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CAPITULO I11 — Aprender a aprender no jardim de infancia
3. O desenvolvimento e aprendizagem da crianca em idade pre-escolar

Tendo em conta que o nosso principal objetivo, enquanto educadores de
infancia, ¢ “estimular o desenvolvimento global da crianga, no respeito pelas suas
caracteristicas individuais, desenvolvimento que implica favorecer aprendizagens
significativas diferenciadas” (Ministério da Educacdo, 1997, p. 18), foi necessario
aprofundar os nossos conhecimentos tedricos acerca do desenvolvimento da crianga em
idade pré-escolar. Este desenvolvimento engloba um conjunto de fatores fundamentais,
nomeadamente fatores relacionados com as vertentes fisica, cognitiva e psicossocial.

Como tal, passamos a explicitar cada um deles.

Segundo Tavares, Pereira, Gomes, Monteiro e Gomes (2007), no que diz
respeito ao desenvolvimento fisico na crianca em idade pré-escolar, é verificada uma

mudanca no tamanho, proporc¢éo e formas corporais.

A motricidade grossa evolui significativamente sendo que, por volta dos cinco
anos de idade, a crianga ja consegue realizar um conjunto de atividades com maior
flexibilidade e rigor. As atividades de motricidade fina acompanham o desenvolvimento

intelectual da crianca e, portanto, progridem simultaneamente.

Segundo Craig (cit. Tavares, et. al., 2007) é verificado nesta faixa etaria um
desenvolvimento cerebral relacionado com a capacidade de uma aprendizagem mais
complexa e do aperfeicoamento da motricidade grossa e fina. Desta forma, é verificado
por parte da crianca o desenvolvimento de respostas rapidas a variados estimulos, sendo

capaz de controlar o impacto dessas respostas.

Relativamente ao desenvolvimento cognitivo da crianca em idade pre-escolar,
Jean Piaget, teve nos seus estudos, uma contribui¢cdo marcante para a compreenséo da
criangca em geral e o0 seu desenvolvimento cognitivo em particular. Antes de mais,
Piaget prop6s, que o desenvolvimento cognitivo se processa em estadios de
desenvolvimento, o que significa que tanto a natureza como a forma de inteligéncia se

vao alterando profundamente ao longo do tempo.
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Piaget, ap6s examinar padrdes de pensamento que as criancas apresentavam
desde o nascimento até ao final da sua adolescéncia, comegou por encontrar sistemas
consistentes dentro de certas faixas etarias, e definiu assim quatro estadios principais. O
estadio sensorio-motor (0 aos 2 anos de idade), o estadio intuitivo ou pré-operatorio (2
aos 7 anos de idade), o estadio das operacdes concretas (7 aos 11 anos de idade) e o
estadio das operacOes formais (11 aos 16 anos de idade). A crianca em idade pré-
escolar encontra-se assim no estadio intuitivo ou pré-operatorio. Importa no entanto
referir que,

““a nossa maior preocupagdo como educadores é compreender a esséncia fundamental de
cada estadio. S6 entdo podemos comecar a ponderar o0 que ensinar e como fazé-lo. Embora a
esséncia fundamental de cada estadio seja a estrutura ou esquema principal de um grupo etario

especifico, estes estaddios nunca existem de uma forma pura: estdo sempre presentes alguns
elementos do estadio precedente ¢ do seguinte.” (Sprinthall e Sprinthall, 1993, pp. 102,103).

Neste sentido, embora as caracteristicas modais de cada estadio permanecam
como dominantes, elementos cognitivos de estadios anteriores e posteriores podem

manifestar-se mais que o previsto.

No estadio pré-operatdrio, a existéncia de representacdes simbdlicas vai permitir
a crianca poder utilizar uma inteligéncia diferente. O pensamento corresponde a uma
acao interiorizada, assente na capacidade de simbolizacdo, ou seja, a crianga passa a
poder representar objetos ou agBes por simbolos. E o que designamos por agio
simbdlica. E ao falar, brincar ao faz de conta, ou ao desenhar, que a crianca exerce a
funcdo simbolica, isto é, representa uma coisa por outra. Assim, a crianca neste estadio,
manifesta a funcdo simbdlica através da linguagem, do desenho, do jogo simbodlico

entre outros.

