que cada educadora deixa transparecer nas suas praticas.
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1. Questdes epistemologicas gerais
1.1 Paradigmas / concepgdes de investigacdo em educacao

Optar pela metodologia qualitativa implica fazer referéncia a formas concretas de
perceber e abordar a realidade, compartilhar de posturas que concordam em perceber
essa realidade como dialéctica, multireferencial, cuja construcdo é um produto
socialmente construido e vivido pelos seus membros. Esta forma de compreender a
realidade vai ao encontro de um pensamento ontoldgico, epistemoldgico e metodolégico
concreto. E a partir deste tipo de pensamento no qual se inscrevem grupos de
investigadores, das comunidades cientificas, que partilham concepcBes semelhantes
sobre a concepc¢do do mundo, métodos, técnicas e modos de investigacdo, que formam

uma tradicdo investigativa, ou seja, um paradigma. (Herbert, Goyette, Boutin, 2005).

Para Morin, (2002) o paradigma aprova o atributo a permutacdes l6gicas a custa de
outras como por exemplo a disjuncdo, em pernicie da conjuncdo; que lhe da “ /...J
validade e universidade a logica que elegeu [...].” Concomitante a sua ldgica atribui
aos seus “ /...] discursos e teorias as caracteristicas de necessidade e verdade.”
(Morin, 2002:29-30). O paradigma é assim “ A promogao / selec¢do dos conceitos
mestres da inteligibilidade. [...] 0 seu nivel paradigmético é o do principio de selec¢éo
das ideias que estdo integradas no discurso ou na teoria ou afastadas e rejeitadas”
(idem. 29). Assim, para as concepcOes deterministas a Ordem é o seu conceito basilar, a
Matéria para as teorias materialistas, a Estrutura para as ideias estruturalistas e o
Espirito para as concepcdes espiritualistas. Estes conceitos sdo na tese de Morin,

repugnadores dos conceitos que excluem e que lhes sdo contraditorios.

Associada a nog¢éo de comunidade cientifica, surge entdo a nocao de paradigma. A ideia
essencial sobre a nocdo de paradigma cientifico € — nos dados por Thomas S. Kuhn
(Kuhn, 1962). Um paradigma cientifico consiste num conjunto de conquistas cientificas,
universalmente aceites, e que durante um determinado periodo de tempo permitem
proceder a aplicacdes e a resolucdo dos problemas dentro do a&mbito paradigmatico.
Representam portanto, 0 modelo de formulacéo e da resolucéo aceitavel dos problemas,

para aqueles que trabalham num determinado campo de investigacao.
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O paradigma ao enquadrar o trabalho cientifico dentro de determinados parametros
tedricos e praticos comporta conceitos, teorias, técnicas, modos de investigacao

especificos, que utiliza para realizar as suas expectativas.

Quando os paradigmas ja ndo se mostram capazes de explicar ou resolver problemas
novos — as anomalias —, ou seja, o0 aparecimento de um fendmeno que ndo se enquadra
nos esquemas explicativos utilizados pelos investigadores, os paradigmas entram em
crise e tm que ser substituidos. Esta é uma situacdo que pode culminar numa revolugédo
cientifica e na imposicdo de um novo paradigma, como o0 que ocorreu no seculo XVII,
com a revolucdo cosmoldgica que trouxe a substituicdo do modelo geocéntrico pelo
heliocéntrico de Copérnico e Galileu, que alterou, para além das concepcdes e praticas

cientificas, a concepcdo de mundo e o lugar que nele 0 homem ocupa. (Kuhn, 1962).

Kuhn chama de solugdo de puzzles ao trabalho da comunidade cientifica que trabalha a
partir de um paradigma. O autor identifica duas modalidades do trabalho cientifico:

- A ciéncia normal, que se processa no ambito dos pressupostos tedricos e

praticos definidos pelo paradigma dominante numa determinada época pela comunidade

cientifica.

- A ciéncia extraordinaria (que surge em periodos revolucionarios), que reflecte
um momento de crise em que se enunciam novas solucdes para 0s novos fenémenos que
0 paradigma aceite até entdo como verdadeiro, j& ndo soluciona. Os periodos de crise
sdo transitorios e marcam o inicio de um novo periodo de “ciéncia normal”. (Kuhn,

1962).

Bogdan e Biklen (1994) definem o conceito de paradigma referindo que “Um
paradigma consiste num conjunto aberto de assercgdes, conceitos ou proposi¢oes
logicamente relacionados e que orientam 0 pensamento e a investigacdo”. (Bogdan e
Biklen:1994,52). No paradigma qualitativo a investigacdo engloba multiplas
abordagens, propde uma focagem alargada dos fenomenos, e distingue-se pelos dados
que recolhe “/...J ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e

conversas, /...] as questées de investigacdo ndo se operacionalizam através de
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variaveis, mas estabelecem-se, com o objectivo de investigar os fenémenos em toda a
sua complexidade e em contexto natural ” (Bogdan e Biklen, 1994: 16).

Erickson propds um termo mais abrangente para esta abordagem investigativa,
designando-a por “interpretativa” — para as abordagens ““ alternativamente designadas
por etnogréaficas, qualitativas com observacdo dos participantes, estudos de caso,
interaccionisto-simbolicas, fenomenoldgicas, construtivistas ou interpretativas” que
destacam o seu foco de interesse, nas componentes subjectivas do comportamento dos
sujeitos, da sua linguagem, ou seja, que destacam 0 Seu interesse, no * significado
humano da vida social e sua elucidagdo e exposi¢do por um investigador” (Erickson,
1986:119; in Graue e Walsh, 2002:34). Assim, esse significado que os actores conferem
as suas acgdes: “ /...] é um produto de um processo de interpretacdo que desempenha

um papel chave na vida social” (Hérbert, Goyette, Boutin, 2005:32).

A expressao “investigacao interpretativa” surge como um recuso utilizado por Erickson,
para definir estas abordagens como essencialmente ndo quantitativas. A investigacao
qualitativa possui caracteristicas, que a diferenciam de um estudo positivista e

quantitativo, que justificam a nossa op¢ao metodoldgica.

Jacob (Walsh Tobin & Graue, 2002:1038) enumerou trés atributos concernes a
investigacdo qualitativa / interpretativa:

“-a investigacdo é orientada num cenario natural;

- é enfatizada a compreensao das perspectivas dos participantes;

- as questoes e os métodos emergem do trabalho de campo desenvolvido.”

A estes atributos Spindler & Spindler (in Walsh, Tobin e Graue, 2002:1038)
acrescentaram outras especificidades:

“- as observacOes sdo contextualizadas;

- a observagdo é prolongada e repetitiva.”

113

A estas particularidades Walsh e colaboradores acrescentam “ a centralidade da
relacdo entre o investigador e o sujeito ao longo do processo de investigacgdo. [...] a

paixdo por um entendimento do significado que as pessoas vao construindo com as
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acgoes situadas que levam a cabo no quotidiano” (Walsh; Tobin e Graue, 2002:1038-
1039), isto € nas palavras de Bruner, ac¢des “ situadas, ao mesmo tempo, num contexto

cultural e nos estados intencionais mutuamente interactivos dos participantes” (Bruner,

in Walsh, Tobin e Graue, 2002:1039).

A discussao sobre as vantagens e desvantagens das diferentes metodologias de pesquisa
social desenvolvidas na area das ciéncias sociais e especificamente na investigacdo
socio-educativa, provoca a reflexdo, o debate, e a contraposicdo, entre a perspectiva
qualitativa e a perspectiva quantitativa, e alcanca, portanto, posturas paradigmaticas. A
disputa tem-se travado num universo conceptual mais amplo do que a adequagbes das
ferramentas (técnicas de recolha e interpretacdo de dados entre outras estratégias de
investigacdo) que devem ser utilizadas na procura do conhecimento. Nesta falta de
consenso, estdo implicadas posic¢oes epistemologicas profundamente distintas, que estdo
na base de concepgbes acerca da propria natureza do conhecimento e do mundo.
(Herbert, Goyette, Boutin, 2005).

Na fundamentacdo de Edgar Morin (2002) o paradigma constitui e expde-se no axioma,
dito por outras palavras, o paradigma torna-se numa proposi¢do que por ser evidente
ndo necessita de demonstracdo, converte-se numa maxima ou num principio como se de
uma sentenca se tratasse. Determina a conceitualizacdo l6gica, as categorias da
inteligibilidade e controla o seu emprego pelos individuos que se inscrevem
culturalmente nele o que previsivelmente conduz a forma como conhecem, pensam a

agem.

A discrepéncia paradigmatica dos enfoques qualitativo e quantitativo consolidam-se,
segundo os autores adiante mencionados, nos supostos filosoficos do positivismo e do
idealismo cientifico. O grupo de investigadores que se identifica com a perspectiva
qualitativa tem as suas raizes epistemoldgicas no pensamento de Dilthey, Max Weber
entre outros que perfilham uma filosofia particular, considerada idealista, a partir da

tradicdo da filosofia Kantiana.
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Weber, (Rocher, 1971), reconhecendo a distin¢do entre ciéncias humanas e ciéncias da
natureza, desenvolve um método de investigacdo cientificamente valido e adequado as
ciéncias sociais e humanas. Defende a vantagem das ciéncias humanas sobre as ciéncias
da natureza, argumentando que o observador pode compreender e interpretar os factos
estudados “do interior”, posicionando-se mentalmente no lugar dos observado,
acomodando a sua representacdo dos factos e partilhando os seus sentimentos. Esta
concepcao influenciada pelo filosofo Karl Jaspers, caracteriza Weber o sociologo da
“Verstehen”, ou seja, da compreensdo da realidade social e histérica, no @mago da
accdo humana. A accdo humana € identificada por Werber como subjectiva e revestida

de significagéo.

Na perspectiva de Weber“ /...] a accdo (humana) é social na medida em que, em
funcdo da significacdo subjectiva que o individuo ou os individuos que agem lhe
atribuem, toma em consideracdo o comportamento dos outros e é por ele afectada no
seu curso” (Weber, cit por Rocher, 1971:42).

Segundo esta linha de pensamento, para uma acgdo poder ser considerada social, o
sujeito tem que ter os outros em consideracdo e indicar-lhes através da sua ac¢do que
compreende as suas expectativas e que com a sua ac¢do tem como intengdo

corresponder-lhes, ou pelo contrario, que ndo tem intencdo em lhes corresponder.

Dilthey (referido em Ferro e Tavares, 1991) critica a unilateralidade e a insuficiéncia da
gnoseologia racionalista Kantiana, voltada para a matematica e as ciéncias da natureza,
que acentua a imutabilidade da natureza humana. Procura completa-la com uma
gnoseologia das ciéncias do espirito, que tem na sua base disciplinas como a
hermenéutica e a psicologia. A primeira penetra nas vivéncias do proximo, através da

compreensdo. A segunda procura descrever e analisar a vida animica.

Este filésofo sublinha de modo explicito, a diferenca entre o objecto das ciéncias do
espirito (ciéncias humanas) e o0 objecto das ciéncias da natureza. A este respeito Dilthey
analisa do seguinte modo a diferenca entre estas duas ciéncias. Podemos separar as

ciéncias do espirito das ciéncias da natureza mediante caracteristicas perfeitamente
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claras [...] O humano, enquanto facto fisico e captado pela percepcdo e pelo
conhecimento, é, neste sentido, unicamente acessivel ao conhecimento cientifico
natural. Mas surge como objecto das ciéncias do espirito na medida em que “se vivem”
estados humanos, na medida em que se exprimem em “‘manifestacoes da vida” [...] e na
medida em que estas expressoes sdo “compreendidas” [...]. Trata-se da compreensao
mediante a qual a vida se esclarece a si mesma na profundidade e, por outro lado, da
compreensdo de n6s mesmos e dos outros [...]. Assim a conexao de vivéncia, expressao
e compreensdo constitui 0 método préprio através do qual se nos da o humano como
objecto das ciéncias do espirito. As ciéncias do espirito fundam-se, portanto, nesta

conexdo de vivéncia, expressdo e compreensdo.” (Dilthey cit. por Ferro e Tavares,
1991:264).

Em consonancia com o pensamento de Dilthey, encontramos em Morim (1999) a critica
aos paradigmas da simplificacdo que prescrevem a disjuncdo e a reducdo da relagéo
homem — natureza. Estes paradigmas sdo na alegacdo de Morin, paradigmas que
dificultam a compreensdo de unidualidade da realidade humana e entravam da mesma
forma, a ideia de envolvimento e de afastamento da realidade humana: natural /cultural,
cerebral / psiquico. O paradigma complexo permitiria, segundo o autor, esta concep¢do

de implicacéo / distin¢cdo / conjuncéo entre o homem e a natureza (Morim, 1999: 30)

Retomando o pensamento de Dilthey, no centro da sua perspectiva filosofica encontra-
se o conceito de vida humana como realidade “sui generis” dito de outra forma, Dilthey
concebe 0 conceito de vida humana, no sentido biografico, isto &, como existéncia
humana vivida, conceito este estritamente relacionado com o conceito de vivéncia. O
filésofo refere sobre este assunto que “ O homem regressa da natureza a vida, isto é, a
si mesmo, ao Erleben (a letra: “ao vivido”), tem como conteudos as qualidades
sensiveis e fisicas, sentimentos, tendéncias; esses conteudos existem para mim, sdo-me
dados e pertencem a um eu [...] Erleben é a “consciéncia” imediata que pertence a

cada homem, o conjunto de dados vividos [.../ ” (Ferro e Tavares, 1991:265).

Dilthey ao reflectir sobre o tema da vida humana, a vida como existéncia vivida da qual

também fazem parte os impulsos (dimenséo bioldgica), desenvolve o conceito
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“vitalismo” com 0 qual estabelece conexdo com o conceito de historicismo. A
historicidade é uma caracteristica da cultura, das realizacdes humanas culturais, ou seja,
a vida e diversidade das realizacbes do Homem, individuais ou colectivas, manifestam-
se no decurso das diferentes épocas em constante mutagédo, e com ela as concepcgoes e

valoragdes humanas.

Podemos entdo argumentar que a consciéncia historica e as ideias da época que lhe
estdo associadas, delimita a especificidade das ciéncias do espirito relativamente as
ciéncias da natureza. Quer dizer, quando se efectua um estudo as singularidades do
contexto assim como o seu tempo histérico devem ser tidos em consideragdo. O
conhecimento da realidade historica esta intrinsecamente ligado aos contextos culturais

a que pertenceul.

O pensamento de Dilthey move-se no terreno da realidade empirica, no mundo das
relacBes que se estabelecem entre os individuos, e recusa a metafisica como primeira
categoria do mundo historico. Para Dilthey a vida é a primeira categoria do mundo
historico. A este respeito afirma: ” Tudo sai da actividade espiritual e adgquire,
portanto, o caracter de historicidade, inserindo-se, como produto da histéria, no
proprio mundo sensivel. Desde a distribuicdo das arvores num parque ou das casas
numa estrada, desde os instrumentos do trabalhador manual até as sentencas de um
juiz, tudo esta a nossa volta surgindo historicamente [...] Enquanto o tempo passa,
continuamos rodeados pelas ruinas de Roma, pelas catedrais, pelos castelos. A historia
nao esta separada da vida, ndo se distingue do presente pela distincia temporal.”

(Ferro e Tavares, 1991:263)

De acordo com Diltlhey e Weber nos estudos em ciéncias sociais torna-se impraticavel
separar a subjectividade dos sujeitos dos valores que sdo aceites e validos para si e para
0 seu grupo social, o pensamento das emocgdes, factores que devem ser tidos em conta
pelo investigador, e que devem reflectir-se na forma como este aborda a investigacao.

Tornar-se-4 pouco adequado estabelecer leis similares as existentes nas ciéncias
naturais, uma vez que a complexidade da realidade social € multipla, holistica, dindmica

e apresenta mudancas constantes.
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Os estudos em educacdo remetem muitos investigadores para o campo das
subjectividades, dos sentidos, da compreensdo das vivéncias humanas, como s&o
exemplo os estudos de caso ou as historias de vida, e ndo tanto para 0 mundo do
mensuravel. Sdo fendmenos humanos ligados a individualidade que nao se explicam por

Nexos causais ou mecanicos e o seu estudo ndo visa leis universais.

A adopcdo do modelo instrumental das ciéncias da natureza revela-se inadequada para
abordar a fenomenalidade educacional. A dicotomia da dinamica investigativa das
ciéncias da natureza e das ciéncias de espirito, resulta ndo sé da distingdo dos seus
objectos, como ainda pelos seus procedimentos metodoldgicos irredutiveis, e da
predisposicdo para conceber o mundo e os fendmenos de modos profundamente

diferentes.

Segundo Dilthey os estudos humanisticos devem centrar-se nas “expressoes da vida”
sendo por isso estudos intrinsecamente hermenéuticos (Ferro e Tavares, 1991). Do
mesmo modo e segundo os socidlogos John Philip Gillin e John Lewis Gillin
(Goncalves, 1969), as ciéncias naturais e as ciéncias sociais distinguem-se pelos seus
elementos tedricos e conceptuais e tratam de diferentes niveis da realidade. Diferem
também, no tipo de evidéncia empirica que corresponde a cada uma: as ciéncias sociais
referem-se aos seres humanos o que significa que as emocdes, 0s pensamentos humanos
e demais caracteristicas sdo factores e serem considerados, mas que de forma alguma
séo fixos, apresentando desenvolvimentos diferentes de um ser humano para outro. As
ciéncias naturais e as ciéncias sociais apresentam graus de autonomia diferentes, quando
estudam elementos que intervém num problema. Os autores referem que se torna mais
simples isolar um &tomo de hidrogénio do que isolar os motivos que deram origem a

determinada ac¢do humana.

As ciéncias sociais interessam-se em estudar os diferentes aspectos que se relacionam
com o homem, a sua vida grupal, a sua conduta social, suas instituicbes e sua
circunstancia, ou seja, as relacbes do homem com o meio ambiente, como ser social,

portador e produtor de cultura (Gongalves, 1969).
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Nesta linha de pensamento, Erickson na investigagdo em educacdo perfilha as
metodologias qualitativas, especificamente de um ponto de vista epistemoldgico e
ontoldgico, ja que o ponto fulcral é o objecto de andlise, a sua concepg¢édo do objecto de
analise, e 0s aspectos técnicos s6 surgem conforme a operacionalizacdo necessaria face

a especificidade do objecto de analise (Hérbert, Goyette, Boutin, 2005).

O facto de uma investigacdo ser classificada, “ de interpretativa ou qualitativa provém
mais da sua orientacdo fundamental, do que dos procedimentos que ela utiliza. Uma
técnica de pesquisa ndo pode constituir um método de investigag¢do.” (Erickson, cit por

Hérbert, Goyette, Boutin, 2005:32-33)

Tendo em conta este ponto de vista fundamental, Erickson identifica dois tipos de
abordagem da investigacdo em educacdo 0s quais considera como paradigmas: a
abordagem positivista /behaviorista, e a abordagem interpretativa, “que correspondem a
postulados e a programas de investigagdo distintos ’existindo portanto também para
este autor, uma distingdo dicotdmica entre as abordagens investigativas. (Herbert,
Goyette, Boutin, 2005)

Morim (2002) alerta que em educacéo € necessario estarmos atentos para “as cegueiras
paradigmaticas” ja que a verdade e o erro ndo se verifica apenas ao nivel empirico e na
coeréncias das teorias, mas também na profundidade da esfera oculta dos paradigmas.
Por ocorréncia tdo relevante ndo deixa e evocar o paradigma do Ocidente desenvolvido
por Descartes no século XVII, o qual coloca sujeito e objecto em orbes disjuntas. Esta
divisdo, na convicgdo de Morin, trespassa 0 universo de um extremo ao outro. Seu
conceito supremo: a disjungdo, “ /...] sujeito / objecto, alma / corpo, mente / matéria,
qualidade / quantidade, finalidade / causalidade, sentimento / razdo, liberdade /

determinismo, existéncia / esséncia (Morim, 2002: 31).

O paradigma positivista remonta a tese filosofica e epistemologica empirista
estabelecida por Newton e Locke, cujos representantes contemporaneos mais distintos
sdo Comte e Durkheim. O Positivismo surgiu na 22 metade do século XIX como

desenvolvimento filoséfico do Iluminismo a que se associou a afirmacdo social das
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ciéncias experimentais. Postula a possibilidade de um conhecimento do mundo positivo
hipotético-dedutivo, ou seja, um conhecimento verdadeiro que valoriza a objectividade
e cientificidade de uma investigacdo mediante resultados observaveis, quantificaveis,

que conduzem a leis gerais.

Na concepcdo de Comte “ As leis permitem a previsdo e esta a ac¢do. Ciéncia donde
previsdao,; previsdo donde ac¢do. Conhecer para prever, prever para prover” (Comte
cit. por Tavares, 1991:289).

Na perspectiva do paradigma positivista a natureza da realidade é Unica, tangivel e
simplificada. O objecto da investigacdo é entdo concebido em termos de comportamento
e o investigador, “pressupée uma uniformidade de relagoes entre a forma do
comportamento e o seu significado, de modo que o observador pode reconhecer o
significado de um comportamento sempre que este se produz” (Erickson, cit. por

Hérbert et al., 2005:36)

13 ’

Por este postulado da “ uniformidade da natureza”, pela sua visdo de conjunto

(holismo) pode verificar-se, por parte investigadores positivistas, a importacdo dos
métodos das ciéncias naturais, para as ciéncias sociais e humanas, que pressupde que,
os animais e os dtomos manifestam comportamentos (‘“‘behave”) de modo constante
qguando em circunstancias idénticas. [...] o comportamento de uma pessoa dirigido para

uma outra pode ser considerado como uma causa de mudanga nesta ultima” (Erickson,

cit. por Hérbert et al., 2005:37).

Por este mesmo postulado da uniformidade da vida social, a investigagdo cientifica
positiva visa a descoberta, a explicacdo, o controle e a verificagdo de leis gerais.
Procede-se a um conhecimento de tipo técnico expresso por leis nomotéticas. O
processo de investigacdo € isento de valores e o investigador assume uma posi¢do
neutra; dito de outro modo, o individual, o papel da subjectividade (a forma pessoal de
entender o objecto), das crencas ideoldgicas, € considerado desinteressante e sem
significado em si mesmo. Assume-se uma relacdo de independéncia sujeito — objecto,
uma dicotomia entre o sujeito que conhece e o objecto do conhecimento. Herbert,
Goyette e Boutin, (2005)
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Os mesmos autores, no estudo efectuado sobre investigacdo qualitativa apresentam o
pensamento de Herman, sobre o positivismo em sociologia, de forma a esclarecer o
leitor, sobre a distincdo feita por Erickson entre paradigma positivista/behaviorista e
paradigma interpretativo.O positivismo situa-se numa linha de pensamento que
reconhece que: “ o mundo social é inacessivel na sua esséncia; s6 0 mundo dos factos é
cientificamente analisavel (fenomenalismo);

- o mundo subjectivo, o da consciéncia, da intuicdo e dos valores, escapa, como
tal, a ciéncia (objectivismo);

- a observacdo exterior, o teste empirico objectivo, € o Unico guia das teorias
cientificas, sendo a compreensdo e a introspeccao rejeitadas como métodos nao
passiveis de controlo (empirismo);

- anocdo de lei geral encontra-se no centro do programa positivista, modelo
simples e eficaz que justifica uma classe determinada de fendmenos
(nomotetismo);

- 0 conhecimento das estruturas essenciais e das causas fundamentais e finais é
ilusoério. O sinal de um conhecimento verdadeiro é a sua capacidade de
predizer acontecimentos que pertencem a esfera da pertinéncia das leis que ele
estabeleceu (previsionismo)” (Cit. por Hérbert, Goyette, Boutin, 2005:37)

A tese da distincdo dicotomica, de uma descontinuidade, entre as duas abordagens
investigativas (positivista / behaviorista; qualitativa / interpretativa) defendida por
Erickson ndo obtém o consenso de muitos investigadores. Miles e Huberman (1984:20
cit por Heérbert et al., 2005) reconhecem a incompatibilidade entre as duas abordagens
ao nivel do discurso, mas concordam que com frequéncias ao nivel da pratica, 0s
investigadores combinam as duas perspectivas. Estes dois autores defendem a
possibilidade de uma complementaridade entre abordagens quantitativas e qualitativas
ou seja, a tese de um continuum metodoldgico. Apoiam a sua tese nas investigacoes
neopositivistas (Crook e Campbell, 1997; Cronbach, 1975; Snow, 1974) que favorecem
abordagens que tém em consideracdo os contexto do objecto e a dimens&o interpretativa

e nos trabalhos de investigacdo qualitativa que utilizam a sistematizacdo dos métodos de
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registo, de tratamento e anélise de dados por meios informaticos., de que sdo exemplo
as investigacdes de Renata Tesch, (referida por Hérbert et al., 2005).

Miles e Huberman insistem que “ As duas abordagens de investigagdo, a neopositivista
e a neo-idealista, representam um continuum epistemologico e ndo uma dicotomia”
(idem cit. por Hérbert et al., 2005: 35). Com efeito, outros autores (Norris; Smith)
consideram infundadas as pretensdes de se aceitar a complementaridade de ambos o0s
enfoques paradigmaticos e ambiguos os resultados obtidos pela combinagdo das duas

abordagens investigativas. (Herbert et al., 2005)

Boaventura da Sousa Santos, (referido por Fernando Ferreira, 2005) alega que se vive
um tempo de transicdo paradigmatica, em termos sociais e epistemoldgicos,
comunicando que nossa sociedade é uma “sociedade intervalar”. Ainda segundo Santos
Esta nossa sociedade encontra-se na transmutacdo do paradigma da modernidade
ocidental, firmado no decorrer dos ultimos duzentos anos, para um paradigma
emergente que ainda é dificil de reconhecer. Sobre este tempo de mudanca de
paradigma sobre o qual ja se entrevéem alguns indicios, Ferreira (2005) cita Sousa
Santos: “ Ha um desassossego no ar. Temos a sensacdo de estar na orla do tempo,
entre um presente quase a terminar e um futuro que ainda ndo nasceu” (Santos, cit. por

Ferreira, 2005:35).

Ferreira esclarece que este periodo de desassossego tem sido problematica de
numerosas analises que almejam a compreensdo para os fenomenos que tém vindo a
ocorrer e que tém originado profundas transformacgdes cientificas, politicas,
tecnoldgicas, econdémicas, sociais e culturais. Em varias destas analises esse
desassossego tem sido atribuido a mudanca de milénio, revelando leituras profeticas ou
promissoras do mundo (Ferreira, 2005). Sousa Santos contrapde e esclarece que o
desassossego deste tempo de transicdo ndo se relaciona com mudancas de calendario
mas que se deve a uma desnorteamento dos quadros cognitivos, interaccionais e sociais
que por ja ndo nos serem conhecidos, torna complicada a nossa acepcao e entendimento
do mundo e dos factos que ocorrem, e como consequéncia dificulta a nossa interferéncia

activa e nitida sobre os mesmaos.
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No encadeamento das ideias do discurso do paradigma qualitativo/interpretativo o
objecto de andlise ndo € concebido em termos de comportamento uniforme como no
paradigma quantitativo, mas em termos de ac¢do, uma ac¢do que compreende, “ /...J o
comportamento fisico e ainda os significados que Ihe atribuem o actor e aqueles que
interagem com ele. O objecto da investigacdo social interpretativa é a ac¢éo e ndo o
comportamento” (Erickson, cit. por Herbert et al., 2005: 39).

Esta perspectiva de Erickson fundamenta a investigacdo interpretativa num postulado
ontoldgico dualista que valoriza a realidade socialmente construida pela inter-relagdo
entre 0s comportamentos dos actores sociais, 0s significados gerados que podem ir
sendo ajustados e modificados por um processo de interpretacdo, e as condicdes

ecologicas da acc¢éo.

Sendo os significados construidos através das interacgbes e a realidade social, a
realidade da vida quotidiana, inter subjectiva, Erickson postula uma variabilidade face
ao bindmio accao / significado, uma vez que a comportamentos fisicos aparentemente
idénticos (pois cada um tem uma forma prépria de interpretar) podem corresponder
significados diferentes de uma perspectiva social, de que sdo exemplo os
comportamentos que manifestam a identidade social de um dado grupo (Hérbert et al.,
2005).

Abordar os significados que actores conferem as suas ac¢Oes, atraves das interacgoes
com 0s outros, enquanto produtores de sentido, implica reconhecer as dimensdes em
que se realiza esse processo, que inclui tanto determinantes subjectivas como sécio-
historicas, através das quais 0s sujeitos interpretam, organizam e representam a

realidade.
Erickson identifica dois niveis do contexto social com os quais se podem p6r em

paralelo os sentidos produzidos pelos actores sociais: O nivel imediato (proximal) e o

nivel afastado (distal).
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Ao nivel do contexto social imediato pode considerar-se o plano espacial no qual os
significados sdo inerentes a grupos especificos de individuos que pelas suas vivéncias
quotidianas experienciam e co-participam de “ determinadas compreensoes e tradig¢oes
proprias deste meio, uma micro cultura [...] que difere de um grupo classe para outro”.
No plano temporal, este autor considera que a construcdo e a reconstrucdo dos
significados se opera continuamente a um mesmo tempo: “A vida estd em constante

renovagdo, mesmo nos acontecimentos quotidianos mais repetitivos” (Erickson,cit por

Hérbert et al., 2005:42).

Ao nivel do contexto social mais afastado (distal), os significados devem ser associados
a uma abordagem macrossocioldgica, porque possuem uma histéria, isto €, podem estar
alicercados nas suas origens a fendmenos situados no nivel macro, mais amplos do que
0 meio imediato, como a cultura do grupo que define normas associadas ao seu padréo
cultural, e que orientam as crencas, a compreensdo das accgdes e a avaliagcdo das acc¢oes

dos outros.

Apesar da importancia que os estudos qualitativos alcancam nas ciéncias humanas e
sociais algumas questbes se levantam quanto a representatividade e possibilidade de
generalizacdo, quanto a subjectividade decorrente da proximidade entre observador e
observados e no que respeita ao caracter descritivo e narrativo dos seus resultados.

Dado que o requisito metodologico central da metodologia qualitativa, é a proximidade
entre 0 pesquisador e 0 objecto do conhecimento, a questdo pde-se num possivel
comprometimento subjectivo do pesquisador que poderd conduzir a trabalhos
especulativos e pouco rigorosos, pondo em causa a neutralidade e objectividade do

conhecimento cientifico.

A investigacdo qualitativa era considerada nos 50 como um trabalho “marginal”
(Bogdan e Biklen, 1994: 19), descritivo e heterodoxo (iden:39), devido a dificuldade de
se chegar a uma explicagdo resultante da comparacdo e da generalizacdo. Como a
investigacdo qualitativa privilegia as unidades sociais, privilegia os estudos de caso, a
questdo era colocada quanto a representatividade dos estudos no conjunto de casos

componentes de uma sociedade. Bogdan e Biklen alegam sobre esta assunto que ““ Os

267



Capitulo I I I: Reflexdes tedrico - metodoldgicas

investigadores qualitativos ndo pensam na questdo da generalizacdo em termos
convencionais. [...] pensam nas questdes da generalizacdo, entendendo que 0 seu
trabalho é o de documentar cuidadosamente um determinado contexto ou grupo de
sujeitos e que é tarefa dos outros aperceber o modo como isto se articula com o quadro
geral. [...] uma descricéo de algo particular tem valor, porque as teorias necessitam de
saber explicar todos os acontecimentos.” (Bogdan e Biklen, 1994: 66-67).

Entdo, no que diz respeito a suposta impossibilidade de os resultados de uma pesquisa
com base na metodologia qualitativa, em especial os estudos de caso, servirem de base
para a generalizagcdo, ndo cabe, segundo os autores citados, no uso da metodologia
qualitativa, a preocupacdo com a generalizacdo, uma vez que 0 que a caracteriza é o
estudo em amplitude e em profundidade, visando a elaboracdo de uma explicacdo véalida
para 0 caso em estudo, reconhecendo que o resultado das observagdes sd@o sempre
parciais. Deste modo pesquisadores de diferentes areas cientificas poderdo chegar a
resultados diferentes uma vez que, ““ Recolherdo diferentes tipos de dados [...] em
funcdo dos seus interesses diferentes [...]. As perspectivas tedricas que 0s orientardo
implicardo que modos de estruturar o respectivo trabalho seréo diferentes. [...] os
investigadores preocupam-se com o rigor e a abrangéncia dos seus dados. A garantia é
entendida mais como uma correspondéncia entre os dados que sdo registados e aquilo
que de facto se passa no local de estudo do que com uma consisténcia literal entre
diferentes observagoes.” (Bogdan e Biklen, 1994: 69-70). Por sua vez, Van der Maren
especializa “ [...] as metodologias qualitativas pelo seu processo «indutivo
exploratorio» (contexto da descoberta) e pela formulacéo de «teorias interpretativas e

prescritivas»” (Van der Maren citado por Hérbert et al., 2005:96).

Nesta linha de pensamento, a solidez dos lagcos estabelecidos entre as interpretacfes
tedricas dos investigadores e os dados empiricos que recolhe, conferem o rigor que

sustenta e garante a validade dos estudos qualitativos.
A questdo que se coloca quanto a subjectividade, que pode resultar da aproximacéo
entre pesquisador e objecto do conhecimento, na producdo dos dados, segundo Le

Compte, “Os investigadores qualitativos preocupam-se com 0s efeitos que a sua
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subjectividade possa ter nos dados que produzem” (Le Compte, citado por Bogdan e
Biklen, 1994:67). Os trabalhos qualitativos estudam objectivamente a subjectividade
dos seus participantes, os pesquisadores subsidiam-se dos métodos que utilizam no
decorrer do processo, ndo fazendo visitas rapidas e impressionistas aos contextos, mas
sim, usam um metodo moroso, principalmente usado pela antropologia, mas também
pela sociologia, denominado observacdo participante, que da diversidade de métodos é

0 que necessita daquela aproximacao.

Em uma pesquisa é necessario que o investigador / observador seja aceite pelo grupo,
pelo outro, pela comunidade, para que se coloque na condigcdo ora de participe, ora de
observador e que o outro aceite falar da sua vida. Ao ter como primado a descoberta do
contexto de estudo, o decurso da investigacdo converte-se numa ac¢ao comunicacional,
pois o investigador ndo parte do principio que é um fidedigno observador e narrador de
uma realidade alegadamente objectiva. O seu préprio discurso, as notas de campo, e as
suas crencas, podem ser sujeitas a um cruzamento analitico com o discurso dos outros

actores sociais (Ferreira, 2005).

Assim, salienta-se a necessidade de aproximacao a realidade social, de forma a facilitar
um processo de socializacdo do observador, ao contexto a ser estudado. Tal processo
permitira minimizar as dificuldades do observador / observado, durante o processo

inicial de imersdo nos grupos que vai estudar.

Na confrontagdo com os contextos, com a cultura dos outros 0s actores sociais, e as
situacBes empiricas das suas ac¢Oes o observador € como um aprendiz, que se esforca
por conquistar a confianca dos autdctones e obter a sua colaboracio. E uma experiéncia
que tem como pressuposto o contacto com 0s outros, ouvir e falar com eles, vé-los
actuar, no espaco, no tempo e segundo os seus codigos (Iturra in Silva, Augusto &
Pinto, Madureira, 1986).

Imediatamente desta prioridade surge a necessidade de uma sociologia do quotidiano
(Balandier, in Ferreira, 2005) e de um conhecimento do quotidiano (Maffesoli, in

Ferreira, 2005), que facilite o estudo do contexto e das ac¢Ges humanas. No seu
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amago trata-se de uma sociologia da cognicdo, como refere Ferreira, uma vez que é a
cognicdo que os sujeitos tém da realidade que importa a investigacdo. Os participantes
da investigacdo, os actores sociais, sdo encarados como autores sociais, ja que eles ndo
s0 actuam mas autorizam-se pelas logicas argumentativas, sdo co-autores da sua
existéncia e da realidade circundante, uma vez que cooperam na sua estruturacdo pela
pratica discursiva. Nas expressdes de Ferreira, “ /...] o autor se constréi como autor,
autorizando — se discursivamente na pratica social [...] trata-se de uma perspectiva
epistemoldgica que se interessa mais pela experiéncia social e pelas diversas logicas de
accéo e de justificagdo pois 0 que esta em causa é o enredo das praticas discursivas. E
a intriga da ac¢do” (Ferreira, 2005:123).

Voltando a assunto da proximidade entre o observador e o0s observados, esta
proximidade pode levantar questdes éticas que se reportam a relacao de alteridade entre
os dois pélos na situacdo, devido as possiveis consequéncias que a presenca e
intromissdo de individuos estranhos ao contexto pode ter na vida das pessoas. Bogdan e
Biklen argumentam sobre este assunto que “ Adicionalmente, o objectivo principal do
investigador é o de construir conhecimento e ndo o de dar opinifes sobre determinado
contexto. A utilidade de determinado estudo é a capacidade que tem de gerar teoria,

descrigdo ou compreensdo” (Bogdan e Biklen, 1994:67).

Por outro lado, o referido percurso de imersdo no quotidiano do grupo de estudo,
(trabalho pioneiro efectuado por Bronislaw Malinowski (1922) quando do seu estudo
sobre uma populacdo na Nova Guing, (in Silva, Augusto & Pinto, Madureira, 1986),
exige a aculturacdo do observador, uma participagdo construida sobre a premissa da
relativizagdo da sua propria cultura, combatendo o seu proprio “etnocentrismo
espontaneo”. “O observador constituird entdo a oportunidade para superar o imediato,
e encontrar a cultura que explicite os discursos dos actores nos contextos sociais. Nao
se pode crer 5o no que o nativo diz, ha [...] que relativizar 0 enorme peso da oralidade,
[...] porque o que se fala é uma pista do que se faz. [...] Ndao é a veracidade ou
falsidade do dito [...]. Assim como tudo aquilo que se diz que se faz, e como se faz, ndo

é de facto feito, também tudo aquilo que se faz ndo é verbalizado-razéo pela qual
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haver4 &reas do agir que s6 se podem conhecer observando o decorrer duma
actividade” (Iturra in Silva, Augusto & Pinto, Madureira, 1986:156).

Contudo, na simultaneidade de varias praticas discursivas, o0 investigador assume o
papel de intermediario e intérprete das praticas, dos discursos e das alegagdes dos
actores participantes na investigacdo. Neste seu papel de intermediario e intérprete
imputa-se peculiar importancia a sua curiosidade epistemologica, (idem.). Esta
curiosidade epistemoldgica a que se referem os autores a cima citados, vai ao encontro
do sentido que Paulo Freire atribui a curiosidade, ou seja, a curiosidade percebida como
inquietude para procurar e descobrir, que conduz o investigadora progressiva passagem
da ingenuidade a criticidade (Freire, 1997).

1.2 Posicdes epistemoldgicas e Linguagens

Fernand Gauthier ao referir-se ao objecto de estudo da investigacdo qualitativa, em
ciéncias sociais, sublinha que a tradicdo desta abordagem consiste no seu caracter de
proximidade, quer no plano fisico (o terreno), quer no plano simbdlico (a linguagem),
do observador aos participantes na investigacdo (Hérbert et al., 2005).

Hérbert, Goyette e Boutin, (2005), ao citarem Gauthier, alertam o leitor para o termo
“tradi¢do” utilizado pelo autor, e consideram pertinente abordar as metodologias
qualitativas ao nivel do desenvolvimento historico e das linguagens que traduzem o

foro epistemoldgico das referidas metodologias.

A investigacdo qualitativa (Bogdan e Biklen, 1994) comecou a ser reconhecida pela
comunidade cientifica nos Gltimos anos da década de 60. Esta nova perspectiva de
investigacdo que veio a afastar-se da hegemonia cientifica pretendida pela mentalidade
positivista, proveio das ciéncias sociais, com o trabalho pioneiro de um grupo de
investigadores da Escola de Chicago nos anos 20 e 30 e da etnometodologia. S&o de
salientar também os contributos das diferentes perspectivas da psicologia clinica e da
filosofia tais como a fenomenologia (que possui um caracter multidisciplinar), e do

existencialismo, no aparecimento deste recente discurso metodolégico.
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Embora se possa encontrar uma diversidade ao nivel tedrico entre as abordagens
qualitativas, uma grande parte dos investigadores qualitativos identifica-se com a
perspectiva da interaccdo simbdlica, formulada por Margaret Mead, compativel com a

perspectiva fenomenoldgica.

Assim no plano da evolugdo historica das metodologias qualitativas e tendo como
intuito fazer a distin¢do das diferentes linguagens compreensivas, apontam-se as suas
linhas de influéncia principais: a das ciéncias sociais, a sociologia, a psicologia e a

antropologia, e a da filosofia.

Anteriores aos estudos antropoldgicos da Escola de Chicago que se centravam no micro
culturas urbanas, a antropologia social e cultural ja tinham beneficiado dos trabalhos

etnogréficos de Malinowski.

Na década dos anos 1960 — 70 surgem de forma acentuada criticas a metodologia
positivista, que norteava as investigacbes em sociologia, e afirmavam a ideia que a
realidade social era algo construido, produzido e vivido pelos seus membros.

Inserida na tradicdo Weberiana e sendo particularmente influenciada pelos filésofos
Edmund Husserl e Alfred Schutz, a perspectiva fenomenoldgica pde o énfase na
componente subjectiva do comportamento das pessoas, comegando a investigacdo pelo
siléncio, na tentativa de compreender o significado que elas constroem sobre o0s

acontecimentos da sua vida quotidiana (Bogdan e Biklen, 1994).

Os fenomenologistas concebem os actores sociais como sujeitos activos na construgédo
da realidade, sendo que esta é, ‘“socialmente construida” pelo significado das
experiéncias interactivas dos individuos (Berger e Luckmann, 1967; in, Bogdan e
Biklen, 1994). O mundo social é o mundo das rotinas, da vida quotidiana inter
subjectiva, da reciprocidade dos pontos de vista, das perspectivas das pessoas. Para
Hérbert, Goyette e Boutin “ A corrente fenomenologica constitui uma reacg¢do anti
materialista em sociologia e anti behaviorista nas ciéncias do comportamento”

(Hérbert, Goyette e Boutin, 2005:58)
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A etnometodologia tenta compreender como os individuos constroem e compreendem
as suas vidas quotidianas, em articulagdo com o conhecimento dos contextos em que
habitam.

Garfinkel, impulsionador desta corrente, define o trabalho do etnometodoélogo referindo

“«“

que, [...] empreendemos estudos sobre o modo como as pessoas, enquanto
organizadoras do seu quotidiano, utilizam os aspectos mais salientes deste mesmo

quotidiano para o fazer funcionar” (Garfinkel, cit. por Bogdan e Biklen, 1994:60).

Nesta perspectiva, o corpus da pesquisa ethometodoldgica ndo sdo portanto, os métodos
utilizados pelos investigadores na recolha de dados mas, os métodos que os individuos
utilizam para interpretar e por em ac¢do na rotina das suas actividades do dia-a-dia para

reconhecer a sua realidade, tornando-a familiar ao mesmo tempo que a vai construindo.

Os etnometodologos estudam para compreender, 0 modo como as pessoas percebem,

descrevem, interpretam e constroem o mundo social.

A etnometodologia propde-se privilegiar as abordagens microssociais dos fenomenos,
dando maior importancia a compreensdo e aos detalhes relativos a accdo das pessoas,
pdem em relevo o conteldo das préaticas discursivas, isto é da linguagem sem no
entanto se desvincular do contexto mais alargado, dos factores macros sociologicos
(condigBes socioeconomicas e institucionais), que interferem na vida das pessoas.
Portanto podemos inferir apoiados em Ferreira (2005) que o determinar como objecto
de estudo as préticas, a etnometodologia abre o campo de analise, quer aos grandes
sistemas institucionais, quer as estruturas mais particulares e exiguas. A atencdo dada
ao mundo intersubjectivo da actuacdo diaria possibilita o estudo dos contextos e
préaticas sociais, seja numa dimensdo individual, seja numa dimensdo das “ /...J

burocracias, do capitalismo, da divisdo do trabalho ou sistema social” (Ferreira,

2005:120).
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Enquanto a abordagem quantitativa despreza as descricdes que os actores fazem dos
factos sociais que os rodeiam, considerando-as vagas, a etnometodologia valoriza essas
praticas discursivas, e tem como objecto de analise, ” os métodos de raciocinio prdtico
do dia-a-dia” (Bachelor, cit. por Hérbert, Goyette e Boutin, 2005:58). Os discursos séo
considerados como praticas sociais, e objecto para investigacdo, e ndo instrumentos
cognitivos para o entendimento da realidade, “ /...] pois a cogni¢do da realidade é a
propria realidade” (Ferreira, 2005:121).

As pessoas sdo nesta linha de pensamento, autoras do papel que representam na
sociedade, uma vez que este é por elas construido nas interaccdes em que se envolvem

no seu quotidiano. O paradigma passa entdo, a ser interpretativo e ndo mais normativo.

Na perspectiva do interaccionismo simbolico, desenvolvida no campo da psicologia
social e da sociologia, assenta nos trabalhos de Mead (1934). Para os interaccionistas, “
o significado que as pessoas atribuem as suas experiéncias, bem como o processo de
interpretacdo, sdo elementos essenciais e constitutivos, ndo acidentais ou secundarios
aquilo que é a experiéncia. Para compreender o comportamento € necessario
compreender as definicbes e 0 processo que esta subjacente a construcdo destas”
(Bogdan e Biklen, 1994:55).

Esta corrente tedrica, compativel com a perspectiva fenomenoldgica compartilha a ideia
basica do processo hermenéutico, ou interpretativo. Dilthey, (cit. por Erickson, in
Hérbert, Goyette e Boutin, 2005:57) afirmava: “ [.../ que os métodos das ciéncias
humanas deveriam ser hermenéuticos ou interpretativos (do termo grego

“interprete”)”.

Tenta compreender o processo de assimilagdo de simbolos com sentido para as pessoas
ou grupo social, quer através da linguagem falada ou escrita quer através das atitudes
das pessoas em interaccao social. A experiéncia humana é mediada pela interpretacéo,
sendo que o significado dos objectos, acontecimentos ou situages é-lhes atribuido
pelos actores sociais que com eles se relacionam. (Bogdan e Biklen, 1994). Este é um

processo dialéctico e construtivo ja abordado por Piaget, a proposito da sua teoria da
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construgcdo do conhecimento. Por outras palavras podemos dizer, que o homem se
encontra envolvido numa rede de significados que ele préprio constroi por um processo
de assimilacdo, do exterior em si mesmo, e por um processo de acomodacédo, de si
mesmo a realidade externa. Este serd um processo hermenéutico -dialéctico, na medida
em que é interpretativo e a um mesmo tempo motiva a comparagdo e o0 contraste entre
as diferentes construgdes da realidade num esfor¢co de apresentar uma sintese da

mesma.

Nesta perspectiva, a interpretacdo que cada pessoa da a sua vida ndo é um acto
autonomo, mas um acto partilhado com as pessoas membros da sociedade a que
pertence, quer sejam pessoas da familia, amigos, colegas de trabalho, escritores,

pessoas do passado, figuras publicas, etc.

A semelhanca com o significado que Dilthey da ao termo Verstehen (compreenséo), o
interaccionismo simbolico é uma teoria interpretativa, psicoldgica e social que estuda
para compreender 0 processo de construcdo e assimilacdo de significados da realidade
vivida, isto €, a compreensdo de actores particulares, em lugares, situacfes e tempos

particulares. Dilthey preconizavam método do Erlebenis (a experiéncia vivida) “que
consiste em reviver, em pensamento, as situacdes significativas para os protagonistas

sociais” (Herman, cit. por Hérbert, Goyette e Boutin, 2005:57).

A “experiéncia vivida”, envolve ndo so a representacdo da realidade mas também os
sentimentos, ou seja, a dimensdo afectiva a qual sdo inerentes as valorizagGes que
acompanham a vida, e a vontade, isto é, a dimensdo volitiva a que se ligam as ac¢des
em que consiste a vida, dimensdes estas que para Dilthey constituem a estrutura da vida
(Ferro e Tavares, 1991).

Uma outra componente importante da teoria do interaccionismo simbdlico é o
constructo de self, entendido como uma construcao social. O trabalho de George Mead,
Mind, Self, and Society (Mead, 1934) mostrou como se desenvolve e constroi a

personalidade individual em interaccdo com os outros, pode dizer-se, que esta teoria se
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fundamenta num conjunto geral de premissas acerca da defini¢éo do self do individuo e
do conceito de sociedade. Estas suas premissas basicas, dizem respeito por um lado, a
significacdo da self através da interaccdo com os outros, e por outro, refere-se ao
conceito de sociedade como produto resultante das interaccdes coordenadas dos

individuos.

A este respeito Rocher considera que é “ através dos outros, pela assimila¢do dos
outros; a personalidade psiquica é, pela sua propria origem, um fendmeno social, ou
pelo menos um produto social. Nao é todavia puro reflexo do meio ambiente, pois

1

consiste sempre em adaptagado individual ao meio e reconstrugdao do meio.’

(Rocher, 1971:61)

As pessoas constroem uma imagem parcial de si, sobre quem séo, na interac¢do com 0s
outros, quer dizer, o EU procura saber se a maneira como se v& a Si mesmo é
coincidente com a maneira como 0s outros 0 véem. A maneira Como 0S outros véem e
respondem a acc¢do do individuo ocasiona 0 modo como cada individuo delimita a self.
A teoria do interaccionismo simbolico sustenta a premissa que o desenvolvimento do
sentido de self se desenvolve nos seres humanos pela interaccéo de cada individuo com
0 Outro. Neste processo de socializacdo o individuo esta em continua reconstrugédo
individual. (Bogdan e Biklen, 1994).

Por outro lado, a premissa do conceito de sociedade como produto resultante das
interac¢des coordenadas dos individuos, estabelece que na sociedade para os individuos
poderem interagir e a viver em coesdo, sdo necessarias leis, regras e padrdes relativos
aos comportamentos esperados, 0 que requer coordenacdo e cooperagdo entre 0S
individuos e a sociedade (Rocher, 1971). Nesta vivéncia social, as atitudes do
individuo, aquilo que ele é, sofre influéncias de quem interage, e das reaccbes dos
outros sujeitos em relacdo a si, assim como da repercussdo destas reacgdes na

orientagdo dos comportamentos futuros.
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O interaccionismo simbdlico objecta as metodologias em que 0s participantes sociais
sdo meros meios de expressdo da organizacdo social, como sucedia na orientacéo
psicoldgica condutista. Ao contrario, na perspectiva interaccionista, o investigador
participa activamente no meio social dos actores que esta a estudar, para observar o que
as pessoas ttm em conta e que interpretacdo ddo as diversas situacdes, para ver a
situacdo como € vista por elas, podendo assim o investigador formular uma
interpretacdo, ndo s6 baseada numa teoria social geral, mas no mundo empirico das

pessoas reais.

Nesta perspectiva, uma investigacdo deve partir do estudo da accdo e da posi¢do do
actor social, uma vez que a acgdo é elaborada por ele da forma como ele percebe e
interpreta, o investigador deve ver a situagdo concreta como o actor a V&, perceber 0s
objectos e averiguar os significados como o actor os percebe e que significado tém para

ele.
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1. Metodologia do estudo

Dadas as caracteristicas do espaco social da creche onde a investigacédo se desenvolveu,
tornou-se necessario adoptar uma posicdo epistemoldgica, e um procedimento de
investigacdo que respeitassem as caracteristicas do mundo empirico e que
privilegiassem o sentido que os actores sociais ddo as suas acgdes, assim como a
compreensdo das significacGes interaccionais que as educadoras atribuem ao seu

quotidiano com as crian¢as (Bogdan e Biklen 1994).

A natureza desta investigacao incentivou-nos a optar pela escolha de uma perspectiva de
pesquisa que fosse ao encontro da construcdo pretendida, ou seja, o estudo em

profundidade dos fendmenos educativos em contexto concreto de vida.

A abordagem qualitativa, de inspiracdo fenomenoldgica ¢ em nosso entender a
perspectiva de investigacdo que melhor se adequa ao nosso estudo, uma vez que
privilegia a importdncia da construcdo de um conhecimento compreensivo, num
processo hermenéutico e interpretativo dos fendmenos educativos. A um mesmo tempo,
trata-se da abordagem que permite conferir visibilidade as praticas dos educadores de
creche, quer através do seu discurso produzido em situacdo de entrevista e produzida em
documentos escritos pelas educadoras, quer ainda através da observacdo das suas
atitudes em interaccdo social com as criancas, a equipa e as familias, pelo que se
enfatiza como modo de investigagcdo, o estudo multicasos (Bogdan e Biklen; in
Herbert, Goyette, Boutin, 2005).

Nesta investigacdo elege-se como objecto de estudo a repercussédo da inter-relacdo
entre os saberes de referéncia e o saber-fazer das educadoras de infancia, quer nas suas
praticas profissionais quotidianas construidas e desenvolvidas no contexto educativo de
creche, quer nos discursos produzidos em situagdo de entrevista relativamente a essas

mesmas praticas.
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Pretende-se a compreensdo e interpretacdo de como se processam as praticas
pedagogicas, observadas por diferentes técnicas da andlise, incidindo em informacdes
tais como: as expressdes das educadoras produzidas no espaco colectivo em ac¢éo
directa com as criancas, 0s seus discursos em situacao de entrevista, e ainda o registo da

escuta e da observacéo participante do investigador.

Ao promover a partilha entre as educadoras dos contextos de observacdo e o
investigador para o seu estudo, estamos a criar condi¢bes para por em paralelo, as
modalidades de accéo para além dos modos de como se diz que se faz. Do mesmo modo
temos oportunidade para situar de maneira explicita o lugar que ocupam os saberes de
referéncia nas praticas dos educadores, ou seja, os modos de reflexdo sobre a pratica,
sobre os saberes da accdo desenvolvidos no seio de uma realidade concreta
condicionada aos constrangimentos materiais e relacionais do trabalho, saberes esses
que sdo prioritariamente aprendidos no desempenho da profissao do educador

1.1 Questao central, dimensdes e intencionalidades do estudo

Este estudo pretende responder a uma questdo central ou questdo de partida que se
procurou que fosse simultaneamente clara, exequivel, pertinente (Quivy e
Campenhoudt, 1988). Essa questdo que orientou a investigacdo pode ser enunciada do

seguinte modo:

De que forma os principios e ideias pedagdgicas que compdem o modelo teodrico
adoptado pelas educadoras, se concretizam na construcdo da sua préatica educativa

com criancas da primeira infancia?

Tendo em conta as caracteristicas do 0 nosso objecto de estudo, pretendemos a partir da
observagdo e das entrevistas, compreender/interpretar a afinidade entre aquilo que as
educadoras dizem sobre as suas concepcOes de crianca, de educagdo e de intervencgéo,
segundo os principios tedricos que dizem perfilhar, e a construcdo das praticas
educativas para criangas da primeira infancia. Por outras palavras, pretende-se observar,

descrever, compreender e interpretar os modos como as educadoras participantes no
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estudo pde em relagéo os seus saberes de referéncia e o seu saber fazer. Seréo postos em
paralelo aspectos desses saberes, quer no desempenho das suas fungdes de prética

directa com as criangas, quer nas narrativas que produzem em situacéo de entrevista.

Que correlagdo existe entre o dito e o feito, entre os discursos e as préaticas, entre as
prescrigcdes das entrevistadas e aquilo que fazem? Noutros termos, este estudo pretende
interrogar 0 pensamento e a pratica pedagdgica do educador de criancas da primeira

infancia.

Quando referimos que pretendemos por em paralelo o dito e o feito, os discursos e as
praticas, as prescricGes das entrevistadas e aquilo que fazem efectivamente, queremos
também enunciar que a nossa perspectiva de investigacdo ndo vai ao encontro de uma
perspectiva verificacionista, mas que se insere na problematica com a qual muitos
educadores se defrontam no seu quotidiano, isto €, a distancia que pode existir entre os
discursos teoricos e as praticas educativas desenvolvidas com as criancas nas
instituicoes.

Organizar o espacgo e ambientes educativos, viver a experiéncia das rotinas diérias para
proporcionar as criancas situacdes de aprendizagem significativa, para que se
desenvolvam de forma autbnoma e segura, mediar situacdes de conflito entre as
criancas ou situacdes de tristeza, é algo que por vezes se distancia dos discursos tedricos
elaborados por actuais e inovadores que estes sejam (cf. Mendonca, 1997). No entanto,
é nessa distancia que separa os discursos teoricos da préatica, e no confronto com as
situacOes concretas, que pode ter lugar a reflexdo pedagogica. Pela reflex&o o educador
procura uma proposta pratica para o acto pedagdgico, mas a0 mesmo tempo procura
“[...] uma teoria da situacdo educativa referida a essa pratica, isto é, uma teoria da

situacdo pedagogica’(Houssaye et al.2004:12).

Neste sentido a investigagdo tem dois pontos de partida: por um lado incide na
observagdo “naturalista” das praticas pedagogicas desenvolvidas e das interacgdes
desenvolvidas e estabelecidas efectivamente por educadoras em contextos de creche;

por outro lado a investigacdo foca a organizacéo do espaco fisico das creches; por outro
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lado ainda, o estudo incide na anélise do discurso das participantes relativamente aos

principios pedagdgicos que adoptam.

A tentativa de compreender quer as modalidades de relacdo entre as concepcoes tedricas
que as educadoras perfilham e as suas préticas educativas, quer 0 modo como Sao
reconstruidas e concretizadas no quotidiano com as crian¢as, motiva a definicdo de duas
dimens@es principais do estudo, nos quais é identificado um conjunto de questdes
auxiliares, que permitem um entendimento mais proximo das realidades observadas.

Pretendemos com este conjunto de questdes auxiliares obter informacgdes acerca de
situacdes concretas directamente observaveis (intervencdes e interacgdes), assim como é
nossa intencdo recolher informacgdes expressas nos discursos das entrevistadas as quais
serdo sujeitas a um procedimento de analise dos sentidos explicitos e implicitos. Ou
seja, pretende-se elucidar as possiveis continuidades e descontinuidades existentes entre
os discursos das educadoras sobre os principios que compdem o modelo pedagdgico

que perfilham e prescrevem e a sua intervencdo junto das criangas.

Procedeu-se a organizacdo de duas dimensdes principais do estudo, cada uma das quais
com um conjunto de questdes auxiliares de forma a permitir uma anélise sistémica da

questéo central.

12 Dimensdo: Recursos utilizados e procedimentos desenvolvidos pelas educadoras de

infancia nas suas praticas pedagdgicas.

Que pressupostos e finalidades educativos orientam a realizagdo da acgdo das
educadoras? Como se relacionam os fundamentos teéricos de que se reclamam as
educadoras com a rotina que estabelecem enquanto estrutura organizadora do tempo-
espaco da creche? Existe um curriculo explicito? Como é pensado, elaborado e
concretizado esse curriculo para a primeira infancia? Quais os aspectos centrais? O
modelo pedagdgico adoptado vai ao encontro de uma consideracdo empética das
necessidades da crianca, da valorizagdo dos seus tempos (tempo dos cuidados, tempo de
brincar) e das suas potencialidades e saberes? Isto é: a educadora responde a cada

crianga de forma individual e consoante as necessidades de cada uma, ou existe um
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tempo pré-definido durante o qual se procede a higiene de todas as criancas? A
quantidade de comida servida a cada crianca tem em conta um conhecimento prévio
sobre o apetite de cada crianca ou é servida a mesma gquantidade a todas as criangas? As
criancas brincam livremente onde querem, com gquem guerem e com 0 que querem ou
pelo contrario, tém que brincar segundo as orientacBes da educadora? Em que
momentos da rotina e de que forma ocorrem as interac¢fes entre os pares? Como €
encarada pela educadora a experiéncia transicional (efectivada em torno do objecto
transicional)? Como sdo proporcionadas as criancas, na opinido das entrevistadas,
situacbes que promovam o processo de desenvolvimento e aprendizagem das criangas?
Desta questdo decorre uma outra que podera ser enunciada do seguinte modo: Quais as
concepcdes e praticas das educadoras participantes do estudo relativamente ao modo
como séo constituidas e exploradas as situacdes susceptiveis de promover o processo de
desenvolvimento/aprendizagem das criangas?

De que forma é que as educadoras observam a sua propria intervencdo? Como avaliam

as educadoras o seu trabalho?

22 Dimensdo: Aspectos identitarios do educador de infancia desempenhando fungdes na
creche: como se traduzem nos seus discursos e praticas esses mesmos aspectos

(concepcdes de educacao e trabalho pedagdgico no ambito da 12 infancia)?