Uma das caracteristicas que marca este estadio, ao nivel do pensamento, é o
egocentrismo. Este define-se pelo entendimento pessoal de que o mundo foi criado para
si, e pela incapacidade de compreender as relacGes entre as coisas. A crianga nédo
compreende o ponto de vista do outro, porque se centra no seu ponto de vista, esta
autocentrada. Este egocentrismo, que é muito marcado no inicio deste estadio, vai

sofrendo uma parcial descentracdo a medida que se aproxima do estadio seguinte.

Este estadio encontra-se subdividido em dois subestadios, o pensamento pré-

conceptual (entre os 2 e 4 anos de idade) e o pensamento intuitivo (entre 0s 4 e 7 anos).
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No pensamento pré-conceptual, segundo Tavares et. al., (2007), a crianca
domina um pensamento magico, onde 0s desejos se tornam realidade, sem preocupacoes
I6gicas, uma imaginacéo prodigiosa que tudo permite explicar.

Surgem também neste subestadio outras caracteristicas de um pensamento
magico como o animismo (atribuicdo de emocgdes e pensamentos a objetos inanimados),
o realismo (a realidade é construida pela crianc¢a, tudo o que ela pensa existe), finalismo
(as acbes interessam pelos resultados praticos), e artificialismo (explicagdo dos
fendmenos naturais como se fossem produzidos pelo ser humano).

A partir dos 4 anos de idade a crianga apresenta um pensamento intuitivo, e
portanto, demonstra jA& uma atitude mais descentrada, o que abre caminho para a
resolucdo de alguns problemas e a realizacdo de varias aprendizagens. No entanto, este
pensamento é irreversivel, isto é, a crianca esta sujeita as configuracdes percetivas sem
compreender a diferenca entre as transformacdes reais aparentes. A crianga pode
frequentemente classificar e seriar objetos por aproximagdes sucessivas, embora sem
uma ldgica de conjunto. E, também, durante o pensamento intuitivo que a crianca

comeca a desenvolver a linguagem.

Um importante pressuposto pedagdgico da teoria de Piaget €, que, o
desenvolvimento cognitivo é acompanhado pela acdo do sujeito e depende desta.
Segundo Sprinthall e Sprinthall (1993), o desenvolvimento das capacidades cognitivas
ndo é fixado a nascenca, mas sim uma funcdo da acdo apropriada durante cada estadio
especifico. E pois, neste sentido, que para a crianca aprender, precisa desenvolver acoes
apropriadas ao seu estadio de desenvolvimento, e portanto, as crian¢as de um estadio
especifico, estdo particularmente aptas a assimilar experiéncias de tipos especificos. O
desenvolvimento cognitivo encontra assim, uma estreita relacdo/ interacdo com as

situacOes quotidianas que a crianga vai experimentando.

Segundo Piaget, esta atividade de assimilar certas experiéncias do meio
circundante, forca a crianca a acomoda-las ou a internaliza-las. E esta internalizago de
experiéncias que é fundamental para o desenvolvimento cognitivo. Segundo este
tedrico, este desenvolvimento é ainda mais completo quando as criangas assimilam
experiéncias do seu meio, porque sO entdo, sdo capazes de internalizar ou acomodar

essas experiéncias.
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De um modo mais especifico Tavares et. al., (2007, p.38) explica que o
desenvolvimento cognitivo,

“ocorre através de mudangas nas estruturas do conhecimento, como resultado da presenca de
mecanismos especificos de adaptagdo, tais como a assimilagdo, a acomodacdo e a equilibragido”.

Clarificando, perante uma nova experiéncia, a crianga realiza uma assimilacéo
nos seus esquemas mentais existentes, integrando desta forma o meio no seu organismo.
Ao receber essa nova informacgdo, 0s esquemas mentais pré-existentes vao assim
reajustar-se em funcéo das experiéncias do meio, realizando uma acomodacéo, uma vez

que 0 organismo ira submeter-se as exigéncias exteriores, adequando-se ao meio.