Existe um perfil especifico do educador de creche? Uma profissionalidade especifica?
De que forma os educadores compreendem nesse contexto educativo as teorias
adoptadas relativamente aos critérios que presidem a organizacdo do espaco fisico, ao
trabalho em equipa, & cooperagdo com as familias e com a comunidade? Que tipo de
relacOes se estabelecem entre os adultos e as criangas desta idade? As educadoras tém
em consideragdo as vivéncias da crianga nos seus contextos ndo formais e informais de
desenvolvimento e aprendizagem (quem ela ¢, a que familia pertence, que lugar ocupa a
crianga na fratria,...)? Quais as componentes da préatica profissional na creche que sdo
mais valorizadas pelas educadoras? Como se véem as educadoras a si préprias, como

profissionais de educacdo e como pensam que 0S outros as véem?
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Da exposicéo que acaba de ser feita emergem as intencionalidades do nosso estudo, que
foram anteriormente evocadas, e que podem ser enunciadas de forma mais sistematizada

apos o estabelecimento das dimensdes que norteiam a investigacao:

- Descrigdo das praticas pedagogicas das educadoras, identificando os seus modos de
intervencdo directa com as criangas e com as familias e da sua intervencéo indirecta, na

organizacdo do espaco e do ambiente educativos;

- Questionamento do sentido que podera ter um curriculo para a primeira infancia,

(modalidades da sua constituicdo e contextualizacéo;

- Questionamento do modo como as educadoras de infancia que trabalham na creche

constroem a sua identidade profissional;

- Conhecimento e compreensdo do que os educadores fazem nas suas praticas, qual a
sua concepc¢do de infancia e de educacdo para a primeira infancia, e que funcédo é

atribuida a creche;

- Construgdo de uma base de “compreensdo”que facilite o estabelecimento de uma
consciéncia profissional colectiva relativamente as criancas que frequentam a creche, a

profissionalidade dos educadores de creche;

- Contribuicdo para a valorizacdo das potencialidades das criangas dos 0 aos 3 anos e

para a “desocultagdo” da pratica do profissional de educacéo que trabalha em creche.

2. Localizacédo geografica dos contextos de estudo: Setubal e a Freguesia de S.

Sebastido
Inicialmente quando elaboramos o pré-projecto deste estudo pensamos que a
apresentacdo dos contextos de estudo se iria restringir a uma breve apresentacdo das

instituicOes participantes e das salas onde iriamos fazer as nossas observacdes.
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O interesse por uma pesquisa mais aprofundada sobre a localizacdo geografica dos
contextos de estudo e da sua identidade historica, que apresentaremos nas seccles
intituladas, A cidade de Setubal, A Freguesia de Sao Sebastido, Os contextos de estudo:
das origens socio-histéricas a actualidade, surgiu motivado pelas narrativas das
educadoras, quer em situacdo de entrevista, quer em conversas informais sobre os
contextos onde exercem a sua profissdo, e da analise que fizemos dos projectos

educativos das instituicdes.

Por tal motivo, o trabalho de aproximagao aos contextos de estudo envolveu também o
reconhecimento do seu contexto envolvente, numa perspectiva histérica que pensamos
contribuir para uma concepc¢ao holistica e sdcio-histdrica dos contextos de investigacao.
O reconhecimento desta necessidade implicou, para além da andlise dos documentos
referidos no paragrafo anterior, uma pesquisa bibliografica sobre a cidade de Setubal,
alguns contactos com a Junta de Freguesia de S. Sebastido, a qual pertencem os
contextos educativos estudados.

Por outro lado, consideramos que esta se tornou proveitosa para o estudo, uma vez que
por ela ficAmos com uma perspectiva mais aprofundada e rigorosa quer da taxa de
cobertura da resposta social existente, nomeadamente em creche, na cidade de Setubal
(cf. Anexo n° 2), quer das caracteristicas socio-culturais da populagcdo atendida pelos

contextos educativos que fazem parte do nosso estudo.

2.1 A cidade de Setubal

Setdbal, uma cidade com histdria, cuja ocupagdo humana remonta a época pre-historica.
Privilegiada pela sua situacdo geografica de proximidade com o Rio Sado e a Serra da
Arrébida, bem como pelas suas condigdes climaticas, é elevada a cidade em 1860
devido ao seu grande desenvolvimento econdémico e social, chegando mesmo a ser
considerada um dos mais importantes centros comerciais e industriais do pais.

Os cem anos que se seguiram trouxeram ainda mais desenvolvimento e assistiu-se a um
enorme surto de urbanizagéo, sendo elevada a capital de distrito em 1926. As principais
actividades estavam essencialmente ligadas a pesca e a industria conserveira que

dominou o0 mercado durante varios anos. Com o passar do tempo a realidade foi-se
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alterando e a cidade viu fechar uma a uma, as dezenas de féabricas ligadas a conserva do
peixe e renasceu uma nova cidade dominada, essencialmente, pela industria automdvel
e pelo comércio.

Em relacdo ao seu espolio cultural a cidade conta com variados monumentos de
importante beleza e valor, de entre os quais se destaca a Igreja de Jesus, 0 Museu de
Setubal, a Igreja de S. Julido, o Museu de Arqueologia e Etnografia, a Casa de Bocage e

a Fortaleza de S. Filipe, entre outros, que vale a pena visitar.

2.2 A Freguesia de S. Sebastido

Como referimos os contextos seleccionados para o estudo pertencem a freguesia de S.
Sebastido.

A freguesia de S. Sebastido nasceu a partir da freguesia de Santa Maria da Gracga, a 14
de Marco de 1553 por “Carta de Desmembragdo e separagdo e nova criag¢do de igrejas
e matrizes” (In Terras de Portugal, 2000), concedida pelo Arcebispo de Lisboa, D.
Fernando.

Esta freguesia abrange uma area de 1964 hectares, sendo limitada geograficamente: a
Oeste, pela Estrada Nacional n® 252 (estrada de Palmela), seguindo pela estada dos
Ciprestes, atravessa 0 apeadeiro de Palhais, até ao rio Sado. A Norte, 0s seus limites
coincidem com a auto-estrada do Sul. A Sul, estabelece fronteira com o Rio Sado.
Sendo a freguesia de S. Sebastido integra parte do primitivo nucleo urbano da cidade de
Setubal, ocupando uma area significativa que a coloca em quinto lugar em ordem de
grandeza, em relacdo as restantes freguesias da cidade. S. Sebastido € a freguesia mais
populosa de Setubal (52.817 habitantes), a segunda mais jovem em relagdo as outras
freguesias.

Considerando os indicadores socio-demogréaficos da freguesia de S. Sebastido, e a taxa
de cobertura da resposta social Creche, existem actualmente 315 vagas em Instituicdes,
sendo que na Freguesia existem cerca de 2.286, i.e., uma taxa de cobertura de 13,8%,
valor mais baixo comparativamente com as outras Freguesias, Santa M? da Graga
62,9% e Anunciada 51,1% (cf. Anexo n°2).

E nesta freguesia que se encontram os principais bairros de habitaco social, de Setubal,

estando ai instaladas diversas InstituicGes de Solidariedade Social, que a par com o
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poder autarquico, Junta de Freguesia e Camara Municipal, tém desenvolvido diversos
projectos no dominio social. E também de registar o facto de que funciona nas
instalacBes da Junta de Freguesia de S. Sebastido, em parceria com o Ministério do
Trabalho e da Seguranca Social, um Gabinete de Apoio ao Rendimento Minimo
Garantido, em virtude das dificuldades sociais e economicas de muitas familias, como
forma de colmatar tais caréncias e garantir a todos os cidaddos a insercdo num
programa que visa melhorar as condi¢bes de vida e desenvolver as capacidades
pessoais, sociais e profissionais dos beneficiarios.

Face a precariedade das condi¢BGes habitacionais de muitos dos seus fregueses, nos
ultimos anos o poder autarquico tem investido em projectos de construcdo de baixo
custo, para insercdo das familias mais carenciadas, com o objectivo de erradicar o
elevado namero de barracas ou construcdes, em nada condignas para uma forma de

vida saudavel.

3. A aproximacio aos contextos de estudo: selec¢do das instituicoes e educadoras

participantes, primeiros contactos e negociacao

A primeira fase do trabalho de campo foi consagrada a seleccao das instituicdes e das
educadoras a serem estudadas.

Pretendiamos seleccionar educadoras que estivessem a exercer a sua actividade
profissional no directo com as criancas e em instituicdes pertencentes a diferentes
orgaos de tutela: Rede Publica, Rede de Solidariedade Social e Iniciativa Privada. Era
também nossa intencdo seleccionar educadoras formadas em diferentes escolas de
formacao inicial e com percursos profissionais também diferentes, no que se refere aos

anos de docéncia e ao tempo de servico em creche.

Seleccionamos cinco instituicdes e cinco educadoras, mas apenas trés instituicoes e trés
educadoras acederam a participar e se disponibilizaram para participar no estudo. Por
varios constrangimentos, que explicitaremos no ponto 2.5.1. deste capitulo, ndo

conseguimos obter a colaboracao das outras duas institui¢des e das suas educadoras.
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Estiveram entdo na base dos critérios de seleccdo, das instituicdes e das participantes,
um conjunto de caracteristicas, as quais presidiram a ponderagdo do que consideramos

pertinentes, para o desenvolvimento do estudo:

- A acessibilidade geografica tornou-se um critério necessario para a realiza¢do do
estudo, uma vez que teriamos que conseguir coordenar o tempo requerido para as visitas
aos contextos educativos € o tempo para o desempenho da nossa actividade profissional.
Para facilitar a deslocacdo aos contextos de observacao e ultrapassar a dificuldade de
cumprimento de horario laboral e de outras tarefas, elegemos a area geografica do nosso

local de trabalho e de residéncia, a cidade de Settbal.

- Contextos educativos anteriormente conhecidos e educadoras de quem tivéssemos
algum conhecimento pessoal e profissional e por quem nutrissemos alguma
empatia de forma a facilitar o acesso e o dialogo.

A disponibilidade das educadoras, algum conhecimento prévio sobre os contextos, o
facto de sermos ja conhecidas das Directoras Pedagdgicas desses contextos, quer por
um desses contextos ter sido pela altura da nossa formagdo inicial, nosso local de
estagio, quer por termos sido educadoras de um dos filhos de uma das Directoras, ou
por se tratar da instituicdo onde exercemos as nossas fun¢des de educadoras de infancia,
complementaram o critério de acessibilidade e minoraram os constrangimentos da nossa
imersdo no quotidiano daquelas pessoas. Tais aspectos traduziram-se numa
rentabilizacdo do tempo 1til para observagado e participagao nos contextos educativos.

A empatia e a amizade pelas educadoras seleccionadas, mas principalmente a afinidade
e o respeito pelos modos de ser educador de infancia, também estiveram na origem

desta seleccao.

- Educadoras de infancia que estivessem a exercer a sua actividade profissional no
directo com as criancas e em instituicoes pertencentes a diferentes orgaos de tutela.
A acgdo pedagogica dos educadores de infancia pode ter lugar numa diversidade de
contextos, formais e nao formais, e apresentam por isso diferentes formas de

atendimento a infancia. No entanto e apesar dos diferentes campos profissionais

(bibliotecas, educagdo itinerante, internatos, servicos de coordenagdo e de direccao entre
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outros), o jardim-de-infancia e a creche tém sido os contextos onde a sua ac¢do
pedagdgica se torna eventualmente mais visivel.

De acordo com a nossa problemadtica e intencionalidades do estudo e porque a nossa
accdo de educadoras de infancia se desenvolve na creche, consideramos proficuo
seleccionar educadoras de infancia que trabalham neste contexto.

O facto de as educadoras exercerem a sua actividade profissional em instituicdes
pertencentes a diferentes 6rgdos de tutela, em creches acopladas ou em creches nao
acopladas, tem vindo a levantar questdes e a influenciar o seu estatuto pedagogico,
profissional e civico, respectivamente no que se refere a sua ac¢do docente e relagao
educativa; ao seu reconhecimento profissional, contagem dos anos de servigo,
construgdes identitarias e diferencas remuneratorias; € ao seu empenho para
colaborarem de maneira esclarecida activa e responsdavel em organizagdes que

promovam os seus direitos e a democratizagao do ensino.

+ Educadoras formadas em diferentes escolas de formacao inicial e com percursos
profissionais também diferentes, quanto aos anos de docéncia e ao tempo de
servico em creche.

A formagdo de educadoras em escolas de formacao inicial publicas ou privadas, os
planos de estudos de cada uma dessas escolas, e a maior ou menor focagem que esses
planos curriculares fazem sobre a especificidade, desenvolvimento e aprendizagem da
crianca da primeira infancia, podem, eventualmente, constituir uma manifestagdo no
percurso profissionalizante de cada educadora de infancia. Do mesmo modo, os anos de
docéncia, que pela reflexdo sobre a ac¢do e na ac¢do possam representar um critério de
qualidade do ensino e que efectivamente possam contribuir para o enriquecimento da
experiéncia profissional e pessoal, experiéncia essa sentida pelas profissionais como
experiéncia de vida presente, que se liga e experiéncias passadas e perspectiva
experiéncias futuras, e ndo como experiéncia que sO equivale a anos de servigo, que por
vezes sO contribuem para a estagnagdo da profissdo, foi um dos requisitos que
procuramos seleccionar nas educadoras.

A seleccdo de educadoras com percursos profissionais diferentes, quanto ao tempo de
servico em creche justifica-se porque acreditamos que pelo contacto diario com as

criangas da 1* infancia, a educadora aprende dia apos dia a observa-las para as poder
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conhecer. Aprende a identificar os sinais que as criangas mais novas lhe dao, aprende a
relacionar-se e a estabelecer uma relagdo empatica com elas, porque aprende, a ser
solicito em relacdo a infancia, a acreditar e a valorizar potencialidades, a atribuir sentido
as vocalizagdes e as acg¢oes das criangas. Por isso € com o passar do tempo, a educadora
tem possibilidade de construir e reconstruir a sua profissionalidade, a medida que vai
conseguindo articular a teoria e a pratica, a partir da sua propria pratica,
fundamentando-a nessa dialéctica, que progressivamente lhe vai conferindo uma

seguranga e confianca, no seu modo proprio de fazer e de dizer a acto pedagogico.

3.1 Questoes de ética: consentimento esclarecido, anonimato e confidencialidade

Foi nossa preocupacao respeitar as questdes de ordem ética, procurando obter o
consentimento esclarecido, por parte das instituigdes e educadoras participantes,
respeitar o seu direito & privacidade, assegurando o anonimato e garantir a
confidencialidade da informagdo que nos fosse cedida ou que por nos fosse sendo
construida no decurso do estudo.

Na segunda fase do trabalho fez-se a aproximagdo ao “terreno’por curtos periodos de
tempo. Pretendiamos obter informagdes sobre aspectos de organizacdo institucional a
analisar nos trés contextos educativos, nomeadamente informagdes sobre os 6rgdos de
tutela e estrutura fisica (cf. Quadro 2) e gestdo da instituicdo educativa (cf. Quadro 3).
Procuramos assim durante esse tempo, conhecer melhor o objecto empirico, no sentido

de apreender de forma aprofundada os contextos e suas dinamicas organizacionais.

Simultaneamente, durante esse tempo, foram explicitados aos participantes e
responsaveis das instituicdes os objectivos do projecto de investigacdo, a colaboragdo
desejada, a duragao provavel da participagdo, a identificagao do orientador responsavel
pelo estudo e em que universidade o estudo seria apresentado, alguns dos
procedimentos metodologicos que seriam necessarios adoptar e os beneficios esperados
resultantes do estudo.

A estratégia metodologica predefinida para a elaboracdo do estudo suscitou alguma
preocupacao e até¢ algumas duavidas as educadoras. Assim tornou-se essencial esclarecer

que a estratégia metodoldgica consistiria numa triangulacdo entre técnicas de recolha de
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informacdo, alternando-se entre: a aplicacdo de entrevistas semiestruturadas as
educadoras, a andlise de informa¢do documental (projectos educativos e pedagdgicos,

registos das educadoras), registo fotografico, se possivel, e visitas as salas das criancas.

Pensamos que deste modo cumprimos a obrigacdo dos dois elementos constituintes do
consentimento esclarecido; o voluntariado e a informacdo completa, uma vez que cada
uma das participantes decidiu livremente se estava ou nao interessada em colaborar no
estudo, perante a informagdo que por nos lhes foi dada a qual consideramos ter sido a

essencial sobre o estudo.

Apos esta explicitagdo e negociagdo das condi¢des para o inicio e desenvolvimento do
projecto, obteve-se autoriza¢do para levar a cabo o estudo nas trés institui¢des, na

valéncia de creche, que viriam a constituir o nosso campo de analise.

O processo de negociagdo terminou com a definicdo de um conjunto de pardmetros que
estabeleciam, as condi¢des de dimensao ética, nomeadamente de anonimato das
institui¢des e das educadoras através da atribuicao de pseudonimos, e confidencialidade
em todos os actos de apresentacdo publica dos resultados. A situagdo de compromisso
por ndés assumida viabilizou a execu¢do do estudo, e ndo nos foi exigido um
compromisso formal por escrito.

Todo este processo decorreu entre Janeiro e Julho de 2007. Como ja referimos, durante
estes meses e conforme nos foi possivel conciliar este estudo com o exercicio da nossa
profissdo, procedemos a seleccao das instituicdes e educadoras participantes, fizemos os

primeiros contactos e negocia¢ao das condigdes a serem respeitadas.

Durante este periodo de tempo, entrevistamos e conversamos de forma informal com as
educadoras participantes, indispensaveis a prossecucao da investigacao. O envolvimento
com o contexto de estudo, que se tornava cada vez mais necessario, exigiu da nossa
parte uma adequacdo capaz de relativizar a presenca de um membro exterior aquela

realidade.
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4. Os Contextos de estudo: Das origens sécio-histdricas a actualidade
4.1 A Instituicao “ A”

A Instituigdo “ A ” pertence a Caritas Diocesana de Setubal.
Segundo a conferéncia Episcopal Portuguesa o conceito Céritas funciona como uma
instancia tipica e oficial da Igreja, que funciona na area da promocéo da acc¢éo social,

baseada em responsabilidades inerentes a comunidade crista.

E uma instituicdo a escala mundial e a sua criagio remonta ao ano de 1945, iniciando a
sua actividade em 1946 acolhendo criancas vitimas da | | Grande Guerra. A sua ac¢do
vé-se ampliada na década de 70/ 80, com a criacdo de varios postos de trabalho e a
abertura de varios centros de dia para idosos. Sendo um organismo bastante vasto o0s
principais objectivos pelos quais se rege sdo:

- Conhecimento dos problemas e a sua leitura a luz da Doutrina Social da Igreja.

- Apoio a criacdo e funcionamento de servicos paroquiais de accao social.

Intervengdo social, com empenhamento directo na prevencdo e solucdo dos
problemas.
- Transformag&o social no dominio das relagfes sociais, dos valores e do ambiente, em
ordem ao desenvolvimento solidério.
- Formacao de agentes.
A Caritas Diocesana de Setubal, foi criada a 1 de Novembro de 1976 pelo entdo actual
Bispo de Setubal D. Manuel Martins, e conta actualmente com actividades de
Assisténcia nomeadamente a Infancia, Acolhimento e Atendimento, Juventude, Idosos e
Exclusdo Social e actividades de Promocdo como, Ensino Recorrente, Formacao
Profissional e Formacdo Pessoal e Social. Contando para tudo isto com apoios de
Financiamento Puablico e Financiamento Particular. (Informagdes cedidas pela

educadora participante no estudo).
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Situada na parte oeste da cidade de Setlbal, a instituicdo conta com um ambiente ainda
bastante privilegiado de contacto com a natureza devido as caracteristicas do bairro
onde esta inserida (Bairro da Terroa).

Existindo ha cerca de 30 anos este & um bairro bastante calmo assemelhando-se ainda ao
meio rural onde todos se conhecem e cumprimentam. O tipo de habitacdo predominante
sdo as vivendas e a populacdo que ai habita é, essencialmente, envelhecida. Em relagdo
a infra — estruturas de saneamento basico a zona dispde de agua, luz, esgotos e recolha
de lixo, tendo ainda a vantagem de ser um local de facil acesso servido pela rede de
transportes publicos.

Sendo um bairro predominantemente habitacional o comércio e servigos Séo
praticamente inexistentes contando apenas com alguns estabelecimentos comerciais, tais
como: cafés, supermercados e pequenas lojas. Para além disso, o bairro conta ainda com
a Junta de Freguesia. Quanto a espagos ludicos existe um jardim, algumas

colectividades vizinhas e, numa zona proxima, as piscinas municipais.

No que diz respeito a outros equipamentos colectivos instalados na zona, o bairro conta
com uma Escola do 1° Ciclo do Ensino Basico, a Escola N° 10, e trés Instituicdes
Particulares para a Infancia (Creche e Jardim de Inféancia), e com a Escola Secundéria
D. Manuel Martins. A Instituicdo é um equipamento que foi construido de raiz em
placas de betdo armado, é um edificio térreo, com salas amplas, janelas grandes e

bastante arejado. A circunda-lo existe toda uma zona de arbustos, plantas e arvores.

O ambiente fisico é, sem duvida, um factor de extrema importancia em instituicdes
feitas a pensar na infancia, uma vez que é no espaco e na relacdo com ele e os materiais
que a crianga constroi grande parte do seu processo de aprendizagem e de
desenvolvimento. Como tal, este deve ser organizado de forma adequada a idade das
criancas a quem se destina, forma a dar respostas aos interesses e necessidades das
criangas que fazem dele o seu mundo de exploragGes, construcdes e experiéncias,
devendo nele poder movimentar-se livremente e em seguranga. A “ A ” ¢ uma
instituicio com um excelente espaco tanto interior como exterior. Beneficia de salas
com areas amplas, iluminadas e bem arejadas, com janelas grandes que nos permitem a

vista para o exterior.
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4.2 A Instituicdo “ B ”

Em 1943, no Largo das Palmeiras, funcionava uma cantina escolar que recebia criancas
a partir dos 7 anos de idade, filhos de operarios da Industria de Conservas de peixe.
Entre 1945 e 1946, procedeu-se a abertura de um novo estabelecimento, Sede do
Grémio e do Dispensario, com capacidade para 150 a 200 criangas até aos 3 anos, estas
também filhos de operarios da Industria Conserveira.

Durante o periodo de funcionamento do dispensario, os servi¢os do Instituto Maternal
encarregavam-se da vigilancia médica das criancas, sendo esses servigos assegurados
por um médico e uma enfermeira.

Em 1956, concluiram-se as obras da creche situada no Largo das Areias. Em 30 de
Setembro de 1957, a creche do Grémio a funcionar nesse local, iniciou a sua actividade
com um grupo mais reduzido de criancas (entre 30 e 40), com idades compreendidas
entre os 3 e 0S 6 anos.

A Instituicdo tinha um horério de funcionamento compreendido entre as 7h 30m e as 22
horas, de Segunda a Sdbado. Gradualmente a Institui¢do foi acolhendo maior nimero de
criangas até atingir aproximadamente 100 criancas e consequentemente também se foi
ampliando o quadro de pessoal. Nessa altura as vigilantes s6 possuiam a 42 classe,
enguanto a maioria das serventes era analfabeta. As proprias educadoras nao iam além

do 2° ano do ciclo preparatorio.

Em 1972, a gestdo do estabelecimento deixa de pertencer ao Grémio, passando para o
Instituto das Obras Sociais (1.0.S.), que integrou no seu quadro todos os funcionarios
em exercicio de fungdes. Convém acrescentar, que depois do 1.0.S., tomar contada
gestdo da Instituicdo, a directora passou a ser uma educadora ao contrario do que se

passava anteriormente em que esta era uma assistente social.
Em Janeiro de 1982, o0 1.0.S. transfere a gestdo da Instituicdo para o Centro Regional de

Seguranca Social de Setubal (C.R.S.S.S.), que integrou nos seus quadros o pessoal

efectivo, obtendo o estatuto juridico de Instituicdo Oficial.
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Para dar resposta s necessidades da populacao a Instituicdo aumentou a sua capacidade

de acolhimento de criangas elevando a lotagdo para 150 criangas.

Em 1994, em virtude de uma acentuada degradacdo da Instituicdo, procedeu-se a obras
de melhoramento, o que implicou que o seu funcionamento se fizesse noutras
instalacOes.

Em 1997, depois de concluidas as obras, a Instituicdo voltou a funcionar no Largo das

Areias, na rua Gongalo Pinheiro em Setubal.

No dia 1 de Janeiro de 1999, o estabelecimento passa para a tutela do Centro Regional
de Seguranca Social de Lisboa e Vale do Tejo, continuando no entanto a pertencer ao
servico sub — regional de Setubal. (informac6es cedidas pela educadora participante em
situacdo de entrevista e conversas informais e registadas no projecto educativo da

instituicdo, igualmente cedido pela educadora, em documento policopiado).

4.3 Instituicao “ C”

A “ C” ¢ uma Institui¢do Particular de Solidariedade Social e esta inserida no Bairro
Social da “Tetra”, um dos bairros mais degradados da Freguesia de S. Sebasti&o.

A Instituicdo funciona em dois apartamentos adaptados, numa cave e num rés-do-chao
de dois prédios de habitacdo, sem comunicacdo interna, separados pela zona de recreio

exterior, a qual é de utilizagdo exclusiva da creche, sua unica valéncia.

No passado surgiu na industria de papel a INAPA, a necessidade de um local de guarda
para os filhos dos seus trabalhadores, com idades compreendidas entre os 3 e 0s 36
meses, durante o tempo de laboracédo dos pais. Devido as dificuldades encontradas no
atendimento a primeira infancia, a Comissao de Trabalhadores e o Instituto da Familia
e Accdo Social (I.LF.A.S.), realizaram todo um trabalho para implementacdo de um
equipamento que desse resposta a esta faixa etaria e concretamente a este grupo de

criancas e familias.
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O processo iniciou-se com a cedéncia das instalagdes pela Camara Municipal de
Setubal.
Em 1976 nasce Mini-Creche “ C ”, cujos encargos financeiros eram suportados, quase

na totalidade, pela empresa ja referida.

Com o envelhecimento da populagdo trabalhadora, a “ C “deixou de receber criangas
pertencentes a pais da INAPA, e ao respectivo subsidio, correndo o risco de encerrar.
Afim de solucionar este problema abre as suas portas a todas as criancas da
comunidade, passando a ser subsidiada pelo I.F.A.S. e posteriormente pelo Centro

Regional de Seguranca Social de Setubal.

Com o avancar do tempo, as instalagdes foram-se degradando, o espaco fisico ja ndo
estd em conformidade com a legislacdo em vigor, e o proprio meio envolvente sofreu

modificacdes sociais graves.

Por solicitacdo da Coordenadora da Instituicdo ao Instituto da Solidariedade e
Seguranca Social, foi feita uma vistoria as instalagdes, da qual resultou um parecer
técnico negativo, com ordem para encerrar. No referido parecer técnico pode ler-se:
“[...] sera sempre de eliminar a hipotese de aproveitar o espago da cave do prédio
[...], dado que as caracteristicas do comportamento dos inquilinos das restantes
fraccOes deste prédio, ndo asseguram as devidas garantias para a existéncia de
condicgdes de seguranca e higiene para o funcionamento da creche, nem no momento,

nem no futuro”.

Perante tal parecer tecnico, que foi ao encontro das expectativas da coordenadora e da
sua Direcgdo foram efectuadas varias diligéncias junto a Camara Municipal, das quais
resultou a cedéncia do direito de superficie sobre um lote de terreno com a area de trés
mil seiscentos e trinta e seis metros quadrados, para a construgdo de uma nova
instituicao.

Em Maio de 2006 a “ C ” candidatou-se ao Programa de Alargamento da Rede de

Equipamentos Sociais (PARES), tendo sido aprovada a candidatura.
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O Projecto caracteriza-se pela construcdo de raiz de uma nova Creche, no referido
terreno, sendo a area de construcdo de 711,32m2, totalizando um elevado investimento

financeiro, que serd comparticipado pelo Governo em 68%.

O referido equipamento terd capacidade para acolher 66 criancas da primeira infancia,
desenvolvendo-se o projecto nas seguintes areas funcionais: 2 Bercéarios, 2 Salas

Parque, 2 Salas para criancas com idades compreendidas entre 0s 2 e 0s 3 anos.

A constru¢dao de “Uma C para Todos” como se intitula o Projecto terd um impacto
social significativo na Freguesia de S. Sebastido. (informacdes que constam no
curriculo da instituicéo).

- Aumento da capacidade em 275% (16 vagas dos 3 aos 12 meses, 20 vagas dos 12 aos
24 meses e 30 vagas dos 24 aos 36 meses).

- Aumento da taxa de cobertura da Freguesia de S. Sebastido em 21%

- Criacdo de 21 postos de trabalho.

Dado que a Freguesia de S. Sebastido € aquela que regista maior nimero de habitantes
do concelho de Setubal (52.817), sendo a taxa de envelhecimento uma das mais baixas
(78,6%), € expectavel a existéncia de procura dos servicos de Creche, a qual se
confirma actualmente pelo n° elevado de criancas em lista de espera (mais de 100),

prevendo — se por isso uma boa garantia da sustentabilidade do projecto.

Paralelamente, em termos de divulgacdo da resposta, ndo sera restringida a actuagdo
somente ao nivel da Freguesia de S. Sebastido, alargando-se a outras do concelho,
nomeadamente a Sado e Gambia, em virtude das mesmas ndo terem este tipo de
valéncia (informacGes que constam no projecto de candidatura ao Programa PARES,

cedidas pelo Presidente da instituicdo, em documento policopiado).
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5. O percurso de imersiao no quotidiano dos contextos de estudo

A forma progressiva como foi feito o acesso fisico e social aos contextos de estudo
contribuiu para a adaptacdo e familiarizacdo de ambas as partes, assim como para a
conquista de uma confianga mutua, que, apesar de sermos conhecidos, se tornou
necessaria, ja4 que tinhamos como projecto um estudo sobre as praticas educativas,
testemunhadas por nds, que iriamos por em paralelo com os discursos das educadoras

produzidos em situagdo de entrevista.

Comecgamos a participar nos momentos da rotina quotidiana, tendo presente que essa
participacao deveria ser construida sobre a premissa da relativizagcdo na nossa propria
pratica educativa, desenvolvida em outro contexto, com um outro grupo de pessoas
(adultos e criangas), encarando cada um dos contextos com a sua cultura propria, e por
isso esforcamo-nos por ndo pensar o contexto de estudo segundo a cultura do nosso
contexto de trabalho. Nesta abordagem, fomos de forma gradual criando as condi¢des
para iniciar a observacdo do nosso objecto de estudo. Durante esta etapa foram
elaboradas de forma sintética algumas notas de campo, consideradas mais relevantes

para a fase em que se encontrava o estudo.

A conquista da confianga e da cooperacdo dos participantes ndo se restringiu apenas a
fase de acesso aos contextos de estudo, tendo-se este processo ampliado a todos os
momentos em que fomos confrontados nas mais diversas situagdes frente-a-frente com
adultos e criangas das outras salas e com as proprias familias das criangas.

Tivemos também como preocupagdo evitar o envolvimento valorativo, como recomenda
Jackson e por isso contivemos-nos em algumas situacdes de conversas sobre assuntos
que ndo concordamos e que em outra situacdo debateriamos. (Jackson, in Graue e
Walsh, 2003). Com a mesma preocupacdo pretendemos que a nossa imersao e
participag@o no quotidiano daquelas pessoas, ndo condicionasse a sua rotina diaria, ndo
provocasse alteragdes significativas nas atitudes e praticas dos participantes no estudo,
isto ¢ dos adultos e das criangas da sala. Por isso adoptamos num primeiro momento,

por uma atitude de observagao/escuta participante e investimos
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com menciona Ferreira (2005) na depreensdo de que os discursos dos participantes do
nosso estudo sdo tdo validos e verdadeiros como os discursos de outros actores sociais
envolvidos no processo da pesquisa, como por exemplo o do proprio investigador.
Ainda confiantes na convic¢do do mesmo autor constatamos que a «observagao»
propende a ser “ /...] dirigida e unidireccional [...] ”, a «escuta» supde a troca de ideias

e “[...] ainteracgdo e conversagdo” (idem:122).

Pensamos que o facto de termos desenvolvido um contacto préximo, uma relagao, com
aquelas pessoas, contribuiu para que ndo fossemos um elemento perturbador, da vida

quotidiana que pretendiamos estudar.

Podemos ainda dizer no que se refere aos outros adultos da sala, que o facto de termos
experiéncia no trabalho com as criangas e com um grupo de adultos, ou seja, no trabalho
pratico e simboélico, nomeadamente na linguagem, ndo provocou constrangimento ou

descontinuidade no contexto por nele estar inserido, de certa forma, um estranho.

Quanto as criangas, recorremos 4 “estratégia reactiva” de Corsaro (1985) utilizada por
Yin Ting no seu estudo sobre as interac¢des de criancas no jardim-de-infancia (Graue e
Walsh, 2003). Adoptamos para nossa postura uma atitude silenciosa do nosso poder de

6«

adulto em relacdo as criangas, procuramos “ /...] estabelecer um papel na sala [...]
diferente dos outros adultos [...]” e reagiamos “ [...] so quando as criangas se

aproximavam [...] ” de nds (Graue e Walsh, 2003:176).

A nossa presenga em dois dos contextos ocupou trés dias por semana, trés horas por
dia, nos meses de Janeiro e Abril, 2007 e apos a realizagdo das entrevistas. Ou seja,
permanecemos doze dias por més num total de trinta e seis horas, em cada contexto. Em
Julho de 2007, e apds a realizacdo da entrevista, estivemos no outro contexto
seleccionado, e por nossa impossibilidade profissional, permanecemos apenas durante

uma semana, cinco horas por dia, num total de vinte e cinco horas.

A nossa apresentacao nos contextos de estudo exigiu outros cuidados complementares.
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Fisicamente, procuramos assemelharmo-nos aos adultos da sala, tendo em vista
perturbar o minimo a seguran¢a/confianca das criangas. Ao nosso vestudrio do dia-a-dia
juntou-se, um bibe e calgado adequado idénticos aos dos outros adultos ja conhecidos

pelas criancas.

O uso deste bibe e a pratica de cooperar, ajudando na concretizagdo das actividades de
trabalho desenvolvidas pelos responsaveis directos pelas criangas, a0 mesmo tempo em
que se ia conversando com eles, (quer com os adultos, quer com as criangas [quando
éramos solicitados]) foram duas atitudes importantes para a aceitagao da nossa presenca

nas salas.

Consideramos que estas decisdes que tomamos se reflectiram nas praticas de
investigacdo, o que se traduziu, em nossa perspectiva, numa maior adequagdo,
pertinéncia e validade dos pressupostos do paradigma interpretativo, em que “ /...] o
investigador deve submeter-se as condigoes particulares do terreno e estar atento a
dimensoes que se possam revelar importantes (Poupart, 1981: 46 cit. por Hérbert; et al.,

2005:99), e [...] viver com os problemas que tem por missdo esclarecer” (Maren, in

Hérbert; et al., 2005:88).

Deste modo e documentados em Erickson, (1986) respeitimos a colaboracdo dos
participantes e a acessibilidade dada por eles a informagdes sobre concepgoes,
significados ou valores, associando a responsabilidade ética com a preocupagdo
cientifica da nossa investiga¢dao no contexto das vivéncias (Erickson, 1986 in Hérbert; et

al., 2005).

Durante a permanéncia nos contextos sentimos necessidade, (motivada pela
preocupacdo de mantermos fundamentada a nossa atitude e pela nossa falta de
experiéncia em investigacdo), de recorrer novamente as leituras previamente feitas
sobre o papel do investigador, no trabalho de campo. J4 tinhamos a compreensao de que

o processo de construcao de conhecimentos ¢ determinado por condi¢des sociais, mas o
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nosso receio situava-se exactamente nos sentimentos que nutriamos por aquelas
pessoas, e nos efeitos que esses sentimentos poderiam ter no desenvolvimento € nos

resultados do nosso estudo.

Apoiados na justificagdo de Almeida e Pinto (1990) prosseguimos com mais confianca
e apreendemos entdo que “ 4 observagdo directa do objecto de estudo ndo esta [...]

isenta se subjectividade [...] a pertenca intima a grupos sociais implica dimensées

afectivas [...] (Almeida e Pinto, 1990:98).

Conscientes de que somos participantes nas nossas proprias analises e de que
poderiamos influenciar a direccdo da investigacdo, exactamente porque somos também
noés educadores de infancia e o nosso objecto de andlise nos ¢ familiar, exigimos da
nossa parte uma cuidada atencdo epistemologica e metodoldgica capaz de encaminhar
criticamente as praticas de investigagdo, acautelando “ /...] as dimensédes afectivas que

podem enviesar [...] as andlises produzidas [...]” (idem:98.).

Deste modo pretendemos que a investigacdo ndo se prendesse na observacao de factos
manifestos e acontecimentos que pudéssemos pressupor objectivos, mas que pudesse
originar ““ /...] um saber da escuta e da comunicag¢do” (Rifai, 1996 cit. por Ferreira,
2005:122) e facilitar a apropriagdo ndo s6 do modo de contar formal, mas sobretudo a
apropriagdo da “ /...] realidade ndo — documentada” das préaticas sociais (Ezpeleta &

Rockwell, cit. por Ferreira, 2005:122).

Mediante o0s aspectos referidos o quadro teoérico-metodologico foi sendo
progressivamente construido em articulagdo com as “descobertas” do terreno, e com as
dificuldades que iamos sentido, que exigiam da nossa parte um aprofundamento teérico
que se tornou fundamental para encaminharmos a nossa postura enquanto observadores
de praticas quotidianas que nos sdo tdo familiares, e que por isso, por vezes, mais

dificeis de observar, de discernir, porque ndo constituem estranhamento.
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5.1 As participantes no estudo

Como referimos (na seccdo 2.3) na primeira fase de seleccdo das instituicdes e das
educadoras que pretendiamos que participassem no estudo, seleccionamos cinco
instituicOes e cinco educadoras de infancia. Conseguimos por parte de trés instituicdes e
de trés das suas educadoras, a autorizagdo para as nossas visitas 0s contextos e a

disponibilidade para participarem na elaboracédo e desenvolvimento do estudo.

Com as outras duas educadoras, apesar de estas se terem disponibilizado para participar,
encontramos constrangimentos que nos impediram de iniciar o estudo com a sua
participacdo. Uma das educadoras concorreu a Rede Publica e foi colocada em Pinhal —
Novo, o que tem termos de acessibilidade e de tempo se tornou para nds impedimento,
uma vez que teriamos que conciliar o nosso horario de trabalho com a permanéncia no
contexto de estudo. A outra educadora que trabalhava numa institui¢do privada, ndo
obteve autorizacdo das proprietarias da instituigdo para que pudéssemos explicitar o
projecto de investigacdo, e apresentar a pertinéncia que o estudo podera vir a ter em
termos de uma reflexdo teodrico-pratica, sobre o trabalho do educador que trabalha para

as criancas da primeira infancia.

O facto de a nossa populacao do estudo ter ficado reduzido a trés educadoras conduziu-
nos a uma pesquisa de alguns estudos realizados em Portugal. Verificamos a existéncia
de grande diversidade quanto ao nimero de participantes que constituiram a amostra de
cada um dos estudos realizados. Assim, Teresa Sarmento (1999) historiou cinco
educadoras de infancia. Teresa Vasconcelos (1995), realizou um estudo (histéria da
vida) de uma educadora de infancia, Augusto Pinheiro (1994) realizou um estudo de
investigacdo — ac¢do com dez alunas de cada um dos anos do curso de formagdo de
educadores de infancia e Marilia Mendonga (1994), desenvolve um estudo de caso

sobre a pratica de uma educadora de infancia.
Ficamos entdo convictos que nos estudos de abordagem qualitativa ndo existe

obrigatoriedade de um grande niimero de participantes, desde que na abordagem feita ao

estudo a op¢ao seja pela profundidade, em detrimento da amplitude.
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Assim sendo entrevistdmos as trés educadoras de infancia que concordaram colaborar.

As trés educadoras tém percursos profissionais distintos.

A sua situacdo profissional quanto aos anos de servigo docente € diverso, mas duas das
educadoras, em particular a que tem mais anos de docéncia e a que conta com menos
anos de docéncia, exercem as suas funcdes em creche hé sete anos.

Passamos em seguida a uma apresentagdo mais pormenorizada das participantes

apontando os elementos mais significativos do seu percurso profissional.

A educadora Ana tem 52 anos de idade, concluiu o curso de formagdo inicial em 1974,
na Escola de Educadores de Infancia Jodo de Deus. No ultimo ano lectivo do curso
esteve em estagio na APPCDM, com criangas com necessidades educativas especiais
No inicio da sua carreira exerceu funcBes de educadora na Instituicdo para a Infancia
(para os filhos dos trabalhadores) da SAPEC, nas valéncias de creche, jardim-de-
infancia e ATL. Ap0s esta experiéncia comeca a trabalhar numa instituicdo que
pertencia ao Grémio e que acolhia as criancas filhas dos trabalhadores da industria
conserveira. Apesar da instituicdo ter passado ao longo dos anos por diferentes érgdos
de tutela, a educadora Ana manteve-se na instituicdo, o N. em Setubal, onde exerceu
para além do trabalho directo com as criangas, as funcbes de directora da institui¢do e

as funcgdes de coordenadora do servigo de amas, do CRSSS.

Em 2001 terminou o curso de Complemento de Formacéo Cientifica e Pedagdgica em
Educacao de Infancia, na Escola Superior de Educacdo em Setubal. A Ana tem 33 anos
de servico docente, mas definiu-se como educadora de creche ha sete anos apds o
complemento de formagdo. A educadora Ana estd aposentada desde o dia 31 de
Outubro de 2007.

A educadora Angela tem 35 anos de idade e 13 anos de servico docente. Formou-se na

Escola Superior de Educacéao de Setubal e concluiu o seu curso em 1994.

Logo apos a conclusao do curso esteve durante sete meses desempregada, mas ao fim

303



Capitulo 1V: Metodologia do estudo

desse tempo conseguiu uma vaga para fazer o horario de prolongamento, no ensino
publico. Exerceu as suas funcdes de educadora durante um ano, no jardim-de-infancia,
sua unica experiéncia nesta valéncia, com criancas de idades compreendidas entre 0s
quatro e os seis anos. Esteve durante cinco meses, numa IPSS em Setdbal a substituir

uma educadora, na valéncia de creche, com criancas de dois e trés anos.

Desde 1996 que se encontra a exercer a sua profissdo na J. em Setubal, instituicdo que
sO0 tem a valéncia de creche, e onde a educadora ja tinha exercido durante os cinco

meses referidos.

Em 2002 terminou o curso de Complemento de Formacéo Cientifica e Pedagdgica em

Educacao de Infancia, na Escola Superior de Educacdo em Setubal.

A educadora Claudia concluiu o curso de educadora de infancia em 2000, na Escola
Superior de Educacdo de Setibal. Tem 29 anos de idade e sete de experiéncia
profissional.

A sua primeira experiéncia de trabalho ocorreu na Liga dos Amigos da Terceira Idade
(LATI), quando substituiu uma educadora que se encontrava de licenga de maternidade.
Desenvolveu o seu trabalho de educadora de infancia durante cinco meses, na valéncia
de creche, numa sala de criancas de dois anos. Na instituicdo onde hoje exerce as suas
funcBes docentes, comecou também por substituir uma educadora que se encontrava de
licenca de maternidade, mas com a colocagéo de outra educadora na rede publica, teve
oportunidade para ingressar no quadro de pessoal do C., em Setubal.

Tem tido sempre como funcdo ser educadora responsavel de salas de creche, funcdo
que acumula com a responsabilidade da sala bergario, quando trabalha na sala de
criangas de um ano, porque a instituicdo ndo admite nos seus quadros de pessoal,

educadora para o bercério.
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Quadro 1: Populacio participante no estudo

Pseudénimos | Idade | Anos de servigo | Anos de servico | Escola de Formacéo
docente em creche
Ana 52 33 7 Jo&o de Deus
Angela 35 13 11 ESE Settbal
Claudia 29 7 7 ESE Setubal
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Quadro 2: Orgéos de Tutela e estrutura fisica dos contextos de estudo

Instituicao “A”

Instituiciao “B”

Instituicéo “C”

Tutela IPSS Rede Publica IPSS
Institucional Ministerio do
Trabalho e Solidariedade
Social

Periodo de
funcionamento | Desde 1976 Desde 1957 Desde 1976
Valéncias Creche Creche Creche

Jardim-de-infancia Creche Familiar

ATL Jardim-de-Infancia
N° de salas 3 Creche 4 Creche 3 Creche

3 Jardim-de-infancia 24 Residéncias de Amas

1ATL 4 Jardim-de-infancia
N° de criancas 184 229 30
Pessoal 1 Directora 1 Directora 2 Educadoras (1 educadora

5 Educadoras
7Auxiliares-Acgédo
Educativa

6 Ajudantes Accéo
Educativa

1 Cozinheira

2 Ajudante cozinha

2 Auxiliar servigos
Gerais

1 Secretaria

1 Economa

1 Motorista

10 Educadoras

14 Ajudantes de acgdo sécio
— educativa

1 Administrativa

1Auxiliar de servicos Gerais
10peradora de lavandaria

acumula as fungdes

de trabalho directo e de
coordenacao)
6Auxiliares-Acgéo
Educativa
1Auxiliar  de
gerais

1 Cozinheira

Servicos

Espaco fisico

Construcéo de raiz para
equipamento de
infancia

Construcéo de raiz para
equipamento de infancia

Instalacfes adaptadas
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Quadro 3: Gestéo da Instituicdo Educativa

Instituicao “A”

Instituiciao “B”

Instituicao “C”

Horarios de

funcionamento

7h30m-19h

8h00m-18h30m

7h30m-19h

Horario

educadora

9h00mM-12h30m/15h-
17h30m

9h00m-13h00m/15h00-17h00m

8h30-12h30/15h-17h

Fornecimento de

refeicdes Sim Sim Sim
Criancas do meio | Criangas do meio social | Criangas do meio

Populagéo social envolvente, | envolvente, criangas em situagdo | social  envolvente,

atendida criancas em situacdo | de risco, criancas de familias | criangas em situagdo

de risco

com dificuldades sociais

de risco
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6. Procedimentos de recolha de informagéo:

6.1 A opcao pelo estudo multicasos

Com o propésito de encontrar um modo de investigacdo que pelas suas técnicas de
recolha de informacdo (De Bruyne et al., 2005), cedesse ao investigador competéncia
para “alargar a sua visdo” para chegar a um “entendimento tedrico do significado”
(Graue & Walsh, 2003:71) e que Ihe possibilitasse observar os participantes e articular
alas perspectiva (s) de pensamento tedrico que responde (m) provisoriamente a questdo
orientadora de partida, organizou-se um trabalho baseado numa metodologia de analise
iterativa, isto é, ndo linear, que permitiu “manter contextualizada a interpreta¢do” dos
fendmenos sociais de forma a “dar sentido daquilo que foi apreendido” (Graue &
Walsh, 2003:189-191). Dito de outro modo, pretendemos conciliar a teoria com a
técnica da observacdo participante de forma a que a teoria capacitasse o investigador
para 0 que devia ser observado, e por outro lado, que as observacdes Ihe permitissem
procurar teorias que o auxiliassem a compreender o que observava (Miller, in Graue &
Walsh, 2003).

Segundo Merriam (1998) “ O estudo de caso consiste na observagado detalhada de um
contexto, ou individuo, de uma unica fonte de documentos, ou de um acontecimento
especifico” (Merriam, por Bogdan e Biklen, 1994:89). Bell ; Scott, referem que estes
estudos parecem ser mais faceis de realizar do que aqueles que exigem situagdes
multiplas ou locais diversificados. O facto de o seu grau de realizagéo ser mais simples
motiva os investigadores mais inexperientes, pela sua opg¢do, ou aqueles que actuam
sozinhos. (Bell; Scott, in Bogdan e Biklen, 1999). Por sua vez Adelman considera o
estudo de caso como “ /...] um termo global para uma familia de métodos de
investigacdo que tém em comum o facto de se concentrarem deliberadamente sobre o

estudo de um determinado caso” (Adelman, citado por Bell, 1997:22/3).
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Os estudos de caso, ao possibilitarem a proximidade entre o investigador e os
fenomenos que ele estuda, facultam uma ampla compreensdo dos mesmos no seu
contexto, baseada na articulagdo entre multiplas técnicas de recolha e tratamento de
informacao de cariz qualitativo, e em abordagens a partir de analises focalizadas em
contextos.

A contestacdo que é feita aos estudos de caso é o facto de eles dificilmente permitirem
a generalizacdo, da investigacdo. Bassey conceitua que “O facto de um estudo poder
ser relatado € mais importante do que a possibilidade de ser generalizado” (Bassey
citado por Bell, 1997:24).

Greenwood, menciona como caracteristicas basicas dos estudos de caso a intensidade, a
flexibilidade e a heterogeneidade.

A “intensidade” esta relacionada com a “amplitude e a multiplicidade” de aspectos a
investigar na andlise da unidade social e com a profundidade do estudo que implica a
dimensao histérica dessa unidade social. Ou seja, 0 seu objectivo é compreender, e ndo
explicar, em profundidade o como e 0s porqués dessa unidade social, preservando, nas
palavras do autor, “ /...] o caracter unitario da amostra [...] ” em nossa compreensao,
a sua identidade e caracteristicas, com o intuito de alcancar uma ampla “ /...J

compreensdo do fenémeno na sua totalidade .

A “flexibilidade” que se representa por uma ampla selec¢do da informacéo recolhida
no contexto particular e pela utilizacdo das técnicas disponiveis. A “heterogeneidade”
resultante da “quantidade” e pluralidade da informacdo recolhida, consequente de
distintos graus de analise e aplicacdo das diferentes técnicas. (Greenwood, cit. por
Almeida & Pinto, 1990:87).

Apesar de sermos investigadores inexperientes desenvolveu-se nesta investigacao trés
estudos de caso, em trés contextos educativos para a primeira infancia, ja que é nossa
intencdo dar resposta a uma “ questdo de partida”que passamos a recordar: De que
forma os principios e ideias pedagogicas que compdem o modelo tedrico adoptado
pelas educadoras, se concretizam na construcédo da sua pratica educativa com criangas

da primeira infancia?
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Assim sendo e como 0 nosso objecto de estudo se situa na repercussao da inter-relacéo
entre os saberes de referéncia e o saber-fazer das educadoras de infancia, pretendemos
por em paralelo, 0 modo como efectivamente se desenvolvem essas praticas para além
da forma como as educadores dizem que as suas praticas se processam. Consideramos

por isso, adequada a op¢ao pelo estudo multicasos como modo de investigacao.

Confirma-se desta forma a necessidade de um “processo indutivo” de investigacao, que
se deve situar, e em concordo Heérbert, Goyette e Boutin, “ no contexto da descoberta”
uma vez que o objecto de investigacdo serd considerado e estudado no seu contexto, e
ndo num “ /[..] contexto da prova” associado a0 “processo nomotético”, a

“abordagens fechadas ao contexto do objecto”, e portanto “ inaplicavel [...] a

singularidade das situagdes educativas” (Hérbert, et al., 2005:98-105).

Particularmente no que se refere aos procedimentos de recolha da informacio,
encaminhamos o percurso de investigacdo numa perspectiva algo préxima do modelo
metodoldgico da “teoria fundamentada” (Glaser, 1967; Glaser e Strauss 1967 Strauss,
1987 in Graue & Walsh, 2003:45) também designado, na perspectiva de outros tedricos
de “teorizagdo enraizada” (Glaser e Strauss 1967; Huberman, 1981; Bogdan e Biklen,

1982, in Hérbert et al., 2005:103).

A designacao dada pelos autores remete-nos para a “ /...] descoberta da teoria a partir
de dados obtidos sistematicamente atraves da investiga¢do social” (Glaser e Strauss
1967:2 in Hérbert et al., 2005:45). Tal escolha revela a necessidade de subsidiar o
quadro conceptual da nossa investigagdo, com uma recolha de dados suplementares,
tornando-o “ [...] multirreferenciado, [...] aberto a conjuntos tedricos e ndo a uma

unica teoria” (Van der Maren, s/ data in Hérbert et al., 2005:104)

Assim, no “contexto da descoberta” ndo se tentou “reduzir os ruidos” do que ¢
observado, para que os fendmenos e os comportamentos se inserissem em categorias
predeterminadas, nem se excluiram quaisquer “aspectos do contexto” do objecto de
investigacdo, aspecto que se revelou importante na “formulacdo de inferéncia” sobre o

objecto de estudo (Hérbert; Goyette; Boutin, 2005:106).
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Privilegiaram-se como técnicas de recolha da informagdo, as entrevistas
semiestruturadas, a observagdo participante, andlise documental, através da técnica da
analise de conteudo, utilizada para “triangular os dados” (De Bruyne et al., 1975 in
Hérbert; Goyette; Boutin, 2005:144). Pretendeu-se que esta triangulagdo técnica e
metodoldgica se articulassem com uma perspectiva de triangulagao tedrica, exposta nos

capitulos precedentes.

Dentro da mencionada perspectiva de triangulacdo, a estratégia multicasos perfilhada
visou, ndo objectivos de generalizacdo das “inferéncias teoricas” geradas, mas sim,
aprofundar a analise das informacdes concretas observadas quer das intervencdes e
interac¢cdes das educadoras participantes, com as criancgas, quer a analise dos sentidos
implicitos nos seus discursos em situacdo de entrevista. Dito por outras palavras,
pretendeu-se elucidar as possiveis continuidades e descontinuidades existentes entre o
discurso do educador sobre os principios que compdem o modelo pedagdgico que diz
perfilhar e a sua intervengdo junto das criangas. Enfatizam-se, pois, ndo apenas as
consonancias existentes entre os casos, mas também as diferenciacoes e as
singularidades entre eles, através de uma andlise aprofundada do “dito” e do “feito”
com o objectivo de produzir uma narrativa que contenha “ /...] o que Dewey (1929) e
Geetz (1973) descreveram como «auto-afirmagdo», Campbell (1978) denominou de
«plausibilidade», Denzin (1989) rotulou de «verosimilhang¢a», que Erickson (1978)
chamou «fiabilidade» e a que Wolcoot (1990)) chama simplesmente «compreensdo»”
(Walsh, Tobin e Graue s/ data in Spodek (org.), 2002:1037) sobre as praticas
pedagogicas desenvolvidas em contextos colectivos de educacdo, para a primeira

infancia.

Para a recolha de outras informacdes, para alem de um levantamento da bibliografia
relativa a nossa tematica envolvendo livros, artigos publicados em revistas e encontros
académicos, revistas especializadas e sites institucionais e de pesquisa, foram utilizadas
também as informacdes disponibilizadas pelos 6rgdos de comunicacgdo escrita versando

sobre a tematica estudada.
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6.2 As entrevistas semiestruturadas

No campo da investigacdo qualitativa a entrevista constitui-se como um modo de
recolha de informacgdo que em complementaridade com a observacéo participante e a
analise de contetdo instrumentam a investigacdo (Bogdan e Biklen, 1994; De Bruyne et
al.1975, em Hérbert et al., 2005).

Ao longo do século XX, um dos métodos mais usados em investigacao foi a utilizacdo
de inquéritos, de respostas fechada, como principal fonte de recolha de informacéao
verbal. Dava-se particular relevo as questdes da mensuragdo, definicbes operacionais,
varidveis, teses de hipétese estatistica, todas elas referentes a uma abordagem
quantitativa dos temas em estudo.

No entanto, os investigadores que recorrem aos métodos qualitativos em investigacdo
consideram que o observador deve adoptar processos de recolha de informacéo,
nomeadamente os de contacto directo e prolongado com 0s actores no seu meio social.
Através da participacdo e interaccdo do observador e pelas perguntas abertas que pode
fazer aos participantes, motiva — 0s a exprimirem-se pelas suas proprias palavras,
exteriorizando o seu modo particular de encarar a realidade, tendo deste modo o
observador oportunidade para apreender a subjectividade dos participantes em estudo
(Foddy, 1996).

No caso particular do nosso estudo ao elegermos a entrevista semiestruturada
conferimos-lhe um cunho fenomenoldgico, uma vez que, apesar de nos sabermos como
exteriores aquelas realidades, interessava-nos obter informacgdes sobre as percep¢des
dos que de nos fazem parte, de modo a pudermos interpretar e compreender um
conjunto de fenémenos no qual nos incluimos. Como refere Smith (1990) “ Estou
interessada num projecto de investigagdo, que ao descrever os outros, me reflecte a
mim mesma enquanto participante e ndo enquanto alguém estranho a esta area de
estudo” (Smith, 1990 cit. por Vasconcelos, 1997:63)

6.2.1 Preparagéo da entrevista qualitativa: o guido da entrevista

Para conseguir informac@es atraves das proprias expressdes das educadoras quer sobre

a sua intervencgdo educativa segundo os principios tedricos que dizem perfilhar, quer
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sobre 0 modo como se processam efectivamente as suas praticas pedagdgicas, na
conjuntura dos contextos, recorremos as entrevistas, mas para tal, tornou-se necessaria

a elaboracéo de um guido.

Na elaboragdo do guido tivemos sempre presente a nossa questdo central (questdo de
partida) e as duas dimensdes principais do estudo, que nos ajudaram a ficar mais

préximos do objecto de estudo.

Apesar das entrevistas se apoiaram num guido, formado por questdes abertas, tiveram
um tramite flexivel, que permitiu, para além das necessarias adaptacGes decorrentes do
discurso das entrevistadas, captar informacgdes particulares de cada uma delas. Pode
dizer-se que, de acordo com o discurso de cada entrevistada, o guido foi sendo
alargado/adaptado a cada situacdo particular, uma vez que se pretendia sobretudo que

as entrevistadas partilhassem as suas opinides.

Podemos ainda dizer que as questdes do guido, formalizadas em situacédo de entrevista,
devido ao seu caracter aberto permitiu que as entrevistadas discorressem livre e
cologuialmente sobre as teméticas a explorar permitindo assim alcancar um
conhecimento mais detalhado e concreto de alguns aspectos qualitativos dessas

tematicas.

Apesar das modifica¢bes que foram introduzidas no guido durante a conversa guiada
(Moreira, 2007), decidimos no entanto, que as questfes do guido deveriam manter-se
em todas as entrevistas e colocadas sempre pela mesma ordem, para facilitar a analise.
Denzin, referido por Moreira (2007), entende que as perguntas devem ser comparaveis
para que quando ocorrem dissemelhancas entre entrevistados estas se possam imputar a

variantes reais da resposta e ndo ao instrumento da pesquisa.

Neste sentido colocamos a todas as entrevistadas, as questdes/temas que tinhamos

inicialmente enunciado:
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- “ Ha quantos anos és educadora, em que escola fizeste o curso, em que institui¢oes
tens trabalhado e que funcdes tens exercido?”

- “ Gostaria que me falasses um pouco do teu quotidiano com as criangas”

- “ De tudo o que falaste que aspectos valorizas mais?”’

- “ Em tua opinido, que funcdo e que responsabilidade tem a creche na formacdo da
crianca?”

- “Com que dificuldades e constrangimentos te deparas no teu trabalho de educadora™?

O guido foi constituido por cinco blocos teméticos. O primeiro faz referéncia a
legitimacdo da entrevista. O segundo bloco corresponde ao percurso profissional das
educadoras participantes. Tivemos como intencdo conhecer o percurso profissional das
educadoras e as fun¢des que tém desempenhado nas institui¢es. Pretendemos também
conhecer as entidades responsaveis pela formacdo inicial das educadoras. Apesar de
estarmos conscientes de que é aconselhavel iniciar a entrevista por uma questdo aberta
gue motive a espontaneidade do participante, para discursar sobre a tematica
apresentada, e deixar as questdes fechadas para o final da entrevista, como nos sugerem
Pourtois e Desmet (cit. por Hérbert, Goyette e Boutin, 2005), considerdmos oportuno
colocar esta questdo em primeiro lugar, uma vez que, desde o inicio ficariamos com a
possibilidade de desenvolvermos os processos interpretativos imediatos, a medida que
as participantes produziam os seus discursos. Por outro lado, o argumento dos autores
Pourtois e Desmet, refere-se a situacdes de entrevista em que o entrevistador e o
entrevistado sdo pessoas que ndo se conhecem e o facto de o entrevistador colocar em
primeiro lugar uma questdo fechada, pode ter como inconveniente, a opacidade do
discurso do entrevistado. No nosso caso, 0 argumento dos autores ndo tem 0 mesmo
peso e pertinéncia uma vez que as entrevistadas sdo nossas colegas, e temos

experiéncias de trabalho e de formacé&o profissional partilhadas.

O tema do terceiro bloco do guido das entrevistas incide sobre o contexto educativo de
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creche. Com este tema pretendemos conhecer as praticas pedagogicas das educadoras,
identificando os seus modos de intervencdo directa com as criancas, as familias e a

equipa e a sua intervencdo indirecta, na organizacdo do espaco e ambiente educativo.
Foi também nossa intengdo compreender o sentido da existéncia de um curriculo para a
primeira infancia, a sua constituicdo e contextualizacdo. Pretendemos ainda
compreender através deste terceiro bloco, como é que as educadoras de infancia que
trabalham na creche constroem a sua identidade profissional; como se véem a si

proprias e Como pensam que 0s outros as véem.