A interacio entre estes dois meios (interno e externo) da-se o nome de
adaptacdo, que reflete a modificacdo das estruturas mentais do sujeito, e a percecao do
mesmo em relacdo ao seu meio. Assim, de forma a gerar-se um equilibrio entre 0 meio e
as estruturas mentais do individuo, € gerado um processo cognitivo autorregulador entre
a assimilacdo e a acomodacao que se denomina de equilibracdo. Desta forma, ao longo
do processo de equilibracdo véo se adquirindo estados de equilibrio de adaptacdo mais
estaveis. Esta equilibracdo é, entdo, o ato de balanceamento entre as antigas e as novas

percecdes e experiéncias.

Uma das questdes que Piaget (1972) procurou responder, diz respeito aos fatores
que influenciam o desenvolvimento cognitivo. Segundo este autor, o desenvolvimento
encontra-se dependente de quatro fatores, a hereditariedade ou maturacdo interna, que
diz respeito ao papel do crescimento organico no desenvolvimento dos individuos; a
transmissdo social, em que, integrada numa sociedade a crianga interage com 0 meio
fisico e social; e a equilibracdo, que consiste num mecanismo interno e autorregulador
através do qual uma nova aquisicao se deve equilibrar com as anteriormente adquiridas.
Este fator tem uma funcédo equilibrante em relacdo aos anteriores, na medida em que é
pela equilibragdo que o sujeito se adapta ao meio, isto é, que a sua inteligéncia progride

no sentido de um pensamento cada vez mais complexo.
No que diz respeito ao desenvolvimento psicossocial da crianca em idade pré-

escolar, este periodo apresenta-se como a etapa de maior desenvolvimento da

socializagdo da crianca. E neste periodo que a crianca vai adquirindo uma compreenséo
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cada vez mais aprofundada de si propria, do seu lugar e papel num contexto social
especifico.

Este é um periodo crucial pois a crianca inicia a construcdo das regras e normas
sociais, significados culturais da sociedade onde esta se integra, e, desenvolve o seu
autoconceito, aspetos que poderéo persistir ao longo da vida.

Perante uma perspetiva psicodinamica, a crianga é confrontada com um conjunto
de emocdes sentimentos e conflitos com que se vai deparando ao longo desta etapa.
Desta forma, implica que, a crianga deva “lidar com os proprios sentimentos de
autonomia e independéncia para que gradualmente possa controlar o ambiente fisico e
social onde se encontra” (Tavares, et. al., 2007, p. 55).

O modo como a crianca resolve estes conflitos psicossociais foi estudado por
varios tedricos psicodinamicos, principalmente por Erik Erickson. Como ja referimos,
Piaget, defendeu a importancia da equilibracdo enquanto mecanismo promotor do
desenvolvimento cognitivo, existindo também, um impulso intrinseco para a aquisi¢ao

de sistemas de pensamento mais complexos.

Segundo Sprinthall & Sprinthall (1993), paralelamente, Erikson, defende algo
semelhante para o crescimento pessoal da crianca. Este tedrico formulou um quadro de
referéncia em termos de estadios de crises, concebendo defini¢bes bipolares da crise de
cada estadio. O termo crise neste contexto ndo é perspetivado com carécter dramatico
mas,

“para designar um ponto decisivo e necessario, um momento crucial, quando o
desenvolvimento tem de optar por uma, ou outra direcdo, escolher este, ou aquele rumo,
mobilizando recursos de crescimento, recuperacao e nova diferenciagdo” (Erikson, 1976, p. 14).

Assim, segundo Erikson, a crianca em idade pré-escolar encontra-se no estadio
de crise iniciativa versus culpa. Neste estadio a crianga j& se exprime com mais a
vontade, fisicamente e verbalmente. Realiza atividades diversificadas afirmando a sua
identidade.