O quarto bloco tematico faz referéncia aos recursos e estratégias desenvolvidos pelas
educadoras de infancia nas suas praticas pedagodgicas. Foi nossa intencdo obter
informacdes, através dos discursos das educadoras, para compreender quais 0S
pressupostos e finalidades educativas que presidem a realizagdo da sua acgdo no
quotidiano da creche. Pretendemos também conhecer e compreender o que as
educadoras fazem nas suas praticas, qual a sua concepcao de infancia e de educacdo
para a primeira infancia e que funcdo é atribuida a creche. O objectivo deste quarto
bloco do guido, constitui também em compreender quais 0s aspectos mais valorizados
pelas educadoras no quotidiano da creche e compreender a sua perspectiva sobre a sua
intervencdo na creche. Intentamos ainda compreender se o modelo pedagdgico
adoptado pelas educadoras se reflecte numa consideracdo empatica pelas necessidades

da crianca, manifestada pela valorizagdo dos seus tempos bioldgico e psicologico.

O quinto bloco, aspectos identitarios do educador de infancia, sua relagdo com as
concepgdes de educagdo e com o trabalho pedagdgico, remete-nos numa das situacdes
de entrevista para a reflexdo sobre a memoria e identidade do educador sobre a sua
propria infancia, as suas crengas, valores, preceitos e preconceitos e sua influéncia no

trabalho com as criancgas na creche.
Este guido foi também utilizado como instrumento que serviu de norteador para a
realizacdo do primeiro nivel da andlise de conteldo das entrevistas, a saber, a

organizacao sistematizada das diferentes tematicas que integram cada um dos blocos do
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guido, de forma a relacionar o contexto de estudo com 0s aspectos concepcionais, por

nos apreendidos atraves de pesquisa bibliografica.

6.2.2 A situagéo da entrevista

As trés entrevistas foram realizadas no local de trabalho das entrevistadas, uma no
gabinete da coordenadora e as outras duas na sala de reunides.

Num primeiro momento recorddmos a cada participante que a entrevista se destinava a
uma recolha de informac&o para uma dissertacdo de mestrado que estdvamos a elaborar
e que se assegurava a confidencialidade dos seus discursos e 0 anonimato da sua pessoa
e das instituicdes.

Com a intengdo de motivar e encorajar as participantes para a entrevista, realcamos a
importancia da sua colaboracdo, e em seguida solicitimos autorizacdo para gravar a

entrevista, o que nos foi concedido por todas as entrevistadas.

No inicio das entrevistas optamos pela tactica do siléncio, (Moreira, 2007) associando-
Ihe no entanto, por vezes, alguns sinais de estimulo e animacdo (posturas corporais tais
como fazendo sinal afirmativo com a cabeca ou esbocando sorrisos,), que fizessem
perceber as entrevistadas que estavamos interessados nos seus discursos, que
compreendiamos o que diziam e que tinhamos interesse que continuassem a falar.
Mantivemos por isso durante as entrevistas uma postura ndo sé atenta mas também
activa, interagindo com cada entrevistada, fomentando a sua livre expresséo. Este nosso
modo informal de entrevistar, fundamentou-se no modo de proceder da Dr.2 Weisser
(referida por Bruner, 1997) em situacdo de entrevista. Rimo-nos em algumas ocasides,
respondiamos ao que nos era contado com os usuais “sim, sim” e pedimos
esclarecimentos quando o que nos era dito ndo estava explicito para nos. Ha
semelhanga de Weisser, foi também nossa intengdo estimular a formacéo de sentido,
através dos relatos narrativos que ouviamos, no modo como as educadoras falavam
sobre o0 seu quotidiano na creche com as criancas, as familias, a sua equipa de trabalho

e sobre as suas dificuldades e constrangimentos.
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Pensamos que as caracteristicas de abertura das questfes do guido que decorreram da
nossa opcao por fomentar a livre expressao das entrevistadas, contribuiu para que o seu
discurso por vezes ndo se adequasse a questdo formulada. As entrevistadas por vezes
discorriam nas suas respostas sobre contetidos paralelos a questdo colocada, referiam-se
a contetdos ja abordados em outras questdes, ou ainda ndo formulados durante a
entrevista. Por exemplo, para responder ao topico “ Gostaria que me falasses um pouco
do teu quotidiano com as criangas”, uma das educadoras faz uma longa descri¢do do
seu trabalho, desde o inicio dos primeiros contactos com os pais das criancas, por altura
das inscrigdes, passando pelo trabalho de equipa. Fez igualmente referéncia a
remodelacdo das instalagdes, entre outros assuntos que influenciam o trabalho da
educadora com as criangas, mas que ndo estdo directamente relacionados com o

trabalho que a educadora pensa, planeia, para a sua intervencdo com as criancas.

Utilizamos em algumas questdes a tactica da repeticao ou reafirmacao (Moreira, 2007),
repetindo expressdes utilizadas pelas entrevistadas e por vezes recapitulamos, por sua
solicitacdo, o que tinham dito até um certo momento da entrevista, com o intuito de
ajudar a entrevistada a reencontrar o fio condutor do seu discurso. Também sentimos,
em alguns momentos, a necessidade de pedir as entrevistadas que aprofundassem,

esclarecessem alguns assuntos.

Uma vez que concebemos a entrevista como uma partilha, uma interaccéo,
(Vasconcelos, 1997), adoptdmos a necessaria flexibilidade as questbes, o que nos
permitiu compreender as diferentes perspectivas das entrevistadas sobre o seu saber
especifico, e a um mesmo tempo, possibilitou-nos o esclarecimento das nossas duvidas,

e a indagagédo de motivos e sentimentos.

Sobre a relacdo que se podera estabelecer entre o entrevistador e o entrevistado, Ludke
e André sublinham que “ /... na entrevista a relacdo que se cria é de interacgdo,
havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.
Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha imposicao de

uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base
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’

nas informagoes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista.’
(Ludke & André, 1986:33-34).
As entrevistas ndo decorreram, no que nos diz respeito, nas mesmas condi¢bes

emocionais.

Para nos pronunciarmos sobre as entrevistas realizadas com as educadoras, podemos
reportarmo-nos a Sarmento (2003a) quando afirma que esses momentos de uma
investigagcdo devem constituir-se como “comunicagdes afaveis”, de modo a abonar que
é por meio da convivéncia que podem ser construidos momentos de cumplicidade nas

entrevistas.

A primeira entrevista foi realizada em Janeiro de 2007, com uma colega que embora a
conhecéssemos ndo tinhamos uma habitual relagdo e muito menos intima.

Estavamos avidas para conseguir, em tdo pouco tempo, 0 maior nimero possivel de
informac@es daquela educadora. A educadora ia respondendo ao que lhe perguntavamos
mas ndo da forma como gostariamos de ouvir. Quase ndo a escutavamos, porque
queriamos que a sua resposta se iniciasse pelos topicos que lhe tinhamos colocado e ndo
pelo enquadramento que a educadora fez a questdo. A ansiedade crescia, uma vez que
gueriamos respostas daquela pessoa relativamente ao que concretamente precisdvamos
para 0 nosso estudo, como se pudéssemos ser nds proprios a responder. A educadora,
por sua vez, respondia de forma espontanea, dando muita informacdo, o que ia fazendo
aumentar 0 nosso embaraco e nervosismo. Por esta ordem de factores, e tendo em conta
a forma como nos sentimos em alguns momentos do encontro, a entrevista pareceu-nos
assemelhar-se a um “ /...] embaragante e perigoso exame [...] ” contrariamente ao que
refere Sarmento, quanto a situacdo em que o entrevistado se pode encontrar quando em
situacdo de entrevista (Sarmento, 2003:162), no entanto tudo indica que 0 mesmo néo

aconteceu com a entrevistada.

A segunda e terceira entrevista decorreram em Abril e em Julho 2007 respectivamente.

Nestes casos tratou-se de encontros com duas colegas com as quais ja existiam anos de
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convivio e de experiéncias de trabalho partilhadas o que contribuiu para a criacdo de
momentos de reflexdo profunda num clima de serenidade.

As palavras de Sarmento (2003a), quando se refere as entrevistas no processo de
investigacdo, podem ajudar-nos a compreender a importancia de haver uma relacéo ja
constituida, entre entrevistador e entrevistado, para a sua realizagdo “O processo de
familiarizacdo gerado ap6s um convivio prolongado e intenso pode tornar as
entrevistas nesses momentos em que falar do que nos cerca é descobrir a cumplicidade

na apreensdo do real” (Sarmento, 2003a:162).

As entrevistas realizadas tiveram como objectivo reunir informacdes sobre as vivéncias
das educadoras no seu quotidiano com as criancas, através das suas proprias narrativas.
Pelos discursos das educadoras, enquanto sujeitos activos e protagonistas do estudo,
criamos condigOes para desenvolver intuitivamente a ideia como estas interpretam 0s
seus modos de fazer a educacao para as criancas que estdo ao seu cuidado.

Os seus discursos como canal de comunicacao, e a forma como interpretam a realidade
que quotidianamente constroem e reconstroem nos contextos, tornou-se para nos parte
constitutiva do estudo. Como referem Hammersley e Atkinson “ /...] cada acto
humano tem uma determinacdo expressiva propria. A organizacdo do ambiente, 0s
gestos, as formas de comportamento em geral, é portadora de mensagens. Indicam o
género, o status social, a funcdo ocupacional e até a personalidade dos actores sociais.
Sem duvida a forga expressiva da linguagem constitui a fonte de conhecimento mais

importante” (Hammersley & Atkinson, 1983: cit. por Moreira, 2007:190).

6.3. A observacéao participante: detalhar as situacfes no contexto da creche

Uma vez inseridos no contexto social e cultural que pretendemos estudar, assumimos,
como referimos, a observacdo participante como posicdo metodologica, para uma
recolha de informacdo mais pormenorizada sobre as praticas das educadoras. Isto
implica o que Denzin (1970) refere nitidamente quando indica que na observacgao
participante ha uma invulgar juncéo de técnicas de pesquisa “ /...J] serd [...] como uma
estratégia de campo que combina simultaneamente a entrevista, a participacdo, a

analise de documentos e a introspec¢ao]” (Denzin, 1970 cit. por Moreira, 2007:178).
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Ao participarmos na rotina diéria daquelas pessoas, deparamo-nos inicialmente com a
dificuldade de seleccionar o que observar, entre a riqueza e a quantidade de incentivos
provenientes daquelas realidades. Apesar de optarmos por descobrir a teoria no

contexto, tivemos que a ela primeiro recorrer para estabelecer o que observar.

Pela mesma necessidade, retomamos as leituras dos discursos das educadoras em

situacdo de entrevista.

Embora tenhamos recorrido a teoria e aos discursos das educadoras em situacdo de
entrevista, para orientar a nossa observacdo no contexto das praticas das participantes,
consideramos que é conveniente referir a ndo existéncia de um modelo de observacao,
predefinido. Esta nossa deciséo justifica-se pelo facto de termos optado para 0 nosso
estudo por uma perspectiva fenomenoldgica, e pela postura que muitos antrop6logos
adoptam, quando operam em contextos educativos. Ou seja, ao partirmos do exterior,
optamos por tentar compreender a cultura de cada contexto educativo, entendendo cada
um como Unico, e aliado a uma circunstancia propria. Assim, se por um lado, tivemos
como intencao apreender os sentidos que 0s actores sociais de cada contexto dao ao seu
quotidiano e compreender como partilham a compreensdo desses sentidos, por outro,
pretendemos alcancar a compreensdo de como utilizam os seus saberes para interpretar
a sua experiéncia e nortear 0s seus comportamentos. Ao passarmos a apreender parte da
“ [...] perspectiva daqueles que estdo por dentro” (Wax, cit. por Bogdan & Biklen,
1994:59), poderemos posteriormente, expor 0 novo sentido as pessoas extrinsecas a

essas culturas.

Optamos, portanto, por orientar a nossa observacdo ndo a partir de um estado de cera
virgem, mas guia-la por uma sensibilidade em relag&o a intervencéo directa e indirecta
das educadoras. Focalizdmos a nossa observagdo na sua intervencdo directa, no modo
como gere os diferentes momentos da rotina diaria das criancas e na sua intervencao
indirecta, no que se refere a organizacéo do espaco fisico e na relagdo com os diferentes

agentes sociais, grupo de trabalho e com as familias.
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Ao seleccionarmos os diferentes aspectos sobre os quais incidiu a observagéo, o campo
de observacao apresentou-se menos vasto, dizemos mais selectivo, o que contribuiu
para que fossemos confirmando os nossos interesses, conhecendo melhor o nosso

objecto de estudo, e decidindo o que perguntar e que tipo de informacoes recolher.

Assim confirmamos o0 nosso interesse pelas questdes tedricas substantivas, auxiliares
das dimensdes principais do nosso estudo, uma vez que se centram em determinadas
situacdes do quotidiano na creche que pretendiamos estudar, (Bogdan & Biklen, 1994)
e qualificAmos como possiveis aspectos de observacao:

- A organizacdo do espaco fisico das salas das criancas: que principios guiam o modelo
de organizacdo do espaco fisico, que tipos de espacos foram criados e que
potencialidades tém para o desenvolvimento / aprendizagem da crianga.

- A estruturacdo da rotina diéria, ou seja, a sequéncia de diferentes momentos do dia

que se repetem com uma determinada periodicidade que podem ajudar a crianca a
prever, a antecipar 0s acontecimentos e consequentemente a sentir-se mais segura e

confiante porque conhece o seu dia na creche.

- O clima relacional e relacdo pedagdgica no contexto onde incluimos:

- As relacbes entre as educadoras e a criancgas: que tipo de relacdes se estabelece entre

as educadoras e as criancgas, que consideracéo tém pelas necessidades das criancas, pela
valorizacdo dos seus tempos (tempo dos cuidados, tempo de brincar), das suas
potencialidades e saberes em accdo, que atengdo ddo as educadoras a histdria de vida
das criancas.

- As relacdes das criangas entre si: em que momentos da rotina e de que forma ocorrem

as interacgOes entre os pares, existe proximidade entre as criancas de diferentes idades e
de salas distintas

- As relacOes entre os diferentes profissionais da equipa: trabalho em equipa,

cordialidade das relagdes, como comunicam entre si, quem toma as decisGes e que

decisOes sdo tomadas.
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- As relacBes com as familias: que perspectivas e expectativas se tem em relagdo as

familias, como séo acolhidas e que espago é dado as familias das criangas.

Quanto a nossa postura como observadores participantes, (& qual ja fizemos alguma
referéncia quando descrevemos a nossa imersdo nos contextos de estudo), ao tentarmos
adequar a nossa atitude em contexto segundo os tipos de participacdo de Spradley a

guem Moreira (2007) faz referéncia e que em seguida enunciaremos, podemos dizer

que nos foi impossivel optar por uma participacdo passiva. Confirmamos que de facto,
tal como expdem Adler e Adler também mencionados por Moreira (2007), que desde o
inicio das observacdes, 0s autoctones tentam envolver o observador no seu quotidiano,
induzem-no a revelar os seus interesses, a sua personalidade, porque querem ser

observados por uma pessoa gque conhegam e ndo por um estranho.

Em verdade podemos dizer que fomos solicitados pelas educadoras para colaborar nos
diferentes momentos do dia-a-dia, como por exemplo nos momentos do acolhimento,
de brincadeiras no exterior, a hora do almogo, nos momentos da higiene. Apds termos
sido nos os observados, depois de nos terem visto trabalhar com as criancas, durante o0s
diferentes momentos da rotina diaria, e de terem constatado 0 nosso conhecimento
sobre a dindmica do quotidiano, conquistdmos a sua confianca, podemos dizer que até
conseguimos a confirmacdo do seu sentimento de seguranca por entre eles estar uma
pessoa que apesar de exterior ao grupo de trabalho, poderia de alguma forma sustentar e

dar continuidade as praticas desenvolvidas por si, com as criancas.

De novo corroboramos a perspectiva de Moreira (2007), a quem fizemos anteriormente
referéncia, e pensamos que de alguma forma fomos avaliados pelos nossos
participantes tanto no plano do saber-fazer, como no plano das nossas qualidades

morais e afectivas.

O contacto directo com aqueles grupos de pessoas, nos seus contextos, em periodos de

tempo distintos, teve como finalidade compartilhar a sua quotidianidade para as poder
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observar, ouvir as suas preocupacdes e expectativas, as suas motivacgoes para trabalhar
com a primeira infancia, e posteriormente interpretar as suas ac¢des e compreendé-las.

Esta inter-actuacdo com as pessoas que pretendemos estudar deu-nos uma “visdo de
dentro” necesséria a compreensdo que na acep¢do Weberiana significa “ /...] ver o

mundo com os olhos dos sujeitos estudados” (Moreira, 2007:179).

Assim, a nossa postura oscilou entre uma participacdo moderada (Spradley, referido
por Moreira, 2007), numa tentativa de equilibrio, entre ser membro daquele grupo de
profissionais e simultaneamente ser um observador exterior, e uma participacao activa,
plena (Spradley, referido por Moreira, 2007), que nos permitiu obter informacdo de
uma forma intima, particular, envolvidos naquelas praticas para as podermos
documentar.

Essa participacdo activa, assente na observacdo, constituiu para nés e usando as

palavras de Moreira, uma verdadeira educacdo (Moreira, 2007:200).

Para sintetizar o modo como a nossa postura de observadores foi sendo construida,
podemos ainda dizer que a nossa observacdo em contexto passou por diferentes fases e
que teve uma evolu¢do. Num primeiro momento, desfrutamos da liberdade da
exploracdo e optamos por observar a dinamica dos contextos educativos de forma nédo
focada, isto €, mais ampla. Dada a dificuldade que sentimos em seleccionar o que
observar, porque consideramos que tudo o que se passa no quotidiano da creche é
importante, mas também porque o universo de estudo nos parecia apresentar-se sem
limites, num segundo momento, tivemos que tomar decisdes, apesar de as escolhas se
tornarem dificeis. Estreitamos o &mbito da nossa recolha de informacéo e focalizamos a
nossa observagao em aspectos que consideramos mais pertinentes para 0 nosso estudo,
que a cima se referiu. Consideramos no entanto, que essa primeira observacdo mais
geral, que fizemos dos contextos educativos, nos ajudou a nortear e a organizar a
recolha de informagéo, no decorrer do processo investigacdo. A observacdo focada nos
aspectos educativos que seleccionamos tornou-se no entanto imprescindivel, para uma
recolha de informacdo, que se pretendia ndo difusa e apropriada, para uma anéalise

profunda das praticas das educadoras.
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Quanto as notas de campo podemos referir que foram anotadas a posteriori, fora dos
contextos onde desenvolvemos as nossas observacdo. Este procedimento deve-se ao
facto de termos assumido para a nossa postura de investigadoras uma participacdo
activa plena, nos contextos de estudo. Essa condicao, ndo nos deixou tempo disponivel
para o registo do que aconteceu, durante o tempo da rotina diaria das criancas. A
descricdo daquilo que observamos, ouvimos e experienciamos, foi feita quase
imediatamente ap0s a nossa saida dos contextos, quando ainda estava bem presente na

memoria o0 que tinhamos visto, ouvido e partilhado.

No que se refere a organizacdo das notas de campo seguimos 0 que nos indicam
Bogdan & Biklen (1994). Na primeira pagina de cada registo que fizemos, elaboramos
um cabecalho com a data da observacdo e com a indicacdo do local onde a observacgédo
teve lugar. Quando posteriormente expandimos as nossas notas de campo, anotdmos

também a data desse novo registo.

Quanto ao conteddo das notas de campo podemos mencionar que consiste em registos
de tipo descritivo, do contexto de estudo, das pessoas, de acgdes e de algumas
conversas partilhadas. Reconstruimos alguns dialogos (cujas citacdes sao feitas entre
aspas), fizemos um esboco da organizacdo do espaco fisico, descrevemos alguns
momentos da rotina didria e incluimos na nossa descricdo, a designacdo das pessoas
gue estiveram envolvidas em determinados momentos e qual a contextura da sua acgéo.
Ainda na parte descritiva das nossas notas de campo incluimos a descri¢cdo do nosso
proprio comportamento em contexto, as nossas ac¢des, conversas com as participantes
e a nossa forma de vestir, a qual fizemos referéncia na seccéo 2.5 sobre o percurso de
imersdo nos contextos de estudo, porque como somos nés o principal instrumento de
recolha de dados, mantivemo-nos o0 mais possivel atentas a tudo (como por exemplo as
nossas suposi¢des) o que eventualmente pudesse enviesar as informacgdes que foram

recolhidas e depois analisadas.
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Como suplemento e parte dessas notas de campo, registamos, em jeito de reflexdo, a
parte mais subjectiva de todo o processo inerente ao estudo. Registdmos algumas das
nossas ideias sobre 0 impacto que a nossa presenca poderia causar em cada contexto, o
constrangimento que sentimos ao confundir o nome das pessoas ou quando tivemos
dificuldade em os recordar, as dificuldades que tivemos no nosso contexto de estudo,
motivadas pelas trocas de horarios que as visitas e aos contextos exigiu, e 0s receios e
sentimentos que surgiram pela incerteza de conseguir concluir um estudo de tdo grande

responsabilidade pessoal, profissional e académica.

7. Procedimentos de andlise da informacao

Apds a observacdo dos fendmenos sociais e educativos nos contextos de investigacao,
procedemos num primeiro momento, a organizacdo da informacdo recolhida nos
contextos: transcricdo das gravacOGes de audio das entrevistas, anotacfes de campo,
tendo como objectivo trabalhar os “dados em bruto” (Graue & Walsh, 2003) e
transforma-los numa narrativa perceptivel a compreensdo e interpretacdo do

investigador.

Este processo revelou-se bastante complexo e moroso, apesar de o procedimento para a
recolha, analise e interpretacdo da informacdo obtida ndo se ter situado no registo das
circunstancias quotidianas, mas no registo do “ /...] sentido e da transdutibilidade”
(Ferreira, 2005:137). Implicou no entanto, retomar as leituras das entrevistas e das
notas de campo, a redefinicdo das interpretaces anteriores, novas acepcfes, que nos
permitiram encontrar outras unidades que davam mais sentido, significado, aos ditos
das educadoras, que fomos categorizando. Esta complexidade permitiu acomodar de
forma mais clara o contetido implicito nos seus discursos. No consenso do autor citado,
este € um trabalho de recriacédo, (idem) de “ /...] artesanato interpretativo [...], de
[...] descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser apreendido e a decisédo
sobre o que vai ser transmitido aos outros.” (Bogdan & Biklen, 1994:260- 205, citados
por Ferreira, 2005:137).
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Colateral a este trabalho de recriacdo e de descoberta foi sendo construido e
reestruturado o quadro conceptual apresentado nos capitulos anteriores, com o
propdsito de aproximar e articular as vertentes, teoria e pratica, e especialmente para
espelhar a préatica dos outros, que “ /...] me reflecte a mim mesma enquanto
participante e ndo enquanto alguém estranho a esta area de estudo (Smith, 1990 cit.

por Vasconcelos, 1997).

7.1 A andlise de contetido

A anélise de conteudo afirma-se, na continuidade de uma tradicao histdrica de analise e
interpretacdo de textos. Segundo Laurence Bardin “ /...] a hermenéutica, a arte de
interpretar os textos sagrados ou misteriosos, € uma pratica muito antiga" Bardin
(2004:11). Fazer andlise de conteldo € reportar-se a uma interpretacdo de mensagens
que se apresentem como “obscuras”, ou de “ discursos simbdlicos e polissémicos”,
cujo sentido se precisa esclarecer, Bardin (2004:12). De forma mais explicita a autora
esclarece, que o objectivo da analise de contetdo é a manipulacdo do conteddo das
mensagens e a expressao desse contetdo, “ /...] para evidenciar os indicadores que
permitam inferir uma outra realidade que ndo a da mensagem” (idem:41). Inferimos
das palavras da autora que se, por um lado, a analise de contetdo se liga a uma tradicdo
hermenéutica, por outro, ndo deixa de enfatizar aquilo que igualmente reclama como
sendo seu caracter peculiar em relacdo a essa tradicdo: a “atitude interpretativa”
(idem:12) que recebe a contribuicdo de técnicas modernas desenvolvidas pelas ciéncias

humanas no inicio do século XX (idem:11), procedimento que devera garantir o rigor.

Para Ferreira (2005) a analise de conteudo dos discursos dos participantes, visa a sua
significacdo, e ndo a sua reversdo objectiva. Significa no pensamento de Sousa Santos
que “/...] cada método é uma linguagem e a realidade responde na linguagem em que
¢ perguntada” (Sousa Santos, 1988:48 cit. por Ferreira, 2005:137). Por isso 0
investigador torna-se um intérprete e um tradutor, numa primeira instancia, da lingua da
producdo e depois da lingua da interpretacdo das narrativas dos actores sociais
(Ferreira, 2005).
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Laurence Bardin reafirma que a efectiva finalidade da anlise de conteudo é a
“inferéncia de conhecimentos” (2004:34), na medida em que possibilita a “passagem
explicita e controlada” (idem) da descricdo a interpretacdo, enquanto atribuicdo de

sentido as caracteristicas do texto que foram identificadas.

Bardin salienta conjuntamente, que a analise de contetdo € “um conjunto de técnicas
de analise das comunicacfes”. Por isso, sublinha, deve-se entender a analise de
contedo ndo como um instrumento, mas como “um leque de apetrechos; ou, com
maior rigor, sera um Unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de
formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito vasto: as comunicacfes . (Bardin,
2004:27). Por essa razdo, adoptamos, (numa tentativa de compreender e interpretar as
falas emitidas pelas participantes que foram depois transformadas em texto transcrito)
um dos procedimentos especificos desse “conjunto de apetrechos™: a analise categorial,
segundo um cariz de andlise qualitativa, quer para a descri¢do do conteido manifesto
nos discursos, quer para efeitos de inferéncia e atribuicao de sentido, de acordo com o
modelo de analise construido. Conforme a autora, este tipo de andlise “pretende tomar
em consideracao a totalidade de um texto, passando-o pelo crivo da classificagéo e do
recenseamento, [...] de itens de sentido. [...] E o método das categorias, espécie de
gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos elementos de

significagdo constitutivas, da mensagem” (Bardin, 2004:32).

Por outro lado Laurence Bardin considera o “ /...J discurso como acto de fala, isto e,
[...] um momento num processo de elaboragdo, com tudo o que isso comporta de
contradigoes, de incoeréncias, de imperfei¢oes [...]”, € ndo um enunciado estatico, um
dado, um produto terminado. (Bardin, 2004:164). A autora cita ainda M.C.d’Unrug

13

para argumentar sobre as condi¢es em que o discurso € produzido: “ /...] o discurso
€” a um mesmo tempo /.../, «uma actualiza¢do parcial de processos na sua grande
parte inconscientes» e, a estruturagdo e as transformagdes provocadas pela passagem

pelo «fluxo» da linguagem e pelo «outro»." (M.C.d’Unrug cit. por Bardin, 2004:164)
Documentados em alguns dos pressupostos de Bardin, procuramos durante o trabalho
de anélise estabelecer para além das conexdes, das intercessfes ou dos paradoxos das

narrativas das participantes, superar a nossa percepcdo imediata, as primeiras
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impressdes empiricas, numa diligéncia para alcancar uma interpretacdo mais concreta
da realidade, que expressa 0 conhecimento apreendido em contexto, superando assim o

nivel de interpretacdo exclusivamente subjectiva.

Deste modo, a andlise incidiu sobre os discursos das educadoras sobre a sua realidade
quotidiana singular, utilizados na forma de texto transcrito, os quais reflectem uma

determinada posicao, perspectiva e concepgdo sobre o objecto de estudo.

Procurou-se promover uma articulacdo entre as observacdes de cada uma das realidades
singulares e o discurso das educadoras. Neste sentido, as interpretagdes dos processos
singulares, como por exemplo os momentos da rotina diéria, foram concebidos como
parte de uma totalidade mais vasta que os determina, e que é, de certa forma, também
determinada por eles. Esta relacdo entre os processos singulares da accdo educativa e as
caracteristicas globais do todo (cultura institucional, regulamentacdes e
enquadramentos legais), que enquadra essa ac¢do nao estd isenta de contradicGes e

paradoxos.

Nas palavras de Ferreira (2005) “4 ac¢do humana é pois complexa e é atravessada por
diversas logicas de ac¢do [...] «a coordenagdo da ac¢do» depende de um entrelacar de
redes - hierdrquicas mas também colegiais; pedagdgicas mas também administrativas,

locais, mas também nacionais [...] ” (Ferreira, 2005:119).

A aplicagdo pratica do dispositivo de anélise passou por uma “andlise tematica”.

Construimos assim um modelo de analise de conteido constituido por vertentes
(tematicas) no interior das quais discernimos diversas dimensdes (sub-tematicas). No
seio de cada uma destas dimensdes, construimos categorias a posteriori. O processo de
criagdo destas categorias baseou-se em leituras sucessivas com duas orientagcoes. Em
primeiro lugar uma orientagdo vertical das leituras do discurso e cada uma das
entrevistadas; em seguida, procedemos a leituras com orientacdo horizontal, procurando
através da “andlise transversal” (Bardin, 2004:62) estabelecer as semelhangas e as
dissonancias dos discursos, e categorizar conteiidos. Por outras palavras, esta andlise
transversal foi realizada através de um por em paralelo diferentes seccdes dos discursos

de todas as entrevistadas.
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No decorrer destas leituras verticais e horizontais, fizemos emergir unidades de sentido,
(Bardin, 2004:29) as quais foram organizadas com recurso a grelhas de andlise

semantica.

No fundo tratou-se de uma reconstrucdo de sentidos que consideramos pertinentes, a
partir desta analise de orientagdes cruzadas (vertical e transversal) da transcricdo dos
discursos das entrevistadas. Estes sentidos ocorreram e foram categorizados, sendo
portanto categorias, ndo previstas “a priori”, mas sim construidas “a posteriori”, tendo
em consideracdo conjuntamente a problematica tedrica e as caracteristicas concretas

dos materiais empiricos em analise.

Foi este complexo procedimento de reconstrucdo semantica que permitiu a definicdo de
unidades de sentido. Estas unidades surgiram pois apds o trabalho exploratorio sobre o

“corpus” das transcri¢des do discurso das entrevistadas.

No procedimento de constru¢ao de unidades de sentido seguimos sempre que possivel o
critério da exclusdo mutua. No entanto, sempre que alguma unidade apresentava
caracteristicas passiveis de ser agrupada em mais de que uma categoria, abandonamos
aquele principio, de modo a podermos explorar as tendéncias que por vezes uma

unidade de sentido contém de forma ligada.

As unidades de sentido que optamos por construir apresentam uma geometria variavel e
organizam-se segundo um critério semantico, podendo ser constituidas por uma
palavra, uma expressao, uma frase ou um conjunto de frases. Por outros termos, as

unidades de sentido tém uma geometria e uma dimensdo variaveis.
As categorias resultantes deste duplo procedimento da analise de conteudo foram
portanto o resultado, de uma abordagem qualitativa, em que as narrativas das

participantes foram objecto de uma utilizagao descritiva, compreensiva e interpretativa.

Para desenvolvermos a analise das informagdes recorremos a um procedimento através
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do qual cruzdmos as unidades de sentido agrupadas nas categorias de andlise do
discurso das entrevistadas, com as informag¢des recolhidas a partir da observagdo
directa da quotidiano das creches em estudo, informacgdes essas que foram organizadas
num conjunto de notas de campo, tal como anteriormente foi referido e descrito. Por
outro lado, também utilizamos informagdes provenientes da andlise documental dos

Projectos Pedagdgicos das creches estudadas.

Para clarificar a organizacdo categorial efectuada, apresentamos em seguida um quadro

de andlise, com as diferentes categorias, e respectivas unidades de sentido.
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Quadro geral da estruturacéo da analise de contetido

Vertentes de analise

Dimensdes

Categorias

Vertente de anélise (A ):
Organizagéo do quotidiano na creche

12 Dimensao:
acolhimento

concepgdes sobre o

2° Dimensdo: organizacgao dos espagos e
materiais

3% Dimensdo: organizagdo do tempo em
funcéo da crianca

42 Dimensdo: refeicoes
52 Dimens&o: repouso
6° Dimensdo: higiene

7% Dimensdo: entrega das criangas as
familias

13Solicitude face as criancas

2%Relacionamento  solicito

familiares

com 0s

12 Constrangimentos
22Espaco de descobertas e de
desenvolvimento

12 Personalizar os cuidados e as rotinas
22 Dificuldades

3%Proficiéncia e influéncia da crianca
sobre o educador

12 Horario personalizado
2% Autonomia

12 Condicionantes institucionais vs uma
resposta personalizada

12Valorizacéo do tempo dos cuidados

18 Partilhar com as familias o

quotidiano das criangas

Vertente de anélise (B ):
Trabalho directo com as criangas

12Dimensao:disponibilidade e respeito
pela crianca

22 Dimenséo: primado da relagéo com a
crianga

3% Relacéo pedagogica e afectividade

12 Intencionalidade educativa

22 Flexibilidade das rotinas

32 Atitude do educador

42 O didlogo adulto / crianga como
mediador das aprendizagens

12 Relagdo edificadora do conhecimento
22 Constrangimentos

12 Compreensdo sobre 0 objecto
transicional

Vertente de anélise (C):
Trabalho com as familias

12 Dimenséo: primado da relagdo com as
familias

22 Dimenséo: trabalho em parceria com
as familias

12 Colaboracéo e relacéo de confianca

12 Procedimentos e dispositivos de
ligagéo creche-familia

Vertente de anélise (D ):
Organizacdo e gestao do trabalho
pedagdgico

12 Dimenséo: trabalho em equipa

12 Planear e avaliar a intervencéo
educativa

22 Dificuldades

Vertente de analise (E ):
Re-Construcéo da identidade
profissional do educador que

desempenha a sua intervengéo
pedagdgica na creche

12 Dimensdo: como as educadoras se
véem

2% Dimensdo: como pensam que 0S
outros a véem

12 Imagem individual da profisséo

12 Imagem social da profissdo
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Vertente de andlise (A): Organizacéo do Quotidiano na Creche

Nesta vertente dedicada a andlise das vicissitudes e concepc¢Bes do quotidiano estdo

agrupadas as seguintes dimensdes:

Primeira Dimensdo: Concepgdes sobre o acolhimento;

Segunda Dimenséao: Organizacéo dos espacos e materiais;
Terceira Dimensdo: Organizacéo do tempo em funcéo da crianca;
Quarta Dimenséo: Refeicdes;

Quinta Dimensao: Repouso;

Sexta Dimens&o: Higiene;

Sétima Dimensédo: Entrega das criancas as familias.

No seio de cada uma destas dimensdes fizemos emergir do discurso das entrevistadas
unidades de sentido analogas que nos permitiram delinear categorias segundo 0s

procedimentos descritos no capitulo dedicado a Metodologia.

Na Primeira Dimensao (Concepcdes sobre o acolhimento) discernimos e reagrupamos
as seguintes categorias:
1. Solicitude face as criancas e 2.Relacionamento solicito com os familiares.

Na Segunda Dimensdo (Organizagdo dos espagos e materiais) distinguimos e
reunimos as categorias: 1. Constrangimentos; 2. Espaco de descobertas e de

desenvolvimento.
Na Terceira Dimensdo (Organizacdo do tempo em funcéo da crianga) distinguimos as
categorias: 1. Personalizar os cuidados e as rotinas; 2. Dificuldades; 3. Proficiéncia e

influéncia da crianca sobre o educador.

A Quarta Dimensdo (Refei¢cOes) engloba as seguintes categorias: 1. Horéario

personalizado; 2. Autonomia.
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Na Quinta Dimensdo (Repouso) agregdmos a categorias: 1. Condicionantes

institucionais Versus Uma resposta personalizada

Na Sexta Dimensdo ( Higiene) aditamos a categoria: Valorizacdo do tempo dos

cuidados.

Na Sétima Dimensao (Entrega das criancas as familias) alidmos a categoria: Partilhar

com as familias o quotidiano das criancas.

1. Primeira Dimenséo de Analise: Concepcdes sobre o acolhimento.

Categoria N° 1. Solicitude face as criancas

Atribuimos a primeira categoria desta dimensdo a designacdo: Solicitude face as
criancas. Esta designacdo evidencia a atitude solicita que discernimos no discurso das
entrevistadas como sentido central expresso quer em afirmagdes aqui reunidas, quer

ainda em atitudes e gestos que observdmos e registamos nas notas de campo.

A atitude solicita face as criancas exterioriza-se no cuidado, no conforto fisico e
emocional que o educador lhes dedica e nos sentimentos genuinos de abertura,
tolerancia e diligéncia que nutre pelas criangas. A solicitude reveste-se no entanto de
uma complexidade que lhe é inerente. A preocupagdo comprometida com o futuro das
criancas, pela vontade de fazer alguma coisa por elas, pode ocasionar sentimentos
ambivalentes, porque o educador ndo pode fazer em vez da criangas, mas incentiva-las
a agir, a optar e a decidir, por vontade propria. A solicitude ¢ ao mesmo tempo a
preocupacdo do educador com a sua parte de responsabilidade no futuro de cada uma
das criancas. Retomamos aqui as palavras esclarecedoras de Philippe Meirieu “/...J E 0
facto de ser tocado afectado pelo outro, tomado de compaixdo em relacéo a ele e de
querer, simultaneamente, interpreta-lo para que ele préprio se conduza... Assim hd na
solicitude [...] a alteracdo de si e 0 apelo ao outro, a inquietude por aquele que se deve
educar(...] ” (Meirieu, 2002: 70-71)
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Foi precisamente este carécter prioritario da solicitude que atribuimos ao dito de uma
das entrevistadas quando expressou uma concepcdo de acolhimento centrada na
preocupacdo relativamente a crianca e ao seu estado emocional, no decorrer desse
primeiro momento do seu quotidiano na creche. Esta sua concepcao € ilustrada por
expressdes como: “ E respeitar muito aquele periodo da manhd em que eles chegam e
as vezes, ainda tém soninho, e estdo um bocadinho ao nosso colo, temos que estar

despertas para isso” (Claudia).

Tivemos igualmente a oportunidade de observar que estas declaraces da educadora
Claudia ndo eram meramente circunstanciais e de bom-tom, mas, pelo contrério,
traduziram-se na pratica por intervencGes efectivas, de entre as quais passamos a

transcrever um exemplo ilustrativo registado nas nossas notas de campo:

“[...] Bom-dia, entdo o que se passa hoje? O 0"-0" ndo foi bom ndo?”

A mée disse-lhe, com um ar preocupado, que B.S. tinha passado mal a noite e que se
tinha queixado do ouvido esquerdo.

Claudia esticou os bracos e a crianca muito receptiva, apesar de parecer nao se sentir
bem, foi para o colo de Claudia. A educadora quando o segurou ao colo, aconchegou-o
no seu peito e comegou a cantar: ““ um bracinho bem apertado, da ca mais um pr’a
matar saudade...”.

Entretanto a mde com um ar mais descontraido despediu-se e recomendou a educadora
que se 0 menino se voltasse a queixar para lhe telefonar. Claudia respondeu: “Estd bem
mde va descansada”.

Claudia foi sentar-se no colchdo, com a crianga ao colo, ainda recostada no seu peito,
até que B. S. se levantou e foi brincar, a convite de outra crianca que se aproximou.

(Nota de campo, Instituicdo (A), dia 22 de Janeiro 2007).

Esta atencdo privilegiada que a educadora dedica as criangas no momento do
acolhimento, parece-nos revelar uma atencdo sensivel “aumentada” que a educadora
sabe (intui) que deve utilizar ap6s 0 momento em que a crianga se separa dos pais.

Tudo indica que a educadora, ao dar colo as criangas, tenta, quer minimizar a angustia
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ou o constrangimento da separacao, quer oferecer condi¢fes reconfortantes as criancas
para que esse momento ndo se torne um momento de tanta inseguranga, ou nao
constitua uma ruptura muito marcada na vida da crianca, mas que, pelo contrario, se
traduza o mais possivel por uma continuidade, quer da afectividade que a crianga tem
pelas suas primeiras figuras de referéncia, quer dos cuidados e da educagdo que delas
recebe.

Consideramos que a forma como a educadora Claudia recebeu esta, e outras criangas
como tivemos oportunidade de observar, durante os periodos de acolhimento, apesar da
sua forma espontdnea, aparentemente automatica, parece revelar procedimentos
integradores, e incorporados que podem facilitar a transicdo da crianga de um meio de
relacdo de intimidade familiar, para um meio de relacdo personalizada mas socializada
no grupo, na creche enquanto instituicdo educativa. Quando a educadora se dirige a
crianga: “ /...] Bom-dia, entdo o que se passa hoje? O 0"-0" ndo foi bom n&o?”, fa-lo
com uma voz e uma expressdo facial, que tentam espelhar o mal-estar que a crianca
aparenta sentir, ou seja, a educadora estabelece uma relacdo emocionalmente
sintonizada com a crianca; de seguida, recebe a crian¢a no colo, aninha-a no seu peito, e
canta-lhe uma cancdo afectiva. Entendemos que esta atitude da educadora, vai ao
encontro dos procedimentos integradores, verbais e gestuais, a que se refere Baudelot,
(1994).

O cuidado que esta educadora confere ao momento do acolhimento das criangas na
creche e da separacdo dos pais esta explicito no seu Projecto Pedagogico, na alinea
dedicada ao acolhimento nos seguintes termos: ““ Este é um momento muito importante
da rotina diéria, visto a «separagdo» custar sempre. Desta forma, deve processar-se
num ambiente calmo, conhecido da crianca, onde existe um adulto securizante que o

acolhe e tranquiliza” (Projecto Pedagodgico da Educadora Claudia).

Apesar da auséncia de referéncias no discurso desta entrevistada relativamente a atitude
solicita face as familias, pudemos constatar através da observacéo directa de diversos
momentos de acolhimento nesta creche, que a educadora revelou uma solicitude

notavel relativamente aos familiares das criancgas. Este tipo de atitude desenvolvido
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pela entrevistada € ilustrado pelas notas de campo: “Observei que Claudia foi muito
agradavel para a mée da crianca e que sorria, enquanto fazia carinhos na cabeca do
menino” (Nota de campo, Institui¢do (A) dia 22 de Janeiro de 2007).

Esta aparente discrepancia entre o discurso e a ac¢do da educadora pode eventualmente
ser interpretada tendo em conta o efeito do “inconsciente cognitivo” a que se referia

Jean Piaget (1972): frequentemente os profissionais sabem, mas ndo sabem que sabem.

Esta preocupacédo solicita da educadora face as familias estd, alias, expressa no seu
Projecto Pedagogico “O acolhimento é também um excelente momento de contacto com
as familias trocando informacdes sobre a crianca e convivendo de forma descontraida

e informal”. (Projecto Pedagdgico da Educadora Claudia).

Reportamo-nos a nossa propria pratica no contexto de creche, para acrescentar que,
consideramos que existe uma fusdo de horizontes entre nés e a educadora Claudia. De
facto, esta primeira rotina da vida diaria da creche, ou seja, 0 momento de acolhimento,
€, na nossa perspectiva, um momento de extrema importancia, para o bem-estar das
criancas e dos seus pais, porque fornece a oportunidade de estabelecer a continuidade e

criar elos de ligacdo entre a crianca, a creche e a familia.

Ao colocarmos uma énfase particular no momento de acolhimento ndo queremos
minimizar o papel relevante que os outros momentos da rotina desempenham no
quotidiano da crianga. Na verdade, os outros momentos da rotina ndo s6 proporcionam
condigdes para o processo de desenvolvimento / aprendizagem das criangas, como
também garantem a sua seguranca (pois a sua sequencialidade ajuda a crianca a prever
e a antecipar os acontecimentos), a estabilidade da prépria equipa pedagogica e,

eventualmente, a das familias.

Sem prejuizo das consideracdes anteriores, queremos no entanto realgar que o
acolhimento é sem divida um momento particularmente delicado e sensivel, do qual
pode depender o0 bem-estar da crian¢a, durante a sua permanéncia na creche, e por isso,

o0 educador deve dedicar-lhe especial atencéo. Este € 0 momento em que a crianga se
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separa da sua familia e deve decorrer sem pressa. Devem ser desenvolvidos esforcos
para que, nem a criangca nem a familia, sintam que h& um corte violento, uma ruptura
abrupta, entre o ambiente familiar e a creche. E 0 momento oportuno para, entre outras
iniciativas suavizadoras da separacdo, conversar com as familias, mostrar
disponibilidade, perguntar como a crianga passou a noite, a que horas comeu, se houve
alguma alteracdo nos seus habitos, para que, durante o dia, o educador possa dar
respostas coerentes as necessidades da crianca e, de certa forma, uma continuidade dos

cuidados familiares.

Uma questdo que se prende com a qualidade do acolhimento que o educador e a sua
equipa pedagdgica podem fazer as criancas e as suas familias é, no nosso entender, a
organizacdo da propria instituicdo no que se refere ao dispositivo e aos procedimentos

de acolhimento.

Muitas criancas, e em especial as criancas em idade de creche, sentem dificuldade em
aceitar, e por vezes ndo aceitam mesmo, o facto de todos os dias terem uma pessoa
diferente a recebé-las. No caso de serem diversos profissionais a acolherem as criancas,
temos constatado uma tendéncia para se mostrarem renitentes em ir para o colo de

guem as acolhe, e por vezes, exteriorizam reac¢des de aflicdo e inseguranca.

O acolhimento da crianca quando € realizado com intencionalidade educativa, tem
presente a perspectiva psicossocial de Eric Erickson (1976), no que respeita em
particular ao primeiro estadio de desenvolvimento, confianca basica versus
desconfianga basica. O educador est4 entdo consciente de que o bebé e a crianga mais
nova aprenderam a confiar na continuidade dos cuidados maternos, continuidade essa
que Ihe proporciona uma tonalidade benéfica na relacéo afectuosa que estabelece com a
mée. O sentimento de confianca que nasce através desse cuidado continuado das
necessidades do bebé é reforcado num sentimento de fidelidade mé&e-bebé, que se
tornara a base para a construgdo da sua identidade. Devido a confianca do bebé e a
familiaridade com a mée, que o bebé adquire através de experiéncias de conforto por
ela proporcionadas, o bebé atinge a realizacdo social, que consiste na aceitacao de que a

mde pode ausentar-se, tendo o bebé a certeza de que a mae voltara. A desconfianca, a
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vertente mais fragilizante do estadio, pode ser a causa de falta de reconhecimento, ou
da alienagdo na personalidade do bebé, de um sentimento de abandono e de separacéo.

Perante este principios tdo pertinentes e comprovados, a educadora ndo pode ficar
indiferente, se tiver como intencdo o bem-estar fisico e psicolégico da criancga, e se
pretender que o0 momento do acolhimento seja um momento privilegiado, com sentido

para a crianca e para a familia e em Gltima instancia, para o proprio educador.

O acolhimento em creche deve, por isso, ser feito sempre pela mesma pessoa, ou no
caso de isso ser inviavel, devera ser estabelecida uma rotatividade minima de horarios
entre 0s membros da equipa, e deve ser conferida uma atencdo intensa que é um factor
imprescindivel para que seja optimizado 0 modo como se recebe a crianca, ou seja, para
que seja assegurada uma adequacao das atitudes e dos comportamentos de quem recebe

a crianca e do modo como comunica com as familias.

Categoria N° 2: Relacionamento solicito com os familiares

Um outro aspecto da atitude solicita do educador no momento do acolhimento incide na
solicitude face aos familiares. Uma tal atitude dirigida a estes parceiros educativos foi
claramente expressa por uma das entrevistadas que atribuiu uma importancia
significativa ao estabelecimento de uma comunicacdo bi-direccional de informacdes
relevantes, quer para a criagdo de um sentimento de seguranca nos familiares, quer para
0 desenvolvimento da sua propria intervencdo pedagogica. Esta concep¢do de
acolhimento foi comunicada pela entrevistada nos seguintes termos “/.../] O meu
quotidiano comeca logo com trocas de recados, de gracinhas, de tudo o que é
importante para a crianca... serve para nés transmitirmos aos pais, o desenvolvimento
que eles estdo a adquirir... come¢a logo com muita troca, com muita disponibilidade
nossa [...] € muito importante que eles [os pais] sintam a disponibilidade da nossa
parte [...] temos que pensar que o nosso dia ali na creche tem que comecar bem, que
0s pais estdo a sentir que sdo bem recebidos e que nos estamos disponiveis para 0s

acolher, para responder as suas dividas/...] ” ( Angela).
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Este discurso da educadora Angela, ao atribuir importancia as trocas de recados, de
gracinhas de tudo o que € importante para a crianca entre a familia e a creche, reporta-
nos para a perspectiva ecoldgica do desenvolvimento humano (Bronfenbrenner, 1996),
na qual o desenvolvimento humano é entendido como um processo continuado que
decorre a partir de interaccGes entre as pessoas e 0s seus contextos de vida. Ao
interessar-se por estas trocas entre o contexto de vida mais proximo da crianga e um
outro contexto da sua vida e de socializacdo mais alargado, a creche, parece-nos que e
educadora Angela compreende estes dois contextos de vida, segundo uma concepcao
sisttmica. De facto, a educadora reconhece simultaneamente as caracteristicas e
singularidades préprias destas redes contextualizadas de relacbes, e de participacao
directa da crianca, e reconhece igualmente 0 modo como estes dois sistemas estdo

interrelacionados, portanto, ndo isolados mas influenciando-se mutuamente.

Ao referir as “trocas [...] de tudo o que é importante para crianga” parece que a
educadora Angela atribui uma sublime importancia ao nivel da comunicacéo entre estes
dois contextos imediatos. As informacfes que a educadora obtém dessa comunicagédo
com as familias parecem ser o ponto de partida para o desenvolvimento da sua
intervencdo pedagbgica, personalizada, na qual a crianga se torna o centro das relagoes.

Serd no seio dessas relacfes com as pessoas, mas também com o0s objectos e com 0s
simbolos presentes em cada um desses contextos que a crianca tera possibilidade de
desenvolver as suas potencialidades, os seus saberes em ac¢do, pelos quais aprende a
reconhecer e a utilizar tais objectos e simbolos, e aprende ainda a construir um sentido

de si e dos outros que integra essas diferentes dimensoes.

Podemos entdo interpretar estas declaracdes da educadora como uma expressao da
consciéncia que a educadora tem de que, ao estabelecer a comunicacdo bi-direccional,
creche / familia, ao ter como centro dessa comunicagdo a crianca, revelando assim uma
capacidade empatica perante estas interaccdes, tendo simultaneamente em consideracao
a reciproca influéncia entre os ambientes do microssistema da cada crianga. A

educadora Angela parece compreender que as relagdes e as aprendizagens da crianca no
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contexto da creche, dependem ndo sO deste mesmo contexto, mas também das
experiéncias e aprendizagens que decorrem da relacdo com os seus familiares e com

outras pessoas proximas deste contexto.

Esta consideracdo que a educadora tem pelos ambientes envolventes da crianca e a
disponibilidade que diz ser importante ter para com 0s pais para que estes sintam “/.../
que sdo bem recebidos e que nos estamos disponiveis para os acolher/...] ”, pode ser
ilustrada pelos seguintes excertos retirados das notas de campo: “[...] Eram quase nove
e cinco. C. chegou ao colo do pai e a educadora Angela disse-lhes bom-dia de uma
forma quase musical. Angela perguntou ao pai de C. se a menina tinha passado bem a

noite e a que horas tinha comido.

Angela obteve estas informagdes da seguinte forma: ndo falou directamente para o pai
mas, em vez disso, dirigiu as suas perguntas para a crianga, continuando a sorrir e
enquanto fazia umas coceguinhas na barriga de C. : “ e entao fizeste um bom soninho?”’
Ao que o pai respondeu: “dormiu muito bem, esta noite dormimos todos”.

Angela continuou: “E a papinha comes-te bem? A que horas?”

O pai de C. disse: “ Papou quase tudo as oito e meia.

- “ Anda ao meu colinho, anda fofinha”( enquanto isto Angela olhava para a crianca
que continuava ao colo do pai, dirigiu 0s seus bracos para a menina enquanto movia 0s
dedos das mdos, a indicar um chamamento, ao qual C. se mostrou receptiva).

J& com a menina ao colo, Angela continuou [enquanto o pai abria a porta para sair]: “
Tchau pai, até logo, bom trabalhinho”.

O pai de C. virou-se deu um beijinho & menina e disse e sorrir para Angela: “ para
vocés também”.

“ Agora vamos dizer bom dia aos amigos”, continuou Angela a conversar com C. e
ainda com a menina ao colo. “ Bom-dia amigos ja cheguei, a C. chegou, ... entretanto
foi-se inclinando para a frente para pér C. no chao [...]” (Nota de campo, instituicdo
(C), dia 16 de Abril de 2007)

Consideramos que a educadora Angela manifestou ser muito sensivel a0 momento do
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acolhimento. Teve em consideracdo o tempo anterior a entrada da crianca na creche,
quando se interessou em saber como a crianca tinha passado a noite e a que horas tinha
tomado o pequeno-almoco, e se tinha comido bem. Queremos salientar o facto da
educadora, ter adoptado um procedimento que nos faz evocar o modo como Frangoise
Dolto interpelava os pais através de perguntas directamente colocadas as criancas
(Dolto, 1985, referida por Pinheiro, 20071). Este procedimento de Frangoise Dolto,
eventualmente desconhecido da educadora, visava um reconhecimento explicito da
crianca na presenca dos pais. N&o conhecemos a intencionalidade da educadora Angela
ao adoptar esta atitude, mas mesmo que inconscientemente, queremos realcar aquilo
que poderé ser uma atitude de solicitude incorporada, cujos efeitos nos pais s6 podem

revelar-se benéficos, porque securizantes e estruturantes.

De uma forma global, queremos ainda destacar que este conjunto de atitudes da
educadora Angela é entendida na concepcio de Baudelot (1994), para além dos
comportamentos integradores, verbais e gestuais, como uma forma de comunicagéo
personalizada que faz a ligacdo entre a creche, a crianca e as suas actividades no seio da
familia. Para além disso, a menina passou do colo do pai, sua figura de referéncia
afectiva, para o colo da educadora, possivelmente, para que a crianga encontrasse a
continuidade dessa referéncia afectiva e sua consequente proteccéo e carinho.

De modo reciproco, relativamente ao que tinha feito ao colocar directamente questdes a
crianca, cujas respostas foram dadas pelo pai, a educadora Angela despede-se do pai da
crianga como se fosse a crianca a falar, pois chama-lhe pai, procurando eventualmente
minimizar a angulstia da separacdo ao mesmo tempo que tenta estabelecer uma ponte

entre a saida e a volta do pai, quando diz: “ Tchau pai, até logo, bom trabalhinho”.

Pensamos que desta forma, por um lado, a educadora tem em consideracdo 0s
sentimentos que a crianca pode experienciar com a separa¢ao do pai, uma vez que o pai
e a educadora sabem para onde o pai vai e podem prever o tempo que O pai vai

demorar, mas a crianga ndo tem uma nocéo tdo nitida. Por outro lado, a educadora apela

1 Dolto, F.(1985). La cause des enfants. Paris:Laffont.
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para experiéncias anteriores de separacdo ja vividas pela crianca em contexto familiar,
uma vez que a crianga ja viveu neste contexto experiéncias em que o pai se ausenta,
mas volta para casa. Consideramos por isso, que ao proceder deste modo, a educadora
reforca a confianca que a crianga tem no pai, uma vez que o pai a deixa na creche, mas
volta para a vir buscar. Em todo este processo a linguagem que a educadora utiliza
torna-se um auxiliar precioso, pois a medida que a crianga comeca a entender as
palavras, pode compreender que até logo, significa que o pai se vai embora mas que
volta para a levar para casa. Consideramos que esta atitude de cuidado por parte da
educadora para com a crianga poderd proteger a crianga de se sentir desprotegida e
abandonada, espoliada de uma pessoa que lhe pertence.

Consideramos que esta atitude solicita que as educadoras manifestaram, quer através
dos seus discursos, quer através de comportamentos que tivemos oportunidade de
observar, a atitude de coeréncia, 0s recursos que foram mobilizados para minimizar o
corte abrupto da separacdo, a capacidade de relacdo individualizada para com cada
crianca e suas familias, a sua atitude de acompanhamento e uma relacdo que atenua a
rivalidade com a familia, se insere, num trabalho em equipa e no seu projecto de
creche, contextualizado e identitario, sustentado por uma concepc¢do especifica de
crianca e de educacdo para a primeira infancia, no qual se definem procedimentos e

intencionalidades educativas adequados (Baudelot, 1994).

A profissionalidade das educadoras, claramente demonstrada através do seu
desempenho e dos seus saberes especificos da profissdo, vem reafirmar a nossa
convicgdo de que ndo basta gostar de criangas para se poder trabalhar com elas. O
projecto de trabalho do educador como refere Baudelot (1994) deve sustentar-se num
projecto de trabalho teorizado. Na concepc¢do de Silva (1998), “ /...] ser educador
profissional em creche, implica ser pessoa [solicita] enquanto sistema que se
complexifica de forma neguentrdpica (George Lerbert) pelo saber. [...] E 0 saber que
torna a educadora mais equilibrada e humana, dificultando a emergéncia de emocoes
descontroladas que conduzem a submissdo, dependéncia ou rejei¢io da crianca”
(Silva, 1998:50).
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Pensamos ser oportuno referir que a forma como as educadoras Angela e Claudia
procedem durante o acolhimento, a disponibilidade que revelam as familias para as
receber, o facto de Angela ter recebido a crianca dos bracos do pai para os seus, fez-nos
recordar a ac¢do de formacao em que tivemos oportunidade da participar em 2006, na
Bélgica. Esta ac¢do de formacdo organizada por Sylvie Rayna dedicou-se ao tema: “
Soin et Education des bebés & la Creche dans deux Culture, la Franca et le Japon”,
apresentou um estudo comparativo sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas nesses

dois paises.

Nas creches em Franca o momento de acolhimento é um momento de grande
particularidade para as educadoras. As educadoras estdo disponiveis, para acolher
individualmente as criancas e suas familias. As educadoras partem do principio que ndo
conseguem conquistar a confianca da crianca se ndo obtiverem a confianca das
familias, (em especial das maes) e por isso, o acolhimento é entendido como um
espaco-tempo de transicdo entre o ambiente familiar e a creche, € um momento de
conversa no seio da triade, familias-profissionais-criancas. As educadoras recebem as
criancas de trés formas: nos seus bracos, dos bracos dos pais para perto da educadora
no tapete ou dos bragos dos pais para a cadeirinha de relax. As educadoras dizem estar
satisfeitas com a sua pratica no momento do acolhimento mas que a forma que
consideram mais adequada sera dos bragcos dos pais para os seus bragcos. Nas suas
palavras: “ /...] leur idéal étant toutefois I’accueil de I’enfant «dans les bras»” (Rayna,
2006:4).

Segundo Sylvie Rayna (2006) nas creches Japonesas o acolhimento processa-se de
forma diferente. O acolhimento da crianga ocorre em dois tempos: 0 momento em que a
crianca chega a creche € 0 momento em que a mae mede a temperatura ao seu bebé,
arruma os pertences do bebé no espaco que Ihe esta destinado. Durante este tempo a
educadora ocupa-se com das outras criancas, brinca com elas. Num segundo momento,
a crianca € entregue nos bragos da educadora. Uma vez confiado a educadora, a
separacdo mae-filho da-se rapidamente. No entanto, durante estes dois tempos a

atencdo dos adultos, da mée ou da educadora, concentra-se na crianga.
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As educadoras japonesas dizem estar satisfeitas com as suas praticas de acolhimento

que pensam ter como vantagem dar confianga as criancas para sossegar as familias.

Face as praticas japonesas as equipas francesas apreciam o ratio adulto / crianca (um
adulto para trés criangas de menos de um ano e um adulto para seis criangas de um aos
dois anos) e mostram-se surpreendidas com a pratica diaria de medir a temperatura do
bebé. Criticam a forma rapida como a separacdo mae-bebé se processa, ““ sans bisous”.
Face a realidade das praticas das creches francesas as equipas japonesas sdo criticas.
Ficam chocadas com o ratio adulto / crianga (um adulto para cinco criangas antes da
aquisicdo da marcha e um adulto para oito criangas ap6s a aquisicdo da marcha), ficam
admiradas com a abstencdo do controle da temperatura das criancas e julgam

insuficiente a atencdo que é dada as criancas.

As conclusdes apresentadas por Sylvie Rayna (2006) incidem em diferencas
fundamentais das préaticas de acolhimento que se prendem em raizes historicas de
identidade cultural. As préaticas actuais de acolhimento nas creches francesas, a
triangulacdo familia-crianca-profissionais, apoiam-se na preocupacdo actual de apoiar
as familias, numa instituicdo que durante trinta anos lhes foi restrita, por se sustentar
em concepcdes higienistas. Apos os novos discursos da psicologia sobre os efeitos da
separacdo precoce mde-bebé, e a  historia francesa de mortes de bebés
institucionalizados, desprovidos de afecto, intuiu-se a necessidade de uma maior
aproximacdo e continuidade entre a creche e as familias, dois espagos distintos que se
esforcam por ser complementares. No Japéo a situacéo € diferente. As creches sempre
estiveram abertas as familias e o seu curriculo inscreve-se na concepcdo de creche
como prolongamento das praticas familiares. O facto do acolhimento ser feito em dois
tempos, inscreve-se numa nocdo fundamental deste pais, o limiar entre 0s espagos
“c’est le «seuily entre les espaces” (Bonnin, cit. por Rayna, 2006). A nogdo d’ «amae»
que rege as relacdes de interdependéncia entre os membros da sociedade japonesa (Doi,

cit. por Rayna, 2006) é igualmente clara, nas relagdes entre as familias e as educadoras.