A descoberta de si proprio passa pela sua identificacdo face a masculinidade e a
feminilidade. Sprinthall e Sprinthall (1993), alertam para as consequéncias negativas do
adulto punir a crianga, que expressa 0 seu desejo natural de se afirmar como mulher ou
homem. Pois, as criangas neste estddio, podem expressar diretamente a sua

masculinidade ou feminilidade crescente, sendo que os rapazes podem inesperadamente
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desenvolver um grande interesse pelas mées, e as raparigas um grande interesse pelos
pais, sendo que as criancas se podem envolver numa relagdo de rivalidade com os
progenitores do sexo oposto. Este estddio marca também a possibilidade das criancas
tomarem iniciativas sem sentimentos de culpa.

“A medida que as criangas em idade pré-escolar enfrentam um mundo social cada vez
mais alargado, aumentam os desafios e necessitam de desenvolver comportamentos mais
significativos para responder a esses desafios. Pede-se as criangas que assumam mais
responsabilidades. No entanto podem surgir sentimentos desagradaveis de culpa se as criangas
ndo sdo responsabilizadas, sentindo-se muito ansiosas”. (Santrok, 1996)

Erikson (cit. Sprinthall e Sprinthall, 1993) sublinha, também, a importancia do
jogo e do brincar neste estadio. Nos seus trabalhos, este autor refere que na idade pré-
escolar a crianca podera desenvolver o sentido de humor e a capacidade de aprender a
rir de si propria. Nesta linha de ideias Erikson (cit. Sprinthall e Sprinthall, 1993, p.149)
refere:

“Nao tentemos avancar demasiado em direcdo a uma educac¢do formal precoce das
criangas neste estadio. Uma educagdo bésica estruturada, demasiado exaustiva nas &reas da

leitura matematica e escrita podera inibir a crianca, reduzir o seu sentido de finalidade saudavel,
e restringir o desenvolvimento da criatividade”.

Assim, neste estadio, é de extrema importancia que sejam dados a crianca
momentos para que esta brinque e jogue, sendo que estes fatores sdo imprescindiveis ao

seu desenvolvimento pleno e saudavel.

Lev Vygotsky, teve também uma importante contribuicdo no que diz respeito as
teorias cognitivistas. Este veio complementar a teoria cognitivista de Piaget, com a sua
perspetiva construtivista social, concebendo uma teoria onde o individuo se desenvolve
como resultado de um processo sécio-historico, e onde enfatiza o papel da linguagem e

da aprendizagem.

Na perspetiva socio-histérico-cultural de Vygotsky os processos psicoldgicos
fundamentam-se nos processos sociais, partilhados entre a crianca e o adulto. Esta teoria
assenta, assim, na influéncia de fatores externos do meio e da interagdo da crianga com
outros individuos desse meio. Neste sentido, para este autor, o processo de
desenvolvimento depende necessariamente do meio, dos outros mais préximos, eles
préprios, constituindo-se como transmissores do meio mais longinquo. Neste contexto,
as possibilidades que a crianca tem de progredir, ao nivel cognitivo, dependem do seu

desenvolvimento anterior a todos os niveis.
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Segundo Sousa (2005), a influéncia do meio social no desenvolvimento do
sujeito torna-o ativo e interativo, na medida em que constroi o seu conhecimento atraves
de instrumentos e sinais, oriundos do meio cultural. Na mesma linha de ideias, Moll
(1996, p. 43) sublinha que,

“a atividade mental é exclusivamente humana. E o resultado da aprendizagem social, da

interiorizacdo de signos sociais e da interiorizacdo da cultura e das relacBes sociais. O
desenvolvimento mental é, em esséncia, um processo sociogenético”.

Assim, para Vygotsky, as fungdes superiores da mente ndo se constroem apenas
de dentro para fora, sendo que a crianca ndo é apenas um produto de um reflexo passivo
do meio, uma vez que as fungdes superiores resultam da apropriagéo e interiorizagéo

das regras, instrumentos e sinais, num contexto de relagéo e interacdo com 0s outros.

Desta perspetiva surge o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP)
que, de acordo com Vygotsky (1998), é a distancia entre o desenvolvimento real da
crianca, que se determina através da solucdo independente de problemas, e o nivel do
seu desenvolvimento potencial, que é determinado através da solucdo de problemas sob

a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com outros individuos mais capazes.

Segundo Salvador (1994), a aprendizagem situa-se pois nesta zona, pois, 0 que a crianca
é capaz de realizar no presente com a orientagdo de um adulto, serd no futuro, capaz de

fazer por si mesma.