Uma outra educadora entrevistada coloca a tonica das suas afirmacdes sobre o

acolhimento numa intencionalidade direccionada para a relagédo com os familiares.
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A educadora acredita que 0 mais importante neste primeiro momento do seu quotidiano
na creche, 0 momento do acolhimento, € a confianca que a mée pode ter na pessoa a
quem deixa o filho, o que pode contribuir em sua opinido, para minimizar a angustia
que a mée pode, eventualmente, sentir quando se separa do seu filho. As suas palavras
sdo reveladoras da importancia que atribui a educadora em creche, nesse “ /...J
primeiro ponto de importincia da educadora [...] dar essa confianga aos pais” [...] a
mae ir para o trabalho confiante, porque deixou o filho bem, nédo ir angustiada, nem
pensar «ele ficou bem ou ndo ficou bem, ndo ficou a chorar...» mesmo que ele fique a
chorar, mas que a mée se sinta confiante, ou seja, 0 importante é a méae ter confianca

na pessoa a quem deixa o filho” (Ana).

A educadora Ana da grande importancia a relacdo com as familias, e tenta responder, da
forma que considera positiva, a ansiedade das maes ou ao desconforto provocado pela
separacgdo dos seus filhos. Para a educadora, “/...] o importante é a mae ter confianca

9

na pessoa a quem deixa o filho”, ou seja, que a ansiedade que a mée sente possa de
certa forma ser apaziguada, porque entrega o seu filho a uma profissional que o sabe

cuidar e educar de forma adequada.

Se por um lado esta afirmacdo nos pode parecer adequada, uma vez que a educadora
parece conferir uma especial importancia a serenidade da mae, ao facto de a mae dever
sentir-se segura ao separar-se do seu filho, podemos igualmente questionarmos
criticamente um sentido de uma certa indiferenca face a crianga e ao seu proprio
sofrimento que parece emergir deste tipo de asserc¢des; por outro lado ainda podemo-nos
interrogar relativamente a um eventual movimento narcisico da educadora que parece

querer ser bem vista pela mée, mesmo que em detrimento do bem da crianca.

2. Segunda Dimenséao de Analise: Organizacgdo dos espacos e materiais

Categoria N° 1: Constrangimentos

Nesta primeira categoria que denomindmos de constrangimentos, pretendemos

evidenciar as dificuldades que a exiguidade do espaco fisico pode provocar no
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desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Ou seja, pretendemos salientar, como o
espaco fisico pode condicionar o trabalho da educadora e os sentimentos de mal-estar e
incdbmodos sentidos pela educadora Claudia, no quotidiano com as criangas na creche, a

Unica entrevistada que fez declaragdes neste sentido.

A educadora Claudia na organizacdo do espago da sua sala tenta “/...J que eles [as
criancas] tenham o maximo do espaco liberto possivel, para poderem brincar a
vontade/...] ” mas quando chega o momento do repouso, apds o almoco, a educadora
depara-se com a dificuldade inerente a falta de espago, 0 que a obriga a contrariar
alguns principios pedagogicos que defende, e a sujeitar as criangas a condicionantes

que néo consegue, nem a seu ver pode contornar.

Tal como tivemos ocasido para observar, a educadora trabalha numa sala que serve
todos os tempos da rotina. Ou seja, as criangas brincam, comem, fazem a higiene e
dormem na mesma sala. Isto significa que a educadora Claudia ndo tem possibilidade
de atender ao ritmo e as necessidades pessoais das criancas, uma vez que se uma
crianca tiver necessidade de dormir, por exemplo, durante a manhg, e se as camas do
bercario estiverem ocupadas com os bebés dessa sala, a educadora tera que deitar a
crianca na mesma sala onde as outras criancgas estardo a brincar, a correr, a chorar ou a
desenvolver as mais diversas actividades, situa¢es que ndo proporcionam um ambiente
calmo e tranquilizador necessario para a conciliacdo do sono e do descanso, de uma

crianga que podera ter essa necessidade.

Por outro lado, este espaco Unico obriga a educadora a deitar todas as criancas depois
do almoco independentemente da sua necessidade de dormir ou ndo. Ao acordar a
educadora e as criangas passam um constrangimento idéntico uma vez que as criancas
quando acordam séo obrigadas a permanecer deitadas, até a0 momento em que quase
todas as criangas estejam acordadas para que aquelas que ndo tém necessidade de

dormir mais, ndo prejudiquem o sono das outras criancas.

Pudemos observar esta situacdo, gquando permanecemos no contexto, e até nos

apercebemos da frustragdo e de uma certa magoa que este constrangimento provoca na
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educadora, quando no seu discurso em situagdo de entrevista modificou o seu tom de
voz e a sua expressao facial quando proferiu as seguintes palavras: “O espago acaba
por ser muito reduzido, eles mesmo que acabem de comer e queiram andar ali pela
sala, é complicado. [...] O ideal mesmo era ter um espago a parte, onde eles pudessem
dormir, mas como isso ndo é possivel, [...] O ideal era que a medida que eles fossem
acordando pudessem ir para outra sala. Ali vdo ter que ficar na caminha até... la esta
sao as tais condicionantes em que defendemos uma coisa, mas depois a medida que
estamos na pratica temos que fazer outra, porque as condi¢des sdo mesmo assim”
(Claudia).

Categoria N° 2: Espaco de descobertas e de desenvolvimento

Nesta categoria cuja denominacdo “Espaco de descobertas e de desenvolvimento” foi
extraida do dito de uma das entrevistadas, pretendemos salientar de que forma o espaco
fisico pode proporcionar as criancas experiéncias de satisfacdo, e possibilidade para
expressar as suas potencialidades na relacdo de trocas interactivas com os outros e com
0s objectos. Ou seja, procuramos realcar como a organizacdo do espaco fisico pode
constituir factor de desenvolvimento / aprendizagem das criancas, espaco de educacao,
proteccdo, cuidado, e de construcdo de identidade.

A educadora Claudia concebe que é importante que as criancas “ /...] tenham o
maximo do espaco liberto possivel, para poderem brincar a vontade [...]”. A0
tomarmos em consideracdo esta afirmacao inicial do seu discurso, e apesar de sabermos
que 0 espago da sala da educadora Claudia se torna limitativo durante tempo das
refeicOes e do repouso, somos levados a crer, que a educadora ao tentar que as criangas
tenham o0 méaximo de espaco para poderem brincar, considera que a brincadeira da

crianca é algo mais do que simples divertimento.

No seu projecto pedagdgico, na alinea “ Livre explorag¢do / outras propostas /exterior”
a educadora refere que “ Este é um momento privilegiado na interac¢do das criangas
entre si, com os adultos, bem como com 0s espacos e 0s materiais, sendo dos momentos

mais ricos em termos de observacéo das criancas, fornecendo-nos pistas sobre a sua
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personalidade, o seu desenvolvimento, 0s seus interesses e as suas necessidades. Aqui
as criangas tém oportunidade de explorar livremente toda a sala e os seus materiais,
encontrando mas diferentes areas um variado leque de opcBes que contribuem para o

seu desenvolvimento global e harmonioso” (Projecto pedagdgico, educadora Claudia)

A perspectiva da educadora Claudia parece fundamentar-se naquilo que Pinheiro
(2001:2), sugere que, devemos ter “ /...] em mente que o primeiro centro de iniciativa
de cada pessoa, tem a ver com 0 Sseu COrpo e com o seu relacionamento com o espaco,
com os objectos e com as pessoas”. De facto, a relacdo que a crianca estabelece com 0s
seus pares, com os adultos com os espacos e materiais, € algo que interage no seu
processo de criatividade, motivando a sua curiosidade e novos interesses, e amplia o
seu espaco de experimentacdo. Acreditamos que enquanto a crianga brinca vai
progressivamente construindo o seu conhecimento, aprende como 0s objectos se
comportam sob a sua ac¢do, e é a brincar que a sua personalidade se desenvolve, e que
a crianca experimenta a sua capacidade de apreender coisas novas. Confiamos que
brincar é aprender, e praticar aquilo que se aprendeu. Pelas suas brincadeiras a crianca
descobre as coisas, e explora o que descobriu. Por isso, a vontade de brincar, a sua
motivagao “ [...] de interferir no meio [...] ” (idem) incentiva a crianga a usar 0 corpo e
os sentidos, a desenvolver o raciocinio e a inteligéncia, isto é, a capacidade
progressivamente extraida da sua experiéncia, que Ihe permite abordar situacdes novas,

encontrar solucdes para problemas e projectos criativos.

A educadora Claudia menciona ainda nessa alinea da seu projecto pedagogico que 0s
momentos de interaccdo das criangas entre si, com o0s adultos e com 0s espagos e 0s
materiais, sdo “ /...] dos momentos mais ricos em termos de observagdo das criangas,
fornecendo-nos pistas sobre a sua personalidade, o seu desenvolvimento, 0s seus

interesses e as suas necessidades ”.

De facto, ao discorrermos sobre a nossa pratica, consideramos igualmente que por
meio da observacdo atenta e da interpretacdo das diversas atitudes da crianca, nas
diferentes situacdes do seu quotidiano, nos podemos aperceber como as influéncias

externas podem beneficiar, ou pelo contrario, podem condicionar a acc¢ao e a interac¢do
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da crianca. Ou seja, quando estamos na sala rodeados de criangas, uma observacgado
cuidada pode dar-nos indicios de como a organizacdo da sala, a adequagdo ou nao, dos
materiais que estdo a sua disposicdo podem influenciar, o ambiente social, queremos
dizer, as simpatias reciprocas, a satisfacdo e éxitos das criangas, os conflitos ou
contrariamente, o seu cansaco e frustragdo. A um mesmo tempo, teremos oportunidade
para observar como a crianca se envolve e desenvolve a sua aprendizagem, e que
recursos utiliza. Por esta observacdo, poderemos igualmente apercebermo-nos da
motivacao e do empenho da crianca para interagir com 0s outros e com 0s objectos, da
sua necessidade ou desejo de aprender coisas novas, e do beneficio ou satisfacdo que
tira dessa nova aprendizagem. De uma maneira geral e por observacdo empirica das
criancas gque estdo a nosso cargo, podemos mencionar que a satisfacdo da crianca por
um éxito alcancado, se torna mais visivel quando a aprendizagem ¢é de facto (til para a
crianga. Quando por exemplo a crianga comeca a falar, depois de varios meses de
compreender muito mais do que efectivamente consegue dizer, é visivel a satisfacdo da
crianca quando se consegue fazer entender com mais facilidade. Apercebemo-nos de
que a crianca confirma um progresso na sua adaptacdo ao meio social e exprime de

forma mais compreensivel, para o adulto, as suas necessidades.

Concordamos com a educadora Claudia quando indica que a observacédo da crianca lhe
fornece “ pistas sobre a sua personalidade”, porque quando observamos a crianga,
guando observamos a forma como actua, quando observamos como a crianga exprime o
que pensa e sente, através dos diversos recursos de que dispdes, ou seja, linguagem
verbal ou ndo verbal, aprendemos a conhecé-la melhor, e a compreender, dentro do
possivel, a forma como organiza as suas condutas e que recursos utiliza para uma

melhor adaptacéo ao meio social da creche.

Assim, a educadora ao conhecer 0 modo como a crianga actua e as respostas que da aos
outros e ao meio envolvente, criara condi¢Ges para aperfeicoar as suas intervengdes
educativas, as suas respostas a cada uma das criangas e ao grupo, de forma consistente e
continuada para ir ao encontro das necessidades pessoais e colectivas das criancas que
estdo a sua responsabilidade, prevenindo quer, situacbes de pobreza educativa

relacionadas com ambiente fisico e social que, em nosso entender, podem em nosso
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entender, provocar situacdes de insuficiéncia de possibilidades relacional e afectiva,
assim como inseguranca, tensoes, inibicdes e frustragdes, quer, ambientes onde existe
como refere a educadora Claudia, “ /...] aquela sobre-estimulacéo, muita coisa, muita

coisa que acaba por néo, por ndo ser quase nada [...] "

A educadora Claudia organiza o espaco fisico, dentro das possibilidades de que dispde,
mas que de certa forma vai ao encontro do exposto por Gabriela Portugal (1998-a:26)
quando refere que “ /..] os espacos devem reflectir os diferentes ritmos de
desenvolvimento individual [...] ” e devem ter em conta 0s interesses e capacidades do
grupo de criancas. Materiais diversos, ao alcance das criancas, espa¢cos comodos e
aconchegantes, adultos disponiveis, representam importantes oportunidades de
aprendizagem. A organizacdo do espaco deve possibilitar a crianca a deslocacédo ao seu
préprio ritmo. Esta organizacédo, ndo se pretende definitiva, mas que se va adequando a
cada momento, as necessidades e interesses das criancas. Ainda Portugal (1998-a:27) “
[...] A variedade é importante: na mesma sala é desejavel que hajam actividades para
bebés capazes de se sentarem, bebés que ja andam, bebés que gostam de livros e bebés

que gostam de estruturas de trepar”.

A educadora Claudia preocupa-se também com as cores que cobrem as paredes da sua
sala. “ /...] temos assim um ambiente com cores suaves que sejam apelativas, mas que
ndo sejam aguerridas a vista”. Em nosso entender, a educadora revela que possui
informacdo que as cores, entre outros aspectos ambientais, podem ter « /...] efeitos

fisiologicos e comportamentais [...] ” nas criangas (Portugal, 1998-a:25).

Portugal (1998-a) referencia estudos (Caruso, 1988; Geismar-Ryan, 1986) que sugerem
que a cor pode ter influéncia no humor da criangca, na pressdo sanguinea e ritmo
cardiaco, na psicomotricidade e actividade muscular, no seu comportamento. Enquanto
que as cores quentes parecem estar associadas a actividade muscular e presséo

sanguinea mais elevadas, as cores frias estariam relacionadas com efeitos opostos.

Portugal (1998-a) considera que o educador tem um papel fundamental a desempenhar

no que se refere a organizacao do espaco e que essa organizacgao esta intimamente
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relacionada com a qualidade da creche. A autora faz referéncia aos estudos de Taylor e
Gousie, 0s quais ponderam que a estruturacdo do espaco deve obedecer a trés niveis:
Seguranca e saude; no que se refere a satisfacdo de necessidades fisicas e a prevencgéo
da doenca, Funcionalidade; que significa a adequacdo do espaco a diferentes objectivos
funcionais e educacionais e Conforto psicoldgico e satisfacdo estética, ou seja, 0 espaco
fisico deve ser um ambiente responsivo que satisfaca as necessidades da crianga de estar

sO (privacidade), sentimento de pertenca, envolvimento e incitamento sensorial.

Nas salas das educadoras Angela, Claudia e Ana, onde fizemos as nossas observagoes,
identificAmos alguns aspectos que podem ser indicadores destes niveis referidos pelos

autores.

Na sala da educadora Claudia, aos adultos que vao permanecer na sala, sdo-lhes
oferecidas “[...] umas proteccBes de plastico descartaveis para calcar por cima das
meias”, ou dos sapatos como no0S aconteceu no nosso primeiro dia de observacdo.
“Qutro aspecto que achei curioso e que para mim foi novidade, foi o facto dos adultos
calcarem umas meias grossas anti-derrapantes, em vez de substituiram os sapatos da
rua, por outros, para andarem sO dentro da sala”. Logo ao inicio da manha, “[...] as
criancas brincavam livremente nas vérias areas da sala. Umas viam os livros, outras
estavam a volta do cesto dos legos, enquanto outras brincavam com uns carrinhos [...] a
sala pareceu-me bem organizada, [...] e com alguns materiais e equipamento que
despertaram a minha atencdo pela sua qualidade e pelo bem-estar e seguranca que
podem proporcionar as criangas. A mesa e as cadeiras foram uma delas. Sdo de uma
madeira clara muito boa e as cadeiras tém uma altura que permite que as criangas mais
altas ou conforme véo crescendo, cheguem em determinada altura com 0s pés ao chao.
Para além disso as cadeiras tém bragos o que permite uma maior segurancga, das criangas
desta idade que de uma maneira geral se mexem bastante quando estdo sentadas pois
ainda tém um tempo de contencdo motora bastante curto. O colchdo também é bastante
confortavel e foi durante o dia varias vezes utilizado pelas criangas ora para se deitarem,
ora para se recostarem em outros colchdes mais pequenos que servem de almofadas. As

criancas brincaram durante toda a manhd, ora a pares, ora individualmente. Quando a
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educadora pos a musica a tocar, alguns pares se formaram” (Nota da campo, Instituicao:

(A), Dia 22 de Janeiro. Observacao geral do espaco fisico e do ambiente da sala).

Queremos realcar estes aspectos fundamentais, 0s quais, apesar de ja terem sido
concebidos por Maria Montessori hd mais de seis décadas, ao criar um mundo de
objectos a dimensdo da crianga, constatamos que, num numero significativo de
instituicOes, se persiste na aquisicdo de um material mobiliario pré-montessoriano, isto
é, inadequado as caracteristicas estato-ponderais das criancas e por essa razdo,

desajustados relativamente aos critérios ergonémicos mais basicos.

A sala da educadora Angela “[...] € pequena, e esta separada da copa de leites por um
balcdo que também serve de apoio a hora das refei¢des. Do lado da sala, esse balcéo é
aberto e tem prateleiras com brinquedos, muitos deles sonoros, ou de puxar e
empurrar.[...] Existe um outro moével destinado a aparelhagem sonora [...] e as folhas
de papel e lapis de cor e de cera, que estdo ao alcance das criangas mais crescidas, assim
como numa prateleira mais baixa, uma caixa grande com pecas grandes de jogo de
construcdes, que estdo ao alcance de todos, inclusive dos mais novos. Numa outra
parede esta um pequeno mével com loigas da casinha, e perto dele uma mesa de plastico
baixa, com bancos corridos que serve para a brincadeira das criancas e de apoio a hora
do almoco ou do lanche, uma vez que a mesa destinada e esse efeito € mais alta, assim
como as cadeiras e ndo oferecem seguranca as criancas. Esta sala vai sendo remodelada
ao longo do ano, e 0 mdvel que agora serve de suporte a casinha ja serviu para por 0s
livros que estdo neste momento numa caixa de plastico, no chdo, junto ao colchao. [...]
Na parede por cima destes colchdes estdo presas na parede umas almofadas que em
conjunto com os colchBes nos fazem lembrar um sofa. A casa de banho é pequena e
serve para a higiene das criancas. Cada crian¢a tem uma gaveta com 0s seus pertences, e
estd personalizada com um simbolo, que foi segundo a educadora escolhido pelos pais
na altura da primeira reunifo de pais. A educadora Angela considera que apesar de as
salas serem pequenas e de estarem com frequéncia a precisar de pequenos arranjos, lhe
permitem individualizar os cuidados as criangas pois mesmo que as criangas queiram
dormir quando tém necessidade tal ndo constitui constrangimento ja que o0 espaco €

compartimentado. [...] Quanto aos simbolos que identificam cada crianca a educadora
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considera que para além de identificar para os adultos o sitio onde devem arrumar 0s
pertences de cada crianga que 0 mais importante é o facto de lhe possibilitar trabalhar
com as criangas a sua autonomia, uma vez que com o passar dos meses as criangas vao
progressivamente conseguindo ir a sua gaveta buscar a chupeta ou a fraldinha que a
acompanha e conseguem identificar para além do seu simbolo, o simbolo dos amigos.
(Nota de campo, Instituicdo: (C), Dia 16 de Abril de 2007. Observacao geral do espago

fisico e do ambiente da sala).

Para Angela este aspecto torna-se bastante importante pois conforme a crianca vais
conseguindo ter sucesso no seu desempenho, vai construindo uma auto-estima e uma
auto-imagem positivas que nas palavras de Angela se traduz, nas seguintes expressdes
da educadora, produto de um raciocinio aparentemente inferencial relativamente ao que
a crianga pode pensar: “Eu sou capaz de fazer, cada vez mais ¢ melhor” (Nota de
campo, Instituicdo: (C), Dia 16 de Abril de 2007. Conversa informal com a educadora

Angela, durante os periodos da nossa observaco).

Angela também considera que estes simbolos, para além de proporcionarem este
trabalho que se pode fazer progressivamente com as criangas, para além da emergéncia
da literacia, nas suas palavras: “ temos uma creche alfabetizada”, também embeleza o
espaco, torna-o bonito o que pode contribuir para o bem-estar da crianga. Mas o que
Angela considera ainda mais importante do que tudo isto que referiu, é o facto de que
através destes simbolos, o adulto pode ir passando a mensagem a crianca que ela tem o
seu lugar ali na creche, que cada uma delas ndo € mais uma no meio de tantos outros,
mas que, pelo contrério, pertence ali. O desenvolvimento do sentimento de pertencga é
para Angela um aspecto central para o desenvolvimento da personalidade do bebé e da
crianga pequenina. (Nota de campo: Instituigdo: (C) 16 de Abril de 2007. Conversa

informal com a educadora Angela, durante os periodos da nossa observacio).

A Sala da educadora Ana é bastante ampla e aberta ao espaco exterior. A entrada da sala
as paredes tém um pe direito de aproximadamente 250cm, e sdo envidracadas quase até
ao tecto, o que permite a visibilidade, a quem passa, ou a quem esté dentro da sala, do

gue acontece quer dentro, quer fora da sala. Em frente a porta da entrada, no lado oposto
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da sala abre-se uma porta larga que da acesso a uma varanda, também espacosa, que faz
a ligacdo quer as varandas das outras salas, quer ao parque exterior. Esta amplitude da
sala e a predisposicdo de abertura ao exterior, possibilita as criancas actividades de
motricidade global, como andar de triciclo em diferentes ambientes, e desenvolver
actividades que numa sala com outra estrutura ficariam confinadas ao espago interior,
muito em especial nas esta¢des do ano mais frias. Assim, devido a estas caracteristicas,
tivemos oportunidade para brincar na varanda. Fizemos jogos de construcdo, levamos a
manta e as almofadas, 14 para fora e contdmos histdrias, as criancas e eu, cantdmos
muitas cancgdes e até recitamos o poema da borboleta amarela, que muitas das criangas
também conheciam (Nota de campo: Instituicdo (B), Dia 26 de Julho. Observacgéo geral

do espaco fisico e do ambiente da sala).

A sala estd organizada em diferentes espacos. Perto do mdvel dos livros, estd um
pequeno sofa, e a cobrir o chdo, estdo uma manta e algumas almofadas. Este cantinho da

leitura é confortavel, e é utilizado com frequéncia pelas criancas.

(Nota de campo: Instituicdo (B), Dia 26 de Julho. Observacdo geral do espaco fisico e
do ambiente da sala).

A organizacdo e estruturacdo do espaco fisico e social revestem-se portanto, de grande
responsabilidade e intencionalidade educativas. Deve ser estudado de forma a constituir
um recurso pedagdgico, onde se desenvolvem as relacdes. Por isso deve ser flexivel,
planeado de forma a permitir que a crianga se descentre da figura do adulto e
experimente vérias sensacdes e sentimentos, estabeleca vinculos multiplos com as
outras pessoas, para além de ter contacto com varios objectos e possibilidade para os

explorar e expressar as suas emogoes.

Reportando-nos ao referencial tedrico de Wallon (referido por Horn, 2004) o
desenvolvimento cognitivo € um processo articulado ao desenvolvimento motor e
social. A pessoa é vista na sua globalidade, crescendo com as maltiplas possibilidades
do eu. Pela importancia que este tedrico atribui a tonicidade muscular e postural,

podemos perceber que a estrutura espacial devera ser espacosa, ou em conformidade
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com o numero de criangas, na qual as criangas poderdo movimentar-se em liberdade,
arrastar-se, gatinhar, correr, ...usufruir de multiplos desafios que apelem a descoberta.,
abolindo deste modo uma organizagdo que podera impor as criancas “uma ditadura
postural”, tal como pode acontecer quando o espago central da sala esta preenchido com
mesas e cadeiras (Horn, 2004). Indo ao encontro destes pressupostos, Montagner
(1993:15) também considera que o ambiente deve “ /...] favorecer simultaneamente o
desenvolvimento dos sistemas perceptivos, dos sistemas motores, dos sistemas de

comunicagdo e dos sistemas cognitivos”.

A organizagdo do espaco fisico deve prever também a formagdo de uma area ou
cantinho que privilegie a privacidade, a intimidade das relagdes entre as criangas ou
entre a crianca e o adulto, o respeito pelo direito de querer estar s@, ou seja, um espaco
que respeite a individualidade de cada um, as suas necessidades e interesses. Na sala da
educadora Angela, “ /...] Ao canto da sala estd um colchdo e almofadas que serve de
cantinho do conforto para as criancas e para 0s adultos quando se sentam com as
criangas ao colo” (Nota de campo: Institui¢do: (C) 16 de Abril de 2007. Observacéo

geral do espaco fisico e do ambiente da sala).

Pinheiro (2001) concebe que a motivacdo inata dos bebés para interferir no meio exerce
uma influéncia decisiva no seu processo de desenvolvimento/ aprendizagem. Os
indicios dessa motivacdo para participar no meio sdo revelados por comportamentos
motores, progressivos e constitutivos, que o bebé “ /...] produz no que se refere ao
controlo da cabeca, do tronco, dos bracos e das pernas e a locomog¢do”. Segundo 0
autor, a observacao destes sistemas inatos de motivagdo, veio relativizar a concepgao
tradicional admitida quanto a importadncia da estimulacdo exterior do bebé. O
desenvolvimento da motricidade € uma construcdo do bebé, um meio para organizar o
seu mundo, e que ultrapassa portanto, um conjunto de competéncias motoras.
Retomando as posi¢cOes advogadas por Pinheiro “ Com efeito, é através dos seus
movimentos e das suas deslocagdes que os bebés constroem a sua compreensdo de
espaco; é essa compreensdo que lhes permite apreciar os significados quer das

distancias, quer das alturas” (Pinheiro, 2001:2).
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Pinheiro refere ainda que estudos realizados nos anos 90 com bebés que gatinhavam ou
que j& se arrastavam, esclareceram que se for o adulto a deslocar o bebé que a
compreensdo do espaco far-se-4 com maior dificuldade do que se for o bebé a deslocar-
se por si proprio. Isto é: “ o processo de desenvolvimento motor é facilitado quando é
respeitado o principio de autonomia, que é simultaneamente a condi¢do bésica e a

propria esséncia desse mesmo processo” (idem).

O autor explicita deste modo o processo de desenvolvimento motor do bebé de forma a
consciencializar os educadores de infancia, de quem ¢é formador, para a maneira como
devem estruturar o espaco fisico das salas que vao receber bebés. “ /...] Para facilitar
0 desenvolvimento motor dos bebés que estdo a seu cargo € necessario proteger-lhes a
liberdade de movimentos”. Os adultos que ndo prestigiam o discurso da estimulacéo

externa, “/...] sdo as pessoas que consideram 0 solo como o primeiro objecto de

accdo, do movimento, e organizam adequadamente o chdo do quarto ou da sala

(alcatifa lavavel ou oleado almofadado), e tornam o meio seguro (proteccdo das fichas

eléctricas, etc.) Sdo também essas pessoas que sabem observar bebés, incentivando-os

sem interferir na sua experiéncia auténoma, quando tentam voltar-se, sentar-se, ou

arrastar-se sozinhos” (idem; o sublinhado é nosso)

Entendemos dos argumentos e das palavras de Pinheiro que as primeiras manifestaces
de vontade do bebé, para além de demonstracGes motoras sdo manifestacdes
psicoldgicas, porque o bebé com inteligéncia crescente, relaciona percepcéo fisica com
0 objectivo desejado, como por exemplo ver e querer alcangar um objecto pretendido, e
que nestas primeiras manifestacfes do bebé e da criangca mais nova, 0s seus desejos se
expressam por meio de accBes. A percepgdo do seu proprio corpo permite ao bebé
diversas experiéncias autdnomas, pelas quais a crianca descobre as potencialidades do
seu proprio corpo, como meio construir conhecimentos e relagBes. Pelos seus
deslocamentos a crianga constroi a compreensao de espago e € essa compreensdo que
Ihe permite conciliar nog6es de distancia e de altura assim como nogdes de aqui, ali, em
cima, em baixo, etc. Estas construces contribuem para uma progressiva tomada de
consciéncia dos elementos do seu ambiente envolvente, e fazem-se gragas ao uso

referenciado do préprio corpo.
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A educadora Angela da bastante importancia a organizacido dos espacos e materiais.
Entende que deve organizar a sala de acordo com as idades das criangas e de forma a
satisfazer o ritmo de cada, uma pois considera que dessa organizacdo do espaco
depende o sucesso do seu dia-a-dia. Nas suas palavras: “Isto é: se eu organizar as salas
de acordo com as diferentes idades e necessidades das criancgas, eu terei maior oferta e
disponibilidade para as criangas [...] . A educadora considera, que ao organizar a sala
de acordo com as idades e necessidades das criangas, ao proporcionar espacos amplos e
desafiadores, com materiais adequados e acessiveis as criancas, que lhes esta a
proporcionar um “maior espaco de descobertas e de desenvolvimento”. ESta sua
concepgdo de organizacdo de espaco fa-la acreditar, que esta “a contribuir para um

desempenho mais auténomo e independente”. (Angela).

De facto, segundo a avaliacdo de Portugal (1998), o ambiente educativo pode ser
facilitador, ou n&o, das relacdes, das rotinas e das aprendizagens significativas. Os
ambientes bem organizados, proporcionam 0s comportamentos exploratorios e as
interaccdes sociais. A estruturacdo do ambiente estd directamente relacionado com a
intencionalidade educativa, de quem o organiza e deve beneficiar o bem-estar das

criancas e adultos que nele vivem.

Durante as conversas informais que mantivemos com a educadora Angela e pela
observacao que fizemos da organizacdo dos espacos e dos materiais, assim como pelo
discurso que produziu em situacdo de entrevista podemos afirmar que a educadora
Angela considera que apesar de as salas serem pequenas e de estarem com frequéncia a
precisar de pequenos arranjos, consegue individualizar os cuidados as criangas pois
mesmo que as criangas queiram dormir quando tém necessidade tal ndo constitui

constrangimento ja que o espaco é compartimentado.

Quanto aos simbolos que identificam os locais reservados aos objectos de cada crianga,
a educadora considera que para além de servirem para os adultos identificarem
facilmente o sitio onde devem arrumar os pertences de cada crianca, 0 mais importante
é o facto de lhe possibilitar trabalhar com as criangcas a sua autonomia, uma vez que

com o passar dos meses as criangas vao progressivamente conseguindo ir & sua gaveta
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buscar a chupeta ou a fraldinha que a acompanha e conseguem identificar para além do

seu simbolo, o simbolo dos amigos.

Na concepcdo de Vayer (1980) a possibilidade que a crianca tem de conhecer e
reconhecer 0s objectos que a rodeiam, estd intimamente relacionada com a
oportunidade de accdo e de manipulacdo que o contexto Ihe oferece para a desenvolver

sobre eles, mas também, com o relacionamento com o mundo dos outros.

Num espaco que se deseja educativo, inteligivel, a criangca comunica e expressa-se pelos
varios meios de que dispe: manifesta a sua vontade, chora, ri, arrasta-se, gatinha., bate
com os objectos, anda, vai construindo através desta comunicacéo corporal as relacdes
topoldgicas que mais tarde se tornardo as bases do raciocinio e da matematica, assim
como vai também construindo, as nocbes de perto e de longe, de velocidade e de
lentid&o, nocdes de tempo imediato que se criam por accOes ligadas ao seu corpo, ou

seja, as suas vivéncias. (Vayer, 1980)

A crianca de tenra idade relaciona-se com o mundo muitas vezes numa fala ainda sem
palavras perceptiveis ao adulto, em que a dimensédo do corpo, o toque, o contacto pele-
a- pele e 0 movimento, ganham um sentido especial. E esta constituicio do espaco

fisico que “ /...] o transforma em ambiente” (Horn, 2004).

A medida que a crianca progride no seu jogo corporal, na sua autonomia motora e
desenvolve a linguagem, mobiliza recursos mais activos para manipular objectos mais
volumosos, fazer construgcbes no espago, procedendo a accbes cada vez mais
diferenciadas e mais planeadas que se tornam consciéncia e posteriormente organizacéo
do mundo ao seu redor. Segundo Vayer essa organizagdo “ /...] desenvolve-se e
estrutura-se gracas ao desenvolvimento paralelo das capacidades de organizacao

perceptiva e de organizag¢do dos objectos que servem de sustentaculo a acg¢do” (Vayer,

1980:72).
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3. Terceira Dimensdo de Analise: Organizacdo do tempo em funcdo da

crianca

Nesta dimensdo de anélise intentamos compreender como sdo organizados e geridos 0s
tempos da rotina na creche e qual a relevancia dada as necessidades da crianca, nessa
organizacdo. Tentamos ainda “desocultar” as concep¢fes implicitas e interpreta-las
assim como proceder igualmente a uma interpretacdo das concepcdes explicitas,
presentes no discurso das educadoras, relativamente a esta dimensdo de andlise, que

incide quer na gestdo do tempo e quer no lugar atribuido as criancas nessa gestao.

Categoria N° 1: Personalizar os cuidados e as rotinas

O estabelecimento da rotina diaria na creche, deve corresponder a momentos
diferenciados que se repetem com uma certa periodicidade e de forma personalizada, ao
longo do dia da crianca. Personalizar os momentos da rotina implica uma flexibilidade,
que vai ao encontro do respeito pelas necessidades e ritmos de cada crianca. A
periodicidade da rotina diéria, torna-se progressivamente previsivel para a crianca,
através da sua estabilidade e da apropriacdo que ela vai fazendo da sequéncia temporal,
ou seja, da organizacdo do tempo. Esta sequéncia temporal, estavel e que corresponde
ao ritmo da crianca, auxilia-a a prever, a antecipar, o seu dia na creche, e contribui para

a construcdo de um sentimento de seguranca e autonomia.

De forma concomitante, a crianga vai conquistando uma forma de viver esses tempos,
através da construcdo de pontos de referéncia tais como: antes, agora e depois.
Retomamos as consideracGes de Zabalza (1998), que se inserem neste conjunto de
intencionalidades educativas da organizagdo sistematizada do tempo institucional das
criangas: “As rotinas desempenham [...] um papel importante no momento de definir o
contexto no qual as criangas se movimentam e agem. [...] Actuam como organizadoras
estruturais das experiéncias quotidianas, [...] esclarecem a estrutura e possibilitam o

dominio do processo a ser seguido [...] substituem a incerteza do futuro [ ...] por um
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esquema féacil de assumir. O quotidiano passa, entdo, a ser previsivel, 0 que tem

importantes efeitos sobre a seguranga e autonomia” (Zabalza, 1998: 52).

Nesta ordem de ideias, a organizacdo e a gestdo do tempo na creche, em funcdo da
crianca, aponta para a indispensavel necessidade de colocar a crianga no centro do
trabalho, e de ser ela, portanto, o ponto de partida para a organizac¢ao do quotidiano.

Esta organizacdo suple e exige a teorizacdo das praticas pedagdgicas, ou seja, a
compreenséo clara do sentido dos momentos da rotina como momentos de encontro
entre as accOes e necessidades das criancgas e as acgdes e intengdes dos profissionais. A
formacgdo do grupo de trabalho em fungdo da concepcdo da crianca como um todo
integrado, deve por isso, estar subjacente as praticas pedagdgicas e integrar todo o
processo de organizacdo e de intervencdo, para que ndo exista desencontro (leia-se
inconsisténcia) entre as préaticas efectivadas em presenca da educadora, e aquelas que se
desenvolvem com as criangas na sua auséncia. O desencontro / inconsisténcia de
praticas, sujeita as criancas a mudltiplas referéncias educativas, eventualmente
contraditorias fazendo, desse modo, com que os direitos da crianga a uma
intencionalidade educativa dos momentos da rotina, seja uma utopia abstracta, quando
deve ser efectivamente uma realidade, ou se quisermos, uma utopia concreta e
concretizavel. Organizar e conceber os momentos dos cuidados enquanto fundamento
organizador do quotidiano da creche, constitui um aposta que determina a mobilizacdo
de recursos humanos e materiais, e suscita 0 comprometimento responsavel de uma
equipa alargada, ou seja, requer, por vezes a modificacdo da estrutura do trabalho de

sectores exteriores a sala das criangas.

Proporcionar os cuidados directos as criangas como momentos privilegiados de relacao,
consolidar a seguranca afectiva entre o adulto e a crianga, exige a continuidade dos
adultos em presenca e torna-se o principio essencial para assegurar a satisfacdo, o
desenvolvimento, a insercdo e a compreensado social futura da crianga (Manni & Carels,
1998).
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Os testemunhos das educadoras Angela e Ana assemelham-se & nossa concepgao acima
apresentada, e tudo nos indica que apesar de a rotina estar instituida, esse facto ndo
significa que a funcédo da rotina seja conformar as accdes e intencbes das educadoras e
das criancgas, imprimindo-lhes um fazer e um estar homogeéneo, rigido e cristalizado.
Pelo contrario, as expressdes das educadoras levam-nos a pensar que a organizacdo dos
cuidados educativos e das rotinas, esta voltada para as criancas. E este o sentido que
emerge das declaragbes da educadora Angela em situacdo de entrevista, quando
menciona, que apds 0 primeiro momento da rotina, o acolhimento, prepara o espaco de
modo a “satisfazer as criangas” € que “ [...] entdo a partir dai tenho de ver o que é
que cada crian¢a necessita...se necessita de descansar, se fica na sala, [...] se
necessita comer ou mudar a fralda [...] tentar organizar, perceber através dos sinais
que eles nos ddo o que é que iremos fazer [...] Apds as refei¢oes quem precisa vai
dormir, quem ndo precisa fica na sala. Portanto ndo ha assim [...] momentos mortos,
ndo os ha, existem sempre criancas na sala e isso prolonga-se até ao lanche, alguns

continuam a dormir, outros lancham [...] ” (Educadora Angela).

O dito da educadora Angela enfatiza a concepcdo que salienta o valor dos cuidados,
cuidados esses, que respeitam a crianca nas suas varias dimens@es (bioldgico, social,
emocional). Em nosso entender, esta educadora, ao ter a preocupacdo de “ /...] ver o
que ¢ que cada crian¢a necessita [...] 7, indica que esta empenhada e acredita na funcéo
educativa dos cuidados, evidenciando igualmente que a sua accdo com as criangas se

fundamenta na associacao entre o cuidar e educar.

Para organizar o seu quotidiano a educadora precisa ainda que “ /...] perceber através
dos sinais que eles nos ddo o que é que iremos fazer [...] ”. Estas palavras da educadora
permitem-nos compreender que € a rotina da instituicdo que se adapta a rotina das
criancgas, e ndo o contrario, o que lhe possibilita personalizar os cuidados, ou seja, ir ao
encontro das diferentes indispensabilidades das criangas. Quando refere que /...] a
rotina [...] é a crianga que a faz [...] ”, remete 0 N0SSO pensamento para a oportunidade
de participacdo que é dada a crianca na gestdo da rotina, e que o planeamento das

diversas situacdes quotidianas dependem da situacédo especifica de cada crianca.
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Do modo idéntico, discernimos no discurso da educadora Ana, o facto de os momentos
da rotina serem regulados pelas dimensdes pessoais de cada crianca, em que a
educadora diferencia a sua ac¢cdo conforme as necessidades de cada uma, 0 que exige
da educadora um procedimento que se coadune com respostas coerentes quando, por
exemplo, a crianga “ /...] vai tomar biberdo ou papa, a que horas, [ou] se estd a
dormir, conciliar a papa com a hora do sono [...]. Esta educadora, prosseguindo esta
linha de pensamento, acrescentou: “as criangas na creche tém de ser tratadas
individualmente, todas as criancas, mas nestas idades cada uma com o seu ritmo de
vida. [...] ”. Entendemos tal procedimento da educadora, como um procedimento que
personaliza os cuidados para com a crianca e que nega a ritualizacdo inflexivel da
rotina, para dar lugar a primazia dos cuidados e ao respeito pela crianga. Assim, a
diferenciacdo das accbes da educadora Ana, & semelhanca da educadora Angela,
parecem ter como ponto de partida, 0s “ sinais que [as criancas lhes] dao”, através de
um dialogo, muitas vezes ndo-verbal, mas dotado de olhares, choros, risos e contactos

corporais.

Por outro lado, e na continuidade desta posi¢éo, para a educadora Ana “ tudo o que é
inerente a um bebé é importante”, mas também é importante “ dar [...] confianca aos
pais” ou seja “[...] a mde ter confianga na pessoa a quem deixa o filho”. A educadora
organiza o seu dia na creche em torno das necessidades da crianca, “ /...] desde o
mudar a fralda, de sentir se a crianca esta mais incomodada ou menos incomodada em
relacdo ao seu bem-estar, se a roupa esta apertada, se esta larga, se estd aconchegada,
se o sapato lhe esta a magoar [...]”. O testemunho da educadora Ana revela que o
tempo na creche ¢ um tempo dedicado a um “face-a-face” com a crianga, em que se
criam condicdes para um envolvimento efectivo, mediado por gestos e por linguagem, e
para a construcdo de um ambiente estavel e de confianca, no qual a crianca vai
reencontrar a securizacdo, muitas vezes fragilizada pela separagdo de suas familias. A
respeito desta questdo, Mirian David refere que:“ /...] os cuidados prestados por uma
pessoa, outra que ndo a mae, tem um objectivo: deve dar prazer a crianga, satisfazé-la

plenamente, fazer nascer o prazer de estar com o outro, de lhe permitir ser restaurada.

363



Capitulo V: Apresentacéo e analise das informagdes

E assim que a seguir podera brincar bem, e mais tarde, ao fim do dia, sera uma
crianga em bom estado que voltara para a familia” (M, David, citada por Manni &
Carels, 1998:57).

As autoras supra citadas fazem referéncia a uma nova significacdo que foi imprimida
aos cuidados, face a préticas assistencialistas e puericultoras anteriormente concebidas,
para defender da miséria as criancas descendentes das classes populares. Estas praticas
tinham como Unica intencdo, alimentar as criangcas e manté-las limpas. Os progressos
da medicina vieram diminuir os riscos de contagio de doencas, fazendo com que novos
contornos fossem definidos para a creche. A nova dimensdo educativa definida para a
creche foi muitas vezes compreendida, como o desenvolvimento de actividades que
seriam 0 meio adequado para estimular o desenvolvimento cognitivo das criancas. As
educadoras sentem-se valorizadas nas suas funcdes, sendo os cuidados corporais das
criangas menosprezados e entendidos como podendo ser prestados por qualquer pessoa
(Manni & Carels, 1998).

A este respeito, achamos oportuno mobilizar 0 nosso proprio testemunho relativo a

evolucdo das nossas préoprias concepcdes:

No inicio da nossa profissdo (em 1983) enquanto auxiliares de educacdo, os cuidados
corporais das criangas visavam o bem-estar das criancas. Com carinho, mudavamos-lhes
a fralda, a roupa, e muitas vezes, ao fim do dia, até as perfumavamos para irem

«limpinhas» e cheirosas para casa, com as familias.

Numa fase posterior da nossa vida profissional, e em formacédo inicial do curso de
educadoras de infancia (Licenciatura em Educacdo de Infancia), no ambito de uma
autobiografia do nosso percurso profissional, fizemos uma auto-critica, que pensamos
poder ilustrar uma pratica puericultora e com pouco conhecimento do sentido do
momento dos cuidados como oportunidade privilegiada da interac¢do adulto-crianga, e
da necessidade da criacdo de um ambiente calmo e tranquilizante, em que as trocas s@o

préximas e prolongadas com a educadora.
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A titulo de ilustracdo eis alguns excertos desse texto autobiografico:

“Assinei o meu contrato de trabalho [...] no dia I de Setembro de 1983 com a fun¢do
de monitora infantil, por um periodo de 6 meses de experiéncia. O contrato tinha uma
clausula: para além de tratar das criancas eu tinha servigo de polivaléncia que incluia
ajudar na cozinha quando necessario, limpar as salas, limpar o exterior...

N&o me importei porque o que eu queria era trabalhar com as criangas, e estudar mais
nem pensar!

[...] Comprei um curso de puericultura de ensino a distancia. Era muito importante
para mim. Tinha presente o calendério das vacinas das criancas, 0s sinais e sintomas

das doencas infantis, como proceder perante uma febre alta, como dar um biber&o...

[..]

A grande verdade é que eu trabalhava com grande entusiasmo, fazia o melhor que
podia e sabia. E a paixdo pela profissdo foi crescendo. Educadora de infancia? Nao
tinha pensado nisso. Ninguém era educador-de-infancia naquela instituicdo. NOs
trabalhdavamos «tdo bemy. [...] Ndo achava que a diferenca fosse muita, elas faziam o

mesmo que nds, o que tinham a mais era o diploma.

A grande diferenga comecou a notar-se quando seis anos depois de ter comecado a
trabalhar, a Direc¢éo contratou duas educadoras de infancia.

Modificaram quase tudo. Desceram prateleiras e puseram-nas ao alcance das criancas,
imagine-se para os miudos desarrumarem tudo, ja ndo tinhamos prateleira para por os
pratos da comida das criancas que geralmente comiam trés ao mesmo tempo.
Colherada a um, colherada a outro. Disseram-nos que as crianc¢as deviam comer uma
de cada vez, e que a pessoa que a alimentava devia mudar-lhe a fralda, deita-la, devia
acompanhar toda a sua rotina. Rotina???

O que nds comentavamos ha auséncia das educadoras, é que tinham vindo atrapalhar o
servi¢o todo. Ora, uma de nos dava a comida, outra lavava as maos, a outra punha a
crianga no bacio e outra deitava-a. Parecia-nos muito melhor, mais organizado.

Estas entre outras praticas desadequadas eram feitas sem que delas tivéssemos
consciéncia. Nao foi de um dia para o outro que as educadoras conseguiram que a
equipa trabalhasse em sintonia, que houvesse coeréncia de atitudes entre os adultos,

pois ainda durante algum tempo néo existiu continuidade. Quando a educadora estava

365



Capitulo V: Apresentacéo e analise das informagdes

fazia-se como ela exigia, quando ndo estava, faziamos a nossa maneira” (excerto do

anexo n° 1, Apresentacéo).

De facto a nossa pratica nesse tempo assemelhava-se ao que referem as autoras Manni e
Carels (1998). Os momentos dos cuidados por vezes tornavam-se tensos, as refeicoes e
0s cuidados corporais eram momentos pouco personalizados, as criancas ficavam
agitadas, choravam e reclamavam ao mesmo tempo a atencdo do adulto. Nesses
momentos colectivos, o adulto tentava desembaracar-se, 0 mais rapidamente possivel,
de uma situacdo que parecia natural e dificil de modificar, porque eram os horarios do
pequeno almocgo da crianca, em casa, que se adaptavam ao horério do almogo na

instituicao.

Hoje, as praticas dos cuidados estdo imbuidas de um novo sentido, o quotidiano da
creche organiza-se e centra-se nesses momentos. A rotina da instituicdo adapta-se a
rotina das criancas e 0s adultos véem a sua pratica com um novo sentido. «Ja ndo sabem

trabalhar como antes».

A educadora Angela da-nos ainda o seu testemunho sobre a adaptacdo da rotina da
instituicdo a rotina das criancas, que lhe permite estruturar o tempo em funcdo da
crianga, individualizar as rotinas e personalizar os cuidado: /...] Ndo ha necessidade de
todos comerem a mesma hora, de dormirem ao mesmo tempo [...] temos a
possibilidade de ter uma crianga, por exemplo, a almogar as 13h30m / 14.00h se for o
caso, ou a almocar a meio da manha, as 10h30m / 11.00h. [...] Apds as refei¢oes quem
precisa vai dormir, quem ndo precisa fica na sala [...] temos sempre uma sala
disponivel para quem ndo tenha que dormir, esteja a brincar, sem incomodar 0s
restantes. De facto, isso acontece quase todos os dias, pois as crian¢as dormem a horas
diferentes [...].

Para explicitar a nossa propria pratica de hoje, podemos apropriar-nos das palavras da

educadora Angela, porque assim acontece no nosso dia-a-dia com as criancas na creche.

E de facto, como referem as autoras que temos vindo a citar, “ a atmosfera muda .
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As criancas ficam mais calmas, possivelmente porque esses momentos de
particularidade, dizemos mesmo de uma certa intimidade, sdo proveitosos para o adulto
e para a crianca, porque ha implicacdo de parte-a-parte, nessas trocas de emocdes e de
dialogo. Os momentos de pressa, de nervosismo e tensdo desvaneceram-se. E mudaram
também os “hdbitos culturais” (idem:55). Se quisermos respeitar o horario da refei¢éo
de uma crianca que comeu as 6h30 / 7.00h acontece como menciona a educadora
Angela: “ [...] temos a possibilidade de ter uma crianca [...] a almocar a meio da
manhd, as 10h30m / 11.00h. [...]”, situagdo que para muitos pode parecer descabida,

numa “sociedade em que a refeicdo principal é ao meio-dia” (idem:55).

Ao adoptar esta perspectiva, a educadora passa a ser “ /...] um ser humano face a outro
ser humano [...]”, distancia-se da funcdo de animadora e gestora de actividades e
tarefas e encontra o verdadeiro sentido da sua profissdo (idem:56). “ Conferir valor aos
cuidados quotidianos, é colocar a relagdo no centro da vida da crianca, do trabalho da

educadora, do funcionamento da institui¢ao” (Manni & Carels, 1998:56).

Categoria N° 2: Dificuldades

Enquanto que os momentos de tensdo e constrangimento deram lugar na nossa pratica a
momentos de calma e tranquilidade, (porque a formacdo nos trouxe uma nova
concepcao sobre o valor dos cuidados, e uma outra forma de respeito pela crianca que
por desconhecimento, ndo podia ter lugar, e porque encontramos uma instituicdo onde
as educadoras tém autonomia pedagogica, e um espaco fisico repartido em trés salas
contiguas), na pratica da educadora Claudia, as suas concepcdes sobre a importancia
dos cuidados e respeito pela crianca véem-se fragilizadas por constrangimentos

institucionais.

Como tivemos oportunidade de analisar (cf. Dimensdo de Analise: Organizacdo dos
Espagos e Materiais; Categoria n°® 1), a educadora Claudia encontra dificuldades no
desenvolvimento da rotina das criancas. A educadora ainda durante a rotina do almogo
ou imediatamente apds este tempo, vé-se forgada a prosseguir com a rotina da higiene,

para em seguida as criangas serem deitadas para o repouso. Quando as criangas acabam
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a refeicdo, ndo podem brincar porque o0 espaco ja estd ocupado com as camas para o
repouso. A sala tem que ser limpa, pois apesar dos adultos terem o cuidado de irem
apanhando a comida que as criancas deixam cair, 0 chdo acaba por ficar sujo, as
criangcas sujam as meias ou 0s sapatos e se brincarem, acabam por ir para cima das
camas e sujar os lencdis de comida. Como consequéncia deste constrangimento do
espaco fisico as criancas ficam lesadas quer no seu tempo de brincadeira apds o almogo
e enquanto decorre a rotina da higiene, quer pela forma mais apressada como decorre 0

momento da higiene.

Pensamos que, apesar da educadora tentar “ /...] adaptar da melhor forma [...] " a
rotina das criancas aos constrangimentos do espaco, a pretendida intencionalizacdo dos
cuidados prestados com a tdo requerida calma e harmonia das intervencdes, fica

perturbada.

As repercussdes destes constrangimentos sdo enunciadas por Manni & Carels nos
seguintes termos: “Pode ser desencorajante para as educadoras que no seu grupo
tentam individualizar os cuidados depararem-se com obstaculos organizacionais que
dizem respeito a outros niveis de decisdo na instituicdo (quando os horarios, a

composi¢ao dos grupos das equipas, dos espagos, etc., ndo mudam)” (Manni & Carels,
1998:57).

4.Quarta Dimensdo de Analise: Refei¢des
Nesta dimensdo de analise salientamos os procedimentos adoptados pelas educadoras
durante 0 momento das refeicbes das criancas. Pretendemos analisar como estes
momentos sdo entendidos pelas educadoras, ou seja, que concepg¢des implicitas ou
explicitas medeiam todo o processo deste momento da rotina quotidiana.

Categoria N° 1: Horario personalizado

Fizemos emergir a primeira categoria: Horario personalizado, a partir do discurso da

educadora Angela, ao discorrer sobre 0 seu quotidiano na creche.

368



Capitulo V: Apresentacéo e analise das informagdes

A educadora faz referéncia a hora da refeicdo como uma parte do dia que é importante,
e sublinha em nosso entender, a importancia de se respeitar o ritmo da crianga atraves
da expressdo “ld estd”, como quem quer dizer: é evidente que é respeitado o ritmo da
crianca a hora da refeicdo, a sua necessidade de comer ou ndo. Queremos explicitar este
nosso entendimento através das suas expressdes: “ A hora da refeicdo, 14 esta, cada
crian¢a almo¢a ao seu ritmo”. Para que ficAssemos esclarecidas e educadora
exemplifica: “ se uma crianca comeu muito cedo, vai almogar primeiro, [...] porque

ndo ha necessidade de todos comerem ao mesmo tempo [...] embora tenhamos sempre

aquela hora alargada de almogo [...]”

Quer através da analise do discurso da educadora Angela, quer através da nossa
observacdo em contexto, parece-nos que as suas representacoes sobre os momentos das
refeicOes se afastam de perspectivas nutricionistas e higienistas, uma vez que 0S
horarios das refeicdes das criangas ndo cumprem o horario da rotina institucional e sdo
momentos em que se valoriza a qualidade da relacdo da diade adulto-crianca. Como
refere Pinheiro: *“ Quando os adultos que tém a seu cargo bebés ndo esquecem este
aspecto, sabem / intuem que o bebé deseja ser considerado durante o tempo em que
estd a mamar ou a comer uma papa, e considerar alguém é prestar-lhe atencéo, falar-
lhe, estar disponivel” Pinheiro (2001:4).

Para ilustrar 0 modo como a prética de Angela vai ao encontro da fundamentacéo do
autor descrevemos um dos momentos da refeicdo observado e registado em notas de
campo:

‘

“Angela pegou no copo da dgua da M. e disse: “ dgua, ... M.D. onde estds?

A menina M.(20 meses) deu um impulso ao corpo que a fez levantar o «rabinho da
cadeira». Depois bebeu a agua com a ajuda da educadora enquanto segurava 0 COpo
com as duas maos.|[...]

Enquanto lhe dava a refeicdo a educadora ia conversando com a crianga [ndo ouvi
exactamente o que falavam, porque também eu estava a dar a refeicdo a outra crianca e
a educadora conversava baixinho com a menina mas apercebi-me que falavam sobre o

que a crianga estava a comer].
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Quando acabou de comer, e enquanto Angela foi colocar o prato em cima do balco, M.
disse num tom de voz alto: “ pao, pdo”.

Angela voltou-se para traz e disse-lhe: “Jd dou. Vou s6 pér aqui o prato”

Tirou o pao da caixa e deu-0 a M. que 0 aceitou e 0 comegou a comer.

Em seguida Angela foi dar a refeicdo a T. (15 meses), que logo de inicio voltou a cara,
mostrando resisténcia para comer [...] Perante a resisténcia de T. para comer Angela
comecou a falar com o menino sobre a refeicdo, imprimindo algumas inflexdes de voz
[...] Dizia-lhe: “ Sopa T., sopa com peixe, é bom”.

Quando ouve a educadora falar M. diz: “ Péxe, péxe”.

Como T. continuava a resistir para ndo comer, Angela comegou a cantar a cancio do
peixinho. Conseguiu que T. comesse algumas colheres de sopa e depois a fruta [T.
comeu a fruta com grande satisfacdo]. (Nota de campo, Instituicdo (C), dia 16 de Abril
de 2007).

O discurso da educadora Claudia proferido em situacdo de entrevista ndo faz uma
referéncia especifica aos momentos das refeicdes. No entanto, pelo nosso testemunho de
observacdo directa, pudemos discernir a solicitude, a capacidade empética que Claudia
revelou no momento da refeicdo de J.S. (4 anos e 5 meses), um menino que tem
paralisia cerebral e que esta integrado na sala desta educadora. Eis alguns excertos das

notas de campo que ilustram claramente esta interpretacéo:

“ Claudia foi dar o almoco a J.S. Achei que Claudia foi muito carinhosa, como tenho
vindo a observar nas vérias situacdes. Claudia comecou logo a falar com ele: “ Estds
com fominha estas? Queres sopinha boa? [leva a colher a boca da crianca], ai que boa,
a sopinha do J. , isso papa, papa, humm, que boa, [dizia ela enquanto limpava a boca
do menino, que ainda deixa cair a sopa pelo canto da boca].

Reparei que assim que Claudia se aproximou de J.S. e comegou a falar com ele, que o
menino a reconheceu. J.S. inclinou a cabeca para tras, olhou com um olhar vago para o
tecto, virou a cabeca para um lado e para outro, como se procurasse Claudia, através do
som da sua voz. Sorria e vocalizava. Acabou por ficar descaido na cadeira, como
acontece muitas vezes pois J. ndo consegue sentar-se como as outras criangas. Claudia

carinhosamente endireitou-o e fez-lhe festinhas. O menino comeu a sopa «composta»
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quase toda, e depois a fruta cozida. (Nota de campo, Instituicdo (A), dia 24 de Janeiro
de 2007).

Consideramos que a educadora Claudia manifestou capacidade de mobilizar as suas
capacidades empaticas (Pinheiro, 2001), relativamente a esta crianga. Apesar deste
menino ndo falar sobre o que sente e pensa, Claudia conseguiu ser empatica, conseguiu
penetrar na experiéncia subjectiva daquela crianca e ser um espelho reflector do estado
emocional da crianca. A educadora fala carinhosamente com a crianga: “Queres sopinha
boa? [...] ai que boa, a sopinha do J.” faz sons que imitam mastigar e saborear a
comida “humm” porque valoriza as potencialidades daquela crianga que apesar de ter
quase cinco anos, tem a compreensao de uma crianca de tenra idade. Claudia fala-lhe e
J.S. responde-lhe com movimentos corporais quando procura a educadora através do
som da sua voz. Como refere Pinheiro “ /...] o bebé desenvolve a sua auto-estima e as
suas capacidades empaticas se tiver nos seus pais e nos outros adultos que dele se
encarregam os seus grandes fans que ao mesmo tempo Ihe servem de espelho reflector
dos seus sentimentos e estados de espirito /.../. Esse reconhecimento incondicional do
bebé por parte [de quem dele cuida] constitui um pré-requisito tdo importante para a
sua existéncia psicolégica como agua o é para a sua vida bioldgica” (Pinheiro,
2001:1).

Reportando-nos a accdo de formacdo organizada por Rayna (2006), pensamos poder
estabelecer um paralelo entre o comportamento de Claudia, quando da a refeicdo a J.S. e
0 comportamento das educadoras japonesas quando alimentam os bebés que estdo ao
seu cuidado. Claudia imita 0 movimento de mastigar, eventualmente para incentivar J.S.
a mastigar a comida. Rayna no resumo que faz sobre o estudo comparativo das praticas
pedagdgicas em creche nestes dois paises escreve: “ L’adulte mime la mastigation pour

[’enseigner a [’enfant” (Rayna, 2006).

Quanto a nossa propria pratica podemos dizer que este é também um comportamento

adoptado, muito em especial quando alimentamos o0s bebés ou as criangas mais novas.

371



Capitulo V: Apresentacéo e analise das informagdes

No seu Projecto pedagdgico, na seccdo dedicada as refeicdes Claudia refere: “ Este deve
ser, igualmente, um momento calmo de onde se deve retirar prazer, [...] deve ser
respeitado o ritmo de cada crianca e estas ndo devem ser obrigadas a comer mas sim
estimuladas a fazé-lo e sempre que possivel sozinhas. E um momento de aprendizagem,

de contacto social [...] ”.

Categoria N° 2: Autonomia.

Esta categoria pretende evidenciar a perspectiva da educadora Ana no que se refere ao
modo como o adulto deve proporcionar as refeicGes aos bebés e criangas mais novas. A
educadora entende que o importante é que a crianca sinta que comer € algo agradavel,
que ela propria pode fazer, porque quer e gosta da comida. A educadora refere que “
[...] na refei¢do desde os nove meses que as minhas criangas estdo a comer sozinhas e

a chafurdar [...] .