“o processo de desenvolvimento ndo coincide com o de aprendizagem, o processo de
desenvolvimento segue o de aprendizagem, que cria a area de desenvolvimento potencial”
(Vygotsky, 1973, p. 39).

A luz desta afirmacéo, o foco essencial da aprendizagem é que concebe a zona
de desenvolvimento proximal, ou seja, ativa na crianga, um conjunto de processos
internos de desenvolvimento proveniente das relagdes/interagdes com os outros. O
processo de aprendizagem €, portanto, uma fonte de desenvolvimento que ativa novos
processos que ndo podiam desenvolver-se por si mesmos, sem a aprendizagem. Desta
forma, para Vygotsky, a pedagogia cria processos de aprendizagem que conduzem o
desenvolvimento e essa sequéncia de acbes resulta em zonas ou areas de

desenvolvimento proximal.
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Jerome Bruner (1966), foi um dos teodricos que defendia uma posi¢do
cognitivista gestaltista, no que diz respeito as teorias da aprendizagem. O interesse deste

autor, focaliza-se na organizacdo cognitiva, na compreensao e na aprendizagem.

Rafael (2005) refere que Bruner, opondo-se as abordagens de natureza
comportamentalista, defende que a aprendizagem € um processo ativo, de construcao de
novas ideias e conceitos, baseados nas experiéncias anteriores do individuo. A sele¢do
de informacdo, a criacdo de hipdteses, e a tomada de decisfes assumem-se como sendo
imprescindiveis no processo de integracdo de novas experiéncias no conhecimento e nos

referenciais ja existentes do sujeito.

A teoria de Bruner (1966) asenta, assim, em quatro principios fundamentais; (i)
0 tipo de experiéncias de aprendizagem que mais eficazmente desenvolvem no
individuo uma predisposicdo para a aprendizagem ou motivacgdo; (ii) como deve ser
estruturado o conhecimento para que possa ser entendido pela crianca; (iii) as condi¢oes
mais eficazes para a apresentacdo dos conteudos; e, por ultimo, a natureza dos reforgos
e punicdes no processo de aprendizagem e ensino. Passamos agora a especificar cada

um deles.

O primeiro principio de Bruner é centrado na motivacdo do individuo, e
especifica as condigdes que predispdem cada sujeito para a aprendizagem.

“Nos principios de Bruner esta implicita a crenca de que, quase todas as criangas
possuem uma «vontade de aprender» inerente”. (Sprinthall e Sprinthall, 1993, p. 239)

Na verdade, o primeiro principio de Bruner focaliza-se nos fatores culturais,
motivacionais e pessoais que influem no desejo de aprender. Este desejo de aprender
esta intimamente relacionado com as motivages intrinsecas da crianca.

Assim, para este autor, a motivacdo é entendida como a predisposi¢do que a
crianca revela para a aprendizagem e resolucdo de problemas. Esta predisposicéo de que
aqui falamos encontra-se assim condicionada pelos conhecimentos previamente
adquiridos das criancas, pelo meio social em que se inserem, e pelo tipo de

relacdo/interacdo que se estabelece entre o educador e a crianca.
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No que diz respeito a resolucdo de problemas, esta implica que as criancas se
lancem na procura de alternativas. E neste sentido que cabe ao educador facilitar e
regular a exploracédo de alternativas por parte das criangas.

“Dado que a aprendizagem e a resolucdo de problemas exigem a exploracdo de
alternativas, esta constitui o fulcro do problema e é critico na criacdo de uma predispozicao para
a aprendizagem a longo prazo” (Sprinthall & Sprinthall, 1993, p. 240).