Este discurso da educadora Ana denota a importancia que atribui a participacdo da
crianga na propria refeicdo. De facto, temos tido oportunidade para observar, ao longo
da nossa pratica, que o bebé e a crianga mais nova nos da sinais evidentes de querer
participar em todo o processo da sua alimentacdo. Mesmo quando alimentado ao colo o
bebé muitas vezes leva a mao a colher com que o adulto lhe d& a comida. Esse seu
gesto, em nosso entender, de vontade de participar, pode ser entendido por um adulto
menos esclarecido como um gesto de recusa do bebé para comer, ou como um gesto
para dificultar a tarefa do adulto que o alimenta, numa clara falha empatica
relativamente a intencionalidade do bebé. A educadora, pela compreensdo que tem do
bebé como uma pessoa activa e participativa e ndo s6 meramente reactiva, pode com
bastante facilidade compreender este gesto de participacdo do bebé, e dar-lhe uma
colher para que a segure com a sua mio. E visivel o contentamento de um bebé que é
compreendido. Nos primeiros tempos 0 bebé segura a colher, agita-a ou quando sentado
na cadeira alta de refeicdes, bate com ela no tabuleiro ou na prépria comida. A pouco e

pouco, e através desta brincadeira, o bebé ira aprender a utilizar a colher devidamente.
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Tal como os bebés que estavam ao cuidado da educadora Ana, 0s bebés que estdo ao
nosso cuidado também tém oportunidade para mexer na comida com as maos.
Pensamos que é importante que os bebés tentem apanhar a comida, que a esmaguem
entre os dedos, e que a levem depois a boca. Esta concepgdo de alimentacdo pode de
facto, ndo ser partilhada por muitos, mas para nés, estes gestos podem ter uma
importancia vital. Pensamos que quanto mais o bebé se aperceber de que aquilo que
come pode estar sobre o0 seu controle e ao seu alcance, em vez de lhe ser unicamente
dado a boca por outra pessoa, tanto mais ele apreciara e tera gosto por esta brincadeira-
refeicdo. A um mesmo tempo, a0 mexer na comida o bebé experimenta como 0s
alimentos se comportam a sua accdo. Queremos dizer: numa fase do desenvolvimento
em que a exploracdo das propriedades fisicas dos objectos € maioritariamente a
ocupacdo dos bebés, ao esmagar entre os dedos uma banana, por exemplo, o bebé
observa que aquele objecto sofreu uma deformacéo e que quando deixa de exercer uma
forca sobre ele, que o objecto ndo volta a sua forma inicial, como acontece quando
aperta um brinquedo de borracha ou uma mangueira. Quando o bebé mexe numa maca
cortada as fatias ou em pedacos de pdo, estes alimentos oferecem outro tipo de
experiéncia, ndo se deformam como a banana, mas que sdo fraccionaveis e que ndo se
«colam» como a banana ou a batata quando a volta a apertar. Através destas
experiéncias o bebé pode por os «objectos» em relacdo, uma vez que a maioria dos
alimentos se deformam e fraccionam mas a colher de metal, ndo se deforma ou

fracciona pela sua acgéo.

Na hora da refeigdo, para além de desfrutar da imprescindivel interac¢éo social, o bebé
tem assim oportunidade para experimentar sabores, texturas, tamanhos e temperaturas
diferentes, numa fase do seu desenvolvimento em que a diferenciagcdo dos objectos esta
também presente. Por isso, quando servimos as refeicdes aos bebés, ndo esmagamos e
juntamos os alimentos para apressar a sua refeicdo ou facilitar a tarefa do adulto, que

deve estar atento e apoiar todo este processo.
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Quando os bebés e as criancas em geral tém liberdade para optar e escolher os
alimentos, “sabem o que querem, sabem saborear o comer”, € sabem diferenciar
sabores pois “hd sempre paladares que ndo gostam e sempre coisas que ndo querem”,
como refere a educadora Ana. Depois, mais tarde, estas situacdes e experiéncias de
aprendizagem proporcionam comportamentos de autonomia, tal como refere a
educadora Ana: “agora com dois anos eles estdo a comer perfeitamente bem sozinhos com a

colher”.

Parece que de facto, o mais importante nesta fase do desenvolvimento / aprendizagem
da crianca, ndo é uma maneira de comer que seja socialmente aceite, no sentido de
disciplinar a crianca, ou uma insisténcia persuasiva por parte dos adultos para alimentar
as criancas. Consideramos que o fundamental é encorajar a autonomia e progressiva

independéncia das criancas.

Pelas observacdes directas que fizemos na sala da educadora Ana, a hora da refeicdo, as

criangas mostram-se bastante autébnomas.

“No inicio da refeicdo, quando a educadora comeca a distribuir a comida pelos pratos
uma das criancas auxilia-a na distribuicdo. Outra crianca distribui as colheres até que
todas as criangas estejam servidas. Durante a refeicdo podemos observar que a grande
maioria das criancas sabe utilizar a colher, quase todas comem sem necessitarem do
apoio do adulto. O ambiente é calmo e as criangas conversam entre si e com 0s adultos.
Conforme as criangas vao terminando a sua refei¢cdo a educadora vai-lhes perguntando
se querem comer mais ou se preferem comer a sobremesa. De acordo com a resposta da
crianca, ser-lhe-a servida mais sopa, segundo prato, ou a fruta. As criangas mais novas
que ainda precisam de apoio para comer, principalmente no final da refeicio momento
em que ja vao mostrando menos apetite ou sono, a educadora, a auxiliar ou uma das
outras criancas, disponibiliza-se para a ajudar. Constatamos que este auxilio se torna
benéfico quer para a crianga que precisa de ajuda porque quase sempre esta acaba a sua
refeicdo de bom-agrado, quer para a crianca que auxilia o companheiro, uma vez que
este Gltimo se mostrava satisfeito, possivelmente por se sentir capaz de ajudar o

«amigo»”. (Nota de campo, Instituicdo (B), dia 24 de Julho de 2007).
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Com base nesta observacdo que fizemos da rotina do almoc¢o das criangas na sala da
educadora Ana, consideramos que estdo explicitas nos seus gestos, procedimentos e
atitudes, varias concepg¢des que a educadora nédo referiu explicitamente no seu discurso

em situacdo de entrevista, e que se tornam prementes salientar.

A educadora, ao solicitar a participacdo das criangas para a distribuigdo dos almocos,
partilha com elas a sua tarefa, e trabalha conceitos importantes da educacdo para a
cidadania. Motiva-as para participar e colaborar, e para se mostrarem solidarias com
guem precisa de ajuda, neste caso para comer, atitudes bastante importantes em
sociedade. A um mesmo tempo, as criancas que desempenham essas tarefas, podem
sentir-se responsaveis pelo seu desempenho, ndo entornar a comida, por exemplo. Para
além da linguagem que envolveu todo o processo, a educadora trabalha com as criancas
as nocdes mais elementares da matematica, a correspondéncia um-a-um, uma vez que, a

cada companheiro corresponde um prato de comida e uma colher.

A perspectiva Vygotskiana (1981) sobre o desenvolvimento das fungdes mentais que se
inicia pelas interac¢bes sociais, as quais sdo posteriormente, internalizadas, também
parece estar presente na concepc¢do da educadora, assim como a importancia que tém as
interacgbes sociais na origem do conhecimento, nomeadamente os conflitos socio-
cognitivos, que surgem em condi¢cOes diversificadas de aprendizagem cooperativas,

como procedéncia de desenvolvimento intelectual.

A presenga interactiva de adultos e / ou criangas mais competentes, como observamos
neste momento da refei¢do, proporciona, segundo a perspectiva vygotskiana, a base para
0 nivel seguinte de funcionamento independente. Trata-se do processo de apoio a
actividade da crianga por um outro mais proficiente, processo esse que foi traduzido
para inglés pelo termo ‘“scaffolding”, e que em portugués pode ser traduzido por

“andaimagem”.

Tudo nos leva a crer que para a educadora Ana atribui bastante importancia ao valor da
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experiéncia social para o desenvolvimento cognitivo das criangas, e que a nogao
vygotskiana de Zona de Desenvolvimento Proximo, pelas significativas implicacfes que

pode ter na educacdo das criancas, € trabalhada com elas.

O conceito de aprendizagem que a educadora Ana revelou no seu quotidiano com as
criancas, e neste momento da rotina que descrevemos, parece aproximar-se também da
perspectiva de aprendizagem de Dahlberg, Moss & Pence (2003), autores para 0s quais
“[...] A aprendizagem é uma actividade cooperativa e comunicativa”, através da qual
as criangas constroem o seu conhecimento, com o apoio vigilante dos adultos e em
parceria com as outras criancas. As crian¢as sdo consideradas co-construtoras activas,

aprendizes competentes.

5. Quinta Dimenséao de Analise: Repouso

Nesta dimensdo dedicamo-nos a andlise dos procedimentos desenvolvidos pelas
educadoras nos momentos de repouso das criangas. Intentamos também, interpretar as
concepcOes implicitas ou explicitas inerentes a tais procedimentos, e analisar se essas
mesmas concepg¢bes das educadoras sobre este momento da rotina encontram
constrangimentos impeditivos de uma pratica adequadamente responsiva as reais

necessidades de sono das criancas.

Categoria N° 1: Condicionantes institucionais versus respostas personalizadas

Na creche, a rotina diaria prevé um espaco-tempo para 0 repouso das criancas. No
entanto, é necessario ter em consideracdo que cada crianga tem um ritmo préprio, ou
seja, a necessidade que as criancas tém de dormir varia muito de umas para outras, e
por isso, na sala da educadora Angela “ /...] as criancas dormem a horas diferentes”.
Para que seja possivel respeitar as reais necessidades de sono das criancas, por um lado,
a rotina deverd ser tdo flexivel, que permita que as criancas durmam tanto quanto
necessitam, por outro lado, o espaco fisico deve estar estruturado de forma a

proporcionar um ambiente de tranquilidade e calma propicio a conciliacdo do sono.
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Na sala da educadora Angela podemos observar que s&o respeitadas as necessidades de
sono das criancas. Apresentamos em seguida algumas notas de campo, que ilustram

esta afirmagéo. Passamos a transcrever essas notas:

“Q espago fisico, da sala da educadora Angela, permite a personalizacio dos cuidados
(a sala da educadora Angela funciona num apartamento de trés assoalhadas, adaptadas
para o funcionamento da creche). Quando a educadora Angela se apercebe de que uma
das criancas tem sono, dispGe de um espago proprio para a deitar, sem que a crianca
fique em contacto com as outras criancas que estdo acordadas. A crianca é deitada na
sua cama, quer se trate de uma cama ou catre, e essa «cama» s0 € utilizada pela crianca
a quem foi destinada. A cama esté identificada com o0 nome da crianga, aspecto que faz
diminuir eventuais enganos (quer por parte dos familiares que por vezes tém
oportunidade de deitar a crianga, quando ela chega a dormir, quer por parte das
estagiarias, durante o seu tempo do seu estagio), e acentua a intencdo da educadora de
personalizar os cuidados dados a cada crianca e o progressivo desenvolvimento do

sentimento de pertenca aquele espaco, por parte da crianca.

Quando uma das criancas mais crescidas (que ja dorme num catre, o qual esta
empilhado entre outros e que estdo encostados a uma parede como se de um movel se
tratasse), tem necessidade de dormir, o seu catre, também identificado com o nome da
crianca, € retirado da pilha de catres, e colocado exactamente no espago em que
costuma ser colocado, quando toda a sala esta preenchida com os outros sete catres,
apesar de sé essa crianga precisar de dormir, ou mais uma ou duas criangas. (Nota de
campo, Instituicdo (C), semana 16 a 20 de Abril de 2007).

Por este cuidado nos procedimentos que observamos por parte da educadora Angela
quando deita uma das criancas (fora do horario previsto na rotina diéria para o repouso
das criangas), consideramos que a rotina nesta sala € flexivel; a educadora demonstra
respeito pelas necessidades da crianca, coeréncia entre o dito e o que efectivamente é

praticado e cuidado para ndo ocasionar possiveis perturbagdes ou desorientacdo na
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crianca motivadas por alteracbes, mudancas de lugar quando Ihe coloca a cama, que

podem interferir com a conciliacdo do sono.

Outro procedimento que considerdmos adequadamente responsivo relativamente as
necessidades da crianga para conciliar o sono, foi a forma adoptada pela educadora
Angela, para reduzir o espago-tempo entre 0 momento em que a criangas estio
acordadas e envolvidas em brincadeiras, ap6s o almoco, e 0 momento em que as

criancas, que ndo dormiram durante a manh@, vao para a cama e comegam a adormecer.

Passamos a transcrever as seguintes notas de campo que poderdo dar uma ideia

concreta do modo como esta educadora procede:

“Apds o almogo das criangas e entre 0s momentos da higiene e o do repouso hd um
espacgo-tempo de brincadeiras. As criangas que chegaram mais cedo a creche e que ndo
dormiram de manhd, sdo as primeiras a serem convidadas para irem fazer a higiene. A
educadora e as auxiliares vao-se aproximando das criangas, falam com elas e as
criangas vao de mao dada com o adulto, ou seguem-no até a casa de banho. Quando
acabam de fazer a higiene, vdo para a sala onde dormem na qual ja foi criado um
ambiente, em nossa opinido facilitador do adormecimento das criancas. A sala é
parcialmente obscurecida e € posto a tocar um CD de mdsica calma. Entretanto a porta
das duas salas permanece aberta e as criancas que ja estdo deitadas vdo acompanhando
a rotina das outras criangas que continua a processar-se até que todas, as que tém
necessidade, tenham feito a higiene. A educadora vai entrando e saindo das salas
enquanto aconchega a roupa das camas das criancas, d& as chupetas, as fraldinhas, os
«0-0s» de cada um (objectos transicionais), e as criancas vao adormecendo ao seu
ritmo, com rituais muito préprios, possivelmente ndo sentindo uma ruptura, um
afastamento do seu adulto de referéncia, mas uma continuidade entre 0 momento

anterior de intensa actividade e esse momento de calma e tranquilidade.

Quando todas as criancas que tém necessidade de dormir estdo deitadas, a educadora e

uma das auxiliares ficam cada uma em cada uma das duas salas, até que todas as
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criangas estejam a dormir, enquanto uma outra auxiliar fica em outra sala com as
criancas que nédo precisam de dormir ou que ainda tém que almocar. (Nota de campo,
Instituicdo (C), semana 16 a 20 de Abril de 2007).

Consideramos que esta forma de proceder durante os momentos de repouso das
criangas proporciona calma e tranquilidade e minimiza os casos de criangas que por
vezes manifestam grandes dificuldades para adormecer. Parece-nos, que por estes
procedimentos, as criancas tém oportunidade para desenvolver uma maneira muito

propria para oferecerem a si mesmas, seguranca e conforto na hora de dormir.

Na sala da educadora Claudia, todos os tempos da rotina, excepto os momentos de
exterior, estdo circunscritos a um Uanico espaco fisico, o que ndo lhe permite
desenvolver os procedimentos que considera mais adequados e que vao ao encontro da
sua intencionalidade educativa, durante a rotina do repouso das criangas. A educadora
concorda que durante os momentos do repouso, tendo durante a entrevista indicado que
a crianca deve sentir-se envolvida por um ambiente de “atitudes calmas, uma
atmosfera de conforto e carinho, e sempre que possivel uma musica calma para
relaxar”. A educadora considera ainda que embora nenhuma crianca seja obrigada a
dormir, “é importante que o faca para descanso, reposi¢io de energias e

reorganizagdo das aprendizagens” (Projecto Pedagogico, alinea: Repouso).

As observagdes que fizemos em contexto, na sala da educadora Claudia, vao ao
encontro do que refere no seu Projecto Pedagdgico. Apresentamos um excerto das notas

de campo:

“Quando chegou a auxiliar que entra as 12horas, a auxiliar comegou a organizar o
espaco para por os catres das criangas para a sesta. Observei que engquanto pegava nos
catres a auxiliar olhava para um dos laterais do catre, onde estava uma etiqueta com o
nome da crianca. Conforme ia retirando os catres a auxiliar procurava o espago onde 0
deveria colocar, 0 que me fez perceber que cada crianga tem um lugar proprio para
dormir, facto que vim a confirmar durante as conversas informais que mantive com a

educadora e com a auxiliar. As criancas tém os seus proprios lengois e cobertores e
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levam consigo para a cama 0s bonecos, as fraldas (objectos de transi¢cdo), que vao
buscar a gaveta ou ao cesto que estd em cima do mével baixo [...] Obscureceu-se a sala
para as criancas fazerem a sesta, a educadora p6s musica classica para bebés a tocar, e
sentou-se perto das criangas. Enquanto permaneceu junto as criancas, continuou a dar-
Ihes ateng&o, ora conversando baixinho com elas, ora dando palmadinhas no rabinho ou
fazendo festinhas na cabega. Conforme as criangas iam adormecendo a educadora ia
mudando de posicdo e ia sentar-se junto da crianca que ainda ndo estava a dormir, e

assim sucessivamente, até que todas as criancas adormeceram.

No projecto pedagdgico a educadora Claudia refere: “Cada crianga tem o seu catre,
dormindo sempre no mesmo local, com os seus lengOis e o seu cobertor e sdo
respeitados todos 0s objectos de transicdo que a crianca usa para se sentir mais
tranquila e segura [...]”. A educadora menciona ainda no seu Projecto Pedagdgico, a
importancia que pode ter o envolvimento da crianga por um ambiente calmo, tranquilo,

afectivo e de proximidade, durante o despertar, para que a crian¢a se sinta segura.

A educadora Claudia deixa transparecer no seu Projecto Pedag6gica um sentimento
angustiante e constrangedor motivado pelo impedimento que a estrutura do espaco
fisico Ihe impde quando ndo consegue respeitar os ritmos de sono das criancas. Esse
sentimento coactivo também nos foi transmitido em situacdo de entrevista, quando a
educadora referiu que: “/.../ O ideal era que a medida que eles fossem acordando
pudessem ir para outra sala. Ali vdo ter que ficar na caminha até...ld esta sdo as tais
condicionantes em que defendemos uma coisa, mas depois a medida que estamos na

prdtica temos que fazer outra, porque as condig¢oes sdo mesmo assim” (Educadora

Claudia).

No seu Projecto Pedagdgico podemos ler, e é-nos transmitida esta angustia da
educadora por considerar que ndo responde de forma adequada aos ritmos das criangas
“ Os ritmos das criangas sdo, dentro do possivel, respeitados, mas o espaco acaba por

condicionar um pouco aquilo em que acreditamos [ ...] Fazendo uso dos recursos de
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que dispomos vamos contornando a situacéo e tentamos fazer o nosso melhor em
beneficio das criangcas. Sempre que uma criancga passa mal a noite e necessita do sono
da manh@, contamos com o apoio do 1° Bercario que nos facilita um dos bercos a fim
de a crianga ndo estar a dormir no meio da confusdo da sala”. (Projecto Pedagogico da

Educadora Claudia).

Este recurso utilizado pela educadora Claudia tem como intencédo prioritaria responder a
necessidade de sono da crianca e protegé-la da agitacdo e movimentos naturais de uma
sala onde brincam outras criancas. No entanto, este seu procedimento vem entrar em
contradicdo com o que considera adequado quando dispde os catres das criancas a hora
do repouso, uma vez que a educadora considera que “ Tendo em atengdo o sentimento
de seguranca, previsibilidade e identificacdo da sua cama por parte das criancas a sua

disposi¢cdo é sempre a mesma [...] ”. (Projecto Pedagodgico da educadora Claudia)

Os procedimentos desenvolvidos durante a rotina de repouso das criancas, pelas
educadoras, apesar dos constrangimentos encontrados pela educadora Claudia, e a
concepcao que parecem ter sobre 0 sono das criancas, pela flexibilidade que conferem a
esses momentos, o respeito e a individualizagdo da necessidade de dormir ou néo, o de
uso de objectos transicionais por parte das criancas, a criacdo de condicdes psicologicas
para o adormecer, sdo concepgdes e procedimentos que vado ao encontro do que refere
Assuncdo Folque (1991) sobre como proporcionar a sesta as criangas. Folque (1991)
indica que a sesta deve ser uma oportunidade dada as criangcas e ndo uma obrigagéo
determinada pelo adulto ou por interesses institucionais. A autora acrescenta ainda que
a crianga cria processos para se tranquilizar, cria rituais, através dos quais se sente em

ligagdo com o que a rodeia, para fazer face a angustia que sente ao adormecer.

Os objectos de que a crianca se faz acompanhar, o boneco, a fralda que aconchega na
cara ou roga no nariz, a chupeta, a historia ou a can¢do que a crianca gosta de ouvir
antes de adormecer sdo o que Winnicott (1975) designou de “objectos transicionais” e
“fendmenos transicionais” na adopcao por parte da crianca do objecto transicional. O
uso desses “objectos-diferentes-de-mim” (Winnicott:1975, 16), dos quais a crianca vai

tomando progressivamente consciéncia, permite a abertura de um espago potencial de
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experiéncias, entre a subjectividade da crianca e o reconhecimento do mundo exterior,
ou seja, nas palavras de Winnicott, a criagdo de “ /[...] uma drea intermédia de
experimentagdo [...] " (Winnicott:1975,14).

Concordamos com Folque (1991) quando recorda que a seguranca da crianca para
adormecer, depende do facil acesso aos objectos transicionais e a realizacdo desses
rituais de adormecimento, que a educadora Ihe deve possibilitar. Do mesmo modo e
tendo sempre como primeira intencionalidade, a seguranga emocional da crianga
durante este processo de afastamento da crianca da sua figura de referéncia, o adulto

devera proporcionar um ambiente calmo, onde a crianca se sinta por ele acompanhada.

Bouton, referido por Folque (1991) aconselha as educadoras a deitarem-se com as
criancas e a fecharem os olhos, para lhes mostrar que ndo tém vergonha de dormir. Esta
sugestdo do autor advém de uma pratica que parece estar culturalmente enraizada sobre
0s habitos de dormir, em que de certa maneira, “uma vitoria sobre o sono” se torna
ainda nos dias de hoje, uma “prova iniciatica”. Ou seja, ndo damos grande
oportunidade a crianca de nos ver dormir, em casa 0s pais geralmente deitam-se mais
tarde, e porque frequentemente lhes dizemos, “ se estdas a portar-te como um bebg, tens
que ir dormir”, “So as pessoas crescidas podem ficar acordadas” (Folque, 1991:29),

entre outros comentarios que sdo comummente feitos as criancas.

Outro aspecto que nos parece importante referir, € que se de facto a educadora prestigia
a qualidade do sono das criangas, tal como adormeceram ao seu ritmo, também deve
permitir que acordem por si mesmas, quando estiver satisfeita a sua necessidade de
dormir. No entanto e como refere Folque (1991:28) “Tdo prejudicial como acordar
uma crianga serd manté-la deitada obrigatoriamente, depois do seu acordar natural”.
As criangas devem ter por isso a possibilidade de se levantar e de desfrutar das
actividades de um outro espago, enquanto as outras criangas continuam a dormir, mas
por vezes a educadora pode ver o seu trabalho condicionado pela estrutura institucional,
e sem meios para subsidiar as criangas com praticas adequadas, tal como acontece na

sala da educadora Claudia.
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Do mesmo modo, quando se pensa e cuida para criar um ambiente agradavel, onde a
crianca se possa sentir a vontade, descontraido e confortavel para conciliar o sono,
nunca, nem uma sO vez, se deve utilizar esse espaco para qualquer tipo de castigo.
Pensamos que o espago de dormir deve ser um lugar onde s6 acontecem coisas boas e
apesar de muitas vezes, na creche, esse espaco ser também um espaco de actividades
durante as outras rotinas, pode ter as paredes decoradas com desenhos ou fotografias da
crianca com a familia, no lugar onde fica a cama da crianca e antecipadamente, podem
colocar-se 0s objectos transicionais «que j& estdo na cama & espera da crianga», por

exemplo.

6. Sexta Dimensao de Analise: Higiene

Nesta dimensdo de analise dedicamo-nos a apreciar 0 modo como as educadoras se
implicam no momento da higiene da crianca, qual a importancia que lhe atribuem, e se
esse tempo dos cuidados fisicos da crianca, é considerado um tempo pedagdgico a ser
desenvolvido pela educadora de infancia.

O sentido que as educadoras atribuem a esse momento do cuidado corporal da crianca é

evidente nos seus discursos.

Categoria: Valorizacédo do tempo dos cuidados

A educadora Angela considera que os momentos da muda da fralda “ /...] sdo os
momentos mais ricos que uma pessoa pode ter [...] 'S80 momentos de contactos
privilegiados, de interaccdo entre o adulto e a crianga. Esse € um espago-tempo propicio
a relacéo e ao estabelecimento de lagos afectivos, imprescindiveis para que a crianga se
sinta a vontade, quando a educadora a despe para lhe fazer a higiene. Nas suas palavras:
“[...] o contacto na muda de fraldas com a crianca, se esta ndo se sente a vontade, ndo vai ter
uma relagdo connosco, ndo se vai sentir bem, se estivermos a despi-/ia /...] ”. Enquanto se
dedica & muda da fralda da crianga, a educadora entende que deve encarar a crianca
para que ela se sinta bem, porque como refere se: “ndo a encararmos [ ...] ndo estamos

disponiveis para esses momentos t&o ricos no quotidiano” (Angela).
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Encarar a crianca parece ser entdo, para a educadora Angela, sinénimo de
disponibilidade que é referida como uma caracteristica essencial do trabalho do
educador de infancia na concepcao de varios autores, entre os quais, Portugal (1998),
Figueira, (1998) e Silva (1998).

A educadora tem conhecimento que “/...] Ha muitas pessoas que «andams» nesta profissao
a pensar que estes sGo momentos menos gratos [...] pelo contrdrio [...] . Pelas suas palavras
somos levados a crer que a educadora Angela considera como suas funcdes e como
pedag6gico o tempo dos cuidados que dedica a crianca, uma vez que considera esses

momentos como mais ricos e por isso ndo delega as suas fungdes ao pessoal auxiliar.

A concepcdo da educadora Angela vai ao encontro do argumento de Silva (1998)
quando refere que cuidados quotidianos na creche foram reinvestidos de um novo
sentido, o qual se afasta de préaticas higienistas e de prestacdes de cuidados que tém
como objectivo final alimentar e manter limpas as criancas. A autora argumenta que a
creche ndo é s6 um local de guarda mas também um local de educacéo e que por isso “
[...] ha que desfazer ambiguidades sobre a especificidade da creche, e mesmo sobre o
proprio estatuto dos educadores seus profissionais. Por isso, e tendo sido reinvestidos
de uma nova significacdo os cuidados quotidianos, ha que repensar o seu valor
educativo e pedagdgico, evitando retroceder a um passado pouco agradavel em que as
refeicbes e a muda das fraldas eram consideradas tarefas banais que qualquer mulher

poderia assegurar” (Silva, 1998: 49).

Esta nova forma de pensar os cuidados prestados a crianca, vem confrontar concepgdes
dualistas, que separam as vertentes afectivas, cognitivas e sociais, e vem trazer uma
imagem diferente das func¢des do educador, uma vez que esses cuidados, muitas vezes
desenvolvidos por qualquer pessoa, passam a ter um valor especial, no que se refere as
relacOes interpessoais. O tempo dos cuidados da higiene das criangas, é de facto um
momento de interac¢do, onde se trocam gestos, palavras, olhares, e onde “ /...] a
educadora passa a ser um ser humano face a outro ser humano que € necessario
ajudar a crescer [...] ” (Manni & Carels, 1998:56).
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O desconhecimento por parte de alguns decisores politicos, por parte de alguns
auxiliares de educacéo e por parte de alguns familiares, sobre a importancia e o valor
educativo dos cuidados prestados as criangas menores que 0s trés anos, assim como a
ndo compreensdo de que esses cuidados devem ser assegurados por educadores de
infancia, é referido por Fontes (1998) como ndo existindo “ /...] a nog¢do de que estes
cuidados devem ser encarados sob o ponto de vista educativo, e também n&o existe a
nocao de que a intervencdo educativa junto das criancas desta idade é pelo menos tao
importante como aquela que se faz junto das criangas do jardim de infincia. [...] O
pessoal auxiliar mais antigo da instituicdo que coordeno nédo considera importante que
haja educadores [na creche] por vezes levantam questoes [...] Penso que os pais
também privilegiam as questdes da nutricdo, da higiene da saude e da disciplina:
infelizmente, as Unicas coisas que 0s pais se preocupam € saber se os filhos se
portaram bem, se comeram bem, se estdo limpos [...] Ndo digo que sejam todos os pais
porque alguns ja querem saber outro tipo de coisas acerca dos seus filhos: se

estiveram contentes, se brincaram [...] " (Fontes, 1998:51).

Estas palavras da educadora Paula Fontes proferidas numa entrevista subordinada ao
tema “ Breves conmsideragoes acerca da situagdo das creches em Portugal” com 0
psicologo Augusto Pinheiro (1998), valeram as seguintes consideracbes: “ /...] essas
pessoas encaram a vida das criancas em idade de creche segundo um modelo
estritamente nutricionista, higienista, puericultor, ou seja, segundo um modelo vazio de
qualquer tipo de perspectivas educativas [...] essas preocupagoes e praticas [...] sdo
explicita ou implicitamente desenvolvidas com intengdes disciplinadoras, como se o
objectivo da creche fosse o exercicio de um controlo social sobre as crian¢as de modo
a disciplina-las [...] ndo se concebem os cuidados como devendo ter uma
intencionalidade educativa, mudam-se as fraldas aos bebés com uma intencéo unica; a
de estarem limpos. A ideia da construcdo da relagdo estd ausente neste tipo de

representa¢do das fungoes da creche” (Pinheiro, 1998: 51-52)
A educadora Ana atribui a rotina dos cuidados uma importancia sublime e cré que 0s

momentos da higiene sdo muito ricos porque compreende que “/...] é nestes momentos

que nos temos de ter uma relagdo com eles espectacular”. A0 centra-se na crianca
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durante o tempo da higiene a educadora Ana, manifesta ter prazer na interacgéo e
consideracao para com a crianga, pois da-lhe atencdo e conversa com ela. Como refere a
educadora: “ Tem coco que bom. Porque o cocé dd-me mais tempo para eu estar ali a
mudar a fralda, a conversar. Até costumo dizer: Vamos la ao tratamento VIP. Aqui é

tudo limpinho, posso colocar um creme cheiroso ou pode cheirar o creme, eu posso
conversar e dizer que as pernas vao estar ali mais tempo no ar e tal /...] estes
momentos sdo muito ricos! E é nestes momentos que nds temos de ter uma relacdo com

eles espectacular” (Ana).

Tudo nos conduz a pensar, que durante estas conversas que a educadora mantém com
as criangas no momento em que cuida da higiene do seu corpo que a educadora
compreende o corpo da crianga como corporalidade, como manifestacdo da totalidade
humana (Saydo, 2003). “ No corpo estdo presentes formas, movimentos gestos,
posturas, ritmos, expressoes e linguagens [...] que sdo construgdes sociais € acontecem

nas relagoes entre as criangas e / ou os adultos [...] ” (Saydo, 2003: 47).

Tal como a educadora Angela, a educadora Ana e nés mesmas, também consideramos
como pedagdgico e como funcdo da educadora de infancia, o cuidado da higiene, ndo
constituindo este desempenho qualquer desconsideracdo para a educadora, como
pensam algumas pessoas. O discurso das entrevistadas reflecte a valorizacdo que
atribuem ao momento dos cuidados, pois sdo momentos privilegiados de contacto
individualizado com a crianga, momentos de construcdo de afectividade e por ser um
tempo de exceléncia é-lhe conferido, um caréacter pedagdgico. Nas palavras da
educadora Ana esta explicita a sua concepcdo pedagdgica dos momentos dos cuidados:
“Na crianc¢a no dia-a-dia eu valorizo tudo. Ndo é como uma amiga minha (auxiliar) que
dizia assim: “Oh Ana, tu és educadora de creche?”

- “Sou”

- “Entdo tu mudas as fraldas aos teus bebés?”

- “Sim, tenho bebés pequeninos”

[...]

-“E vocés limpam o ‘“ranhinho” quando elas estdo sujas, as educadoras é que

tratam?”
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-“Claro!” e eu entdo perguntei *“ Porque é que estas a dizer isso? O que é que querias
que eu fizesse?”

- “Na minha institui¢do as educadoras ndo fazem nada disso. So a parte pedagogica!”
Entd@o o que € que a educadora considera pedagogico com uma criancinha ou um bebé

até aos 2-3 anos? O que é ela considera pedagdgico? E o qué?” (Ana).

A indignacao da educadora Ana perceptivel no seu discurso, leva-nos a pensar que esta
educadora concebe a educacdo das criancas mais novas na creche, numa relacédo
indissociavel entre o cuidar e o educar. A complementaridade na relacdo entre o
cuidado e a educagdo origina-se na tese “Educare’defendida por Bettye Caldwell
(2005). A tese de Caldwell, procura rebaptizar (idem) os servicos prestados a primeira
infancia. O conceito educare propde, a indiferenciacdo entre as duas dimensdes
interligadas do processo de desenvolvimento da crianga, a assisténcia e a educacdo,
como refere a autora, “ Nado se pode educar sem prestar cuidados e protecgdo, e ndo se
pode prestar cuidados correctos e protec¢do durante os importantissimos primeiros
anos de vida — ou mesmo durante todos 0s anos — sem ao mesmo tempo educar”
(Bettye Caldwell, 2005:271-272).

A educadora Claudia no seu discurso sobre o quotidiano na creche, ndo faz uma
referéncia especifica ao tempo da higiene. No entanto, e por nossa observacdo directa
da sua pratica com as criancgas tivemos oportunidade para testemunhar a sua atitude de
cuidado, interesse e dedicacdo as criancas durante 0 momento da higiene. Esta sua
atitude foi por nos registada e é agora apresentada, extraindo esse registo das notas de

campo.

[...] A educadora seguiu com L (30meses) pela mdo ¢ dirigiu-se para a bancada muda
fraldas, ao fundo da sala. Deitou L. na bancada e comegou a conversar com a menina. “
Estavas com vontade de fazer coc6? Tens que pedir a Claudia para ires fazer na sanita.
Depois ficas suja, ...Agora temos que limpar, levanta ld o rabinho para eu te tirar as
collants. [a menina fez forca com os pés na bancada e levantou o rabinho].

Claudia fez a higiene a crianca, limpou-a com toalhetes e depois pds-lhe um bocadinho

de creme. Quando pos a crianga no chao pareceu-me que lhe disse algo parecido com
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«ja estas limpinha quando quiseres cocd pede esta bem?». (Nota de campo, Institui¢ao:
(A) dia 22 de Janeiro).

Frequentemente observamos no quotidiano da creche, ano apos ano, que € mais dificil
para a crianga aprender a usar o bacio do que aprender a comer ou a adaptar-se a uma
cama nova, num ambiente diferente do familiar, para conciliar o sono, porque o habito

de utilizar o bacio ndo traz a crianca qualquer compensacdo evidente. Quando o adulto
a senta numa cadeira, isso indica que Ihe vao dar de comer, satisfazendo assim a fome
que sente. Quando a crianga vai para a cama para dormir, vai obter o descanso e o
repouso que 0 Seu corpo necessita. Mas quando é sentada na sanita ou no bacio o
resultado podera ser uma micgdo ou uma defecacdo que, de algum modo, acabaria por
acontecer onde quer que se encontrasse. S&o portanto os adultos que comegam por se
preocupar com o lugar para onde vdo essa urina ou essas fezes. Muitas crian¢as ndo
estdo preparadas para utilizar o bacio ou responder a exigéncias do adulto antes dos trés

anos.

A educadora Claudia ao fazer a higiene a L (30 meses) mostrou-se compreensiva para
com a crianga, pediu a sua colaboracdo, para facilitar a muda da fralda e quando lhe
diz:

“ Estavas com vontade de fazer coco? Tens que pedir a Claudia para ires fazer na
sanita” . Consideramos que estas palavras de educadora, ditas de forma calma,
apresentam a crianga uma alternativa, uma outra possibilidade, onde a crianca da
proxima vez, poderd evacuar. Por outro lado pensamos que a educadora fez uma

tentativa para ensinar a crianga qual a utilidade da sanita.

Segundo Sayéo (2003) cuidar do corpo das criancas quer seja pela higiene, quer seja
pela alimentacdo ou pelo sono, faz parte da necessidade que todas tém de serem
cuidadas na sua singularidade, cariz que se sobrep6e a factores de ordem social, de

género ou étnica.
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O corpo ndo se constitui portanto unicamente pela sua dimensdo fisica, ele representa
também “ /...] as construgoes culturais que se produzem sobre e a partir dele e suas
relacoes” (idem:47).

Assim como corpo e mente sdo dimensdes humanas em continua conexdo, (Saydo,
2003) também o cuidado / a educagdo deve ser um principio indissociavel que deve
nortear o trabalho pedagogico das creches. De facto quando o educador se dedica a
crianca durante os cuidados corporais, quando a encara, ou seja, quando mantém

contacto visual com a crianca e se apercebe daquilo que a crianga esta a comunicar

através dos seus gestos, vocalizacdes ou expressdes faciais, possibilita a crianca ler uma
resposta no rosto do educador, na delicadeza dos seus gestos, no toque, permite a
ambos, ao adulto e a crianca além da higiene, estabelecer uma relacdo empatica,
edificadora do processo de construgdo do conhecimento.

Nesta perspectiva e segundo a autora, “ /...] o cuidado pode apresentar inumeras
facetas e interpretagoes [...] " quando desempenhado com intencionalidade educativa.
Compete portanto ao educador, “ /...] investigar outros sentidos possiveis, inclusive

aqueles presentes nas praticas quotidianas” (Sayao, 2003: 47).

Acreditamos que de facto, para o seu desenvolvimento, a crianca precisa de cuidados
conscienciosos, integros, de uma atencdo regular e adequada as suas necessidades
pessoais e também a possibilidade de encontrar no mundo que o rodeia, toda a
tranquilidade de que necessita. Cuidar fisicamente da crianca significa cuidar do seu
corpo. O momento da higiene na creche deve ser para a crianga e para o educador, um
momento agradavel e de satisfacdo, um tempo de reencontro e de relacdo adulto-
crianca. Por isso, o educador deve procurar rodea-lo de grande solenidade, sem pressas,
aproveitando para conversar com a crianca, dizendo-lhe o que lhe vai fazer, de forma a

mostrar & crianca o carinho que lhe tem.

Na nossa préatica quotidiana na creche, reconhecemos que 0 momento dos cuidados de

higiene se reveste de uma atitude basica, por parte do educador, de aceitacdo, de

389



Capitulo V: Apresentacéo e analise das informagdes

respeito e de confianga. Entendemos que a crianga deve ser considerada uma pessoa e
como tal, ndo deve ser interrompida nas suas brincadeiras e levada para fazer a higiene,
como se de um objecto se tratasse. Queremos com isto dizer, que se o educador sabe
que a crianca precisa de mudar a fralda, lavar a cara, as maos ou mudar de roupa, o
educador deve falar com a crianga, explicar o que vai fazer-lhe, mesmo que a crianca

ainda n&o fale, ou ndo compreenda explicitamente o vocabulario do educador.

Do mesmo modo e considerando a aprendizagem da crianga como um todo integrado e
tendo presente o conceito de curriculo em espiral perspectivado por Bruner (1986) todas
as situacOes quotidianas na creche sdo situacOes de aprendizagem, e como tal a

crianca, pode explorar e desenvolver conceitos com dimensdes de profundidade ou
complexidade, adequados a sua idade. Independentemente da idade da crianca, quando
o0 educador Ihe lava ou ajuda a lavar a cara pode falar-lhe sobre a temperatura da dgua
se esté fria ou se esta quente, dizer a crianca que tem a cara molhada e que depois de
enxuta, que ja estd seca. De igual modo, enquanto a crianca estd a mudar a fralda o
educador pode dizer a crianca que ela estd molhada, e quando acaba de a mudar que

agora ja esta limpa ou que ja esta enxuta.

A atencdo aos indicios de participacdo que a crianca manifesta desde tenra idade, é por
nos considerado uma atitude de respeito e consideracdo para com a crianca. As criancas
desde muito cedo sabem, por experiéncias anteriores, que quando o adulto pega na
camisola, por exemplo, que nesta se enfiam os bragos. De uma maneira geral as
criancas oferecem um braco, esticando-o ou levantando-o, para que o educador 0 vista.
Se a sua atengdo ndo esta centrada nessa crianga mas em outras crian¢as ou em alguma
conversa com um colega, ndo vai vestir esse brago que a crianga levantou para ser
vestido mas possivelmente vai vestir-lne o outro braco. Este comportamento do
educador ao ser continuado, pode eventualmente, comprometer a vontade de
participacdo da crianca. Se o educador pensar que esta a ajudar formar cidaddos, a
educar para a cidadania e para a participacdo na sociedade, como fica a vontade de
participar dessa crianca que hoje ndo é considerada nos seus primeiros rasgo de

participacao.
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Da mesma forma, mesmo que o educador seja solicitado por outra crianga enquanto se
ocupa da higiene de uma outra deve, em nosso entender, explicar & crianca que 0
solicitou que agora esta ocupada com o “amigo” e que assim que estiver disponivel lhe
dara atencdo. Com este procedimento o educador ndo desvia a sua atencdo da crianca
que primeiro estava a cuidar, e vai contribuir para que a outra crianga va
progressivamente percebendo que terd que esperar a sua vez, no¢do importante para a
vida em sociedade. Ao ser coerente com as suas atitudes, o educador, ndo magoa a
crianca que tera que esperar a sua vez, uma vez que quando o educador dela se ocupar e

outra crianca o solicitar, ele vai proceder do mesmo modo.

Outro aspecto que nos parece bastante importante € a atitude do educador quando muda
a fralda a uma crianca que estd suja de fezes. Seja a crianca ainda bebé ou mais
crescida, quando comeca progressivamente a estabelecer uma relagdo entre a sensagéo
de urinar ou de evacuar, com aquilo que produziu, ou seja, quando a crianga comeca a
estabelecer a relacdo entre o que sente e 0 que acontece, o adulto ndo deve mostrar
repulsa pelas fezes da crianca, fazer uma cara agoniada ou mudar-lhe a fralda com a
ponta dos dedos. A crianca comeca a perceber que as fezes sairam de dentro do seu
corpo, vé-as como uma producdo interessante e que lhe pertence. Se o adulto se mostrar
enojado, podera magoar os sentimentos da crianca, porque se as fezes sdo da crianca e 0
adulto Ihe mostra repugnéncia a crianca podera pensar que adulto também sente

repugnancia por ela.

A respeito da importancia dos cuidados e como reflexdo para toda a equipa pedagogica,
a educadora Angela afixou no placard da sua sala de creche, o seguinte registo que

passamos a transcrever:

“ «O cuidado como modo de ser do pensamento da nossa creche»
O tema do cuidado é o lugar por exceléncia, em que se revela 0 nosso pensamento
educativo. Cuidar € mais de que um acto, € uma atitude. Queremos dizer: Essa atitude é

uma tendéncia, uma predisposi¢ado, para responder as solicitacdes das nossas criangas.
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E portanto uma tomada de posi¢do intencional que a equipa pedagogica adopta face as
necessidades fisiologicas e emocionais das criangas.

Cuidar é mais de que um momento de atencdo! Cuidar & portanto uma atitude
psicologica de ocupacdo, de preocupacdo, de responsabilizacdo e de envolvimento
afectivo com as criancas. E uma ternura vital, fruto do conhecimento e do afecto, que
temos por todos os que estdo a nosso cargo. A atitude de cuidado surge na sua
dimensao sensivel, de atencdo as criancas.
Leonardo Boff, diz-nos «Cuidar significa estabelecer uma relagdo amorosa [...] é
investir coragdo, afecto, subjectividade, [...] cuidar significa envolver-se com as
pessoas e as coisas, dar-lhes atencdo, colocar-se junto delas, valoriza-las e
compreende-las na sua interioridade»
Saber Cuidar

Leonardo Boff, 2001

(Nota de campo, Instituicdo: (C), Registo da educadora Angela, Abril 2007)

7. Sétima Dimensao de Andlise: Entrega das criangas as familias

Categoria: Partilhar com as familias o quotidiano das criancas

No quotidiano da educadora Angela o momento de entrega das criancas as familias
constitui-se como mais um tempo da rotina que é optimizado para partilhar com as
familias, a accdo educativa que ¢é desenvolvida na sala com as criangas. Como “/...] ao
final do dia, as criangas comegcam a sair, umas mais cedo outras mais tarde [...]” a
educadora tem oportunidade para conversar com as familias sobre as criangas, e, pela
nossa propria experiéncia podemos dizer, que este aspecto vé-se facilitado pelo facto de
a tarde as familias terem mais tempo, do que ao inicio da o dia quando tem outro tipo
de horérios a cumprir. Como refere a educadora Angela “ /...] A familia vem com mais
disponibilidade a tarde do que de manha, tém mais vontade de ficar, entrar na sala,

perguntar como correu o dia/...] .
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De facto também no nosso quotidiano as familias ao final do dia tém mais
disponibilidade, e por vezes algumas, ficam mais tempo a conversar com a equipa sobre
0 processo de desenvolvimento/aprendizagem das criancas. Admiram-se com 0S
progressos, ndo so da sua crianca, mas também com o das outras criancas do grupo e
mostram-se atentos e interessados, naquele espago-tempo em que estdo na sala, em
acompanhar as intengdes das criangas que brincam, enquanto aguardam o regresso das
suas familias. As familias muitas vezes sentadas no chdo da sala ao nosso lado
envolvem-se em ac¢des com as criancas. Adoptam o nosso lugar junto das criancas,
enquanto nds, vamos recebendo outras familias que chegam. A presenca de uns, atrai e
motiva a vontade de outros para ficarem connosco e com as criangas na sala. Trocam

informacdes entre si, partilham dificuldades e sucessos.

Pensamos que a abertura que € dada as familias para poderem entrar e estar na sala de
que nos falam as educadoras Claudia, Angela e Ana e nos proprias, proporciona nao so
0 estabelecimento de relaces de confianca, como o conhecimento das familias entre si.
Constatamos ao longo da nossa experiéncia, que muitas das conversas que no inicio do
ano lectivo eram iniciadas por nés, passam a ser iniciadas pelas familias, quer se
dirijam a nés quer a outras familias, quando no inicio as familias se encontravam lado a
lado e simplesmente trocavam um boa-tarde timido, e por educacdo. Essas relacbes
entre os familiares que ao inicio eram timidas, passam a ser de companheirismo, como
se as relacBes que se estabelecem entre as criancas se transferissem para as relagdes

entre as familias.

A semelhanca da frase “até logo, pai bom trabalhinho ”que educadora Angela utiliza
para minimizar a angustia da separacdo, numa mesma linha de intencionalidade
educativa, mas neste momento da rotina de entrega das criancas as familias, nos
proprias frequentemente utilizamos a frase “ olha que bom, a «mé&e», ja ca esta outra
vez”. Mais uma vez a linguagem é um recurso imprescindivel, reconhecido em quase
todas as situagdes mas, quando se trabalha com bebés e com criangas muito novas, o
seu uso é fundamental, especialmente quando usada em contexto de ac¢do. Pensamos
que a frase que utilizamos marca o fim da separacdo da crianca com as figuras

principais de vinculagéo, e testemunhamos que progressivamente as criancas
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reconhecem e identificam aquela frase, ficando por vezes a espera que seja dita, pela
educadora ou pelo adulto que a est4d a acompanhar, apontando o dedo para o familiar
que acabou de chegar, e até modificando o comportamento que por vezes tém, quando
os familiares chegam, por vezes choram, para serem elas proprias a iniciar essa frase,
quando dizem, “Olha,...” enquanto apontam, de um modo geral, com o dedo indicador

direito para as familias, comportamento este, acompanhado por um sorriso ou por

deslocacdo através da marcha, em direc¢do a quem a vem buscar a creche.

Pensamos que este Gltimo momento da rotina diaria da creche é tdo importante como
todos os outros momentos, e que tal como 0 momento do acolhimento deve merecer a
mesma atencdo e disponibilidade, por nossa parte, porque este também é um tempo
para articular intencionalidades e interesses, e trabalhar para modificar a distancia em

proximidade entre a creche e as familias.
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Vertente de andlise (B): Trabalho directo com as criancas

No contexto desta vertente de analise estdo associadas trés dimensoes:

Primeira Dimensao: Disponibilidade e respeito pela crianca;
Segunda Dimenséao: Primado da rela¢do com a crianga;
Terceira Dimensao: Relacdo pedagdgica e afectividade.

Na Primeira Dimenséo (Disponibilidade e respeito pela crianga) agrupamos quatro
categorias: 1. Intencionalidade educativa; 2. Flexibilidade das rotinas; 3. A relacéo
pedagdgica e a atitude do educador; 4. Dialogo adulto / criangca como mediador das

aprendizagens.

Na Segunda Dimensdo (Primado da relacdo com a crianca) associam-se a duas
categorias: 1. Relacéo edificadora do conhecimento; 2. Constrangimentos.

Na Terceira Dimensdo (Relacdo pedagdgica e afectividade) anexamos a categoria:

Compreensao sobre o objecto transicional

1. Primeira Dimensdo de Anélise: Disponibilidade e respeito pela crianca

Categoria N° 1. Intencionalidade educativa

A ideia que ressalta do dito da educadora Claudia e das observagdes que fizemos em
contexto é que esta educadora considera que a creche se constitui como um contexto
educativo, complementar a ac¢do da familia. Nas suas palavras transcritas do Projecto
Pedagogico “A creche ndo deve ser encarada como uma fungdo compensatoria da
instituicdo familiar, mas sim como uma funcdo complementar da accdo educativa da

familia”
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Através das conversas informais e nas reunifes que a educadora mantém com as
familias, a educadora tenta informar os pais que o trabalho que desenvolve com as
criancas tem uma intencionalidade educativa, e considera que ha uma tendéncia
crescente para encarar a creche com uma funcédo educativa, “ /...] onde as coisas nédo
sdo feitas por acaso, onde a crianga € valorizada, onde se acredita que ela é capaz de
aprender por si mesma”. A educadora sublinha desta forma a intencionalidade
educativa, necessaria e imprescindivel, para trabalhar com criancas da primeira infancia
ao referir que “as coisas ndo sdo feitas por acaso” e explicita de forma clara essa
intencionalidade ao mencionar que “ /...] existe uma intencionalidade quando estamos
a fazer o que quer que seja, mudar uma fralda, quer seja na refeicdo, quer seja nas
actividades que propomos [...] existe sempre uma intencionalidade educativa”
(Educadora Claudia).

Pensamos que a intencionalidade da intervencdo educativa deve ser compartilhada,
numa atitude que pressupde a observacdo das criancas e de todo o envolvente mais
préximo (na creche e na familia), a escuta (de opinides e concep¢des dos parceiros
educativos, familias e grupo de trabalho), o respeito (pela crianca e pelos parceiros
educativos), o reconhecimento (dos outros, da diversidade de pertencentes, de escolhas
pedagdgicas, éticas e deontoldgicas) a solicitude, a coeréncia e a espera. Como refere a
educadora Claudia: este processo que deve ser “activo e participativo”, deve potenciar
“as capacidades, saberes, e interesses uns dos outros, num espago de respeito pelas

suas experiéncias, entendimentos e crencas”’ (Projecto Pedagogico da educadora
Claudia).

A intencionalidade educativa evidencia-se e é sublinhada pelo respeito pela crianca,
base do trabalho das educadoras em creche, e € demonstrada na valorizagdo dos tempos
dos cuidados, momentos esses que a educadora Ana rentabiliza para estabelecer com as
criangas “uma relagdo espectacular”, na flexibilidade das rotinas que vai ao encontro
dos ritmos bioldgico e psicoldgico das criancgas, “porque as criancas na creche tém que
ser tratadas individualmente /...] cada uma com o seu ritmo de vida [...] tém que
permanecer dentro da sala com os seus hdbitos, com o seu ritmo” (idem), pelo respeito

pelos gostos e preferéncias das criancas, porque como refere a educadora Ana “tenho
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criancas na minha sala que tém preferéncias pela auxiliar A, ha outras pela auxiliar B,
e ha outras que tém preferéncia por mim, [...] e se eles gostam mais de alguém temos
que privilegiar isso”, e na promoc¢do de um espaco fisico e ambiente social promotor da

autonomia, das aprendizagens, da seguranca e da salde das criangas.

A perspectiva sistémica que as educadoras atribuem a inter-relacdo familia-crianca-
creche confere intencionalidade e fundamento tedrico as suas acc¢des. De igual modo
uma perspectiva interaccionista esta na base da estreita relacdo que estas educadoras
estabelecem entre o cuidar e o educar, atribuindo ao estabelecimento de uma relagéo
afectiva uma conotacdo educativa, isto &, como promotora do desenvolvimento da

crianca.

O trabalho de equipa e com as familias denotam intencionalidade e fundamento
educativo que subsidia as acgdes das educadoras. Apesar da desvalorizagédo sentida por
parte dos profissionais, as educadoras estdo conscientes da especificidade do seu
trabalho em creche, e revelam a necessidade do trabalho desenvolvido neste contexto

ser reconhecido pela comunidade em geral e pelos decisores politicos.

Categoria N° 2. Flexibilidade das rotinas

No que diz respeito as modalidades de funcionamento da rotina, constatamos que existe
coeréncia no dito das entrevistadas, ao referirem a rotina como ordem sequenciada dos
acontecimentos, onde séo valorizados a autonomia e os ritmos individuais de cada
crianga. A gestdo do tempo deve ser estruturada e flexivel de forma a contemplar de
forma adequada os diversos ritmos pessoais de cada crianca, e do grupo, mas tal so é
possivel se a gestdo desse tempo ultrapassar as paredes da sala e contemplar ndo so a
equipa que trabalha directamente com as criangas mas também outros sectores como

por exemplo o da cozinha, constituindo desta forma uma equipa alargada.

A perspectiva apresentada por Figueira (1998) vem consolidar a ideia de que as rotinas

397



Capitulo V: Apresentacéo e analise das informagdes

na creche devem ser flexiveis e personalizadas, tendo por base as necessidades das
criangas, e que, a importancia das actividades deve ser de certa forma relativizada,
como também refere a educadora Angela: “ Nos ndo temos na creche, [...] o factor das
actividades, o peso das actividades, elas existem de facto, mas ndo sd@o uma coisa que
seja primordial, no nosso dia-a-dia”. Assim sendo e de acordo com a concepcdo de
Figueira (1998), a rotina devera decorrer num ambiente sereno, que respeite e dé tempo
a crianga para construir experiéncias de aprendizagem ao seu ritmo. Por isso, “ a

presenca do adulto deve ser calorosa mas discreta, assegurando uma atitude

comunicante e participante, sem intervir mais do que o necessario” (Figueira, 1998:69).

As educadoras reforgam a sua ideia no respeito pelo ritmo de cada crianga, “De facto
temos a rotina instaurada, mas nao esta assim tao bem definida, porque é a crianca que
a faz e nds tentamos adequar a nossa estrutura a crianga e nao vice-versa, porque a
partir dai ha muita brincadeira no meio, as rotinas sdo sempre acompanhadas de muita

interacgdo [...] ”( Educadora Angela).

A educadora Ana também concorda que embora a rotina esteja institucionalizada e que
sejam previstos os tempos da rotina, que as criangas mais crescidas ja conseguem
acompanhar, porque conforme refere, “/...] mais tarde tém um ritmo de vida muito
idéntico (no jardim-de-infancia) na creche, eu acho que é quase impossivel s6 é
possivel se as pessoas as obrigarem a fazer tudo ao mesmo tempo. N&o é essa a minha
ideia! [...] e se vao dormir? Quando querem. E se vao comer? Quando precisam!”. O
discurso da educadora Ana transmite-nos um respeito e uma preocupacdo que da
prioridade as necessidades sentidas pelas criangas de modo satisfazé-las em momento
oportuno, para se sintam bem na creche e encontrarem um ambiente que lhes transmita
calma e seguranca, sem agitacdo ou precipitacao, para abreviar o seu tempo biologico e
psicologico.

Estamos em completo desacordo com préticas de horarios de alimentagdo ou de sono
rigidas, em que se procedem a estimulos para manter um bebé acordado quando tem
sono a hora da refeicdo, em que se abanam, viram de um lado para outro, ou se fazem

cdcegas nos pés dos bebés, numa tentativa, em nosso entender prejudicial, para manter o

398



Capitulo V: Apresentacéo e analise das informagdes

bebé acordado o tempo suficiente para que ele mame ou beba o biberdo em quantidade
que o adulto julga ser o bastante para que ele fique alimentado. Estas praticas que
desabonam em tudo uma boa pratica que va ao encontro das necessidades fisioldgicas e
afectivas do bebe, sdo muitas vezes ensinadas as jovens maes nos hospitais, como nos
aconteceu por ocasido do nascimento do nosso primeiro filho, e como temos vindo a
testemunhar pelo discurso de algumas maes primiparas, que vao amamentar 0S Seus
bebés a creche. Pensamos que o que se pretende é que o bebé descubra e associe que o
acto de mamar, comer a papa ou a sopa, o faz sentir bem, e que aquele € um momento

de satisfacdo a dois.

Uma vez que a flexibilidade das rotinas tem subjacente uma intencionalidade educativa,
as educadoras nos diversos procedimentos que desenvolvem nos momento de sono,
alimentacéo, higiene e brincadeiras das criangas, sabem que esses sdo momentos de
ligacdo da crianga ao adulto, que se iniciou desde que ela comecou a ser capaz de
distinguir as suas “pessoas especiais”, das outras pessoas em geral. E principalmente
nos momentos de contacto fisico que a crianca aprende a conhecer e a gostar do adulto

que dela cuida.

Categoria N° 3. A relacdo pedagogica e a atitude do educador

Na relacdo pedagdgica estdo envolvidos todos os adultos e criancas de uma instituicdo.
Sdo de considerar as relacdes entre todos 0s parceiros, ou seja, as relacdes entre 0s

adultos, as relagdes entre as criangas e as relagdes entre os adultos e as criangas.

O ser, o saber e o saber-fazer do educador, tem grande influéncia sobre as criancas e a
dindmica do grupo. A sua accdo pedagdgica junto das criancas pode ser desenvolvida
quer de forma directa, quer de forma indirecta. Intervém, participa de forma directa
quando se ocupa das criangas nos momentos dos cuidados e com elas estabelece uma
relacdo empatica, quando as apoia numa determinada tarefa ou desafios que lhe propde,
quando as questiona e as coloca no centro do processo de aprendizagem,
desempenhando nesse processo, um papel da facilitador / mediador do desenvolvimento

da crianca.
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A sua intervencdo indirecta, reflecte-se na organizagdo dos espacos e materiais e na
intencionalidade de os converter num recurso educativo adequado e facilitador de
aprendizagens, reflecte-se na sua opg¢éo por uma postura consciente, contextualizada e
identitaria face ao grupo de criancas e parceiros educativos, e na organizagdo e gestao

do tempo.

A educadora Claudia acredita que o adulto deve ser para a crianca “um ponto de
referéncia, um porto de abrigo” a quem a crianga sabe que pode recorrer quando
necessita. Considera como qualidades desse adulto “ ser verdadeiro e auténtico, nos
seus sentimentos em relacdo a crianga”. Esta forma de manifestar os seus sentimentos
pode ser condicdo para que surja e prospere na crianga a aprendizagem, para ela “ lidar
melhor com os seus problemas, desde que lhe seja dado tempo e liberdade para o
fazer”. Por isso o adulto também deve fazer perceber a crianca que “ também nos
zangamos, também ficamos tristes, comunicando esses sentimentos de forma

adequada” (Projecto pedagogico da Educadora Claudia).

Concordamos com a perspectiva da educadora Claudia e acreditamos também que
atitude do educador na creche deve pautar-se por uma disponibilidade, ndo sé fisica
mas especialmente por uma disponibilidade interior, para responder as solicitacGes das
criancas, adoptando uma “atitude sempre de vigilancia, de preocupacdo e de
observacdo [de] todas as atitudes do bebé” como menciona a educadora Ana,
facilitando as interaccOes entre as criangas e entre os adultos e as criangas. No
quotidiano da creche, o educador deve saber ouvir as criancgas, ser sincero e auténtico
como refere a educadora Claudia, e deve saber comunicar com a crianca de tal modo,
que ela se sinta segura e respeitada, durante a sua permanéncia na creche, enquanto

aguarda o reencontro com os seus familiares

A educacdo das criangas na creche consolida-se principalmente na relagdo
construtivista que a crianca estabelece com o0s objectos, 0s acontecimentos e as pessoas,
e por isso, a atitude e o papel que o educador tem a desempenhar na educacao da

crianca, passa também, como refere Figueira (1998), por apoiar o desenvolvimento das
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competéncias bésicas, do sentimento de pertenca e da relacdo positiva com 0s outros.
“E através do educador, que funciona como um espelho, que a crianca ira ver

reflectida a sua propria imagem” (Figueira, 1998:70).

A especificidade das criancas da primeira infancia confere a creche caracteristicas
muito especificas, que seguramente exigem uma intervencdo, igualmente especifica e
diferenciada, por parte do educador. Uma das especificidades do trabalho do educador
revela-se na sua capacidade de cooperar para o0 estabelecimento de relacGes de
confianca e de satisfacdo, sendo-lhe requerida uma atitude de cuidado ao nivel das suas
atitudes, dos seus gestos, das suas palavras, e ainda estar “ sempre com muita atencao
as atitudes, as brincadeiras, aos olhares deles [dos bebés] principalmente, ter muita
preocupacdo quando estamos na creche, ao nosso olhar. Dado que a crianca ainda
ndo fala, ainda balbucia sons [...] tirando algumas excepgdes, de alguns que comegcam
a dizer algumas palavritas [...] De resto ¢ o gesto a expressdo facial, o sentir, o
chorar, o olhar, o trajecto da cabeca, 0s movimentos corporais, temos que estar muito
atentos a isso. A nossa atitude ali na creche ndo é a de fazer actividades [como
também referiram as educadoras Claudia e Angela] é a atencéo individual da crianca e
proporcionar situagoes que beneficiam o seu desenvolvimento [...] provocar situagoes

em que ele fique satisfeito, em caminhar mais [...] nos estamos ali, [...] prontos,

atentos /...] ” (Educadora Ana).

De facto as caracteristicas das criangas da primeira infancia e dos contextos educativos
que as acolhem, as creches, definem e caracterizam o0 processo e as tarefas
desempenhadas pelos educadores de infancia. O carécter global da educagéo da crianga
desta idade, integrando de forma holistica as diferentes areas do desenvolvimento, o seu
nivel de dependéncia face ao adulto nos momentos dos cuidados e a atencdo apurada de
que necessitam, conferem ao olhar e ao saber-fazer do educador de infancia um caracter
diferenciado, como é evidenciado nos testemunhos das entrevistadas e como nos

recorda Oliveira-Formosinho (2000).
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Categoria N° 4. O dialogo adulto / crianga como mediador das aprendizagens

Nesta categoria pretendemos analisar a importancia que é atribuida ao diadlogo entre o
adulto e a crianca e como esses didlogos podem ser mediadores e contribuir para o
processo de aprendizagem da crianca.

Alguns autores defenderam que o ser humano aprende as palavras associando dados
visuais e estimulos auditivos. Outros autores nos seus estudos sobre a aquisicdo da
linguagem nas criangas cegas referem que para desenvolver o seu léxico, estas criangas,
se sustém em informacdes sensoriais, mas principalmente, apoiam-se em suposi¢des
condicionadas por estruturas cognitivas especificas. Outros, ainda, argumentaram que a
linguagem parece surgir em virtude de um programa genético constitutivo da natureza
humana, e ndo de uma capacidade para aprender que 0s humanos possuem em comum
com outros animais, nas que no ser humano estaria mais desenvolvida. A crianca, pode
“ [...] educar-se na faculdade linguistica, [...] porque o seu aparelho cerebral a
predispde a adquirir rapida e facilmente os conhecimentos necessarios” (Mehler &
Dupoux, 1990:205). O cérebro da crianca sabe, assim, interpretar as informacdes do
ambiente que a rodeia, dos objectos visuais, as informag6es auditivas, que a auxiliam a
identificar e a localizar os objectos e a avaliar 0s seus deslocamentos. A audicao
participa na elaboracdo do mundo perceptivo, tornando-o congruente e organizado. O
som é, deste modo, 0 mensageiro impulsionador da linguagem articulada, pela qual o
ser humano “ /...] codifica e troca informagdes, elabora e transmite uma cultura,

conhecimentos, um pensamento (Idem:206).

O bebé vive rodeado de sons. Ouve desde 0 momento do nascimento, e 0 seu sistema
auditivo j& esta bastante desenvolvido. Desde muito cedo o bebé é capaz de se orientar
para 0s sons, assim como € igualmente capaz, de distinguir os sons que diferem em

magnitude e estruturam os sons em melodias e vozes (Mehler & Dupoux, 1990).

Na nossa experiéncia quotidiana identificamos estas particularidades nos bebes e de
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facto podemos referir que os sons subitos ou intensos Ihes provocam uma reacgdo de
choro ou de susto, enquanto que uma musica suave ou ritmada parece acalmar os bebés.
Mas o que é nitido na nossa observacdo € que o bebé ouve o0s sons, mas aqueles que ele
escuta com uma atencao evidente, sdo 0s sons provenientes das pessoas quando falam.
Parece-nos que 0s bebés tém um interesse especial pelos sons da voz humana.
Observamos que quando um bebé estd a chorar e lhe falamos, o bebé acalma mesmo
que ainda ndo nos tenha visto, ou o tenhamos pegado ao colo, como acontece quando
um bebé acorda e comega a chorar, e n6s entramos no bercério, logo a falar com o bebé
para lhe dizer que o vamos levantar. Outro aspecto que temos observado, é a reac¢do
de satisfacdo do bebé quando lhe falamos com suavidade e ternura, e uma reaccéo de
medo e de susto que provocou o choro de varios bebés e de algumas das criancas mais
crescidas, quando nos proéprias instintivamente gritamos, ao escorregar num brinquedo
e nos assustamos e caimos. Ou seja, o bebé identifica as diferentes tonalidades
emocionais e vocais que eventualmente o adulto sente, quando fala com ele, ou quando
dele cuida. O bebé sorri ou vocaliza mostrando satisfacdo perante um tom de voz suave
e meiga, ou um colo securizante, ou contrariamente, franze a testa, faz beicinho ou
chora, revelando insatisfacdo ou medo, perante um tom de voz mais alto ou um gesto
mais brusco proveniente do adulto. Estes comportamentos pré-linguisticos ndo se

integram num cddigo, como posteriormente se integrardo, as silabas e as palavras.

Por nossa observacdo no contacto quotidiano com os bebés podemos ainda mencionar
que nesta fase pré-verbal, os bebés desenvolvem comportamentos que exprimem, por
exemplo, o desejo de se aproximarem do outro, ou de um objecto, através de gestos ou

da inclinacédo do corpo, ou na direccdo do olhar.

Outras pesquisas (Villa, 1995) demonstram as inten¢Ges comunicativas de criangas desde
idades muito precoces. Os gestos, as expressdes faciais, o olhar do bebé constituem
formas de comunicar intencdes. Combinado & comunica¢do ndo-verbal, o bebé passa a
produzir vocalizages, com entonagdes diferenciadas. Assim, os adultos compreendem
mais facilmente as inten¢bes do bebé e podem conversar com ele. Esse periodo de

comunicacéo pré-verbal, que é conhecido como protoconversacdo ou protolinguagem e
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pode ser considerado como poli-sensorial, uma vez que integra as expressdes (que
suportam e possibilitam o entendimento entre o bebé e a figura de afecto), o olhar, o
sorriso, as vocalizacBGes, os gritos de prazer ou o choro de desconforto, as trocas

interactivas através do tacto, das mimicas, dos gestos.

Podemos entdo compreender que o inicio do acto comunicativo humano acontece
eventualmente entre o bebé e a sua progenitora ou a figura de afecto que dele cuida, e
que este manifesta caracteristicas peculiares, uma vez que se caracteriza por auséncia de
palavras, por parte de bebé, e por uma compreensdo, por parte deste, que precede a
expressdo oral. Além disso, esta comunicagdo que permite sobretudo transmitir afectos
e emocdes possibilita a partilha de sentimentos com o outro, a interac¢do social, antes

de o bebé conseguir falar e trocar ideias de forma verbal.

A voz, as palavras e os didlogos que desenvolvemos, intencionalmente, com as criangas
da nossa sala sdo para nds, um dos recursos mais prestigiados porque 0s consideramos
um mediador, quer de interac¢do social e de aproximacao a crianga, quer como veiculo
de situacdes de aprendizagem significativa. O didlogo com as criangas proporciona, no
nosso entender, uma rede de inter-relagdes entre os adultos e as criancas e as criangas
entre si, e como tal, com os saberes com que todos contactamos, o que nos faz atribuir

grande importancia ao contexto situacional da aprendizagem.

Na concepcdo de Stern (1992), a aquisicdo da linguagem tem como funcdo, dar a
crianca o0 sentimento de pertenca ao mundo de sentimentos compartilhados,
promovendo novas maneiras de estar com o outro, através dos simbolos verbais. Stern
faz a analogia entre a palavra e o fendmeno transicional de Winnicott, na medida em
que a palavra ndo pertence nem ao outro nem ao eu. Quer dizer, a palavra é criada pelo
bebé, na medida em que existe um pensamento que espera ser nomeado e, nessa espera
algo é oferecido pela mde. A palavra ocupa um espaco intermédio entre a
subjectividade do bebé e a objectividade da mae (Stern, 1992). A aquisi¢cdo e 0
desenvolvimento da linguagem ndo sdo portanto um processo enddgeno, como
argumentaram Mehler & Dupoux (1990) mas, um cruzamento do eu, do equipamento

genético e da relagdo com o outro.
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A educadora Ana no seu quotidiano com as criancas, fala com elas, explica-lhes aquilo
que lhe parece que as criangas ndo compreenderam, afastando, possivelmente, o
sentimento de inseguranca que as pode afectar, por ndo perceberem o0 que esta a
acontecer a sua volta. Ao falar com as criangas sobre as mais diversas situacdes
quotidianas, a educadora apercebe-se que as criangas a compreendem, uma vez que as
criangas prestam atengdo a sua explicacdo e em seguida desenvolvem a ac¢do que esta
directamente relacionada com o dialogo que estabeleceram. Como refere a educadora: “
[...] eles quando estdo comigo esperam pela minha explicacdo e eles [as criancas]
comigo, se lhes disser as coisas assim eles estdo a espera e fazem. Nunca choram, nem

fazem birras! Porque eu explico e eles aceitam” (Ana).

Pelo dito da educadora Ana as criancgas ja conseguem compreender o que ela lhes diz e
parece-nos, que a educadora considera que se torna imprescindivel, para que a crianca
compreenda e utilize a linguagem, que se fale com ela, quer através da linguagem
verbal, quer por gestos ou contacto fisico. O seu testemunho torna-se esclarecedor do
nosso pensamento ““ /...J] Eu dou-/hes recados muito cedo [...] olha ndo é ai tens de vir
para aqui ou ali. Entdo anda cé estas a ver? Volta l& outra vez /...] dou recados muito
complicados, parece que as vezes nao vao fazer nada mas eles param a meio, olham
para mim, fazem-me sinal, sem falar porque os meus pouco falam, eu digo-lhes “Sim

agora fazes isto” e eles vao, fazem e vém” (Ana).

A educadora Ana fala com as criangas de uma forma explicita, e a sua linguagem é
comunica de facto uma mensagem que quer transmitir as criancas. A educadora fala
directamente para as criangas, esta atenta aos seus desempenhos e como tivemos
oportunidade para observar, a educadora fala num frente-a-frente com as criancas

possibilitando que elas Ihe vejam o rosto e compreendam 0s seus gestos.

Pensamos que nesta troca comunicacional com a crianga, se torna igualmente
importante, para que a crianga compreenda cada vez melhor o que se lhe quer
transmitir, que a educadora combine o que diz com o0 que esta a fazer. Na nossa préatica

consideramos que de facto a linguagem é um mediador da aprendizagem, e por isso,
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quase sempre denominamos as acgdes. Por exemplo: quando mudamos a fralda a uma

crianga, dizemos-lhe o que estamos a fazer e o lhe iremos fazer a segui, tal como por o
creme, vestir os collants, etc. A hora da refei¢do costumamos dizer-lhes: «estou a por a
agua dentro do copo» ou «agora vou descascar a fruta, a maca, vou tirar a casca. Agora

vou partir, com a faca. Olha a magé esté partida!»

Estes sdo alguns exemplos praticos, que parecem ocorrer de forma espontanea, mas
que sdo actos pensados, reflectidos e que tém na sua base uma intencionalidade
educativa, pelos conceitos que podem, possivelmente, transmitir, através da linguagem
e da accdo situadas num tempo e num espaco especificos. A nossa intencionalidade é
que a crianca compreenda, numa fase inicial, 0 que ouve e V€, e progressivamente que
compreenda o que se lhe fala e que ela ndo vé, como por exemplo objectos, situacdes
ou pessoas que nao estdo ali, mas que em breve aparecerdo (esta quase na hora do
almoco, a mae esta quase a chegar), ou ainda, «coisas» que nunca estardo ali, visiveis,
tais como a trovoada, o calor, a alegria. Igualmente nos parece importante, que a
crianca compreenda o que o0s outros sentem, combinando o que se lhe diz com

expressoes faciais.

Bruner (1990) considera que para a aquisicdo e desenvolvimento da linguagem a crianca
para além de estar exposta a um fluxo de linguagem, deve aprender a usa-la no meio do
«fazer». Ou seja, aprender uma lingua, é aprender “ /...] como fazer coisas com as
palavras” (Austin, citado por Bruner, 1990:78). A crian¢a, na concepcdo de Bruner,
estd a aprender o que dizer, mas sobretudo, estd a aprender, como, onde para quem e
sob que circunstancias (idem) o esta a dizer. O autor quer esclarecer, que a aquisi¢do da
linguagem é facilitada quando a crianca de forma pré-linguistica, compreende o
significado daquilo que ou outros dizem, ou 0 contexto em que surge a conversa. Bruner
argumenta que antes da linguagem emergir como instrumento da interaccdo, o bebé nédo
pode interagir humanamente com os outros, sem uma «teoria da mente» protolinguistica
(idem: 81). Uma compreensao protolinguistica surge como uma caracteristica da praxis,

na interac¢do do bebé com o outro e na regulagéo dessa interaccao social.
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A educadora Ana pela postura que adopta com as criangas, leva-nos a crer que as auxilia
a compreender que as conversas sdo comunicacdo. A educadora quando fala com as
criancas, aguarda pelas respostas das criangas e da-lhes a entender que espera que elas
Ihe respondam. Como profere: “ /...J Eu vou olhando para eles, eles vao olhando para
mim e eu vou seguindo [...] Olha a tua chupeta estd aqui na bancada estas a ver? Se te
apetecer vais ali buscar. Ela espreitou, viu, sorriu, viu que estava bem, e foi-se embora

brincar” (Ana).

Por estes discursos da educadora Ana, proferidos em situacdo de entrevista, pensamos
que a educadora entende que a linguagem que desenvolve com as criangas € um meio de
comunicacdo que se expressa através de didlogos mediadores de aprendizagem. A
educadora parece identicamente entender, que para falar com criangas muito novas,
como as criangas em idade de creche, ndo bastam palavras isoladas, nem sequer
algumas palavras, pois a educadora utiliza frases completas, e que pelo seu discurso,
parecem ter um sentido compreensivo para as criancas. Possivelmente as criangas nao
compreendem todas as palavras que a educadora lhes dirige, mas como parece, a
educadora utiliza a linguagem em acc¢éo, como referimos, num tempo e espaco situados,
que ajudaré a crianca a compreender aquilo que a educadora quer comunicar, com uma
frase mais longa. Mais nos parece, que os dialogos que a educadora desenvolve com as
criancas sdo uma mais valia ndo s6 para a aprendizagem da lingua materna, mas
também para a aprendizagem da crian¢a na sua relacdo com os outros. A educadora fa-
lo de forma afectiva, e auxilia a crianca a familiarizar-se com 0s usos pragmaticos da

lingua.

A educadora, neste seu trabalho com as criangas parece apoiar-se nos contributos de
Vygotsky (1991). Através da linguagem, da conversa com parceiros mais competentes,
a crianga pode aprender na “ Zona de desenvolvimento proximal” um nivel de resolugéo
de tarefas, que a crianga ainda ndo é capaz de atingir sozinha, mas que consegue com a

ajuda de um parceiro com um nivel de desenvolvimento superior.

Os estudos de Bruner (1990) incitam o educador de infancia a promover percursos que

auxiliem a crianga (2/3anos) a desenvolver as suas habilidades narrativas.
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No seu quotidiano e nas propostas que langa as criangas, pode convida-las para se
reunirem “na

manta” para conversarem sobre diversos assuntos, para ouvirem e contarem historias,
para recitarem poemas ou para cantar. As criangas ao terem a possibilidade de usar a
narrativa como veiculo de construcéo de sentido e de se historiar, ou seja, as criangas ao
terem a possibilidade de falar sobre os seus desejos, crencas, accOes e intencdes, ao
falarem sobre o que sabem sobre si ou sobre os outros, falam sobre as suas experiéncias,
e isso pode constituir um contributo importante para a compreensdo de como essas suas
experiéncias adquirem um sentido pessoal, porque “ /...] a narrativa organiza a
experiéncia, usando a memoria humana como exemplo” (idem:45). Bruner refere que
estd convencido que “ /...] a constru¢do de uma historia, de uma narrativa [...] € [...]
0 modo de pensar e de sentir que ajuda as criangas a criar uma versdo do mundo no
qual, psicologicamente, podem encontrar um lugar para si mesmas — um mundo
pessoal ” (Bruner, 1996:65).

2. Segunda Dimensédo de Andlise: Primado da relagdo com a crianca

Categoria N° 1: Relacéo edificadora do conhecimento

Quando um bebé chega a creche a educadora ndo o conhece, e por isso ndo consegue,
nos primeiros contactos, encontrar nele peculiaridades pessoais que lhe permitirdo
cuidar dele com todos os cuidados que pretende. O bebé ainda néo lhe deu sinais que
Ihe servirdo de linhas de orientacdo, para que ela se possa sintonizar com o bebe e dar-
Ihe respostas que vao ao encontro das suas necessidades. Cada bebé é uma pessoa nova,
e por muito que a educadora saiba sobre bebés, em geral, ndo sabe sobre esse bebé em
particular. No entanto o bem-estar do bebé é da sua responsabilidade. Para conhecer
essa pessoa-bebé, torna-se por isso imprescindivel que durante os seus primeiros dias
na creche ela esteja acompanhada por um dos seus progenitores ou por outra figura
privilegiada, que a conhecem melhor, e com quem estabeleceu os primeiros vinculos
impregnados de sentido e afinidade afectiva, que sdo provavelmente um pré-requisito,

para a formacéo de vinculos posteriores.
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Na creche com as criancas a educadora Claudia refere que o seu “ /...] dia-a-dia é
muita, é muita relacdo, porque estas idades ainda dependem muito do adulto e
procuram-nos muito, e o colinho e o aconchego, passa muito por ai [...]”. Todo 0
ambiente da sala é um ambiente relacional, e nds vemos muito isso pela crianca com
paralisia cerebral. Eles acarinham-no, eles fazem-lhe festas, eles d&o-lhe beijinhos
Tudo ali é baseado na relagdo. E uma coisa que se valoriza. /...]”. O discurso da
educadora Claudia revela-nos a sua concepcao sobre a vida social e afectiva das
criancas mais novas, periodo em que o0s sentimentos inter-individuais e a
intersubjectividade com o outro sdo mais perceptiveis. A educadora menciona que as
criangas procuram muito o adulto. Se as criangas procuram o adulto, é porque tém
capacidade para dele se afastarem, e a ele recorrem quando necessitam de colinho e
[...] aconchego, o que evidencia a construcdo, por parte da crianca, do objecto
permanente, em que ha uma separacao do eu em relacdo ao outro, € o inicio de trocas

sociais e afectivas.

O ambiente relacional a que a educadora Claudia faz alusdo, ¢ manifesto nas expressdes
de carinho entre as criancas, contactos favorecedores de bem-estar, de trocas sociais
benéficas para o seu estado emocional e para a criacdo e estabelecimento de vinculos

seguros entre as criangas.

A educadora Claudia refere que o que mais valoriza na creche é a relacdo. Rela¢do com
0 adulto e entre as criangas. As criangas procuram, solicitam o adulto, “ /...] e ha tanto
contacto fisico e tanto carinho [...] ”. Pelo dito da educadora parece que por um lado,
as criancas procuram pelos seus proprios meios obter a proximidade e o contacto com o
adulto, por outro, parece que o adulto ao espelhar o comportamento empatico da
crianga, exterioriza ele proprio comportamentos de proximidade e contacto com a
crianga, uma vez que a educadora afirma que ha contacto fisico e carinho, parece entéo,
que estdo criadas as condigdes para que novos lagos afectivos surjam na vida da

crianca.

Pelas narrativas da educadora, pela observacao que fizemos em contexto de estudo e no

nosso quotidiano com as criangas na creche, consideramos que as criangas desde cedo
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podem desenvolver interacgdes com pessoas do seu meio envolvente e como refere
Montagner (s/d), “ /[...] ndo hd motivo para restringir os fenomenos de vincula¢do da
crianca a um Unico individuo, mesmo que cronologicamente seja 0 primeiro e se
mantenkia ao longo dos primeiros anos. [...] nada pode afastar a hipotese de que o
bebé constréi vinculagbes multiplas, que podem alimentar-se mutuamente ou

desenvolver-se independentemente” (Montagner, (s/d):126).

A semelhanca da educadora Claudia, a educadora Angela valoriza “ /...] acima de tudo
a relacdo /.../” considerando que sem relagdo com o outro “ /... Nada se faz, quase
como em tudo na vida, semela /.../ ”. Reafirma a sua concepcdo adiantando que na sua
pratica pedagdgica “ /...] mais do que tudo, temos que construir a relacéo [...]”. As
palavras da educadora reportam para o sentido de relacdo como acc¢éo e afecto, uma vez
que em sua opinido a relacdo “ /...] na creche entdo tem que ser a base, a rela¢do que
nos construimos com as criangas, com as familias [...] . Nas suas palavras o conceito
de relacdo parece revestir-se e desenvolver-se com base em muitos afectos, tais como a
admiracdo pela crian¢a, a simpatia por ela e pelas familias, a sintonia e o ajustamento
de gostos e ideias entre aqueles que formam o triangulo afectivo: as familias, a crianca
e a creche. A relagdo da crianca com 0s outros, ou seja, a sua proficiéncia para

’

desenvolver “interac¢ées multiformes” (Montagner, s/d) desde as idades mais
precoces, é para a educadora, a base edificadora dos conhecimentos. Tal como
menciona: “ /...] a partir da rela¢do que a crianga vai construindo connosco, com 0s
pares, em todas as interacces, vai construindo o seu conhecimento de tudo aquilo que
a rodeia”. Neste sentido, a relagdo com o0s outros torna-se 0 motor originador da
exploracdo e da descoberta, da repeticdo da accdo e da reflexdo da acgéo, pela qual a
crianga constréi 0 seu conhecimento, num envolvimento continuado da afectos e
comunicagdo com o outro. A relagédo torna-se assim um encontro de intencionalidades,

de iniciativas, de trocas e complementaridade, de seguranca e confianca no outro.
A educadora Ana atribui bastante importancia a relacdo afectiva e sublinha essa

importancia nas preferéncias da crianga, na escolha, na eleicdo que a crianca faz de um

adulto, como seu adulto privilegiado.
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A educadora ao “ /...] Valorizar muito o gosto das criangas [...] centra a construcao
das relagdes afectivas, na propria crianca, na diferenciacdo que a crianca faz entre os
adultos que fazem parte das suas relacdes. Esta compreensdo que a educadora deixa
transparecer no seu discurso torna-se mais explicita quando a educadora se indigna com
situagcBes das quais tem conhecimento, em que parece ser quase obrigatério que a
crianca eleja como adulto significativo, a propria educadora. As palavras da educadora
Ana tornam mais clara a nossa interpretacao: “Quando por exemplo uma crianca X esta
a chorar e quer ir para a auxiliar, e as educadoras dizem: N&o vais nada! Entdo o que

é isto agora estas a chorar?”.

Pensamos que a desconsideracdo que a educadora Ana manifesta por este tipo de
praticas, possivelmente terd como fundamento a reflexdo sobre a importancia capital
que o estabelecimento de relagfes precoces, entre a crianga e 0 seu adulto significativo,
pode significar na construcdo do sentimento de identidade da crianga. Recordarmos, por
isso, que desde o nascimento a crianga ao distinguir a sua mae, lhe confere uma
identidade, e que inicialmente é o seu préprio corpo que é a base do sentimento de
identidade, através das interac¢cdes que estabelece com o ambiente. A educadora acentua
0 seu desacordo por tais praticas, “ /...] Ndo é assim!” descentra-se do seu poder de
educadora, face a relacdo com a crianca, identificando-se, em nosso entender, como
mais um outro entre outros que faz parte das relacBes da crianca, interessando-lhe
principalmente, que a crianca eleja o seu adulto significativo, «o seu pilar seguro», no
contexto da creche. Reporta para si propria a situagdo da crianga enquanto pessoa com
gostos proprios, e questiona: “ Entdo eu gosto de todas as pessoas por igual?”
(Educadora Ana).

A questdo da educadora Ana remete-nos para pensar a capacidade que temos de
diferenciacdo dos outros, mas também, para as relacbes precursoras dessas
diferenciacdo, ou seja, para o processo de identificacdo que fazemos aos outros, mas
principalmente, da identificacdo que fazemos de nds préprios, a partir das primeiras

relacBes de vinculagdo. A educadora ao reconhecer o bebé, queremos dizer, a educadora
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ao estabelecer com o bebé relagbes empaticas e afectivas, ao espelhar o estado
emocional do bebé, proporciona ao bebé a experiéncia de se ver, de se experimentar de

se perceber, de ler e criar os sentidos de um mundo partilhado. (Machado, 2004).

A partir do reconhecimento e da maneira como a crianga se sente acolhida e cuidada
pelo adulto, nas suas necessidades fisicas e emocionais, a crianga vai criando nessa
relacdo, a construcdo de um eu, ou seja, de uma identidade corporal e psicoldgica, que
Ihe possibilita viver com o outro, préximo o suficiente mas separado de si, numa relacao
de reciprocidade, em que aprende a conhecer-se a si mesmo, e aos outros diferentes de
si. (Winnicott, 1975).

Assim como os afectos e as relacbes da crianga com as figuras de vinculacéo principal
ou com as figuras de vinculacdo subsidiarias (Valente Pires, 2007), podem num
ambiente suficientemente bom (Winnicott, 1975) proporcionar a crianca entender os
préprios afectos porque essas figuras empatizam com ela e Ihe propdem, e ndo impdem,
uma traducdo do que se passa a sua volta, esses afectos também podem subjugar, privar,

travando a sua inteligéncia para pensar e sonhar livremente (Machado, 2004).

Pensamos que nds, educadores, ao pretendermos ser essas figuras de vinculacdo
subsidiarias, devemos saber qual o sentido e a dimensao dos afectos que dedicamos as
criancas, controlando os proprios sentimentos e evitando que as criangas sejam objecto
de emocdes imponderadas e incontroladas. Em vez de nos dirigirmos as criangas com
sentimentos de vinculagdo principal, o nosso interesse deve incidir no bem-estar da
crianga, aos niveis bioldgico e psicoldgico, afectivo e social, e no seu processo de
desenvolvimento / aprendizagem. Por isso, como nessa relagcdo entre o educador e a
crianga, se alcanga um nivel de altruismo que ultrapassa os vinculos assistenciais e
educativos e abrange estados de grande afectividade, o educador nessa sua entrega a
crianca, deve ter, como referimos, capacidade de auto controle e gestdo dos seus
sentimentos e proporcionar um distanciamento saudavel que lhe permitird construir
uma intervencdo educativa baseada na seguranca e na confianca, num ambiente
educativo participativo e de partilha de saberes, que respeita a individualidade e

liberdade de pensamento e de accéo de cada crianca.
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Se observarmos com profundo interesse 0 comportamento, a actividade, 0s progressos
ou retrocessos de desenvolvimento da crianga, observamos em parte 0 nosso proprio
trabalho. O envolvimento emocional deve por isso direccionar-se para uma intensidade
do interesse pelas criancas, interesse pelas suas necessidades e pelos seus proprios
interesses. Consideramos que deste modo se podem criar condi¢cbes para 0
estabelecimento de uma relacdo afectiva, assegurando um nivel de afectividade
equilibrada, em relacdo a cada crianca e ao grupo de criancas que estdo ao nosso
cuidado. Na concepc¢édo de Pikler (cit. por Baudelot, 1994) « On ne demande pas aux

personnes d’aimer les enfants mais de bien faire leur travail ”.

Pensamos entdo que o perfil comportamental do educador se deve pautar por uma
atencdo solicita capaz de responder de forma coerente e continuada as necessidades
sOcio-emocionais das criancas, através de diversas interacces verbais e ndo verbais,
accOes facilitadoras da construgdo da permanéncia do objecto, da compreensdo do
espaco e do tempo, da causalidade, do desenvolvimento, da autonomia e confianca, por
meio de cuidados educativos que devem fundamentar-se num projecto de trabalho

teorizado, reflectido e contextualizado.

Num ambiente emocionalmente seguro e equilibrado, as criancas podem aprender a
expressar e compreender as emogdes, a comunicar, aprender coisas acerca dos outros,
dos objectos e das situacbes, podem aprender a vida através da prépria vida. Como
mencionam Brazelton e Greenspan (2002:29) “ O cariz emocional e as interacgdes
subtis do relacionamento sdo vitais para quem nos somos e para aquilo que

aprendemos .

Brazelton e Greenspan (2002) fazem referéncia a importancia dos afectos na interac¢ao
com a crianga como um requisito fundamental no desenvolvimento das capacidades
cognitiva e intelectual. “ As interac¢des emocionais com bebés e criancas baseadas no
apoio, carinho e afecto contribuem para o desenvolvimento adequado do sistema
nervoso central. /...] a interacc¢do de gestos emocionais ajuda os bebé a aprender a

tomar consciéncia e reagir a estimulos emocionais, e a formar a no¢do do «eu»”

(Brazelton & Greenspan, 2002:27).
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Categoria N° 2: Constrangimentos

A direccdo da instituicdo onde trabalha a educadora Claudia, decidiu que a educadora
do segundo bercario, assumiria também a responsabilidade do primeiro bergario.
Constrangida por esta decisdo, a educadora diz sentir-se “frustrada” porque considera
que, ao ser obrigada a assumir a responsabilidade de duas salas, ndo consegue
desenvolver um trabalho pedagdgico que va ao encontro das suas concep¢des de
educacdo para a primeira infancia. As suas palavras sdo esclarecedoras do seu
sentimento de frustracdo e, concomitantemente de uma falha na sua realizacdo
profissional derivada desses mesmos constrangimentos institucionais com que se
depara no seu quotidiano: “/...] eu ia la (ao primeiro bercario) uma vez por semana,
era, ndo é nada, e acabamos por nos sentir frustradas porque ndo conseguimos
desenvolver um bom trabalho com aquelas criangas [...] " Porque também a nossa

sala, quer queiramos quer ndo, acaba por ficar desfalcada de qualquer das formas’
(Claudia).

Apesar do mal-estar sentido pela educadora, por considerar que nao consegue
desenvolver um bom trabalho com aquelas criangas, parece-nos que, no seu intimo, a
educadora nao sente, o primeiro bercario, como sendo a sua sala, embora se considere

responsavel por aquelas criancas. Claudia refere: “ /...] também a nossa sala, [...]

acaba por ficar desfalcada [...] ” (0 sublinhado é nosso).

Ao interpretarmos deste modo o dito da educadora Claudia ndo queremos imputar a
educadora qualquer descuido pelos bebés do primeiro bergério, mas salientar o
acentuado acrescimo de trabalho e de responsabilidade que lhe é conferido pela
direccdo da instituicdo, mas principalmente queremos salientar a sua capacidade de
auto-avaliacdo e de auto-critica, pelo trabalho que tem dificuldade em desenvolver. A
educadora deixa bem explicito no seu discurso esta nossa consideracdo. “ /...] no fundo
é gerir duas equipas e dois grupos [de criancas] e dois grupos de pais, e acabamos por
Ver que nao se consegue, que ndo se consegue, ... que é muito pouco aquilo que se faz”

(Cléaudia).
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A educadora refere que esta sua dificuldade é igualmente sentida pelas outras
educadoras quando se encontram nesta situagao: “ /...] e o que aconteceu o outro ano

com a educadora que esteve responsavel foi a mesma coisa. NOs sentimos que é muito

pouco [...] .

A educadora atribui, em nosso entender, esta decisdo da direccdo de ndo admitir no
quadro de pessoal da instituicdo, uma educadora para o0 bercario, a uma concepgao
pouco valorizada da crianga da 12 infancia, principalmente a de mais tenra idade. “ /...J
as pessoas ainda ndo acreditam que € importante uma educadora no bercario, uma
educadora no bercario porqué? Porque ndo? Porque € que tém que ter trés auxiliares

e ndo haver uma educadora no bergdario? [...] .

Ora importa salientar que a responsabilidade principal desta situacdo deve ser atribuida
a Seguranca Social. A analise deste problema feita com algum detalhe, conduz-nos as

necessarias consideracdes que se seguem.

No quotidiano de muitas creches portuguesas assistimos a incongruéncia educativa
legislada pelo nosso Governo. O relativamente recente protocolo assinado entre o
Ministério da Seguranca Social e do Trabalho e a Unido das Misericordias Portuguesas
(2002, 2004), deixa como opcional, ou seja, ao critério das direccBes das instituicdes, a
deciséo de admitir ou ndo, no quadro de pessoal, um educador de infancia para as salas

de bercario.

No protocolo assinado em 2004 pode ler-se que a Lei de Bases da Seguranca social —
Lei n® 32/2002, de 20 de Dezembro reafirma e desenvolve o apoio constitucional de que
“o Estado apoia e valoriza as Institui¢oes Particulares e Solidariedade Social [...]
atraves de protocolos de cooperacdo prevendo que as instituicbes possam ser
discriminadas positivamente [...] ”. Mais adiante, nesse protocolo é igualmente indicado
que se /...] Introduz a aplicagdo do referido principio da diferenciagcdo positiva,
visando-se /[...] maior equidade na determinacdo das comparticipagdes financeiras e
melhor adequacdo dos servigos prestados pelas instituicdes as necessidades dos

respectivos utilizadores”.
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Na seccdo IV deste mesmo documento, intitulada Creche, no ponto 1., as instituicGes
sdo ainda informadas de que s6 serdo celebrados novos acordos de cooperagdo para as
creches, se decorrido um més sobre a assinatura, as instituicGes respeitarem as seguintes
condigdes: “ a) Incluam ber¢ario, c)Disponham de uma estrutura de recurs0S humanos
adequada, tendo em conta os indicadores constantes no Anexo II”. O anexo Il do
referido protocolo informa, para além dos valores das comparticipacdes financeiras da
seguranca social as instituicbes, os ratios vinculativos, tabela que em baixo

apresentamos:

Ratios vinculativos

Recursos humanos
1 Educadora de Infancia por cada Sala (opcional no berc¢éario)
1 Ajudante de Accdo Educativa por cada grupo etario dos 12 aos 36 meses
2 Ajudante de Accdo Educativa por sala até aos 12 meses
2 Ajudante de Accdo Educativa para assegurar as entradas e saidas quando a creche
funciona isolada
1 Ajudante de Accdo Educativa para assegurar as entradas e saidas quando a creche
funciona acoplada

Estes ratios vinculativos, conduzem como que a um constrangimento legislado. Se por
um lado as IPSS sé podem usufruir do subsidio da seguranca social se incluirem na sua
estrutura fisica, a sala bercario, por outro a colocacdo de um educador nessa sala €
opcional. Quanto aos recursos humanos que devem ser disponibilizados para o bercario,
a informacdo é dubia, uma vez que se a direccdo da instituicdo optar por ndo colocar
uma educadora no bergario, esta sala sera assegurada sé por duas auxiliares de accéo

educativa ou por trés auxiliares?

Entdo, 0 que constatamos na pratica? Acontece que algumas instituicdes acolhem nos
seus bercarios bebés que ficam sob a responsabilidade de pessoas quase leigas, que por
falta de formagdo especializada, por vezes, ndo sdo suficientemente sensiveis as
especificidades dos bebés. O que é determinado pelas direc¢fes das instituicbes é que a
educadora do segundo bercario (formado por dezasseis criangas dos doze aos vinte e

quatro meses) e também responsavel pelo primeiro bercario (formado por onze bebés
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dos trés aos doze meses) 2. Sabemos empiricamente dos muitos constrangimentos que
esta situacdo traz aos educadores, por considerarem que ndo conseguem desenvolver
um trabalho personalizado, dado o nimero elevado de criancas que estdo a sua
responsabilidade.

Tudo leva a crer que as direcgdes das instituicdes que optam por admitir trés auxiliares
de accdo educativa no bercario, em vez de admitirem uma educadora e duas auxiliares,
seguem critérios relacionado com as questdes econdmicas em detrimento de critérios
que colocariam em situacdo privilegiada o adequado acolhimento que fazem as criangas
e as suas familias, uma vez que as familias ndo obtém qualquer reducdo nas

comparticipac¢@es quando os seus filhos estdo no bercario.

De igual modo, temos dificuldade em compreender o conceito de discriminacdo
positiva, anunciado pelo Estado, para Institui¢cbes Particulares e Solidariedade Social,
através dos referidos Protocolos de Cooperacdo, quando deixa ao critério das
instituicOes a decisdo de designar ou ndo um educador de infancia para cada sala de
creche, inclusive no bercario. Desta constatacdo decorre uma questdo: Sera
descriminacao positiva permitir que algumas criancas da creche permanegcam entregues
aos cuidados de um educador e outras ndo? Serd descriminacdo positiva a
obrigatoriedade de atribuir um educador de infancia para cada sala do pré-escolar e
opcional numa das salas da creche? Queremos ainda questionar, se a ndo
obrigatoriedade de um educador no bercario sera um procedimento que visa a “ /...]
melhor adequacdo dos servigcos prestados pelas instituicdes as necessidades dos
respectivos utilizadores” (Protocolo de Cooperacdo entre o Ministério da Seguranca

Social e do Trabalho e a Unido das Misericordias Portuguesas (2004).

3. Terceira Dimenséo de Analise: Relacao pedagdgica e afectividade.

Categoria: Compreensao sobre o objecto transicional

Esta categoria dedica-se a analise da compreensédo das educadoras, sobre 0 uso do

2 Protocolo de Cooperagio entre o Ministério da Seguranca Social e do Trabalho e a Unido das
Misericordias Portuguesas (2004).
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objecto transicional, por parte da crianga, do objecto transicional. Sera por isso como
um recurso de interpretacdo dos sentidos que as entrevistadas atribuem ao objecto
transicional, objecto que acompanha muitas das criancas das salas destas educadoras.

As trés entrevistadas consideram que o objecto transicional é importante para a crianca,
na medida em que segundo a educadora Angela “ /...] da & crianca o cheirinho da
casa [...] ”. A educadora Claudia refere que nas reunides com o seu grupo de trabalho
sugere que todas t€ém que estar “ /...] um bocadinho despertas para os hadbitos que as
criangas trazem, que objecto de transi¢do é que utilizam [...] como é que lhe chamam
[...]”. A educadora Angela reconhece ainda o objecto transicional como um objecto de

afecto que /...] além de os acalmar, di a crianga [...], um conforto e seguranga”

(Angela)

Ao objecto transicional é também atribuida a ternura que acalma a crianca, que perante
a sua auséncia, deve merecer o cuidado e atencdo do educador para o substituir por
outro objecto que também venha de casa da crianca, ja que este objecto parece ter
também a funcdo de fazer a ponte entre o ambiente familiar e a creche como refere a
educadora Ana: “Em relagdo ao objecto de transi¢do [...] acho que lhes d& uma
ternurinha [...] acho que 0S acalma [...] trazem e levam na mochila [...] quando vao
para a cama levam o boneco de transi¢do, levam a fraldinha a chupeta, levam tudo
[...] se eles se esquecem [em casa/ [...] vou ter que ir buscar roupas deles dentro das

mochilas, sempre traz mais o cheiro de casa, e colocar perto deles” (Ana).

Parece-nos explicito que na concepcdo das educadoras, cada crianga cria ou descobre
objectos transicionais personalizados, objectos com o0s quais inicia uma relagéo
afectuosa. Nas suas concepgdes essa relacdo afectuosa contribui para o conforto e

seguranca da crianca, que a pode ajudar a superar eventuais situacdes de ansiedade.

No entanto, ndo parece claro nos discursos das educadoras, a defini¢do psicanalitica do
objecto transicional, dada por Winnicott. As educadoras para além dos adjectivos que
atribuem ao objecto transicional, parece ndo o compreenderem como a primeira

«possessdo original ndo-eu» Winnicott (1975:18) do bebé. Ou seja, a definicao
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psicanalitica de objecto transicional, para designar a area de experiéncia intermédia
entre o chuchar no polegar e o ursinho de peluche.

De facto esta € uma experiéncia importante, na medida em que o objecto transicional
que o bebé (e a crianca mis nova), chucha, ndo por acaso mas voluntariamente e com
determinacdo, representa a primeira posse ndo-eu da crianca. Uma conquista
significativa se o adulto tiver em consideracdo, que antes disso a crianga chuchava no
préprio polegar, enquanto nesta fase consegue ter o controle sobre um objecto exterior
ao seu corpo, com o qual cria de facto uma relacdo afectiva que vai contribuir para a
formag&o do seu ego. No entanto, esta conquista, de uma condicao de total dependéncia
para uma condicdo de independéncia relativa, embora seja positiva, pode ser
acompanhada de angustia, uma vez que tem como contrapartida a separacdo. De facto,
a independéncia da crianca em relacdo a mée sé pode fazer-se a custa da separacdo
mais angustiante, a separacdo da propria mée, (e dai eventualmente, a atribuicdo ao
objecto transicional, por parte das educadoras, como sendo aquele objecto capaz de
fazer a ponte entre a casa da crianca e a creche, até porque da a criancga o cheirinho da
casa) que com o bebé manteve durante um logo periodo um vinculo intenso e
representou todo o seu mundo. Por isso, 0 objecto que acompanha a transicdo da
crianca, (do ambiente familiar para a creche) oferece uma sensacdo de conforto e
seguranca. O objecto transicional desempenha por isso uma funcdo de defesa e oferece
a crianca certezas num mundo em constantes mudancas. Basta a crianca agarra-lo com
a mao, para ter a certeza que podera chucha-lo, obtendo assim a sensacao de satisfacéo
e calma, comportamento identificado pelas educadoras no seu quotidiano com as

criangas da primeira infancia.
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Vertente de Analise (C): Trabalho com as familias

Primeira Dimensdo de Analise: Primado da relacdo com as familias;

Segunda Dimenséao de Analise: Trabalho em parceria com as familias;

No seio de cada uma destas dimensdes emergiram e foram reagrupadas as seguintes

categorias:

Na Primeira Dimensdo (Primado da relacdo com as familias) encontramos a

categoria: Colaboracao e relacéo de confianca.

A Segunda Dimenséo (Trabalho em parceria com as familias) agrega a categoria:

Procedimentos e dispositivos de ligacao creche-familia

1. Primeira Dimensdo de Analise: Primado da relacdo com as familias

Nesta dimensdo de andlise pretendemos evidenciar a perspectiva das educadoras em
relagdo ao trabalho que desenvolvem com as familias, o espago-tempo que lhes

dedicam e como sdo considerados os familiares pelas educadoras.

Categoria: Colaboracéo e relacéo de confianca

Da andlise dos discursos das educadoras é possivel constatar, como aconteceu na
dimensdo “concepgdes sobre o acolhimento” a perspectiva sistémica das educadoras,
que centram a sua ac¢do educativa em trés sistemas essenciais: familia-crianca-creche.
Neste sentido salientamos a forma como é concebida e gerida a participacdo das

familias pelas educadoras nas suas salas de creche.
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A participacdo das familias vé-se facilitada pela abertura dada pelas educadoras e pela
importancia que estas lhes atribuem. A educadora Claudia considera que “criancas e
familias s@o indissociaveis /...] os pais sdo os primeiros educadores da crianca e foi
através deles que a crianca adquiriu uma série de informacdes e competéncias que ja

traz quando chega a creche” (Projecto Pedagdgico da educadora Claudia).

Esta afirmacdo da educadora Claudia reveste-se, para nos, de sentido porque vem ao
encontro das nossas concep¢es de relacdo com as familias das criancas. Concordamos
que embora a crianga na creche seja ainda de tenra idade, é na familia que encontra os
primeiros tragos da sua cultura. Neste seu primeiro ecossistema, nutre-se de relagdes
afectivas que se tornam fundamentais, a base edificadora de outras relacfes posteriores.
Entendemos pois, que essa primeiras relagcdes, que esse primeiro objecto de amor da
crianga, tem que ser parte activa na vida da creche, de tal forma que a sua auséncia
fisica, se transforme na criangca, uma presenca psicologica. Assim, e a titulo de

exemplo, ilustramos com uma situacdo do quotidiano o que a cima mencionou.

Muitas vezes, e por razfes diversas, as criangas choram e temos tido dificuldade para as
confortar, seja, por ndo sabermos o motivo do seu choro, ou porque a crianca se
encontra em adaptacdo, ou porque comeca a iniciar a alimentacdo dada com a colher,
por exemplo. Quase sempre observamos que se verbalizarmos o nome da mée, do pai
ou de outro membro da familia (que contacta mais directamente com a crian¢a, numa
maneira sdo 0s avos) se dissermos: “Vem ca mae, anda ca mae «Luisa», 0 «Pedro» esta

2

aqui,...” observamos que muitas vezes as criangas, inclusive as mais novas,
interrompem o choro, prestam atengdo ao que estamos a falar e muitas das vezes nao
choram mais. O chamar pelos pais, verbalizar de forma explicita o seu nome, tem sido
para nos, um dos recursos mais valiosos quando temos dificuldade em acalmar o choro
de uma crianga, ou em outra situacdo em que «sentimos» que a crianca estd mais

angustiada.
Outro dos nossos procedimentos para manter psiquicamente presentes, na crianga, as
familias ausentes, € o recurso a livros que retratem a familia. Temos um livro de

animais onde se pode ver a galinha e os pintainhos. Aproveitamos para junto as
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criangas falar da familia. Por vezes acontece assim quando trabalhamos com criancas
com idades compreendidas entre os 12 e 0s 18 meses: “ olha a mae galinha, ela tem
bebés, os pintainhos, sdo os filhos dela. Os bebés estdo a comer a papa e a beber agua, a
mée da a papa aos bebés. Os filhos da galinha sdo manos, sdo, sdo (a0 mesmo tempo
acenamos com a cabeca em sinal afirmativo, como as criangas costumam fazer). Quem
é que tem um mano? A «Rita» tem um mano, tem, tem, (0 mesmo gesto corporal) esta
na escola, a mée depois do trabalhinho, vai busca-lo... E nesta histéria, que tem como
intencionalidade educativa falar com criancas tdo novas das relacdes familiares e do seu
quotidiano (neste caso pode reportar a crianca para a hora da refeicdo em casa) e manté-
las vivas e presentes na creche, observamos que as criancas ficam atentas, arriscamos
dizer, concentradas e interessadas, porque interagem connosco, apontando para as
imagens, vocalizando e prolongando o tempo de contencdo motora, que ndo € habitual

durante outro tipo de actividades que desenvolvemos com bebés.

A educadora Angela refere que da sua pratica em creche, um dos aspectos que mais
valoriza € a relacdo. As suas palavras sdo explicitas: “ Valorizo acima de tudo a
relacdo. Nada se faz quase como tudo na vida, sem ela. Na creche entdo, tem que ser a
base, a relagdo que nds construimos com as crian¢as e com as familias”. Para dar
prioridade a essa relacdo a educadora, desenvolve diversos procedimentos de
acolhimento as familias desde os primeiros contactos, logo no inicio, “ /...] na
abertura, desde o primeiro momento em que 0s pais vao inscrever a crianca. Comeca
logo ai. [...]. Nesses primeiros contactos educadora conversa com as familias sobre
“[...] a nossa pedagogia [...] o que defendemos, que € uma postura muito aberta
perante a crianga’’, OU Seja, a educadora conversa com 0s pais sobre 0s aspectos mais
pertinentes que vao ajudar a construir e a encontrar a melhor forma, para a
adaptabilidade da sua préatica pedagogica. Depois desta conversa, a educadora convida
as familias para conhecerem as salas, para verem como decorrem as rotinas, as
interac¢Oes dos adultos com as criangas. “Temos sempre a porta aberta, para mostrar
aos pais, pois ndo é sé estar no gabinete e dizer: «olhe, n6s fazemos isto e isto» Nao!
Os pais constatam que é assim que se faz, eles vao as nossas salas e véem /...] eles tém

consciéncia que véem o que nos fazemos, ndo é so o facto falado, mas sim o facto feito”
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A prética da educadora Angela “ /...] ao longo destes anos tem demonstrado que é
importante, criarmos com eles [com os familiares] elos de ligacéo, lacos importantes
de relacdo e de confianca, ...Para nés trabalharmos com eles e eles connosco [...] e

essa relacéo vai-se afinando todos os dias .

O dito da educadora Angela em tudo nos indica que tem plena consciéncia da
importancia de uma integra colaboracdo entre a creche e as familias, de um trabalho
compartilhado e co-responsavel para a educacdo da crianca. As relacBes entre o
educador e as familias que assentam numa base de confianca tornam-se salutares para
um maior conhecimento acerca da crianga, logo, para o melhoramento da qualidade das
respostas que os adultos Ihe podem dar. Estamos convictas de que, “ /...] quanto mais
pequena € a crianca, maior € a necessidade de estabelecer relacGes intimas de
parceria com as familias, para evitar os problemas que resultam das grandes areas de

sobreposicdo de fungoes” (Figueira, 1998:69).

Estas relacBes de parceria entre as duas instituicdes, que se interessam pelos cuidados e
educacdo da crianga, devem ser baseadas na confianca, de que nos fala a educadora
Angela, no respeito mituo e num constante “contacto diario [que] é muito importante,
[porque] sem esse contacto, nos [educadores-de-infancia] ndo podemos construir
nada, e os pais, acho que sentem esses feedback, e sentem-se muito a vontade ”. Este
feedback a que se refere a educadora reporta-nos para o seu proprio discurso, quando
discorre sobre 0 momento de acolhimento que faz as criancas e as suas familias. Esse é
um tempo privilegiado para as “trocas de recados, de gracinhas”, em que ambos,
creche e familias, podem partilhar informagdo muito particular sobre o
“desenvolvimento que eles estdo a adquirir”, a rotina, as acgdes, 0s interesses, as

afeicOes, as capacidades e potencialidades continuamente em reorganizagao da crianca.

O estabelecimento e consolidacdo das relagbes de sintonia, confianga e segurancga torna
possivel “ /...] nos trabalharmos com eles e eles connosco /.../” e deste trabalho de
equipa familias-educadores, todos podem beneficiar. A nossa experiéncia em creche
da-nos indicios, como também fazem alusdo Post J. & Hohmann M. (2003) que os

adultos podem conseguir uma maior capacidade de compreensdo e respeito pelas
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potencialidades e peculiaridades de cada um, podem partilhar a sua experiéncia
independentemente da sua profissdo, estatuto social ou habilitacbes académicas.
Familias e educadores complementam-se para aprenderem uns com 0S outros a

responder as manifestacdes, da crianca.

Os pais, particularmente os do primeiro filho, encontram-se recentemente nesta nova
funcdo, as suas vivéncias anteriores sdo alteradas, e véem-se envolvidos em novos
papéis e responsabilidades que lhes sdo conferidos, bem como pelas suas expectativas
em relacdo ao bebe real / bebé idealizado. Através da partilha com os educadores vao
construindo sentimentos de confianca e seguranca em relacdo as suas competéncias

como pais.

Os educadores enriquecem na sua capacidade de se harmonizar com cada crianca.
Desta relacdo de equilibrio que se estabelecerd entre adultos, estd dependente o
equilibrio emocional da crianga, “ /...] a crianga, ao sentir o elo de ligagdo forte entre
0s pais e 0 educador, reflecte o seu a vontade em relacdo a uns e a outros no seu
comportamento — uma mde feliz faz o Bebé feliz; um bebé feliz faz a Mae feliz” (Post J.
& Hohmann M., 2003:329).

Mas para 0 sucesso dessa colaboracdo, dessa co-responsabilizacdo e para o
estabelecimento das relacbes de confianca, a que se refere a educadora Angela, é
fundamental que o educador ndo seja uma pessoa que tencione substituir as familias na
auséncia destas. Do mesmo modo, o educador, embora mensageiro de um saber teorico
e especializado nos cuidados que presta & crianca, ndo deve intentar sobrepor esse
conhecimento na relacdo que estabelece com a familia, mas, deve ter como
preocupacio, consolidar e construir uma relacio de empatia e de solicitude. E do
educador que sdo esperadas atitudes de suficiente distanciamento, e uma nitida
compreensdo de que 0s papeis que desempenham, pais e educadores séo desiguais, mas

complementares, na relagdo com a crianca.

Concordamos com a perspectiva apresentada por Post J. & Hohmann M. (2003), e

conseguimos alcangar a compreensao, porque para além de educadoras também somos
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maées, que de facto os sentimentos, as fungdes, a racionalidade que uns e outros nutrem,
desempenham e pensam, em relacdo a crianca, tém que ser distintos. A intensidade do
afecto da familia pela crianga, na maior parte dos casos, € enorme, amam a crianga com
paixdo. Nos educadores, a intencionalidade dos afectos, se bem que interessados pelo
bem-estar da crianca, é mais diluida para evitar preferéncias de umas criancas em
relacdo a outras. A funcdo da familia ndo tem limites, a do educador deve ser
especifica, reflectida, limitada e concertada. A racionalidade da familia em relacdo a
crianga pauta-se por uma espontaneidade, uma irracionalidade optima “ Os pais
funcionam [...] «a flor da pele», reagindo emocionalmente em vez de responder
razoavelmente” (Mena & Eyer cit. por Post J. & Hohmann M., 2000:331). Os
educadores devem desenvolver uma intencionalidade, uma racionalidade 6ptima em
relacdo a crianca. Ou seja, os educadores devem interagir com as criancas de forma
pensada, teorizada, reflectida. * /... os pais primeiro sentem e depois pensam, ao
passo que os educadores primeiro pensam e depois sentem” (Post J. & Hohmann M.,
2000:331). A questdo posta quanto as relacdes, encontra resposta no equilibrio. Os
familiares nutrem predominantemente sentimentos e espontaneidade no desempenho do
seu papel em relacdo a crianca. A capacidade de pensar, a planificacdo e a
objectividade, estdo mais associadas ao papel desempenhado pelo educador.

E entdo ao educador que deve ser exigida essa capacidade de distincdo e o
distanciamento para poder reflectir sobre possiveis constrangimentos vivenciados pela
familia, uma vez que as familias ao optarem por levar a crianca para a creche podem
sentir sentimentos ambivalentes, de culpa por entregar a crianca a desconhecidos, de
alivio porque pode dedicar-se a outras tarefas, de apreensdo por ndo saber como a
crianga serd tratada e de alegria, por ver mais aberto o &mbito de socializacdo e

sociabilidade da crianga.

Os pais participam na vida da creche, dentro da sua disponibilidade, de maneira activa,
e a equipa que colabora com a educadora Angela est4 sensibilizada para a importancia

“«

destes contactos. “ /...] a equipa que transmite os recados, e tudo o0 que seja
necessario, e que convivem com os pais de uma forma muito saudavel... porque os

recados podem ser ditos s por dizer, se nao se tem cuidado em dizer se a crianga
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esteve bem, pormenores do dia-a-dia, se dormiu muito ou dormiu pouco , se comeu
bem, pode tornar-se um bocadinho chapa 33 , mas a equipa ja se preocupa em dar
alguns pormenores, se a crianca fez isto, ja conseguiu alcancar isto, se ja se coloca em
pé sem apoio, se ja se apercebeu que ja consegue encaixar um jogo... A equipa ja
comega a ter um cuidado em transmitir as coisas mais minuciosas que fazem toda a

diferenca, ndao é?”

As familias, por seu lado, ao sentirem a disponibilidade que lhes é dada e que sdo bem
acolhidas /...] por vezes um pai com mais tempo vem durante o dia ou uma tarde e
brinca com o filho” mostram-se receptivas para entrarem e permanecerem nas salas
durante alguns momentos. “N&o consigo estar com uma crianca sem conhecer bem a

familia, sem colocar essa familia em colaborag¢do comigo, em todos os sentidos”

(Educadora Ana).

A participacdo das familias revela-se no quotidiano, nas conversas diarias, no seu
envolvimento em momentos da rotina, e na participacdo de acontecimentos festivos. A
educadora Ana refere que ndo consegue”/...] viver ou tratar de uma pessoa sem estar

envolvida com a familia, sem pér a familia envolvida .

Para Marques (1996) torna-se fundamental uma boa formacdo dos educadores de
infancia no ambito do trabalho com as familias e com o meio, pois traduz o
reconhecimento do papel dos outros, como parceiros, numa dimensdo educativa que
valoriza as interacgdes entre diversos sistemas e porque permitird o desenvolvimento de
uma maior receptividade para o envolvimento destes no processo educativo e,
consequentemente, uma ac¢do educativa enriquecida ndo sé pela existéncia tedrico-
pratica do profissional de educacdo, como pelas experiéncias e saberes dos outros

elementos que fazem parte da vida das criancas.

Indo ao encontro da perspectiva de Marques, a postura das educadoras face as familias
é de colaboracéo e abertura. As familias sdo vistas como parceiros cuja participacao é
indispensavel, e “ /...] o contacto com a familia € muito importante O permanecer na

creche, pais, avos e das pessoas que colaboram mais directamente com a crianca
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dentro da minha sala é uma coisa que eu ando sempre a proporcionar [...] Podem

PN

entrar e estar na sala [...] Valorizo muito o relacionamento com a familia [...]”

(Educadora Ana).

Outro aspecto que nos parece relevante nos contactos que os educadores estabelecem
com as familias, é a forma como se desenvolve o dialogo entre o educador e a familia.
“[...] na relagdo com os pais, até hoje, gragas a Deus, nunca tive problemas de maior
e tento sempre, acho que tem a ver com a forma como nés tratamos as pessoas, a forma
como se fala. Nunca tive problemas em relagdo aos pais, nunca houve questfes a

levantar [...] ” (Educadora Claudia).

Seré através de atitudes como as adoptadas pelas entrevistadas, atitudes de abertura as
familias, de solicitude, de relages de confianga, de partilha de saberes, de aceitacdo da
diferenca, e de fazer perceber as familias que elas sdo o0 nosso principal recurso
educativo, que as podemos motivar para se envolverem na vida da creche, porque “/...J
se nds educadores anulamos a familia, ndo lhes damos o seu devido lugar, mesmo que
seja s6 em pensamento (a tentacdo de julga-la), anulamos a nossa accdo educativa,
ndo a da familia” (Correia, 1993:28).

Na nossa pratica, observamos que os avds sdo muito solicitados pelos pais das criancas,
para as irem levar ou buscar a creche. Pela importancia que lhes atribuimos, quer na
vida da crianca, quer na vida dos pais da crianca, decidimos que deveriamos fazer sentir
a estes parceiros educativos, nossos e dos pais, essa consideracdo que por eles temos,
porque de facto também eles sdo importantes na vida da crianga e na nossa creche.
Estdo, adoptdmos como procedimento anual e na sala das criangas com idades entre 0s
dois e os trés anos, dedicar-lhes uma semana, em que podem vir a creche e passar o dia
com as criancas. Muitas avds fazem actividades de culinaria, outras fazem rodas,
cantam cang0es, fazem teatro de fantoches, envolvem-se na rotina, e por vezes almogam

connosco.

Passamos a descrever alguns registos que nos deixam as avls: “ Foi muito bom estar

aqui na J. com a N6-nd e os amigos! “E pena que os avés ndo tenham mais tempo para
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poder participar em iniciativas tdo bonitas como esta. Parabéns a equipa da J. pela
ideia e oxala tenham esta semana muitos avds e avos a partilharem a vossa boa

disposi¢do e paciéncia” (Av0 da Leonor, Abril 2001).

“A avo do Gongalo a cantar é um sucesso! Os avés gostavam muito de vir mais vezes
ver 0s meninos todos, cantar e dancar com eles. Qualquer dia, vém outra vez. Parabéns
a toda a equipa e aos meninos todos.

Avb francés e cangbes francesas para hoje. Toda a gente cantou e dangou muito bem.
Parabéns a todos” (Avos do Gongalo D., Abril, 2002).

“Os avos do Carlos e do Gongalo ndo puderam vir todos, mas veio a avo Piedade.
Trouxe uma ““ Lagarta” onde os meninos entraram por um tunel dentro dela e sairam
por uma grande boca, que também tinha uma grande lingua, mas debaixo dessa lingua
estava uma surpresa para os meninos todos. Olhando para a pagina do lado, [refere-se
a pagina seguinte do diario onde se pode ver a impressao da fotografia de dois bebés]
até parecem 0s meus netos quando eram mais pequeninos. Parabéns a equipa da
Joaninha. A avé do Carlos M. e do Gongalo C. Piedade, 11/ 4 / 2002.” (Av0 Piedade,
Abril, 2002).

“Sou a Eugénia a avo da Margarida. Gostei muito de estar a brincar com as criangas e
€ muito importante as avos participarem nestas brincadeira no6s sentimo-nos novamente
criancas, contei uma histdria, cantei com todos e imaginem até entrei num comboio
com as criangas, continuem com esta ideia que é muito saudavel. Obrigada, Eugénia”
(Avo da Margarida, Marco, 2004).

“Sou a Avo do Rodrigo Fernandes a quem ele chama sempre “vo Aida”. Todos os avos
adoram os netos, mas 0 mais importante hoje, nesta hora, foi poder soltar a crianga
que esta dentro de mim, ndo s6 com o meu neto mas também com todos os netos de
outros avés. O sentimento de partilha faz parte de uma verdadeira educagdo para a
cidadania. Obrigada e parabéns pela iniciativa que nos permite vivé-lo com estas

criancas que serdo o nosso futuro (Avo do Rodrigo F., Marc¢o, 2004).
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“ A avo Andlia da Madalena A. participou na semana dos avos, convivendo com todos
0s meninos e meninas, lendo uma histdria, assistindo ao lanche e as brincadeiras no
parque. Foi um dia muito enriquecedor ver as criangas tao felizes e “soltas”! Tudo isto
se deve a excelente equipa da J.! Ha uma cumplicidade tdo saudavel entre criancas e
adultos que é de louvar! Como avo que “cuida” o meu obrigada” (AvO da Madalena.
Margo, 2006).

“ Foi bom passar uns momentos de convivio com a nossa neta Madalena e os seus
primeiros amigos, no espacgo que € o seu de todos os dias. Foi bom partilhar alguns
momentos de recreacdo com a histéria do Capuchinho Vermelho e as Pombinhas da
Catrina. Foi acima de tudo, bom sentir o ambiente de afecto que emana da J. Por tudo
isso e por terem possibilitado a participacdo destas avés, o nosso obrigado! (Rosa e
Antonio, avés da Madalena C., Marco, 2006).

Para além desta iniciativa, desenvolvemos anualmente uma actividade, que
consideramos ser mais um recurso para envolver as familias na vida da creche, para
reforcar os lagos afectivos e a co-responsabilizacdo nos cuidados e educacdo das
criangas. Para além disso, consideramos importante que as criangas se sintam
envolvidas num ambiente de companheirismo, em que pais e educadores participam
com elas, em actividades fora da instituicdo. Assim todos os anos, desde 2001, vamos
ao teatro. Assistimos uma peca pensada para bebés dos trés aos trinta e seis meses, em
que o personagem, sem recuso a linguagem verbal, consegue motivar o interesse, a
curiosidade e a atencdo dos bebés, atraves de gestos, sons, cores e materiais de texturas

diversas, que 0s bebés tém oportunidade de explorar, durante e ap6s o espectaculo.

As familias, na sua maioria 0s pais, consideram muito interessante esta actividade, de
tal modo que mesmo os pais que ja levaram os bebés a assistir a peca, quando estavam
na sala parque, voltam a repetir a experiéncia quando os filhos estdo na sala dos 2 / 3

anos, ou quando tém pela segunda vez outro filho na creche.
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Estas entre outras iniciativas que tem como intencdo tornar proximo 0 nosso proprio
discurso, com as praticas de articulagdo creche-familia, que efectivamente
desenvolvemos, pretendem proporcionar como referem as familias (avos) “partilhar
alguns momentos de recreagdo”, aproximar os parceiros educativos que “convivendo
com todos os meninos e meninas”’, através de “iniciativas tdo bonitas como esta”, com
uma “ideia que é muito saudavel”, motivar e desenvolver “O sentimento de partilha

[que] faz parte de uma verdadeira educagdo para a cidadania’.

Outra das nossas intencionalidades € fazer minorar a ideia de que o espaco da creche é
um espaco destinado a actuacdo do educador e fazer prevalecer a ideia de que a creche
ndo é um espaco “privado”, mas um espaco de todos. Com a co-participacdo das
familias-educador, no quotidiano da creche, a hierarquia e eventuais constrangimentos
esbatem-se para fazer emergir a ““ /...] complementaridade do acto educativo, em que
educadora e mée sdo parceiros numa mesma accao, criando um espaco de formacao

ndo so para as crian¢as mas também para os adultos” (Silva, 2002:103).

Queremos ainda referir que o trabalho que desenvolvemos com as familias na nossa
instituicdo, firma-se em aspectos que consideramos substanciais: Por um lado, o
interesse e a compreensdo que as familias tém sobre a importancia da educacao e dos
cuidados na primeira infancia, por outro, no empenhamento de toda a equipa e no modo
como encaramos a crianca e a sua educacdo, na primeira infancia. Como Paulo Freire
entendemos que “ /...] educar € um acto colectivo e socializante, é fazer troca de

saberes e experiéncias entre pessoas” (Freire, referido por Silva, 2002:107).
2. Segunda Dimensédo de Analise: Trabalho em parceria com as familias
Nesta dimensdo de analise intentamos perceber que tipo de procedimentos e

dispositivos de ligacdo creche-familia sdo desenvolvidos, construidos e utilizados pelas

educadoras.
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Categoria: Procedimentos e dispositivos de ligacdo creche-familia.

As educadoras entendem como importante a ligacdo creche-familia. Para dar
continuidade a essa ligacdo e fazer erigir um fio condutor de comunicacdo entre estes
dois parceiros educativos, as educadoras, desenvolvem alguns procedimentos e
constroem dispositivos que se constituem como recursos importantes de participacao,

de mensagens e de presenca, nestes dois contextos de vida da crianca.

As educadoras adoptam como procedimento no inicio de cada ano lectivo, fazer uma
entrevista aos familiares que tem como intencionalidade o conhecimento da crianga e da
sua familia. Como refere a educadora Claudia: “ O nosso habito aqui é fazer sempre
uma entrevista com os pais no inicio do ano [...] para eu ter em conta realmente a tal
situagdo familiar”. Parece-nos que a educadora Claudia deixa claro no seu discurso o
seu interesse em conhecer a cultura da familia, para através dela: “Conhecer melhor a
crianca, os habitos que traz, a nivel da higiene, da alimentacéo, porque sdo criancas
muito pequenas e entdo nos temos o cuidado de fazer essa entrevista”. Conhecer 0s
habitos que a crianca adquiriu no seio da sua familia, evidencia o proposito desta
educadora de querer ser coerente com as respostas personalizadas, que pode vir a dar a
cada crianca perante as suas necessidades. A um mesmo tempo, a educadora revela uma
atencdo imbuida de responsabilidade, ou seja, a educadora quer conhecer 0s habitos da
crianca para poder desenvolver uma melhor compreensdo da criancga, para que, quando
na auséncia da familia a crianca a solicitar, ela consiga percebé-la, e dar, o melhor
possivel, continuidade aos cuidados familiares. Numa mesma linha de pensamento
centrada na crianga, em que os familiares sdo encarados como parceiros numa
perspectiva flexivel, personalizada e responsiva, a educadora Ana procura “logo na
entrevista que faco aos pais, saber esses pormenores todos”. O procedimento da
educadora Ana, empenhado para “saber [0S] pormenores todos” sobre as criangas
atesta a sua concepcdo sobre a importancia que atribui a partilha de saberes, por parte
das familias, para que esses saberes a subsidiem de um conhecimento sobre a crianca

que a tornem mais capacitada, mais responsiva, no seu quotidiano com as criangas.
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As reunifes de pais fazem parte da pratica das educadoras entrevistadas, embora com
regularidade diferente. A educadora Ana na Unica reunido de pais que organizou
interessou-se principalmente, por ouvir os pais sobre o que pensam da creche, porque é
que os seus filhos estavam na instituicdo e que atitudes deveriam adoptar quer, os pais
quer, ela prépria. A propdsito dessa reunido refere que: “ /...] eu pouco falei e eu pus
os pais a falar sobre o0 que é que eles pensam, sobre a importancia da creche, porque é
que os filhos estavam na instituicdo, qual deveria ser a minha atitude para com o0s seus
filhos e qual seria a atitude deles como pais. E foi assim que estivemos todos a

conversar’”.

O dito da educadora Ana, d&-nos indicios do seu empenho e interesse para conhecer a
historia de vida de cada crianga, para conhecer o processo da educacdo de cada uma
delas, e para o desenvolvimento de um trabalho conjunto com os pais, para que possa
constituir a sua pratica pedagogica junto as criancas. Cada crianca, € assim colocada
num mundo de didlogos em que os pais, como primeiros educadores e maiores
conhecedores do desenvolvimento do seu filho, falam da sua atitude como pais, e
conjuntamente educadora e pais, analisam qual a atitude que a educadora devera
adoptar com as criangas. Somos levados a acreditar que a pratica da educadora Ana é
construida pela sua experiéncia e pelo seu saber ouvir e respeitar diferentes situacoes e
perspectivas e que é, o resultado, de um trabalho de parceiros educativos, que em
sintonia, constroem o pensamento sobre a melhor forma de acompanhar cada crianga, e

de considerar as respostas, que quer, 0s pais quer, a educadora, dao a crianca.

A educadora Claudia organiza trés reunides com o0s pais durante o ano. Nas suas
palavras: “/...] as reunides de pais que normalmente fazemos trés por ano [...] onde é
dado um feed-back, tanto de uma parte como da outra, como é que as coisas estdo a
decorrer, do que é que a gente pensa fazer com as criancas, 0 que € que a gente
defende para as criangas,/.../ ”. Na primeira reunido que organizou, solicitou aos pais
que deixassem registado os sentimentos motivados pela integracdo dos seus filhos na
creche. Apresentamos em seguida alguns desses registos que se referem as dificuldades,

as angustias, aos receios, as alegrias sentidas pelos pais e as conquistas das criangas.

Dificuldades — Separacéo, adaptacéo a novos horarios, a novas pessoas, a novos
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espacos e a novas rotinas; Angustias [ndo existe qualquer registo]; Receios — Se estdo
a ser bem tratados (carinho, atengéo, etc.); Conquistas — O fazer novos amigos, novas
brincadeiras e o comecar a andar; Alegrias — De nos sentirmos que eles estdo bem e

ver que eles também estao alegres”.

Noutro registo podemos ler: “ Dificuldades — Horario da crianca (sesta da manhd para
alguns) e conciliar com o dos pais (refeicdes, acordar); angustias — Adaptacdo, o
chegar a sala e passar a equipa; Receios — O ndo se adaptar, que elas (educadoras)
ndo dessem conta de todas as criangas. Conquistas — O andar sozinho, o querer comer
sO, 0 exprimir-se, o tentar e querer rabiscar, autonomia. Alegrias — A evolucgao deles, a

dedicacdo, ler o caderninho e verificar que ele la estd identificado ™.

Este procedimento da educadora Claudia revela o seu cuidado, atento e compreensivo,
para com 0s sentimentos dos pais, durante o periodo da adaptacdo, em que cada pai,
mde, agira e sentira de forma diferente uma mesma situacdo, que apesar de ser comum
a todos, se torna particularmente especifica pelos sentido e significados que cada um
Ihe atribui. Ao tomar conhecimento sobre o0s sentimentos, por vezes ambivalentes, que
invadem os pais, a educadora pode adequar o seu discurso a cada um, de forma a
apaziguar alguns desses sentimentos que os incomodam, contribuindo desta forma para
a inerente adaptacao dos pais, na caminhada da adaptacdo dos seus filhos a creche. Do
mesmo modo, ao adaptar-se ela propria a maneira de ser e de sentir de cada mae ou pai,
a educadora pode auxilia-los a construir progressivamente, conforme védo tendo
conhecimento dos seus procedimentos com as criangas, um sentimento de confianca e

segurancga em relagdo a creche.

Para alem das reunides de pais, a educadora Claudia prové-se de diferentes dispositivos
que planeou para reforcar a ligagdo creche-familia. A educadora dispée de “um
caderninho individual 7, para cada crianga no qual tenta registar 0s aspectos mais
importantes da vida da crianga na creche. Depara-se com dificuldades de tempo, porque
de uma maneira geral as educadoras que trabalham nas IPSS, ndo usufruem de tempo
ndo-lectivo, tempo esse destinado a registos, planificacdo e avaliacdo do trabalho

pedagdgico e atendimento aos encarregados de educacao.
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Por tal dificuldade a educadora Claudia refere que: “ /...] no inicio tentava fazer
quinzenalmente [...] agora ja passou para mensalmente [...] mas pronto, mensalmente
tento [...] Fazer alguma coisa sobre como é que eles estdo na sala, o que tem
acontecido, as peripécias que eles tém feito, naquela linguagem muito acessivel como
se fosse a crianga a falar [...] na primeira pessoa, que os pais depois devolvem, alguns

escrevem, outros ndo, mas devolvem [...] .

A educadora Claudia recorre ainda a outro dispositivo, para fazer fluir de forma
continuada as trocas entre a creche e as familias das criangas que estdo a sua
responsabilidade. A educadora utiliza “ /...] um placare de informacgdes onde esta
sempre exposto um texto /.../ ", esse texto que “ /...] pode surgir de diferentes coisas:
interesses dos pais, acontecimentos da sala, interesses nossos [...] ”. Como a educadora
explicita: “Também o envio para casa, com o caderninho, que tem a ver com questoes
que os pais colocam ou com questdes que vao surgindo na sala. [...]. Para além do seu
propdsito em ndo se distanciar das familias, que se torna visivel nos contactos diarios
gue com elas mantém, das reunides que com elas realiza, a educadora pretende também
com esses textos fazer perceber aos pais que todo o trabalho que desenvolve com as
crianca é teorizado, que “ /...] existe uma intencionalidade educativa. E fazer ver isso
[...] aos pais [...] . Entende que, com a exposi¢do e o envio mensal de “ /...] um texto
diferente [...] 7, pode de certo modo, dar “ /.../ um bocadinho também de dar formacéo aos
pais /...]’sobre o desenvolvimento das criangcas, como aconteceu com o0 texto que
enviou, cujo tema estava relacionado com o assunto principal da segunda reunido de
pais que realizou. Nas suas palavras: “Agora o que enviamos este més tem a ver com os
cinco sentidos porque a ultima reunido de pais, foi muito nesse sentido. Explorar

2

atraves dos sentidos, através da ac¢do, tudo muito o que defendemos nesta idade. [...]

(Educadora Claudia).

Para a educadora Angela “ [..] o trabalho com os pais nunca acaba [...]”. A
educadora no segundo contacto que tem com o0s pais das criangas, por ocasido da
primeira reunido de pais, da continuidade as conversas que iniciou com eles no

momento da entrevista. Esta reunido que a educadora considera “ /...] extremamente
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importante, porque vai a perspectiva dos pais para conhecerem os pais da mesma sala,

trabalha a relagéo connosco equipa, e com o0s pais que fazem parte da mesma sala
[...]”. Pelo discurso da educadora Angela tudo nos leva a crer, que esta sera uma
reunido, digamos de (re) aproximacéo entre todos os pares que vao durante todo o ano,
com as criangas, fazer parte da mesma sala. A educadora sublinha neste seu discurso a
importancia que atribui a relacdo, quer entre as familias e a equipa pedagdgica quer a
relacdo entre os pais das criancas. Este ambiente de relacdes que parece querer criar
entre todos, é revelador da sua disponibilidade afectiva e € um assunto que como refere:

“Isso faz-nos pensar ” (Educadora Angela)

Nesta primeira reunifo de pais a educadora Angela solicita-lhes que deixem registado
quais sdo as suas expectativas em relacdo a creche. Passamos a transcrever alguns
desses registos que constam nas notas de campo. “ Que seja um lugar agradavel onde o
meu filno possa ser feliz”; Que seja um outro lar. De afecto, compreensao, respeito
pelos interesses, necessidades e saberes de cada crianca. Que promova as
potencialidades de cada bebé, num clima de harmonia, alegria e coeréncia...Que ajude
a crescer e a ser FELIZ” ; “Brincar, sorrir, crescer, ser feliz. Um lugar assim como a
J.”; Um espago fisico e afectivo onde a nossa filha cres¢a tranquila e feliz” ; *“ Que
continuem o trabalho carinhoso que tém vindo a desenvolver, para que continuemos a

sentir alegria nos nossos meninos”

Estes procedimentos da educadora Angela centrados na comunicagio entre todos 0s
interessados pela crianca, completa-se e tem continuidade no “ /...] diario colectivo de
parede, no qual tento escrever todos os dias, escrevo como as criangas da sala parque
estiveram; o que é que nos fizemos [...] ou comentamos que a crian¢a comegou a dizer
palavras novas...e tudo isso é registado, de forma que os pais tomem conhecimento, é
muito importante para os bebés”. Do conjunto de registos, da educadora Angela, do
“diario colectivo de parede”, passamos a transcrever um, dos que por nés foram
seleccionados, por termos encontrado entre esse registo da pratica da educadora, o seu
discurso em situacdo de entrevista, e as nossas observacdes em contexto, bastante

proximidade.
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“As nossas manhds comecam sempre de forma muito agradavel, com um convidativo
“Bom-dia”.

Surgem os beijinhos e os abracos, os sorrisos ¢ o “ Tchau mae, tchau pai, bom
trabalhinho™.

Depois as cangdes, as bolachinhas e por vezes os danoninhos.

Durante estes ultimos dias temos andado a preparar uma surpresa para 0S papas, pois
vem ai um dia muito especial, o Natal.

Temos cantado muitas cangdes de Natal e gostamos de as ir acompanhando com o livro.
Vemos o pinheirinho, as bolas, e o Pai Natal de barbas branquinhas.

As demonstracGes de carinho surgem com bastante frequéncia na nossa sala. A bebé S.
estava sentada na cadeirinha, quando a B.C. se dirigiu para junto dela. Ao chegar ao pé
da amiga, baixou-se e deu-lhe beijinhos.

O D., que observava as amigas, pegou huma peca do jogo de construcfes e também a
ofereceu a bebé. A M.D. pegou num boneco fofinho e, “ Toma, toma, ...” dizia ela a
bebé carinhosamente. Entretanto a S. foi buscar o cesto das pecas, para fazer
construcdes. A nana B., em vez de utilizar as pecas para encaixar, preferiu apanha-las e
pd-las dentro do cesto. Depois introduziu inovacao a forma de construir torres. Vira as
pecas ao contrario para ver os buracos, e tudo se torna mais facil.

O D. descobriu gue a tartaruga tem rodas, e passeou com ela pela sala. Depois fez uma
excelente associacdo: Foi buscar o pato e exerceu sobre ele a mesma acc¢do. Hoje no
entanto o M. tem estado rabugentinho.

O D., que gosta de tirar medidas, despejou o cesto das construcdes e o dos fofinhos, e
sentou-se ora num, ora no outro. Depois olha em volta para observar o espago que Ihe
sobra.

A B. C. solicita muitas vezes a atencdo das amigas para Ihe contarem histdrias. Depois
faz grandes conversas, numa linguagem que aprendeu recentemente.

Hoje falamos do nosso corpo. Ja sabemos muito bem que temos olhos, boca, orelhas,
cabelo. O D. andava a brincar na sala e mesmo parecendo que ndo estava a prestar
atenc¢do, conseguiu ““ encaixar todas as pecas no proprio corpo”. Depois olhava para a

amiga e ria-se.

436



Capitulo V: Apresentacéo e analise das informagdes

O D. R. , apesar de ainda estar em adaptacdo, tem passado relativamente bem.
Choraminga ao inicio da manha, mas depois, participa nas brincadeiras e até ja sabe
chamar pelo nome das amigas crescidas.

Esta é uma pequena descri¢do da dindmica da nossa sala. Verdade seja dita, ndo lhe faz
justica. Mas o que as amigas querem mesmo €é proporcionar-nos Tempos de Qualidade
durante os quais as trocas sociais, afectivas, e 0s momentos de atencao, acontecem.

As refeicBes comemos quase sempre muito bem. O D. e a M D.. gostam de comer
sentados a mesa e com uma colher so para eles.

Depois assim que a amiga diz:

- Vamos lavar as maos, ...”, ela ja nem nos leva pela mdo, porque nos dirigimo-nos
autonomamente, para a casa-de-banho.

Vamos progressivamente crescendo, explorando as situacfes de aprendizagem, que as
amigas nos proporcionam e que tdo salutares sdo para o nosso desenvolvimento.

Na caminha é uma maravilha! Quentinha, confortavel, mesmo boa, rara recarregar
“baterias”.

(Nota de campo, instituicdo (C), dia 20 de Abril de 2007; Registo da educadora Angela
no diério colectivo Data: 14 Dezembro, 2007).

Consideramos que pelos procedimentos adoptados e dispositivos que as educadoras
incrementam, que as educadoras pensam a creche como um contexto que faz parte da
vida e da cultura da crianca. Esta manifesta ligacdo creche-familia, faz-nos perceber a
intencionalidade das educadoras para manter activa uma comunicacao diéria, centrada
na crianga, essencialmente em “ /.../ como a crianga esteve [e em] todo o tipo de
descobertas, de evolugdes que o bebé fez /...] 7, como refere a educadora Angela sobre
0s seus registos no diario individual das criancas. Esta € de facto uma comunicagdo nos
dois sentidos porque nesse diario “ /...] Muitos pais também querem escrever no

diario, alguns escrevem no fim-de-semana” (Educadora Angela).

Consideramos que o0s contactos diarios entre os familiares e as educadoras se

estabelecem num ambiente de interac¢des sociais e cordialidade, firmado em relacdes
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afectivas que ambos nutrem pela crianca, que quase como numa transferéncia de

afectos, acabam por se reflectir entre as educadoras e as familias.

A abertura do espaco da creche proporcionada pelas educadoras as familias, fa-las
sentir que sdo bem-vindas, e que podem sempre que lhes for possivel, permanecer na
sala com as criangas para em conjunto com elas, partilhar aquele espaco que é das

criangas, mas que também é seu.

Os procedimentos e dispositivos de ligacdo creche-familias que surgem por iniciativa
das educadoras, encontram eco nas respostas das familias, ao deixarem transparecer as
suas ideias, dificuldades angustias e expectativas em relacdo a creche, ou seja, a
atencdo conferida a crianga, as suas necessidades de cuidados basicos, afectivas e
sociais. Tais procedimentos e dispositivos sdo trespassados por processos interactivos
que convergem em beneficio do processo de desenvolvimento / aprendizagem da

crianca.

Na perspectiva sistémica e ecoldgica de Bronfenbrenner (1996), existe uma troca e uma
influéncia reciproca entre os ambientes de vida dos seres humanos. Essas trocas em que
se da e recebe originam uma modificacdo dos parceiros envolvidos. Nas relaces que as
familias estabelecem com a creche, sdo influenciados, queremos dizer afectados, pelo
ambiente participativo da creche. As educadoras sdo igualmente afectadas pelos
comportamentos participativos das familias em relacéo a creche. A crianca, participante
deste triangulo interactivo de relacdes, partilha os dois espagos, concebidos num

ambiente participativo.
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Vertente de Analise (D): Organizacéo e gestao do trabalho pedagogico

Dimenséao de Analise: Trabalho em equipa engloba duas categorias: 1. Planear e

avaliar a intervencdo educativa; 2. Dificuldades.

Categoria N° 1: Planear e avaliar a intervengdo educativa

Segundo a nossa concepcao, planear e avaliar o trabalho da equipa pedagogica surge
como uma necessidade evidente, ndo sé ao nivel da accdo ou dos procedimentos, mas
como regulacdo interna da equipa de trabalho. O planeamento da acgdo educativa
coincide com o primeiro momento de uma intervencdo intencionalmente pensada.
Neste primeiro momento em que se elaboram quadros de referéncia, baseados nas
informacdes recolhidas através da observacdo do grupo e de cada crianga, o educador e
a sua equipa tém oportunidade para conhecer o contexto da realidade educativa. No
projecto pedagdgico da educadora Claudia na alinea *“ Observa¢do da crianga” a
educadora refere que: “ 4 observagado intencional da crian¢a é uma base extremamente
importante para desenvolver um trabalho de qualidade com criancas em idade de
creche” (Projecto Pedagdgico educadora Claudia).

No entanto, a estruturacdo do trabalho pedagogico da educadora Claudia inicia-se antes
da integracéo da crian¢a no grupo de criangas da sala, com uma primeira entrevista aos
pais ou com outros responsaveis pela crianca, para que a educadora possa ouvir dessas
pessoas, que melhor a conhecem, algumas informagdes mais pertinentes sobre a historia
de vida da crianca. A educadora refere que “ /...] faz sempre uma entrevista [...] para
[...] ter em conta realmente a tal situa¢do familiar. Conhecer melhor a crian¢a”. Ap0OS
esta entrevista a educadora retine todas as informagdes por escrito e posteriormente -
[...] tudo é passado para uns placares que eu utilizo na sala para todo o pessoal da
sala estar desperto para essa situacdo /.../ ”. Para além deste procedimento de partilha
de informacgdo relevante sobre a crianga, a educadora reine com a sua equipa de
trabalho, e nessa reunido “ /...] explicamos que criangas é que vdo entrar, para as

auxiliares também estarem um bocadinho despertas, para os habitos que as criangas
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trazem, que objectos de transi¢do utilizam, se utilizam, se ndo utilizam, como é que Ihe
chamam, terem em atengdo esses pequeninos pormenores [...] precisamos estar mais

despertas e mais sensiveis para isso”.

Esta prética de partilha de informag&o torna-se, em nosso entender, essencial no seio do
grupo de trabalho, para que a integracdo e continuidade dos cuidados prestados a
crianca no seu ambiente familiar possam, constituir-se como um todo, e garantir um
nivel suficientemente bom de prestacdo de seguranca e eficiéncia dos procedimentos da
creche. Ou seja, assegurar a coeréncia educativa entre os cuidados familiares e os que

sdo prestados a crianca na creche.

A intervencéo educativa da educadora Claudia é organizada por planificacbes que como
refere “ /...] ao nivel das planificacBes de projecto, existe o projecto de sala, existem

planos mensais [ .../ essas planifica¢ées sdo feitas com as auxiliares também [...] ”.

Outro aspecto que nos parece relevante na organizacao e gestdo do trabalho pedagogico
da educadora Claudia, no que concerne ao trabalho em equipa, € a reflexdo na avaliacdo
dos procedimentos desenvolvidos, com a participacdo de todos os profissionais
envolvidos no acto educativo. Como informa a educadora “ /...] essas planificacGes
[...] sdo avaliados no fim de cada més em conjunto com as auxiliares [...] existe
sempre uma intencionalidade educativa. E fazer ver isto [...] as pessoas, que vio

trabalhar connosco no directo, porque por vezes ndo had essa sensibilidade”

(Educadora Claudia).

Planear constitui-se entdo como intencionalidade e principio de intervencdo, para
salvaguardar os interesses, quer colectivos, quer individuais e agir de forma cuidada e
conhecedora dos impactos causados pela accdo educativa, nas criangas e nas proprias
familias. Torna-se por isso essencial, que a avaliagdo tenha por base esses quadros de
referéncia, que organizaram a intervencdo educativa segundo critérios consistentes e
coerentes para aquele contexto especifico, onde se desenvolve todo o acto educativo.
Zabalza (1998) considera como importante “ /...] a sistematiza¢do do processo

[educativo] em seu conjunto [e que € necessario ter] uma orientacdo [ ...] clara e
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avaliar [se existem progressos] em direc¢ao aos propositos estabelecidos. Nao se trata
de coisificar as intengoes educativas [...] trata-se [...] de saber o que se quer (ideia
geral) e quais sdo as grandes linhas do processo estabelecido para alcanca-lo. Trata-
se [.../] de superar a ideia que ndo basta ter boa vontade, um pouco de intui¢do e
capacidade para improvisar experiéncias e jogos. [E] preciso também ter capacidade
de planear e avaliar os processos e a forma como cada uma das criancas vai

progredindo no seu desenvolvimento global” (Zabalza, 1998: 53-54).

Pelo discurso da educadora Claudia e pelo que menciona no seu projecto pedagdgico
tudo nos leva a crer, que a educadora Claudia ao adoptar uma atitude de observacéo,
planeamento, reflexdo e avaliacdo, atribui, de facto, a sua intervencdo uma
intencionalidade educativa que procura justificar através de mecanismos proprios como
sejam: um trabalho em equipa coeso e a elaboracdo de um projecto pedagdgico que
funcione como um instrumento de trabalho vivo, norteador e clarificador da acgéo
educativa. Neste sentido, o trabalho da educadora Claudia é organizado por uma
combinacéo de recursos que a auxiliam a compreender melhor as criancas, de maneira a
poder orientar o seu trabalho de tal forma, que possa reconhecer claramente, as
necessidades, as solicitacGes, as motivacdes e as curiosidades das criangas.

Para ilustrar as vivéncias do grupo de criancas da sala da educadora Claudia e a
organizacdo de um dos elementos do seu trabalho pedagdgico, passamos a transcrever o

registo de avaliacdo do més de Janeiro de 2007.

“Este més foi marcado pela aquisicdo da marcha das restantes criancas da sala, ou
seja, neste momento ja todas as criangas da sala comecaram a andar o que veio criar
uma nova dinamica de grupo. O B. E. esta muito mais autdbnomo e energico e a L. nem
parece a mesma menina que se refugiava no adulto e na “ pépé”. A aquisi¢do da
marcha trouxe-lhe uma nova autonomia, uma nova visdo do mundo, sentindo-se mais
segura e solta. Interage muito mais com as outras criancas, explora a sala com avidez e
néo recorre tanto ao adulto.

A autonomia é crescente em todo o grupo nos varios momentos da rotina.
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Exploram a sala e todos os seus materiais com interesse e reinventam diferentes
utilidades para os mesmos, descobrindo as suas varias potencialidades, ao nivel dos
varios sentidos. Aceitam e participam nas propostas lancadas pelos adultos com
interesse e entusiasmo, sendo tudo novidade e querendo todos explorar em simultaneo,
0 que por vezes gera alguma confusdo e alguns conflitos, numa fase em que o
egocentrismo é mais evidente. Estdo também mais proximos do J.S., a crianca com
paralisia, principalmente 0 A. , 0 T., e 0 B. C., tocando-lhe, acariciando-o, dando-lhe
beijinhos e abracos e deitando-se a seu lado, protegendo-o e apercebendo-se cada vez
mais que ha algo diferente.

Na relacdo com os adultos estdo mais soltos, completamente & vontade, desenvolvendo
interaccoes bastante ricas e onde demonstram todas as suas ‘“habilidades”. Existem
brincadeiras conjuntas, conquistas, conquistas partilhadas, os adultos estdo
disponiveis, atentos, ficam satisfeitos com os progressos das criancas e manifestam-no
positivamente, reforcando e encorajando. Apesar do desgaste e do cansago normais,
estdo presentes, disponiveis afectivamente e as criangas sentem-no melhor que
ninguém. Tenho muito orgulho na equipa que cridmos e no trabalho que
desenvolvemos. Cada momento e cada interacgdo que se passa dentro desta sala com
as criancas, € muito mais importante que qualquer trabalho que se possa expor no
placar. Estas vivéncias, estas trocas, ndo se podem expor, vivem-se, partilham-se,
marcam positivamente e transportam-se ao longo da vida. Qualquer atitude nossa é
marcante e a equipa tem consciéncia disso. A recompensa vem das criancas e dos seus
progressos e dos pais que vao reconhecendo e valorizando o nosso trabalho, &€ bom
quando isso acontece” (Nota de campo: Instituicdo: (A); Avaliacdo do més de Janeiro
2007. Educadora: Claudia)

A observacdo das criangas por parte da equipa, constitui-se portanto para esta
educadora, como a base do planeamento, para adaptar e readaptar procedimentos de
trabalho baseados nos interesses e necessidades das criangas. No seu projecto
pedagogico, na alinea dedicada & observacdo da crianca pode ainda ler-se “ A4
observagdo intencional da crianga [...] fornece as pistas para a constru¢do de um

conhecimento individualizado da crianca, que nos permite posteriormente adaptar e
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readaptar toda a organizacdo da vida da creche (espaco e rotinas), aos verdadeiros

interesses e necessidades das criancas” (Projecto pedagdgico educadora Claudia).

Igualmente a avaliacdo parece ser, na concepcdo desta educadora um método de
trabalho indispensavel para a tomada de decisdes, melhoria e progresso das préaticas
educativas. Pelo empenho, participacdo e reflexdo que proporciona a todo o grupo de
trabalho, a avaliacdo constitui-se como um caminho para a aprendizagem. Este caminho
para a aprendizagem é entendido na perspectiva de Guerra (2000), como um percurso
que ao ser caminhado de forma inteligente e responsavel, pode auxiliar os educadores a
compreender 0 que acontece e porque motivos assim acontece, tornando-se mais facil o
ajustamento do caminho a seguir, o reconhecimento das lacunas e incoeréncias e 0

aperfeicoamento das praticas educativas.

A educadora salienta ainda no seu projecto, que todo 0 processo a cima transcrito
envolve um trabalho de equipa, “/...] em que todos os adultos percebam e estejam
atentos para a importancia de observar com intencionalidade, proporcionando as
criancas atitudes e decisoes coerentes e uma continuidade de cuidados [...] o debate, a
partilha e a planificagdo com base nas observacgdes e registos devem ser o suporte de

todo o trabalho pedagdgico/...] ” (Projecto Pedagogico, educadora Claudia).

Ao analisarmos o mencionado no projecto pedagdgico da educadora, a observacao o
registo e a planificacdo, sdo momentos interligados que se tornam, também, neste
sentido instrumentos de gestdo de recursos humanos, uma pratica essencial que
possibilita a todos os envolvidos no acto educativo uma visao de conjunto do trabalho
desenvolvido e a desenvolver com a criangas, potenciando a superacdo de lacunas e
uma maior interaccdo dos diferentes profissionais, no trabalho de equipa. No
seguimento do que a cima foi referido no Projecto Pedagogico, a educadora sublinha
que “[...] todos os membros da equipa devem articular, completar e estar conscientes
que dependem uns dos outros para atingir oS seus objectivos. Este deve ser um
processo activo e participativo, onde se potenciam as capacidades, saberes e interesses
uns dos outros, num apreco e respeito pelas suas experiéncias, entendimentos e

crengas’”.
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A educadora Claudia deixa transparecer a mensagem de um trabalho de equipa em que
as pessoas envolvidas, devem saber construir uma visdo partilhada e articulada do
trabalho, no qual se podem reunir esforcos, para o reconhecimento de talentos e
potenciacdo de capacidades. Estes, sdo organizados para criar uma situacdo dinamica,
onde a partilha de ideias, experiéncias e crengas sdo respeitadas, o que pode,
eventualmente, auxiliar a educadora a conseguir a compreensdo e comprometimento,
gue motivam a equipa para desempenhos coerentes, com as criangas. As suas palavras
sdo esclarecedoras da sua concepcdo de trabalho de equipa: “ Deve existir uma partilha
de responsabilidades, um didlogo aberto e permanente, onde todos se sentem a vontade
para falar e expor as suas ideias, sabendo que estas sdo ouvidas e respeitadas. E algo
que se vai construindo e que implica tempo, disponibilidade, dedicacédo, empenho e
muita partilha. Implica momentos de planificacéo, reflexdo e avaliacdo que devem
caminhar paralelamente a todo o trabalho pedagdgico, numa atitude de observacao e
questionamento permanentes” (Projecto Pedagdgico da educadora Claudia).

Categoria N° 2: Dificuldades

Nesta categoria pretendemos interpretar alguns dos aspectos identificados nos discursos

das educadoras, como constrangedores ao trabalho em equipa.

O trabalho em equipa, portanto, ndo é facil. Por vezes os desencontros de opinido e de
expectativas, a insuficiéncia de comunicacdo ou de partilha de ideias, um ndmero
elevado de anos de trabalho, podem contribuir para consternar o desempenho do grupo
de trabalho. Os testemunhos das educadoras Ana e Angela apresentam uma variada
ordem de factores que podem constituir-se como entraves a um bom desenvolvimento
pedagdgico da equipa. A educadora Ana refere como constrangimentos ao trabalho em
equipa quer, a idade avancada das pessoas que constituem a sua equipa, € a sua propria
idade, quer, os muitos anos de trabalho, o0 que ocasiona faltas de pessoal, por motivo de
doenca. Estas condicionantes ao trabalho em equipa parecem levar também ao
desencontro entre as intencGes da educadora em organizar o trabalho em equipa e

aquilo que de facto consegue concretizar na pratica.
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As suas palavras sdo explicitas quanto as suas dificuldades: “ /...] hd sempre falhas,
nos j& estamos todas com uma idade muito avangada e com muitos anos de servico e
também adoecemos [...] hd sempre faltas de pessoal [...]” “No inicio do ano tenho
sempre esta preocupacgdo, em querer estar com as pessoas, mas depois ndo consigo

concretizar, tem a ver com a minha maneira de ser também” (Educadora Ana).

A educadora Angela apresenta outro factor, que eventualmente, pode conturbar o
trabalho em equipa quando esta, ndo consegue encontrar sintonia de ideias, pensar,
avaliar e concordar antes de agir. Como aponta a educadora: “ O trabalho de equipa
também néo é facil, porque somos quatro pessoas com personalidades completamente
diferentes [...] " (Educadora Angela). De facto, o trabalho em equipa envolve pessoas
diferentes, com crengas, valores e culturas diferenciadas e que possuem opinides
proprias sobre a organizacdo do trabalho, ou seja, sobre a gestdo dos tempos das
rotinas, organizacdo dos espacos, concepcdes sobre a crianga e a sua educacgéo, ou
sobre a forma de resolver discordancias. Para além da personalidade de cada membro
da equipa e a forma muito prépria como se integra no contexto de trabalho, os longos
anos de trabalho, podem fazer sentir as pessoas que adquiriram um saber que lhes
confere certezas sobre as suas atitudes e procedimentos face ao trabalho com as
criangas, no seio da equipa, e perante as familias. As palavras da educadora Angela s&o
elucidativas, do que a cima se referiu, e que na nossa pratica com a equipa, por vezes,

também temos vindo a sentir.

Quando a educadora é integrada numa equipa ja anteriormente constituida, e com
pessoas

“[...] com anos de servico muito elevados, que fez com que no inicio a «coisa» fosse
um bocadinho mais complicada/...] . O dito da educadora Angela reporta-nos para o
pensamento de Lipman (referido em Daniel, 2000) no que se refere ao nimero de anos
de experiéncia profissional. Por vezes um elevado nimero de anos de experiéncia
profissional conduz, ao contrario daquilo que muitos possam pensar, a estagnacdo
profissional, a uma falta de interesse pelas praticas e a uma repeticdio de uma

experiéncia pedagogica enraizada em perspectivas e procedimentos pouco actualizados.
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“[...] o nosso trabalho de equipa, as vezes pode ser encarado como uma dificuldade,
porgue ha pessoas que como tém muitos anos de servi¢o acabam por estar agarradas,
enraizadas a um certo tipo de trabalho que ja ndo se faz” Parece, pelo discurso da
educadora, que ao inicio da sua integracdo no grupo de trabalho, que o nimero de anos
de experiéncia das pessoas, pouco tinha contribuido para a inovagdo e enriquecimento
das préaticas, mas que se encontravam de certa forma, estagnadas na profissdo: “/...J
pois tinham uma perspectiva um pouco diferente da minha e a minha dificuldade era de
ter um trabalho de equipa muito coerente/...] ”. Entendemos das palavras da educadora
Angela que a coeréncia do trabalho de equipa se refere a um encontro de perspectivas e
de acgdes, a uma consonancia entre as teorias perfilhadas e o acto educativo junto as
criancas. A educadora sublinha a sua preocupacdo em desenvolver um trabalho de
equipa coerente, também perante as familias das criancas: “ /...] ndo posso dizer aos
pais que trabalho «isto» com as criangas e depois constatarem que ndo € bem assim
que se faz”. Pensamos que o propdsito da educadora € auto-explicativo. Alcangar a
congruéncia entre os membros da equipa, para que pelo envolvimento de todos se
poderem promover situacbes integradas e significativas de coexisténcia e
aprendizagem, que vado ao encontro das necessidades e ritmos das criangas, numa
comunhdo de praticas conscientes do efeito que a sua accdo pode exercer sobre a
construcdo das personalidades das criancas. “Portanto, tem que ser um trabalho de

equipa muito coeso, muito falado, muito discutido”.

Como reforca a educadora Angela, a comunicagio e a coeréncia s&o a base do trabalho
de equipa, e, para tal, esse trabalho tem que ser “muito falado, muito discutido”, atraves
de uma comunicacdo esclarecedora, aberta e honesta, com partilha de pensamentos e
sentimentos para que possam ser tomadas as melhores decisées num clima de
cordialidade, respeito mutuo e confianca. Todos 0os membros da equipa pedagdgica
devem, por isso, compreender 0s propdsitos das decisdes que sdo tomadas, como
desenvolver as suas ac¢Oes e a importancia de o fazerem com responsabilidade e
coesdo. Para tanto, o respeito pelas diferengas, a escuta activa entre a equipa e 0s
confrontos de ideias desprovidos de preconceitos, parecem ser 0s recursos que podem

encaminhar a equipa para uma progressiva sintonia, em que os conflitos, que possam
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surgir, se restrinjam as ideias e ndo as pessoas entre si, afectando negativamente as
relagBes interpessoais. Como compreende a educadora Angela, o trabalho em equipa
[...] pode ser uma dificuldade mas também pode ser uma vitoria /desafio [...] As
«coisas» acabam por encaixar e caminhar todas no mesmo sentido e estarmos todas
em sintonia [...] o trabalho de equipa é um trabalho de formagdo continua, meu e
delas /...] ” (Educadora Angela).

A intencionalidade educativa da educadora Angela é explicita nas suas palavras. As
dificuldades que podem ser encaradas como um desafio, a reestruturacéo da cultura de
trabalho, e o surgimento de novos valores advindos de uma visdo compartilhada dos
propdsitos e interesses colectivos, a sintonia de atitudes e procedimentos traduzida na
formacao continua do grupo de trabalho, “/...] que acaba por tentar criar um caminho
mais feliz para as criancas”. O trabalho que a educadora Angela tem construido, ao
longo dos anos, com a sua equipa parece coadunar-se com a perspectiva de S&-Chaves
quando afirma que se trata “ /...] de procurar comjugar na ac¢do um esfor¢o de
saberes e de consciéncia critica que permita uma atitude reflexiva constante e coerente
de (re) construcdo continuada das préprios saberes, das praticas interventivas e
reflexivas e dos niveis de consciencializacdo quanto a interferéncia do agir individual

nos sentidos do agir colectivo” (S&-Chaves, 1998: 137).

447



Capitulo V: Apresentacéo e analise das informagdes

Vertente de andlise (E): Re-Construcéo da identidade profissional do

educador que desempenha a sua intervencao pedagdgica na creche

Nesta vertente de analise dedicada a construcdo da identidade profissional do educador
de inféancia, estabelecemos duas dimens@es a partir da consideracdo dos discursos das
entrevistadas e das referéncias tedricas que cruzamos quer com esses discursos, quer
com as nossas proprias perspectivas, as quais se foram progressivamente reconstruindo

a medida que avangamos nesta vertente de analise.

A identidade do educador de creche inscreve-se num ambito amplo das identidades
profissionais, e em particular, da identidade dos profissionais do humano, da relacao
humana e, de um modo mais restrito, faz parte da identidade do profissional da relagdo
pedagdgica. Mas enquanto que, de um modo geral, a relagdo pedagdgica ndo € muito
dificil de discernir nos docentes dos diversos niveis do sistema educativo, no caso dos
educadores que desenvolvem a sua actividade profissional nos contextos de creche, a
dificuldade de termos acesso a uma construcdo identitaria com alguma coesao, advém
de um conjunto de indefinicbes que tém a sua raiz no facto da creche ndo ser
considerada uma etapa do sistema educativo. Sabemos que os cuidados prestados as
criancas ndo estdo enquadrados nesse sistema: pelo contrario, na creche, 0s servicos
prestados, sdo legalmente considerados como dirigidos as familias, o que confere de
imediato uma dimensdo assistencialista que coloca entre paréntesis a crianga,
desconsiderando quer as suas necessidades educativas, quer, de forma concomitante, as

funcbes educativas dos educadores de creche.

NoOs, educadores de creche, necessitamos entdo de fazer um esfor¢o de teorizacdo
adicional para reconstruir essa identidade num movimento que, de certa forma, segue
uma linha de contra corrente relativamente ao que é normalmente considerado pelos
textos de lei e pelas concepcbes que se desenvolvem no espirito dos profissionais de

creche.
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Destas circunstancias particularmente dificeis, decorre a necessidade de iniciarmos esta
dimensdo de anélise com um conjunto de consideracdes de ambito geral que decidimos
colocar nesta seccdo da dissertacdo, em vez de optarmos por as desenvolver no seio do
capitulo dedicado aos referenciais tedricos. A razdo desta opgdo pouco ortodoxa
prende-se com o facto de termos a nogé@o de que a proximidade das reflexdes de ambito
tedrico com o dito das educadoras nos permitir uma articulacdo mais efectiva da teoria
e da préatica, essas duas dimensGes dos saberes do educador, as quais sdo
permanentemente separadas em detrimento da sua necessaria articulacdo. Se esta
separacdo ja causa problemas quando se trata de identidades profissionais relativamente
bem estabelecidas, no caso da identidade profissional das educadoras de creche, esses
problemas sdo um obstaculo bem mais significativo. E assim que, conscientes do
caracter pouco habitual da organizacdo que adoptamos, tentaremos, através deste

procedimento, elaborar uma superacdo deste problema identitério.

1. Primeira Dimenséo de Analise: Como as educadoras se véem: Imagem pessoal da

profissdo

O educador de infancia é um profissional que no seu quotidiano estd em constantes
relacGes e inter-relacdes, quer com as criangas, quer com os adultos que fazem parte da
equipa pedagogica ou de outros sectores da instituicdo, quer ainda com as familias das
criancas. Nesta teia de relacbes com os outros, a génese da sua identidade esta em
constante reconstrucdo pessoal. Ou seja, as suas percepcdes, sentimentos e
representacdes em relacdo a si proprio vdo sendo modificados, por uma continuidade de
experiéncias de relacdo e inter-relagdo com os outros. Pensamos poder fazer uma
analogia entre a identidade pessoal do educador de infancia e a perspectiva do
interaccionismo simbolico sobre a integracdo da criangca em contexto escolar, a que
George Herbert Mead chamou o outro generalizado por se tratarem de experiéncias que
ocorrem numa colectividade com regras proprias e no seio de personagens dotadas de

papéis institucionais (Mead, referido por Dubar, 1993).
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Na concepcdo do construtivismo social, a identidade pessoal € construida de
identidades sociais, ou seja, a concepg¢ao de um Eu distribuido (Bruner, 1990), partes
do Eu que estdo distribuidas por varios contextos de vida e associados a varias pessoas,

que por interac¢do social influenciam a reconstrucdo do Eu pessoal.

O educador ao relacionar-se com a crianga, educa portanto, e em nosso entender, mais
com 0 seu ser, queremos dizer, com a sua historia de vida, com os seus valores e
crencas, que o acompanham ao longo do seu percurso profissional, do que com 0s seus
saberes de referéncia, advindos da sua formacéo inicial. Dominicé (cit. por Sarmento,
1999:24) advoga que “ /...] aquilo em que cada um se torna é atravessado pela
presenca de todos aqueles de que se recorda /.../”. A identidade forma-se, portanto,
num processo activo que ocorre no decurso da vida, no qual intervém factores sociais e
psicoldgicos, pelos quais o individuo se vé a si prdprio, segundo a forma como pensa
que os outros o véem. Nas palavras de Erik Erikson “ A identidade de qualquer
individuo é um processo que ocorre em todos os niveis do funcionamento mental, pelo
qual o individuo se julga a si préprio a luz daquilo que percebe ser a maneira como 0s
outros o julgam, em comparacdo com eles prdprios e com a tipologia que €
significativa para eles, enquanto ele julga a maneira como eles o julgam, a luz do
modo como se apercebe a si proprio em comparacdo com os demais e com 0s tipos que

se tornam importantes para ele ” (Erik Erikson, 1976a: 22).

Lipianski (referido por Moita, 1992) compreende a identidade pessoal e a identidade
profissional como duas dimensdes do fendmeno identitario, que embora distintas, estdo
associadas. A identidade pessoal é, para o autor, a apropriagdo subjectiva da identidade
social, sendo que “ [..] a consciéncia que um sujeito tem de si mesm0O €
necessariamente marcada pelas suas categorias de pertenca e pela sua situagdo em
relacdo aos outros. [...] A identidade origina-se nas “/...J relacdes complexas que se
tecem entre a definicdo de si a e percepgao interior, entre o objectivo e o subjectivo,
entre o« eu» e 0 «outro», entre o social e o pessoal” (Lipianski referido por Moita,
1992: 115).
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Serd entdo no seio de interaccbes com a familia, a comunidade, os contextos
profissionais, entre outros, compreendidos numa “ /...] realidade externa ou
compartilhada [...]” que 0 educador chega a uma “ /...] organiza¢do pessoal da
realidade psiquica [...]” incessantemente defrontada com essa realidade
compartilhada (Winnicott, 1975:178).

Assim sendo, a construcdo da identidade profissional estd, inevitavelmente, associada a
um constructo pessoal e social, ou seja, a construcdo da identidade profissional forma-
se num processo dinamico e imbricado com a construgdo da consciéncia individual no
espaco das experiéncias culturais colectivas. Como refere Novoa (1992:17) “ E
impossivel separar o «eu» profissional do «eu» pessoal”. Este elo de relacdo entre a
identidade profissional e a identidade pessoal é igualmente reconhecido por Jennifer
Nias, ao afirmar que “O professor é a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o
professor” (Nias citada por N6voa, 1992: 15).

A educadora Angela considera que “ /...] 4 educadora em creche é fundamental [...] ",
apesar de sentir que o reconhecimento das fungdes da educadora, “ /...] principalmente
na creche, ainda continua a estar muito aquém do que deveria estar [...]”. Destas
declaracBes da educadora Angela parece emergir simultaneamente a sua consciéncia da
pertinéncia da educadora na creche e um sentido de desvalorizacdo (leia-se
descaracterizacdo) da sua identidade, um certo sentimento de amargura relativamente

ao nado reconhecimento oficial dessa pertinéncia e dessa necessidade.

Nesta ordem de ideias, Angela considera por isso que “ /..] E preciso educar
[informar]. Os pais e ndo so, toda a equipa que esta a nossa volta... a comunidade
[...]”. Esta concep¢do da sua identidade profissional, como educadora de creche,
parece ir ao encontro da concepc¢édo de educador que Ana Bela Silva (1997) identificou
como o profissional para quem “/...J o saber serd um conceito complexo que implica
diferentes componentes que se articulam: uma formacao intelectual, uma aplicacao
pratica, uma divulgacdo do conhecimento produzido, uma adequacéo e actuagdo, que

permite agir de modo a ser socialmente reconhecido” (Silva, 1997: 61).

451



Capitulo V: Apresentacéo e analise das informagdes

De facto, nds préprias sentimos igualmente, que a identidade profissional nos permite
um reconhecimento de nos proprios, uma consciéncia e sentido do nosso trabalho e de
nos revelarmos aos outros como um grupo particular de profissionais, com uma
profissionalidade especifica, dadas as caracteristicas quer da crianca pequena, quer dos
contextos de trabalho, quer ainda dos processos e tarefas desempenadas (Oliveira-
Formosinho, 2000) pelos educadores, na creche.

A educadora Angela, consciente da desvalorizacdo a que o seu trabalho educativo é
sujeito, pelas razdes acima evocadas, refere, que é preciso “ /...] mostrar através do
nosso trabalho, no dia-a-dia, [a diferenciacéo das nossas fungdes, em relacéo a outros
profissionais de educacdo, inerentes a vulnerabilidade das criancas na primeira
infancia] ”. E preciso, acrescenta, « /...] desmistificar [...]” e, para retomarmos as
reflexdes de uma educadora-formadora, € necessario informar a comunidade em geral
que o educador de creche é um profissional, “ [...] cujo saber ultrapassa os

conhecimentos a ensinar, tomar conta [...] actua profissionalmente [...] em educare

nas comunidades urbanas ou em comunidade institucional (Silva 1997: 61) (O

sublinhado é da autora).

A educadora Ana ao longo da sua carreira trabalhou, a maior parte dos anos, em jardim-
de-infancia mas, “ /...] hd sete anos que me defini como educadora de creche.
Precisamente quando fui tirar licenciatura em 12 infancia [formacdo complementar3]
ai optei mesmo por trabalhar como educadora da 1? infancia. Como gostei muito e
senti-me bem, e acho que fazem muita falta educadoras de creche para desenvolver um
trabalho de creche, eu continuei e ca estou no outro lado agora” (Ana). A construgéo
progressiva da identidade profissional da educadora Ana parece estar associada as
interacgdes que estabelece com a profissdo, com as valéncias no contexto de trabalho,

com o seu grupo de pares e com a formacéo. A sua identidade profissional ndo se
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3 A educadora Ana em 2001 terminou o curso de Complemento de Formagéo Cientifica e Pedagdgica em
Educacdo de Infancia, na Escola Superior de Educacdo em SetUbal. A Ana tem 33 anos de servigo
docente, mas definiu-se como educadora de creche ha sete anos ap6s o complemento de formagéo.
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constituiu num tempo Unico, uma vez que, tal como afirma Sarmento (1999), “A
medida que véo evoluindo na carreira, os profissionais reinterpretam e reformulam as
perspectivas profissionais que tém a seu proprio respeito, com base na reflexdo que
fazem sobre os seus percursos e na configuracdo de sentidos que conferem a
realidade” (Sarmento, 1999:23).

2. Segunda Dimenséao de Analise: Como pensam que 0s outros as véem: Imagem

social da profissao.

Nesta dimensdo de anélise, as educadoras Claudia e Angela pensam que ainda existe
uma imagem da profissdo de educadora de infancia, socialmente pouco valorizada e
que essa imagem se pode associar a concepgdes sobre as criancas na primeira infancia,
como aquelas que “ ndo percebem...nao entendem, e como tal, e quando comegarem a
falar e serem mais autonomos, logo precisam de um acompanhamento profissional,
mas enganam-se” (Educadora Angela). Como consequéncia desta imagem redutora da
crianca na primeira infancia, as funces que sao atribuidas a creche e ao desempenho

profissional da educadora, séo desvalorizadas.

Estas concepgdes em nada prestigiantes para as criangas mais novas, para as funcdes da
creche e para a imagem social dos seus educadores profissionais, encontram eco nas
concepcdes de Pinheiro (1998) quando analisa este constrangimento sentido pelos
profissionais de creche “Penso que estas representagoes das fungoes da creche [refere-
se a um modelo nutricionista e puericultor desprovido de perspectivas educativas]
assentam nas representacdes desvalorizadas do bebé e das criangas mais pequenas, o
que conduz a representacOes igualmente desvalorizadas dos profissionais que tém as

criangas destas idades a seu cargo [...] ” (Pinheiro, 1998: 52).

Fontes (1998:52) ao dar continuidade aos argumentos de Pinheiro, vem confirmar a
perspectiva da educadora Angela, quando a entrevistada coloca em paralelo as criangas
mais novas com aquelas que j& desenvolveram uma maior proficiéncia linguistica:

“[...] os grupos das criancas mais velhas, com 2/3 anos, sao de um modo geral
privilegiados, e isso deve-se sobretudo ao desenvolvimento da linguagem...As criangas

com menos de 2/3 anos sdo desvalorizadas, e alis existem institui¢des que ndo tém
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creche e organizam grupos de criangas de 2/3 [...]”. O psic6logo Augusto Pinheiro
(1998:52) considera que pelo facto de as criangas mais novas ainda ndo fazerem pleno
uso da linguagem verbal, que “ /...], sdo representadas por défice, e essa
representacdo deficitaria é obviamente uma representagcdo desvalorizada [...] ”. Paula
Fontes (1998) acrescenta que as criangas assim representadas “ /...] sé@o consideradas
ndo educaveis: as criangas ndo falam, logo ndo é educadvel... Nao sdo considerados

necessarios cuidados de caracter educativo [...] ” (Fontes,1998:52).

Para além desta visdo redutora da crianga socialmente enraizada, questionada por estes
autores, reconhecemos também outra dificuldade no processo de reconhecimento das
identidades profissionais das educadoras. O facto do trabalho com criancas na primeira
infancia estar muito préximo das tarefas desenvolvidas pelas familias. A educadora
cuida e educa a crianca de uma forma aparentemente semelhante aos cuidados e
educacdo que a crianca recebe no seio familiar. Para o reconhecimento profissional e
educativo do trabalho da educadora, pensamos que € necessario que nao exista uma
sobreposicdo de papéis entre as funcGes da creche e as funcBes da familia. Sera
pertinente um esclarecimento social por parte do Estado, fazendo uma distin¢do dessas
fungdes que historicamente foram sendo firmadas na nossa cultura, quer para as
instituicGes educativas, quer para as familias, quer ainda para as educadoras de criancas

na primeira infancia.

Considerando que as identidades profissionais ndo sdo estaticas, que estdo em
permanente movimento, como “ /...] um percurso repleto de lutas e de conflitos, de
hesitagoes e de recuos” (NOvoa, 1995:21), como “ /...] um espaco de construgdo de
maneiras de ser e de estar na profissdo” (idem, 1992:16), compreendemos através da
narrativa da educadora Angela, a existéncia de uma crise de identidade com relagio as

educadoras de creche.

A educadora Claudia, apesar de reiterar a imagem pouco Vvalorizada da creche e da
profissdo de educadora de infancia, matiza igualmente de uma forma mais optimista
essa desvalorizagdo nos seguintes termos: “ /...] hoje em dia ainda ha pessoas que

encaram a creche com a tal fun¢do de guarda, e as criangas estdo ld e... Eu acho que
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cada vez mais, e ainda bem que é assim, ha a tendéncia para encarar a creche com a
funcdo educativa, onde h& intencionalidade, onde as coisas ndo séo feitas por acaso,
onde a crianca € valorizada, onde se acredita que ela é capaz de aprender por si

mesma.” (Claudia).

Parece que as educadoras Angela e Claudia se sentem e se encontram “ /...] numa
encruzilhada [...] ” No entanto e como sugere Novoa (1995) “ /...] os tempos sdo para
refazer identidades. A adesao a novos valores pode facilitar a redugdo das margens de
ambiguidade que afectam hoje a profissdo docente. E contribuir para que o0s
professores voltem a sentir-se bem na sua pele...” (NOvoa, 1995, 29).

A educadora Angela sente-se entristecida pelo pouco reconhecimento profissional
atribuido a profissdo e considera que a opinido social, produzida quer pela comunidade
em geral, quer pelos préprios pais é a de que “ /...] a educadora em creche continua a
ser vista ainda um pouco como menos valida [...] acho que os pais e a comunidade em
geral, ainda acham que a educadora em creche ndo é necessaria [...]”. Tal como
anteriormente referimos, a educadora atribui este insuficiente reconhecimento
profissional, a uma concepcdo socialmente enraizada relativamente as criangas mais
novas: ““ [as pessoas] ainda véem a crianca, se calhar como um ser menos valido que nédo
necessita de um profissional [com uma formac&o superior] ... /...]” OU Sgja, Angela parece
atribuir esta concepcdo da crianca na primeira infancia ao desconhecimento que ainda
prevalece relativamente a importancia dos primeiros anos de vida, das primeiras
experiéncias e da educacdo nos primeiros anos, e da forma como 0s primeiros anos

podem marcar e constituir as condig0es para os anos futuros, ao longo da vida.

Por outro lado, queremos ainda sublinhar a persisténcia de um desconhecimento sobre a
intima relacdo entre o cuidar e o educar, sendo os cuidados em creche abordados por
uma perspectiva assistencialista, 0 que em nada contribui para a valorizag¢ao do trabalho
que é desenvolvido pelos educadores profissionais. Na verdade, ndo partilhamos o
optimismo expresso pela educadora Claudia e estamos mais em sintonia com o sentido
que emerge das declaracdes proferidas pela educadora Angela, porque pensamos que

subsiste ainda a ideia de que qualquer pessoa pode desempenhar func¢des de educador
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em creche, ja que qualquer pessoa sabe mudar uma fralda ou adormecer uma crianga,
sem que seja necessario qualquer formagdo especifica. O optimismo da educadora
Claudia, eventualmente pode estar ligado ao facto de trabalhar numa instituicdo que
trabalha com varias valéncias, o que significa que Claudia também tem oportunidade
para trabalhar no jardim-de-infancia, no qual a representacdo social do trabalho da
educadora é mais valorizado. Nos, e a educadora Angela temos uma curta experiéncia

de apenas alguns meses, em jardim-de-infancia e longos anos de trabalho em creche.

Tais concepgdes ignoram os saberes necessarios aos educadores de creche enunciados
por Gabriela Portugal: “ /...] os profissionais que trabalham com criangas muito
pequenas ndo apenas necessitam de qualidades muito especiais como também de
conhecimentos e formacdo adequada ao fornecimento de experiéncias de
aprendizagem e de desenvolvimento [que possibilitem ] relacbes de confianca e de

prazer através de atengdo, gestos, palavras e atitudes” (Portugal, 1998:198).

Parece que essa concepcdo desvalorizada do educador de creche esta intimamente
aliada a desvalorizag@o do bebé, e que se liga a ideia de que “Qualquer coisa lhes serve
até eles ficarem granditos” como refere a educadora Angela. Esta perspectiva da
educadora Angela obtém confirmacdo nas palavras da educadora Claudia, quando
discorre sobre o0s constrangimentos ‘“sentidos na instituicdo onde trabalha: [...]
estamos agora a colocar outra questdo: a de ndo haver educadora no primeiro
bergario. [...] A Direcgdo decidiu assim [...] Se a Seguranca social dissesse [...] que
era obrigatorio, eles teriam que pdor, mas a Seguranca Social também ndo faz muita
for¢a, [...] " (Claudia).

Estes discursos sdo bem explicitos da insatisfacdo sentida pelas educadoras pelo
reconhecimento que ndo obtém por parte de algumas familias e dos decisores politicos.
Na entrevista entre Pinheiro & Fontes que temos vindo a referir, Pinheiro (1998)
indigna-se perante esta situacdo dos educadores de infancia e comenta que: “ Entdo
parece que existem representagdes coincidentes relativamente as funcdes da creche por
parte dos pais e por parte de alguns decisores politicos ...E uma coincidéncia que se

me afigura desastrosa porque produz condi¢des de imobilismo, de resisténcia face as
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concepgdes actuais sobre as funcbes educativas especificas da creche (Pinheiro, 1998:
53).

Em conversas informais que mantivemos com estas educadoras, também confirmamos

0 mesmo sentimento de desvalorizagdo, por vezes experimentado, por nds proprias.

Conhecemos este tipo de sentimentos ambivalentes a que se refere Carrolo (1997), no
contexto mais abrangente de toda a profissdo docente, que aqui recuperamos, fazendo
notar que, as circunstancias relativas ao contexto de creche s podem acentuar a
situacdo dilemética a que o autor faz alusdo: “ /...] o jogo interior de mascaras e
espelhos com que os docentes se confrontam consigo préoprios, no interior da sala de
aula. E por experiéncia prépria sabemos como estas duas dimensdes — a pessoal e a
profissional — se interpenetram e interferem, produzindo uma ambivaléncia onde a
paix&o e a dedicac¢do se confundem com o mal-estar” (Carrolo, 1997:23). Na verdade,
essa fusdo dos sentimentos de paixdo e de dedicacdo com o0s sentimentos de mal-estar, é
particularmente desgastante, visto que a identidade do educador que desenvolve a sua
accdo na creche é comummente reduzida aos cuidados de cariz puericultor, evacuando
assim o essencial da relacdo pedagdgica que na creche é precisamente desenvolvida

durante esses mesmos momentos do cuidar, nomeadamente no primeiro bercario.

No entanto, consideramos que de certa forma, essa desvalorizagdo do educador de
creche, tem uma dupla origem complementar e cruzada: por um lado, partindo da
sociedade incide de forma devastadora na creche e nas educadoras; por outro lado,
também encontra frequentemente a sua proveniéncia na propria organizacao da creche e
nas concepcodes de algumas educadoras relativamente ao seu trabalho reflectindo-se nas

concepcdes comummente aceites na sociedade em geral, acabando por as reforcar.

Por outras palavras, poderemos dizer que este sentimento de desvalorizagdo vivido
pelas educadoras provoca por vezes muito frequentemente uma desmotivacdo pessoal,
que pode transmitir aos outros (familias e 6rgdos de Direccéo das instituicdes) a ideia
de uma certa ligeireza da educacdo de infancia. Esta ideia, deve-se muito

provavelmente ao facto de muitas de nos, resistirem ou recearem abertamente o verbo
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ensinar para designar a nossa intervengdo educativa e desenvolvermos
concomitantemente certos “discursos-alibi” (N6voa, 1995:22), tais como: promogéao do
desenvolvimento global da crianca, para dar cobertura, por vezes, a pedagogias pouco
empenhadas, caracterizadas por uma atitude de demissdo e de desinvestimento que
conduz inexoravelmente a “/...] auséncia de uma reflexdo critica sobre a acg¢do
profissional” (Novoa, 1995:22).

Atentemos a algumas consideracdes de ambito socio-historico das politicas educativas
adoptadas no nosso pais, que poderdo elucidar a situacdo de fragilidade identitaria que
estamos a analisar. Por outro lado, ndo nos podemos esquecer que durante bastantes
décadas, antes do 25 de Abril, para se ser professor de criancas mais novas, do actual 1°
ciclo, so era necessario o professor ter a 42 classe. Alias, para sermos mais precisos,
durante a primeira fase do regime salazarista, bastava a 32 classe para se ter as fungdes
que entdo eram designadas pela expressdo algo enigmatica de “professor de posto”.

N&o ha portanto uma historia de reconhecimento profissional de criangas mais novas,
muito pelo contrario, a nossa heranca nacional no que se refere as qualificacGes para a
docéncia das criancas em idade escolar foi marcada por uma significativa indigéncia,
facto que estava em consonancia coerente com as perspectivas de Salazar relativamente
a educacdo do povo portugués que deveria ser mantido numa situacdo de “saudavel

ignorancia”, a qual seria uma garantia contra o “perigo comunista”.

Dada esta desprezivel heranca, ndo é de espantar que a educagdo das criangas muito
jovens continue a ser descurada. A necessidade de resisténcia e de contestagdo face a
este legado transparece nas afirmacdes proferidas pela educadora Angela ao sublinhar:
“[...] mas enganam-se[...]” aqueles que pensam que quanto mais novas forem as

criancas, menos qualificados os educadores podem ser. Grave este erro.

Mas teremos nés, educadoras da primeira infancia, um saber suficientemente sélido e
profundo relativamente a nossa intervencdo pedagogica, de modo a podermos ter a
necessaria firmeza para argumentar 0 nosso desempenho de educadoras com criangas
até aos trés anos? Como nos afirma Moita (1992) “ O processo de construgdo de uma

identidade profissional prépria ndo é estranho a funcéo social da profisséo, ao estatuto
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da profissdo e do profissional, a cultura do grupo de pertenca profissional e ao

contexto sociopolitico em que se desenrola” (Moita, 1992: 116), (o sublinhado é
nosso). Ora, a “cultura do grupo de pertenga profissional” dos educadores que exercem
a sua actividade docente na creche € a nosso ver difusa, indefinida e empobrecida pelo

conjunto de razdes a que temos vindo a fazer aluséo.

Neste sentido, Carrolo (1997) por seu lado indica que os mecanismos de socializacdo e
os factores que estdo subjacentes a construcdo da identidade profissional docente, se
organizam em trés estados diferenciados mas interligados: a procedéncia da formacéo
do professor e a sua relagdo com o saber, a dindmica da sua formagéo, e 0 campo
profissional. Ao nivel individual, a identidade profissional seria construida ao longo da
carreira. Ao nivel colectivo, de grupo profissional, a identidade consubstancia-se
historicamente na cultura profissional, como patriménio que firma a sobrevivéncia /
continuidade do grupo e permite a defini¢do de estratégias identitarias adaptadas a cada

realidade histérica e social.

Vejamos alguns aspectos que os textos de lei indicam no que concerne aos perfis dos
docentes da educacdo da infancia, em particular no que se refere a educacao da primeira
infancia. Estes sdo aspectos que nos, educadoras de infancia, temos que ter presentes o
teor do Decreto-Lei N° 240 / 2001 de 30 de Agosto, que define o perfil geral de
desempenho dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos béasico e
secundario. Mais especificamente, teremos que ter presente que o Decreto-Lei 241 /
2001 de 30 de Agosto aprova esses perfis de desempenho de cada qualificacdo
profissional para a docéncia. Neste Decreto-Lei 241 / 2001 de 30 de Agosto pode ler-se
no Anexo n° 1; ponto dois o seguinte: “ A formagdo do educador de infancia pode
igualmente, capacitar para o desenvolvimento de outras fungdes educativas,

nomeadamente no quadro da educagdo de criangas com idade inferior a 3 anos.”

Repare-se que este Decreto-Lei 241/2001 parece indicar uma mudanga de
mentalidades, uma vez que faz referéncia a educacédo de criancas menores de trés anos,
enguanto que a Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada pela Lei N° 46 / 1986, de

14 de Outubro, s6 se referia ao ensino pre-escolar, ou seja, a criangas com mais de trés
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anos. De igual modo, é de realcar que o Decreto-Lei 241/2001 atribui ao desempenho
profissional do educador de infancia fungdes educativas, para desenvolver a sua
actividade profissional com criangas menores que os trés anos. Esse Decreto-Lei parece
afastar as concepcdes higienistas e puericultoras sobre a crianca com menos de trés
anos, como um corpo a limpar e um tubo digestivo a alimentar e consequentemente, as

concepgdes assistencialista tradicionalmente atribuidas as funcbes da creche.
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Ao procurarmos melhorar e aprofundar o nosso conhecimento acerca das praticas
educativas no contexto de creche, empenhdmo-nos neste estudo que se desenvolveu em
trés instituicGes, que tém estatutos juridicos diferentes (uma instituicdo pertencente a

seguranca social e duas instituicdes de solidariedade social — IPSS).

Este estudo teve origem numa questdo de partida: De que forma os principios e ideias
pedagdgicas que compGem o modelo tedrico adoptado pelas educadoras, se
concretizam na construcdo da sua pratica educativa com criangas da primeira

infancia?

O estudo teve como intencdo de investigacdo, compreender a repercussdo da inter-
relacdo entre os saberes de referéncia e o saber-fazer, de trés educadoras, quer nas suas
praticas profissionais quotidianas construidas e desenvolvidas no contexto educativo da
creche, quer nos discursos proferidos em situacdo de entrevista, relativamente a essas

mesmas praticas.

Ao estarmos imersos nos contextos de estudo e ao contactarmos com as participantes,
pudemos conhecer a dindmica dos grupos, 0s procedimentos da equipa pedagdgica,
algumas familias e tivemos ainda a ocasido de aceder a um conhecimento significativo

da comunidade onde se inserem as creches.

A nossa permanéncia no quotidiano das creches, permitiu-nos acompanhar, participar e
observar os procedimentos das educadoras no decorrer das rotinas quotidianas das
criancas. Assim, com este contacto e observacdo directa nos contextos, pretendeu-se a
construcdo de uma interpretacdo e compreensdo do modo como se processam as préaticas
pedagdgicas, as quais observamos através de diferentes técnicas de registo e
consequentemente, procedemos a analise, a qual incidiu em informagdes tais como: 0s
discursos das participantes em situacdo de entrevista, a analise documental e ainda os
registos da escuta e da observacdo participante do investigador, relativamente as
expressoes e acc¢des das educadoras produzidas no espaco colectivo em acgédo directa

com as criangas.
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Este estudo foi sendo construido por um constante espaco de reflexdo e de partilha, que
se tornou requisito essencial para que pudéssemos pdr em paralelo as praticas das
educadoras, muitas vezes condicionadas as condi¢Ges materiais e relacionais do trabalho

com os seus discursos.

No capitulo anterior procedemos a apresentacdao da anélise de conteudo das entrevistas
segundo cinco vertentes de analise tematicas: Vertente de Analise (A): Organizacéo do
quotidiano na creche; Vertente de Analise (B): Trabalho directo com as criangas;
Vertente de Analise (C): Trabalho com as familias; Vertente de Analise (D):
Organizacao e gestdo do trabalho pedagogico; Vertente de Andlise (E): Re-Construcéo
da identidade profissional do educador que desempenha a sua intervencéo pedagogica
na creche. No interior destas vertentes teméticas, discernimos diversas dimensdes sub-
tematicas, no seio das quais construimos categorias a posteriori. No decorrer das
sucessivas leituras (verticais e horizontais) do discurso de cada uma das entrrevistadas,
fizemos emergir unidades de sentido, 0 que nos permitiu categorizar os contetidos das

entrevistas.

Ao analisarmos os discursos e os procedimentos das educadoras, quer na organizagdo
do quotidiano da creche, no seu trabalho directo com as criangas e com as familias, quer
na gestdo e organizacdo do trabalho pedagdgico, reconhecemos que as educadoras
atribuem a educacdo da primeira infancia uma especificidade teoricamente
fundamentada, que se espelha na sensibilidade aumentada da sua ac¢do de cuidado e

educacéo das criangas.

A especificidade da educacdo da primeira infancia e os conhecimentos que sustentam
as accoes das educadoras, delineiam igualmente a intencionalidade educativa, revelando
uma aproximacao entre os seus discursos e as suas préaticas; por outro lado, verificamos
que as entrevistadas sublinham a complexidade da profissdo, a qual requer das
educadoras modalidades de acgdo planeadas e avaliadas. Zilma Oliveira (1992) salienta

a importancia da funcdo do educador na creche, adjectivando-o como “ /...J irradiador,
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mediador verbal do grupo, organizador do espaco e do tempo, colocador de limites,
apoiador afectivo de inuimeras ocasioes [...] e afirma ainda que “ /...] devera ser a
constante recriacdo da proposta pedagogica da creche, criando um suporte afectivo
basico e cuidando para que a fragil estruturacdo do colectivo infantil ndo ameace seus
integrantes” (Oliveira, 1992:123).

No processo de andlise do discurso das educadoras, dos seus registos e do projecto
pedagdgico, encontramos informagdes que indicam uma concepcao de creche em que a
crianca € o centro do trabalho educativo, e que as educadoras se sentem responsaveis
por organizar o ambiente de aprendizagem, assim como prover os cuidados as criangas,
numa especificidade de experiéncia que a creche lhes pode proporcionar. Por essas
informacdes e por nossa observacdo directa, somos levadas a acreditar que para as
educadoras a fungdo da creche ultrapassa, em muito, a sua funcdo inicial de guarda e
assisténcia. Pelo contrario, a creche apresenta-se como um espaco intencionalmente
organizado (tempos e espacos) para favorecer o processo “ [...] da construgdo, da
experiéncia da integridade de um «eu» em intercambio com um «outro» [...] da
descoberta de «mim» com alguém separado, que se foi diferenciando lentamente de

adentro da «unido-dual [...] com o cuidador, alimentador” (Leal e al., 1983:63).

Nesta linha de pensamento, a creche é um espaco / tempo onde se organiza uma relacao
“ primeiro transicional”, progressivamente “mais realista de «terceiro»” (idem). Ou
seja, a creche € um espaco / tempo de interaccBes e socializacdo entre os que nela
convivem (criancas e adultos), isto €, um espaco potencial onde se “ /...] alarga o
Circulo dos intercambios, [...] com a diferencia¢do da experiéncia da realidade externa

e sua representagdo interna [...] ” (Leal e al., 1983:63).

Queremos no entanto salientar, a proficiéncia e influéncia da crianca nas educadoras, ou
seja, 0 importante papel que tém para nelas fazer despoletar, as atitudes de cuidado e
solicitude que lhes dedicam, assim como a construgdo imbricada de relagdes inter-
subjectivas. A competéncia e influéncia da crianga sobre o seu cuidador, € mencionada
por (Brazelton & Cramer, 1989) ao fazerem alusdo aos estudos etolégicos como 0s

pioneiros a sublinhar a capacidade activa da crianca desde a mais tenra idade, para se
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adaptar a interaccdo. Segundo estes autores, os estudos etolégicos vém contrariar a
nocdo divulgada por estudos anteriores que salientavam, “ /... a dependéncia da

crianga da mde, a necessidade de gratifica¢do para diminuir as tensées” (idem:105).

Igualmente, ao fazermos um paralelo entre a analise dos seus discursos e a observagéo
directa do seu desempenho, constatdimos e confirmamos a nossa conviccao,
relativamente a importancia que tem a funcdo da educadora em creche, quer seja pela
andaimagem que pode proporcionar a crian¢a no seu processo de aprendizagem, quer
seja pelas relacdes intencionais, empaticas, sensiveis e solicitas que com ela estabelece.
Através da analise dos seus discursos e das notas de campo relativas as observacdes
directas realizadas, pudemos constatar que estas profissionais assumem um papel
decisivo no que se refere a intencionalidade educativa imprimida a organizacdo de
situacbes promotoras do processo de desenvolvimento / aprendizagem das criancas,
circunstancias que se reflectem na adequacdo das respostas face as suas necessidades,
bem como no apoio dado as suas iniciativas e a apresentacdo de desafios para novos e

mais complexos niveis de realizag&o.

No que se refere a Vertente de Analise (A): Organizagdo do quotidiano na creche,
consideramos que as atitudes e procedimentos das educadoras estdo alicer¢cados numa
formacdo tedrico-pratica suficientemente consistente, para lhes permitir conferir um
entendimento adequado e especifico relativamente as necessidades de bem-estar das
criangas da primeira infancia. O seu saber-fazer ou seja, 0 saber relativo a0 «como
fazemos» e ao «porque fazemos» confere intencionalidade educativa as suas acgdes, e

capacita-as para mediar a relagdo da crianga com o meio envolvente.

Constatdmos igualmente que as educadoras participantes aprenderam a adaptar-se aos
ritmos, aos comportamentos, a linguagem e as solicitacbes das criangas. Esta nossa
consideracdo parece coincidir com as reflexdes de Henri Wallon (1975) quando sugeria
que a ac¢do do educador pode tornar-se psicoldgica se este se propuser a adaptar-se ao
espirito e natureza da crianga. Ao prolongar este tipo de reflexdo, este autor considera

uma aptidéo, que apelida de dom o facto de alguns educadores saberem servir-se, de
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forma quase intuitiva daquilo a que Daniel Stern designa convergéncia, relativamente a

linguagem pueril, o denominado maternalés?, que os adultos muitas vezes adoptam,

para espelhar as criancas de forma emocionalmente sintonizada (Wallon, 1975: 356).

Observamos que com as criangas mais novas e com os bebés que ainda ndo podem
exprimir os seus sentimentos de forma verbal as educadoras, desenvolveram uma
significativa competéncias para perscrutarem 0s seus gestos, olhares, choros ou
vocalizagcOes, aprendendo a interpretar e a compreender os sinais que as criancas lhes
transmitem que sdo assim considerados /...] enquanto expressdo da experiéncia
subjectiva [...] ” (Brazelton & Cramer, 1989:188).

Tudo nos leva a crer que as educadoras participantes desenvolveram esta receptividade
e plasticidade, para compreenderem o0s sinais que o bebé lhes da, o que lhes exige, um
conhecimento mais ou menos explicito sobre as formas de comunicacdo dos bebés, e o
modo como com ele sabe comunicar. A atengdo receptiva ao sinais do bebé podera ser
motivo e causa para que 0 bebé se empenhe em novas formas de comunicacdo, trocas e
dialogos, cada vez mais compreensiveis e compreendidos pelo adulto. A linguagem
corporal, facial e as vocaliza¢cdes do bebé, devem ser compreendidas como um tipo de
comunicacdo insubstituivel e privilegiado, nesta fase da infancia. Assim como sugere
Portugal (2000), a educadora deverad saber ler os sinais do bebé, transmitir os seus

préprios sinais, de um modo compreensivel para a crianga.

Se o0 saber-fazer das educadoras se cerca das inumeras contribuicfes teoricas, que
sustentam a sua pratica e lhes fornece requisitos para a observacdo das criangas, a
compreensdo dos comportamentos observados, que devem ser os indicadores e condigédo
de reflex&@o, o ser do educador, a pessoa que ele é, a sua possibilidade de investimento
afectivo e a sua disponibilidade para as trocas relacionais, parece ser um aspecto
primordial e inerente ao seu saber-fazer. Sobre estes dois aspectos inseparaveis do
educador, Leal (1983) concorda que ambos sdo importantes e imprescindiveis, porque o

“[...] ser integra e da significado ao saber adquirido mas, o saber enriquece e

4 “Motherese” termo utilizado por diversos autores anglofonos para designar o discurso dirigido aos
bebés pelos adultos (“child-directed speech”), traduzido para portugués por Sim-Sim, (1998) por
maternalés.
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aprofunda a capacidade do educador como pessoa, insere-0 e reajusta-o em cada
momento e da-lhe a competéncia para ser [...]” (Leal e al., 1983:71). Assumimos este
parecer das autoras como se fosse uma confidéncia pessoal, algo intimo, que nos tem
vindo a acompanhar ao longo dos anos na nossa vida profissional, no nosso percurso de

auxiliares de educacéo a educadoras de infancia.

Consideramos que as praticas das educadoras, que observamos em contexto estdo
intrinsecamente relacionadas com o seu ser pessoal, porque a disponibilidade afectiva e
a capacidade de estabelecer relacbes com o outro podem ser teorizadas nos projectos
pedagdgicos, podem ser referidas nas diversas situacdes discursivas, mas de facto é no
seu fazer com a crianca e para a crianga que essas aptiddes se tornam visiveis e sentidas

por ela.

A observacao das rotinas, permitiu-nos ter um acesso directo as diversas modalidades
de interaccdo que estabelecem, tanto a nivel afectivo como social, tornando possivel
verificar o efeito que essas interaccOes (entre os adultos e as criangas das criangas e
entre si), a escuta activa e a atencdo personalizada, que exercem um efeito marcado no

bem-estar das criangas.

Por estas razbes pensamos que a organizacdo levada a cabo pelas participantes de
rotinas flexiveis e personalizadas, e dos seus diversos procedimentos, que permitem a
educadora exercer o seu papel pedagdgico e educativo, pode ser considerada como uma
estrutura que interfere directamente na satisfagdo dos relacionamentos, na integracao e
estabilidade da crianga na creche, em consequéncia das relacGes face-a-face, do vinculo
a adultos de referéncia e da continuidade das interacgdes, assim como na propria

organizacéo da creche.

Durante 0 momento do acolhimento das criangas, uma das educadoras (Claudia)
exteriorizou sentimentos de solicitude face as criangas, atitudes de cuidado e de
conforto fisico e emocional. Esta educadora acolheu a crianga no colo, aninhou-a no seu
peito, mobilizou saberes da pedagogia, eventualmente uma «pedagogia do corpo», ou

seja: a educadora disponibilizou-se para utilizar o seu proprio corpo para tentar
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minimizar a angustia da crianca, durante aquele periodo de transicdo em que se separa
dos seus pais. O embalar ou cantar cancdes afectivas a crianca, revela a intencdo da
educadora, de oferecer a crianca condi¢cBes reconfortantes e apaziguadoras de

inseguranca.

O cuidado que esta educadora confere ao momento do acolhimento das criangas na
creche e da separacdo dos pais € igualmente revelado pelo recurso a procedimentos
integradores, e incorporados (Baudelot, 1994), que podem favorecer a transicdo da
crianca de um meio de relacdo de privacidade familiar, para um meio de relacdo

personalizada mas socializada no grupo, na creche.

O cuidado que esta educadora confere a0 momento do acolhimento das criangas na
creche e da separacdo dos pais € igualmente revelado pelo recurso a procedimentos
integradores, e incorporados (Baudelot, 1994), que podem favorecer a transicdo da
crianca de um meio de relacdo de privacidade familiar, para um meio de relacdo

personalizada mas socializada no grupo, na creche.

A solicitude das educadoras face as familias, durante o momento do acolhimento,
parece ser um factor chave para que os pais (familiares) se sintam confiantes e convictos
de que os seus filhos estdo protegidos e seguros e, a0 mesmo tempo, num ambiente
onde as suas potencialidades possam ser valorizadas e desenvolvidas. Os pais, ao
entregarem os seus filhos a educadora, déo-lhe informac@es particulares sobre a crianca
(como passou a noite, a que horas comeu, estado de saude, etc.), fazem recomendac6es
sobre como cuidar da crianga, ou seja, negoceiam com ela e com a equipa pedagogica
o0s sentidos que constroem sobre os cuidados aos bebés, e as suas representacdes sobre a
creche. A familia torna-se deste modo, mediadora das relagGes que a crianca estabelece

com a educadora.

O nosso testemunho sobre os momentos dos cuidados, conjugado com a analise do
discurso das entrevistadas, assim como do projecto pedagdgico de uma das educadoras
(Claudia), leva-nos a sublinhar as representacdes simbolicas que as criancas parecem ja

ter construido acerca desses momentos, pela capacidade que demonstraram em
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antecipar os acontecimentos no desenrolar das rotinas, pela iniciativa da sua
participacdo e muito em especial pela confianga e seguranga que pareciam ter nas
educadoras ao serem cuidadas.

Pelas observacdes que fizemos em contexto, mais especificamente, pela observacdo das
accoes e reacgOes das criangas, tudo nos leva a crer que as educadoras participantes, na
sua accdo directa com as criangas tentam, dentro dos recursos humanos e materiais de
que dispdem, aproximar o mais possivel 0s seus discursos, ou seja as concepgdes de

educacdo que perfilham, com as suas praticas quotidianas.

De um modo geral podemos afirmar que os momentos das refei¢cdes observados nos trés
contextos de estudo, se tornam proficuos ao constituirem oportunidades para o
desenvolvimento do dialogo, para o estabelecimento de relagdes, para além das sociais e
afectivas que envolvem as percepcdes dos sentidos, no contacto com os alimentos (pela
diferenciacdo dos sabores, texturas, temperatura e cheiros) e as representacoes
simbdlicas construidas por experiéncias anteriores do momento da alimentacdo. A
alimentacdo das criancas envolve as impressfes sentidas, e observamos que a
importancia deste momento da rotina esta sublinhado nas palavras, nos olhares e nos

gestos, produzidos pelas educadoras e trocados com a crianca.

Na observacdo da sequéncia das rotinas, pudemos identificar algumas diferencas entre
as préaticas das educadoras, nomeadamente, na rotina do repouso, sem que no entanto
tais diferencgas constituam uma discrepancia entre os seus discursos, proferidos quer em
situacdo de entrevista, quer escritos no projecto pedagogico, e as suas praticas com as

criangas.

Tivemos ocasido de observar que nas Instituicdo (B) e na Instituicdo (C), as educadoras
(Ana e Angela), dispdem de um espaco fisico que lhes permite respeitar a
individualizacdo da crianca na sua necessidade de dormir ou ndo, e de conferir,
portanto, a indispensavel flexibilidade ao momento do repouso. Na instituicdo (A), a

educadora (Claudia) depara-se com um constrangimento que o espagco fisico lhe impde,
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0 que consequentemente, condiciona o seu trabalho pedagogico e faz despoletar em si

sentimentos de mal-estar e incomodos®.

Esta educadora trabalha numa sala constituida por um espago Unico onde se
desenvolvem todos os tempos da rotina. Este espago impde que educadora deite todas
as criancas depois do almogo, sem que possa respeitar, a seu ver, a sua necessidade de
dormir ou ndo. Ao despertar, as criangas e a educadora passam um constrangimento
semelhante, uma vez que as criangas quando acordam ficam sujeitas a continuar
deitadas, até ao momento em que quase todas as criangas estejam acordadas. A sesta
para estas criancas torna-se uma obrigacdo, imposta pelo adulto, devido as condicdes
institucionais, 0 que constitui uma accdo pedagogica contraproducente, face as
condicdes referidas por Assuncdo Folgue (1991) sobre como proporcionar a sesta as
criangas, isto é “ 4 sesta devera ser uma oportunidade dada a todas as criancgas e ndo
uma obrigacéo para este ou aquele grupo, determinado pelo adulto a partir da idade,

ou até dos seus interesses pessoais ou institucionais” (Folque, 1991 27).

No entanto, consideramos, que estes constrangimentos, apesar de constituirem uma
contradicdo entre as concepgoes e as praticas da educadora Claudia, devemos sublinhar
que esse desfasamento das suas concepcdes sobre 0 sono das criangas e as suas praticas
é reconhecido pela educadora que ndo conseguiu ultrapassar tais constrangimentos.
Alias, quer em situacdo de entrevista, quer no proprio projecto pedagdgico a educadora
expls explicitamente, muito em especial as familias, essa sua consciéncia das
condigdes insuficientes e das condic¢Oes de que gostaria de dispor: “O espago acaba por
ser muito reduzido, [...] O ideal mesmo era ter um espago a parte, onde eles pudessem
dormir, [...] O ideal era que a medida que eles fossem acordando pudessem ir para
outra sala [...] la esta sdo as tais condicionantes em que defendemos uma coisa, mas
depois & medida que estamos na pratica temos que fazer outra, porque as condigdes

sdo mesmo assim” (Claudia).

5 Cf. Vertente de anélise (A): Organizacdo do quotidiano na creche; 22 e 52 Dimensdo de analise;
respectivamente, Categoria n® 1: Constrangimentos e Categoria n® 1: Condicionantes institucionais versus
respostas personalizadas.
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Apesar das condi¢bes adversas determinadas pelo espaco e dos consequentes mal-

estares, incomodos e embaracos sentidos pela educadora e pelas criangas, esta

educadora (Claudia), a semelhanca das educadoras das Instituices (B) e (C)
proporciona a criacdo de outras condicdes psicologicas favoraveis ao adormecimento.
Nesse sentido, as criangas fazem-se acompanhar, para adormecer, dos seus objectos de
afeicdo, os “objectos transicionais” (Winnicott, 1975), e beneficiam da presenca
securizante do adulto que lhes protege o sono, e ao despertar, reencontram o olhar da

educadora, que ndo permanece junto delas.

E ainda de salientar a importancia que as trés educadoras participantes atribuem ao
momento do final do dia, a entrega das criancas as familias, momento este que é
entendido como um tempo da rotina que deve ser optimizado para partilhar com as
familias a acgdo educativa que é desenvolvida com as criancas. E um tempo em que a
educadora e os pais, e 0s pais entre si, trocam informacdes partilham dificuldades e
sucessos. Os pais sdo convidados a entrar na sala e a permanecer junto das criancas, e
como pudemos observar, a presenca de uns, motiva a vontade de outros para ficar
alguns momentos entre as criangas e a equipa. Este Gltimo tempo da rotina parece ser
um tempo util para que se estreitem afinidades entre as familias e entre a equipa

pedagdgica e as familias.

As principais linhas norteadoras que guiam as praticas das educadoras e caracterizam o
acolhimento da crianca na creche parecem ser: a preocupacdo com o respeito pela
crianga; criar um ambiente que assegure a crianga a seguranca afectiva, principalmente
ao instaurar cuidados personalizados e relagGes estaveis entre as criangas e as pessoas
de referéncia, que devem assegurar a continuidade dos cuidados e a flexibilidade das

rotinas.

No que diz respeito a Vertente de Analise (B): Trabalho directo com as criancas

promovido pelas educadoras, constatamos que, globalmente € marcado por uma
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intencionalidade educativa que se evidencia, num primeiro momento pela sua accao,
quer seja, de forma diferida, através das informacgdes fornecida aos pais no sentido de
o0s esclarecer sobre essa mesma intencionalidade na creche. Este tipo de intervencdo €
bem patente nas seguintes afirmacdes proferidas pela educadora Claudia, quando indica
que a sua intencionalidade é a de fornecer aos pais informacdes relativas as suas
intencionalidades: “/...] onde as coisas ndo sdo feitas aos acaso [...] existe
intencionalidade quando estamos a [...] mudar uma fralda [...] na refeicdao, quer seja
nas actividades que propomos/...]” (Claudia); por outro lado, este trabalho é
igualmente patente na atitude compartilhada entre a educadora e a equipa para observar
0s comportamentos das criancas. A intencionalidade educativa e o fundamento teérico
que as educadoras conferem as suas acgOes, sdo igualmente sublinhados por uma

perspectiva sistémica, base da interaccdo familia-crianca-creche.

Por outro lado ainda, a gestdo do tempo imprime um cariz flexivel as rotinas
quotidianas, que se pautam pela valorizacdo e respeito da autonomia e dos ritmos
psicoldgicos e bioldgicos de cada crianga. Embora a rotina, nas creches observadas,
esteja estruturada, ou seja, preestabelecida a entrada das criancas na creche, uma das
educadoras expressa 0 modo resiliente como essa estruturagéo é realizada /...] ndo estad
assim tdo bem definida, porque é a crianga que a faz [...] tentamos adequar a nossa
estrutura a crianca e n&o vice-versa /[...] ” (Angela). Podemos acrescentar que, de um
modo geral, a accdo das trés educadoras participantes se centra, portanto, nas criancgas e
a sua prioridade direcciona-se para dar respostas as necessidades das criangas, em

tempo oportuno.

A relacdo pedagdgica que se vé reflectida na atitude das educadoras participantes,
entrelaca-se com o seu ser, com 0 Seu saber e 0 seu saber-fazer. Se por um lado as
educadoras se envolvem numa acgéo diferida, que para aléem dos aspectos a que acima
nos referimos, se direcciona igualmente para a organizacdo dos espaco e materiais, com
a intencionalidade de os converter num recurso educativo, por outro lado, as
educadoras envolvem-se numa acgdo directa com as criangas nos momentos dos

cuidados, imprimindo a estes momentos uma intervencdo educativa, especifica e
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diferenciada. As educadoras empenham-se directamente, no estabelecimento de
relacfes e no apoio seguro que proporcionam as criangas, durante a auséncia dos seus
pais ou quando lhes propdem tarefas ou desafios, assim como, adequam a sua postura
face as criancas, de modo a torna-la contextualizada. A especificidade das criangas da
primeira infancia exige, por isso as educadoras, uma atitude de cuidado ao nivel das
suas proprias atitudes, dos seus gestos, das suas palavras, e numa constante “ /.../
atencdo as atitudes, as brincadeiras, aos olhares deles [dos bebés] principalmente, ter
muita preocupagdo quando estamos na creche, ao nosso olhar”, tal como a educadora

Ana teve a ocasido de esclarecer.

O recurso aos diferentes modos de expressdo, e a linguagem verbal, em particular,
como mediador quer de interaccdo social e de aproximagdo a crianga, quer como
veiculo de situacdes de aprendizagem significativa, foi por n6s observado nas praticas
das trés educadoras e foi ainda explicitamente referido em situacdo de entrevista por

uma das educadoras (Ana). Para além disso, durante a nossa permanéncia nas salas das

outras duas educadoras, pudemos testemunhar que estas profissionais valorizam as

interaccBes verbais com as criangas, nos mais diversos momentos, nomeadamente

durante as refeicdes das criancas®.

Observamos que durante grande parte do dia da crianca na creche, a ac¢do das trés
educadoras € mediada pela linguagem verbal, quer seja para tornar explicito para as
criancas aquilo que as educadoras presumem que a crianga nao percebeu, quer seja para
denominar acgdes, durante o momento dos cuidados, quer seja ainda nas diversas
ocasides em que se contam historias, se dizem lenga-lengas, se canta ou recitam
poemas. O contexto situacional da aprendizagem é deste modo impregnado por uma
linguagem contextualizada e em acg¢do, que inscreve as criancas e 0s adultos, numa rede
de inter-relacbes permeada pelos saberes de cada um. Envolta por um fluxo de
linguagem (Bruner:1990) a crianca tem assim a possibilidade de construir

6 Cf. Vertente de analise (A): Organizacdo do quotidiano na creche; Quarta dimensdo de anélise:
refeicOes; Categoria n° 1: Horario personalizado.
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progressivamente o sentimento de pertenca ao mundo de sentimentos compartilhados,
organizando e edificando novas predisposi¢fes para se relacionar com o outro, através

dos simbolos verbais (Stern: 1992).

O primado da relacdo com as criancas, parece constituir a pedra basilar do trabalho
destas trés educadoras com as criancas. As educadoras referem a importancia da relacéo
afectiva entre o adulto e a crianga, e das criangas entre si, como um factor promotor de
bem-estar, de trocas sociais benéficas para o estado emocional das criangas e para a
criacdo e estabelecimento de vinculos afectivos. Segundo estas educadoras, 0 contacto
fisico, os gestos de carinho, a procura da proximidade com o adulto por parte da crianca
e a transferéncia desses afectos e dessa proximidade do adulto relativamente a crianca,
cria condigdes para que novos lagos afectivos se constituam na vida da crianca. O
conceito de relacédo, parece estar ligado e desenvolver-se com base em muitos afectos,
que rodeiam a crianca, tais como: a admiracdo, o reconhecimento e a simpatia pela
crianca, a sintonia e o0 ajustamento dos gostos e das ideias entre aqueles que formam o
tridngulo afectivo: os profissionais da creche, a crianga e as familias. Como refere a

educadora Angela, “ Na creche [...] mais do que tudo temos que construir a relagio

[...] tem que ser a base, a relacdo que nds construimos com as criangas e com as

familias”.

Outra educadora (Ana) acentua a importancia da relacdo afectiva nas preferéncias da
crianga, na eleicdo que a crianca faz do seu adulto de referéncia na creche. Esta
educadora centra a construcdo das relacbes afectivas na propria crianca, na
diferenciacéo que a crianca faz dos adultos com quem ela convivem. A valorizacéo que
esta educadora atribui a essa diferenciacdo, parece justificar-se na importancia
primordial que tem o estabelecimento das relagOes precoces, entre a crianca e o adulto

significativo e a construcdo do sentimento de identidade da crianca.

Esta relacdo privilegiada com a crianca, vé-se por vezes constrangida, por decisdes

superiores, Cujos responsaveis, eventualmente por desconhecimento de como assegurar
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ao bebé as melhores condicBes de desenvolvimento, ou meramente por questdes

economicistas, optam por prescindir da colocacdo de uma educadora na sala bercario.

Na instituicdo onde trabalha uma das educadoras (Claudia)’, a direccdo da instituicéo
optou por ndo colocar uma educadora no primeiro bercério e atribuiu & educadora do
segundo bercario, a responsabilidade do primeiro bercario. Ao ser afectada por este
constrangimento e pelo acentuado acréscimo de trabalho e de responsabilidade que lhe
é atribuida pela direccdo da instituicdo, a educadora diz sentir-se “fiustrada” porque
entende que ao ser-lhe atribuida a responsabilidade de duas salas, desenvolve um
trabalho pedagdgico que se distancia das suas concepcdes de educagdo para a primeira
infancia. As palavras que refere, em situacdo de entrevista, sdo elucidativas do
sentimento de frustracdo que diz sentir e de uma realizacdo profissional que se vé
«desvigorada», pelos constrangimentos institucionais com que se depara no seu
quotidiano. Como refere: “ [...] Eu ia la (ao primeiro ber¢ario) uma vez por semana,
era, ndo é nada, e acabamos por nos sentir frustradas porque ndo conseguimos

desenvolver um bom trabalho com aquelas criangas [...] (Claudia).

No que se refere a Vertente de Andlise (C): Trabalho com as familias constatamos
que a criacéo de lacos de confianca parece ser outra das prioridades do trabalho das

educadoras participantes no estudo. As acc¢des que efectivamente desenvolvem motivam
as familias para o desenvolvimento progressivo de sentimentos de confianga e,
consequentemente de seguranca. Uma das educadoras (Angela) considera que essa
construcdo de lagos de confianca deve comecar a ser trabalhada logo no inicio, por
altura das inscricdes das criangas. Esta educadora conversa com 0s pais sobre os
aspectos que considera mais pertinentes da crianga, sobre as expectativas dos pais em
relacdo a creche, de forma a poder adequar o seu trabalho ao contexto situacional de
cada crianga. Para ser consequente com as suas palavras, a educadora convida os pais a

visitarem as salas para poderem observar as criangas em accao e a forma como a equipa

7 Cf. Vertente de analise (B): Trabalho directo com as criangas; Segunda dimens&o de analise: Primado
da relacdo com a crianca; Categoria n® 2: Constrangimentos
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procede com as criancas, uma vez que, tal como refere “ /...] eles [as familias] tém
consciéncia que véem o que nos fazemos, ndo ¢ so o facto falado, mas sim o facto feito”
(Angela). A prética desta educadora «diz-lhe» que a consolidagao das relacdes de

sintonia, de confianca e de seguranca s&o basilares para que os pais se sintam

motivados para participarem e para se envolverem na vida da creche.

Estas concepc¢des e procedimentos para o relacionamento com as familias, ou seja, a
consciéncia da importancia de uma colaboracéo intensa entre a creche e as familias, de
um trabalho compartilhado e co-responsavel para a educacdo da crianga, estdo
igualmente presentes nas praticas das outras educadoras. A atitude das educadoras face
as familias é de colaboracdo e de abertura. As familias sdo percebidas como parceiros
educativos, cuja participacdo € essencial, tal como evidencia a educadora Ana: “/...] o
permanecer na creche [por parte dos pais] com a crianca dentro da minha sala é uma

coisa que eu ando sempre a proporcionar [...] (Ana).

Outra das educadoras (Claudia), considera que a forma como se desenvolve o dialogo
com as familias, a forma como as familias se sentem acolhidas, contribui para o
beneficio das relagcdes creche-familia e para o apaziguamento de tensdes que por vezes
podem surgir. Nas suas préprias palavras, muito depende da forma como as familias
séo acolhidas: “/...] nunca tive problemas de maior e tento sempre, acho que tem a ver

com a _forma como nos tratamos as pessoas, a forma como se fala [...] ”.

Neste trabalho de co-parceria educativa com as familias, as educadoras participantes no
estudo organizam diferentes dispositivos que se constituem como recursos importantes

de participacdo, de mensagens e de presenca, nestes dois contextos de vida da crianca.

As reunibes de pais fazem parte da préatica das educadoras entrevistadas, embora com
regularidade diferente. Nessas reunifes (a primeira do ano lectivo) duas das educadoras

(Angela e Claudia) solicitaram aos pais que deixassem registados o0s sentimentos

motivados pela integracdo dos seus filhos na creche8. Ao tomarem conhecimento das

8 Cf. Vertente de analise (C): Trabalho com as familias; Segunda dimensdo de analise: Trabalho em
parceria com as familias: procedimentos e dispositivos de ligagao creche-familia.
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expectativas e sentimentos provocados nos pais, pela integracdo dos seus filho na
creche, as educadoras tém uma maior possibilidade de adequar o seu discurso e a sua
accdo a cada um, de forma a tentar pacificar e atenuar alguns desses sentimentos que 0s
angustiam, o que revela da parte das educadoras um cuidado atento e sensivel aos

sentimentos de cada um.

O contacto e a comunicacdo com a familia véem-se ampliados com a organizacdo de
diferentes placards, nos quais é afixada informacdo diversa para conhecimento das
familias ou ainda algumas das producdes gréficas das criancas ou producles orais
transcritas pelos adultos. Esta comunicacao é ainda aprofundada e ultrapassa as paredes

da sala, através do caderninho individual das criancas.

Tivemos ocasido de observar que os contactos quotidianos entre os familiares e as
educadoras se estabelecem num ambiente de interaccdes sociais pautadas pela
cordialidade, através de relacionamentos afectuosos que tanto 0s pais como 0s
profissionais nutrem pela crianca, de tal forma que, quase como numa transferéncia de

afectos, se véem reflectir entre as educadoras e as familias.

A abertura do espaco da creche as familias, as atitudes de solicitude a consolidacdo de
relaces de confianca, de partilha de saberes, de aceitacdo da diferenca, faz com que 0s
familiares sintam que sdo bem-vindos, e fa-los perceber que sdo 0 mais importante dos
recursos educativos, 0s quais sdo mobilizados pelas educadoras no seu trabalho de
cuidado e de educagdo das criangas. A participacdo das familias, a sua colaboragédo

interactiva nos contextos de educacdo, sdo factores que tém sido apontados como

aspectos-chave para a qualidade da educacdo de infancia (Zabalza, 1998). Outras
experiéncias de participacdo das familias, nomeadamente a italiana em Reggio Emilia,
tém demonstrado o valor da interaccdo e comunicacdo entre educadores, criangas,

familias e a comunidade (Bondioli & Mantovani, 1995).

No que concerne a Vertente de Andlise (D): Organizacdo e gestdo do trabalho

pedagogico, verificamos que a educadora Claudia foi a Gnica participante que fez
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referéncia a este importe aspecto em situacdo de entrevista. A organizacéo e a gestdo do
trabalho pedagogico sdo construidas pela educadora Claudia, em reunibes de equipa.
Apos a primeira entrevista com as familias, a educadora elabora um relatorio, que sera

um primeiro quadro de referéncia sobre a crianga, no qual constam os aspectos mais
particulares de cada crianca, rene com a equipa, para que todos tenham um
conhecimento prévio sobre a crianca. Posteriormente essas informacdes sdo afixadas
num placard, da sala, para que essas informacGes mais pertinentes fiquem acessiveis a
toda a equipa que vai acolher a crianga. Para retomar os termos utilizados no Projecto
Pedagogico da educadora Claudia, a “observagdo intencional” da crianga esta na base
do planeamento da sua intervencdo educativa, e € considerada como uma “base
extremamente importante para desenvolver um trabalho de qualidade com criancas em

idade de creche” (Projecto Pedagogico, educadora Claudia).

A intervencdo educativa desta educadora é organizada através de planificagdes. Em
reunides formais de trabalho, a educadora e a sua equipa, elaboram o Projecto
Pedagogico de sala e os planos mensais. No final de cada més, com a participacao de
todos os profissionais envolvidos no acto educativo da sala, tem lugar outra reunido, na
qual, num processo de reflexdo conjunta se procede a avaliacdo dos procedimentos
desenvolvidos. Na concepcdo desta educadora (tal como consta no seu Projecto
Pedagogico e tal como nos comunicou em situacdo de entrevista), a avaliacdo parece
ser um método de trabalho requerido para que se tomem decisdes, no sentido de

requalificar o progresso das praticas educativas.

Ao envolver as auxiliares de ac¢do educativa neste processo de trabalho, esta educadora
tem como objectivo fazer perceber que a ac¢do desenvolvida com as criangas deve ser

pensada e reflectida, deve ser uma ac¢édo intencionalmente educativa.

Pela apreciacéo que faz no seu projecto pedagdgico sobre a observacao, o planeamento,
a reflexdo e a avaliagdo, e através da analise do seu discurso em situacéo de entrevista,
somos levadas a crer que a educadora Claudia confere a sua acgdo com as criangas uma
intencionalidade educativa que procura alicercar-se numa organizagdo e gestdo do

trabalho pedagdgico, que se direcciona para a coesdo do trabalho em equipa e para a

478



Capitulo V I: Consideraces Finais

elaboracdo de um Projecto Pedagdgico que seja um instrumento de trabalho vivo,
orientador e elucidativo da accao educativa.

Pelos seus discursos, escrito e transcrito, a educadora Claudia deixa transparecer a
mensagem de um trabalho de equipa em que todos devem saber coordenar e partilhar
uma visao articulada do trabalho, no sentido de se reunirem esforcos para o
reconhecimento de talentos e potenciacdo de capacidades. Estes talentos e capacidades
séo organizados e mobilizados para criar uma conjuntura de trabalho dindmica, na qual
a particdo de conceitos, conhecimentos, opinides, experiéncias e crengas Sao
consideradas, o que, eventualmente, pode contribuir para que a educadora consiga
motivar a equipa para intervencGes coerentes junto das criancas, através da
compreensdo das intencionalidades educativas para cuidar e educar e do
estabelecimento de um comprometimento relativamente a essas mesmas

intencionalidades.

E de realcar o testemunho da educadora Angela quanto ao trabalho em equipa no que se
refere a necessidade de uma comunhéo de ideias. Por outras palavras, esta educadora
prescreve e pratica a partilha de convicgbes, de concepcdes e de sentimentos para que
se possam decidir quais os procedimentos a desenvolver que sejam mais adequados
para as criangas, quais os recursos de trabalho a mobilizar, de modo a que essas
decisdes possam ser tomadas num clima de cordialidade, respeito matuo e confianca;
de igual modo, esta educadora cré na ideia da elaboracdo de projectos em equipa, na
necessidade de uma comunicacdo esclarecedora, aberta e coerente entre 0S Seus
membros, e ainda a compreensdo, por parte da equipa, dos propdésitos das decisbes que
sdo tomadas, tais como levar a cabo as suas ac¢oes, e a importancia de o fazerem com
responsabilidade e coeséo; eis as concepgdes de trabalho em equipa que emergem quer
das declaragdes da educadora Claudia quer da analise documental do seu Projecto

Pedagogico.
Sao estas concepcOes de trabalho em equipa que partilhamos com a educadora Claudia.

No entanto, devemos acrescentar que por vezes, o trabalho em equipa encontra

constrangimentos, de entre os quais poderemos salientar: o surgimento de desencontros
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de opinides e de expectativas de trabalho, uma insuficiente comunicagédo ou de partilha
de ideias, atitudes de recusa por parte de alguns membros da equipa com um ndmero

elevado de anos de trabalho. Ora s&o factores como estes que podem contribuir para
perturbar seriamente o cumprimento e o0 comprometimento face as criangas, por parte

do grupo de trabalho.

A educadora Ana ao dar-nos o seu testemunho sobre 0s constrangimentos com que se
depara no seu trabalho em equipa evidencia o factor idade, mais exactamente, a idade
avancada, quer a sua propria idade, quer a das pessoas gque integram a sua equipa, o que
ocasiona faltas de pessoal, por motivo de doenca, quer ainda 0s muitos anos de carreira
de todas as profissionais. Esta educadora reconhece que estas condicionantes
relativamente ao trabalho em equipa ocasionam desencontros entre as suas intencées
em organizar o trabalho em equipa e aquilo que de facto consegue concretizar na
pratica. As suas dificuldades sdo explicitadas do seguinte modo: “ /...] hd sempre
falhas, n6s ja estamos todas com uma idade muito avangada e com muitos anos de
servigo e também adoecemos [...] ha sempre faltas de pessoal [...]” “No inicio do ano
tenho sempre esta preocupagdo, em querer estar com as pessoas, mas depois nédo
consigo concretizar, tem a ver com a minha maneira de ser também” (Educadora

Ana).

De forma anéloga ao dito da educadora Ana, a educadora Angela, aponta 0s “anos de
servigo muito elevados” como factor que por vezes podera contribuir para a falta de
interesse pelas praticas, o que pode produzir uma certa estagnacao profissional, uma
tendéncia para a repeticdo de uma experiéncia pedagogica enraizada em perspectivas e

procedimentos pouco actualizados (Lipman, referido em Daniel, 2000). Esta anélise de

Lipman parece confirmar-se no seguinte testemunho da educadora Angela: /...J o nosso
trabalho de equipa, as vezes pode ser encarado como uma dificuldade, porque ha
pessoas que como tém muitos anos de servico acabam por estar agarradas, enraizadas

a um certo tipo de trabalho que ja ndo se faz” (Educadora Angela).
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A educadora Angela sugere ainda que as diferencas de personalidade entre as pessoas,
associada ao elevado namero de anos de servico, pode perturbar o trabalho em equipa
quando as perspectivas entre as pessoas nao estdo em sintonia, nomeadamente sobre a
organizacéo do trabalho, sobre a gestdo dos tempos das rotinas, sobre a organizagéo dos
espacos, sobre as concepcdes relativamente as criangas e a sua educacao. Apesar destas
dificuldades, a educadora tem conseguido uma reestruturacao progressiva da cultura de
trabalho através de um esforco continuo de formacdo com a sua equipa, que tem feito
surgir novos valores provenientes de uma visdo participada e compartilhada das
intencionalidades e interesses dos elementos da equipa, direccionada para a coeréncia
de atitudes e de procedimentos. E nesse esforco que esta educadora aposta, na
convicgdo de “/...] que acaba por tentar criar um caminho mais feliz para as

criancas” (Educadora Angela).

Tal como a educadora Angela, consideramos que as relacdes interpessoais de altruismo
e de respeito pelas diferencas, a escuta activa entre os membros da equipa, a
valorizagdo das capacidades individuais e os confrontos de ideias desprovidos de
preconceitos, podem constituir uma possibilidade para encaminhar a equipa no sentido
de uma progressiva sintonia, contribuindo para que os pontos de conflito se restrinjam
as ideias e ndo sejam considerados como oposicdes das pessoas entre si, fragilizando as
relagdes interpessoais. Tal como sublinha a educadora Angela, o trabalho em equipa
“[...] pode ser uma dificuldade mas também pode ser uma vitoria /desafio [...] As
«coisas» acabam por encaixar e caminhar todas no mesmo sentido e estarmos todas
em sintonia [...] o trabalho de equipa é um trabalho de formagdo continua, meu e

delas [...] ” (Educadora Angela).
No que diz respeito a Vertente de Analise (E), que designamos por Re-Construcéo
da identidade profissional do educador que desempenha a sua intervencao

pedagdgica na creche, tecemos as seguintes constatagoes:

Tudo nos leva a crer que, globalmente, e como seria de prever, este complexo processo

de re-construcdo identitaria das educadoras entrevistadas, esta intimamente relacionado
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com 0 seu percurso pessoal, com 0 modo como se véem e com 0 modo como pensam
que 0s outros as véem, ou seja, com a imagem pessoal e social da profisséo.
Consideramos que as educadoras da primeira infancia precisam de sentir que as suas
funcGes de profissionais de educacdo sejam reconhecidas, precisa igualmente de sentir
a sua a identidade profissional consolidada socialmente, necessitando de re-construir
uma suficiente motivacao para o desempenho da profisséo, para que possam exigir de si
proprias uma especificidade profissional cada vez mais direccionada para a primeira

infancia.

No que concerne o percurso profissional da educadora Angela, (tem 35 anos de idade e
13 de profissdo) verificamos que ele foi realizado ao longo de anos quase
exclusivamente em creche (exceptuando a sua curta experiéncia em Jardim-de-infancia
nos seus primeiros meses de actividade profissional). A partir da sua experiéncia esta

educadora considera que “/...] A educadora em creche é fundamental [...] .

Esta educadora, apesar de considerar esse caracter fundamental do trabalho educativo
desenvolvido em creche, sente que as suas funcdes profissionais ndo sdo reconhecidas
neste contexto, nomeadamente pelas familias das criancas, mas também pela
comunidade em geral, descaracterizacdo que faz emergir em si sentimentos de angustia,
relativamente ao ndo reconhecimento oficial da pertinéncia e da necessidade da

educadora em creche.

Nesta ordem de ideias a educadora Angela considera que “ /...] E preciso educar
[informar] os pais e ndo so, toda a equipa que esta a nossa volta... a comunidade” € a
forma que encontra para o fazer € a de ““/...] mostrar através do nosso trabalho, no dia-
a-dia [...]”, a diferenciacdo de fun¢des da educadora da primeira infancia, em relagdo a
outros profissionais de educacdo, funcbes essas que sdo inseparaveis da vulnerabilidade
das criangas menores de trés anos. Apesar da educadora dar «visibilidade» as suas
accOes no quotidiano, através dos diferentes procedimentos que pde em pratica, tal

como nos foi dado observar, a educadora atribui este insuficiente reconhecimento
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profissional, a uma concepc¢do socialmente enraizada relativamente as criancas mais
novas: ““ [as pessoas] ainda véem a crianga, se calhar como um ser menos valido que

ndo necessita de um profissional [com uma formagdo superior]”. Como efeito desta
representacdo redutora da crianca na primeira infancia, as funcdes que séo atribuidas a

creche e ao desempenho profissional da educadora, sdo desvalorizadas.

Por seu lado, a educadora Ana (tem 52 anos de idade e 33 do profissdo) tem
desenvolvido a sua actividade profissional maioritariamente no contexto de Jardim-de-
infancia, mas ao concluir o Complemento de Formagdo com Especializacdo em
Primeira Infancia na ESE de Setubal, optou por trabalhar como educadora da primeira
infancia e considera que essa formacédo foi determinante para uma redefinicdo da sua

identidade: “ /...] ha sete anos que me defini como educadora de creche”.

A educadora Claudia, (tem 29 anos de idade e 7 de profissdo) apesar de reiterar a
imagem pouco reconhecida da creche, como um contexto educativo, e da profisséo de
educadora de infancia, matiza igualmente de uma forma mais optimista essa
desvalorizagéo nos seguintes termos: “/...] hoje em dia ainda ha pessoas que encaram
a creche com a tal fun¢do de guarda, e as criangas estdo ld e... Eu acho que cada vez
mais, e ainda bem que € assim, ha a tendéncia para encarar a creche com a funcéo
educativa, onde ha intencionalidade, onde as coisas ndo sao feitas por acaso, onde a

crianca € valorizada, onde se acredita que ela é capaz de aprender por si mesma.’
(Claudia).

Educacdo de infancia — uma profissdéo marcada pela intencionalidade e pela

reconstrucao de saberes

Apesar de este estudo ndo pretender ser exaustivo e ndo ambicionar abranger a vasta
problemética da educacdo de infancia, considerou-se pertinente sublinhar a concepcao
de uma das educadoras relativamente ao processo de desenvolvimento/aprendizagem

das criancas e a sua consideracao por uma permanente reconstrucéo de saberes.
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No discurso de uma das educadoras (Angela), proferido em situacdo de entrevista,
reconhecemos, através da analise das suas declaragdes, uma perspectiva que
eventualmente se pode aproximar da perspectiva socio-construtivista do processo de

desenvolvimento / aprendizagem das criancgas, assim como notdmos a consideracao pela

necessidade e valia de uma permanente reconstru¢do dos saberes. As suas palavras
explicitam este sentido que lhes atribuimos: “ /...] ela [a crianc¢a] é o centro de acgdo e
nos [adultos] temos que estar ao nivel delas e aprender com elas; todos os dias elas nos
ensinam coisas. Ndo podemos estar com a perspectiva que temos 0 curso, e que
sabemos, fazemos umas coisas e a «coisa» corre bem, nds temos que ter a perspectiva
gue sim sabemos, mas que todos os dias sdo as criancas que nos dao directrizes e novas
descobertas que fazemos sobre elas, ...e essa relagdo, ld esta, a partir da relagdo que a
crianca vai construindo connosco, com 0s seus pares, em todas as interacgoes, vai

construindo o seu conhecimento de tudo que a rodeia”

O respeito pelas idiossincrasias das criancas estritamente aliadas a um sentido de justica
é revelado por esta educadora, ao ser questionada sobre a funcdo e a responsabilidade
que a creche tem na formacdo da crianca. A educadora acredita que através do seu
trabalho pode passar a mensagem a crianca de que ela é respeitada no seu rimo de vida e
na sua personalidade, e que apesar de fazer parte de um grupo, que cada crianca se vai
apercebendo e vai construindo no seu pensamento que “ Eu pertengo a um grup0, mas
eu sou importante, sou diferente também, tenho a minha personalidade propria e

respeitam-me por isso”.

A intencionalidade da educadora parece ser a de “ /...] construir junto a crian¢ca uma
perspectiva que tenha por base o respeito, a confianca [...], fazer perceber a crianga
que ela é capaz de fazer progressivamente mais e com um nivel de proficiéncia mais
complexo, 0 que na nossa perspectiva pode contribuir para a construcdo e
desenvolvimento, na crianga, de uma auto-estima e auto-imagem positivas. A funcdo e a

responsabilidade da creche na formagéo da crianca serdo entdo a de “/.../ dar a crian¢a
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esse pilar, essa fung¢do de respeito, de conviver com os outros [...] na sua singularidade

que faz parte, da pluralidade.

Um percurso de aprendizagem, um tempo de reflexao

A realizagdo deste estudo revelou-se para n6s uma aprendizagem importante,
intimamente relacionada com a adaptacdo e adequacédo que fizemos aos contextos de
investigacdo, 0s quais sentimos simultaneamente tdo proximos de nés e por vezes tao
distantes. Tdo proximos porque nos reencontrdmos naquelas praticas, nos auto-
conhecemos e reconhecemos. Téo distantes, uma vez que o0s constrangimentos referidos
por uma das educadoras (Claudia), quer em situacao de entrevista, quer no seu projecto
pedagdgico quer ainda através das nossas observacdes; na verdade, o facto de sabermos
que tais constrangimentos existem, ndo foi suficiente para evitar esse sentimento de
distanciamento, pela decisiva razéo de nédo os termos experienciado no nosso contexto
de trabalho. Estes constrangimentos, que por vezes obrigam as educadoras a
distanciarem-se das suas concepcdes e das praticas que consideram adequadas para as
criangas, foram por nos sentidos, como fazendo parte daquele grupo, que apesar de nao
Sser 0 nosso, constitui parte da nossa identidade profissional.

Na verdade, ao recordarmos as reflexdes feitas por Pestalozzi, no alerta contido na
Carta de Stans, (referida por Meirieu, 2002), somos conduzidas a seguir as suas
recoemndagdes no sentido de “nunca sonhar com a obra acabada” € a um mesmo
tempo, ter em consideragéo que “/...J nada seria pior do que acreditar na possibilidade

de realizagdo plena do que os nossos discursos prescrevem” (Meirieu, 2002:122).

No entanto, e apesar de termos experienciado em diferido esses constrangimentos nos
contextos de investigacdo, se por um lado, o desenvolvimento do estudo entrelaca as
nossas concepcdes de crianca e de educagdo para a primeira infancia com as ac¢des que
desenvolvemos no nosso trabalho directo com as criangas, igualmente pde em relagéo as
concepcdes e accdes das educadoras participantes com as nossas proprias accdes a

concepgoes.
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Por outro lado, e em consequéncia do que acima referimos, este estudo proporcionou a
reflexdo sobre as praticas vividas no nosso contexto de trabalho, muito em especial no
que se refere a intencionalidade educativa e aos procedimentos directa ou
indirectamente relacionados com as crian¢as, & formacdo da equipa de trabalho e ao
trabalho com as familias. Mais ainda, este estudo constituiu uma oportunidade para

reflectirmos e revermos as nossas praticas, assim como para aprofundar concepcoes, as

quais, apesar de parecerem ser inerentes as nossas praticas, ndo estdo por vezes
suficientemente explicitadas no nosso pensamento. Este estudo constituiu assim um
instrumento de reflexdo e de aprendizagem, de auto-observacéo e de revisdo das nossas
intencionalidades e procedimentos, junto daqueles que fazem parte do nosso trabalho,

em especial, as criangas.

Apesar de neste estudo termos encontrado mais uma aproximacdo, do que um
distanciamento entre os discursos e as praticas das educadoras, queremos, hum altimo
momento considerar ainda que estamos conscientes de que recolhemos os efeitos da
nossa propria observacdo e que tal como acontece na nossa prépria pratica, por vezes
surgem desencontros e atitudes incoerentes. Pensamos que esses afastamentos entre 0s
nossos discursos e as nossas praticas sao teor para que, na nossa propria instituicdo se
abram espacos de reflexdo, que contribuam para a constituicdo uma verdadeira
comunidade de praticas, no seio da qual, entre todos os profissionais se possa procurar o
necessario «afinamento» entre os discursos e as praticas efectivamente desenvolvidas

com as criangas da primeira infancia.

Consideramos que este momento do estudo € mais um ponto de partida do que um
ponto de chegada, uma vez que, com a presente investigagdo ndo se pretendeu encontrar
uma conclusdo relativamente a problemética da repercussao da inter-relacdo entre os
discursos e as praticas das educadoras de infancia, mas antes contribuir para o

questionamento e para a abertura de novas reflexdes.
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