Segundo Bruner (1966) esta exploracdo de alternativas envolve trés aspetos
fundamentais: a ativacdo ( que diz respeito a ativacdo da exploracdo através um nivel
Optimo de incerteza, que consiste na adequacgdo de problemas suficientemente dificeis
para que a motivacdo intrinseca da crianga e a curiosidade da crianca possa, por si so,
ativar a exploracdo); a manutencdo ( uma vez ativada a exploracdo terd de ser mantida,
neste contexto o educador surge como um elemento fundamental, pois, este sera o guia
das criancas nas experiéncias de aprendizagem); e, finalmente, a dire¢do ( para que a
exploracdo tenha um efeito significativo terd4 de ter uma direcdo, portanto devera ser
conhecido o objetivo da direcdo e saber que a exploracdo de alternativas vai ao encontro

do objetivo a alcancar).

O segundo principio de Bruner, baseia-se na estrutura que qualquer assunto ou
tema, qualquer corpo de conhecimentos pode ser organizado de uma forma tima para
poder ser compreendido pela crianca. Neste contexto, Rafael (2005) lembra que é
necessaria uma forma de representacdo do conhecimento adequada a representacdo da
crianca e portanto, adequada ao seu nivel de desenvolvimento. Deste principio surge o
conceito de curriculo em espiral proposto por Bruner, que parte da tese de que,
qualquer matéria pode ser estudada, desde que se recorra a uma adequacéo ao nivel de

desenvolvimento da crianca.

Relativamente ao terceiro principio apresentado por este autor, a sequéncia, 0
educador devera desenvolver sequéncias de aprendizagem, partindo do simples, para o
complexo, do concreto para o abstrato, do especifico para o geral, dos factos para os
conceitos. Segundo Bruner (1966), ndo existe uma sequéncia Unica que se aplique a
todas as criancas em todas as situaces, mas provavelmente a melhor sequéncia de
apresentacdo segue a ordem de desenvolvimento: da representacdo motora, para a
iconica e depois para a simbdlica.
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Finalmente o Gltimo principio de Bruner, diz respeito a natureza dos reforcos e
punicdes no processo de ensino e aprendizagem. Segundo este autor, a aprendizagem
requer reforco. Para atingir a mestria de um problema, temos de receber informacao
retroativa sobre o que estamos a fazer, e portanto os resultados tém de ser conhecidos na
altura exacta em que o aluno avalia o seu préprio desempenho e ndo precocemente, sob
a pena de o aluno se perder nas suas exploracGes. Se, pelo contrario a informacédo for
dada posteriormente, correr-se-a 0 risco de ter ultrapassado o ponto em que a

informacao seria Gtil para o aluno.

Finalizando, Bruner foi um teodrico defensor da aprendizagem pela descoberta.
Para este, os factos e as relagcGes que as criangas descobrem a partir das suas proprias

exploracdes sdo mais passiveis de ser utilizados e tendem a ser mais bem retidos.

Tal como Piaget, que estudou as criangas no seu contexto de vida, Bruner,
perspetivou a aprendizagem numa linha interacionista e construtivista. Este sublinha
que a aprendizagem deve ser organizada com recurso ao método da descoberta, pois
estando no estadio pré-operatorio, as experiéncias das criancas no periodo pré-escolar,
devem favorecer a manipulacdo de objetos e materiais e a contactar com fenémenos
fisicos de forma a ir interiorizando progressivamente as aprendizagens.

Atualmente a aprendizagem assenta, assim, numa perspetiva construtivista que
se fundamenta, sobretudo, na construcdo de estruturas cognitivas através da acdo. Esta
perspetiva construtivista da aprendizagem, defende que a acdo educacional deve tratar
de incidir sobre a atividade mental construtiva do aluno. A crianga deve, assim, a partir
de aprendizagens significativas construir, modificar, diversificar e coordenar os seus
esquemas mentais, estabelecendo, deste modo, redes de significados que contribuam
para o seu desenvolvimento e aprendizagem. Neste sentido, € dada a crianca a
oportunidade de desempenhar papel ativo e interventivo no processo de ensino e
aprendizagem, o qual é guiado e sustentado pelos adultos, que,

“desempenham com maior eficacia a fungdo de «fazer andaimes» e «sustentar» o0s
progressos das criancas, sdo aqueles cujas intervencbes no decurso da interagdo sédo
contingentes aos progressos e dificuldades que as criangas experimentam na realizacdo das
tarefas” (Salvador, 1994, p. 139).

Pois, na verdade, “a finalidade Ultima da intervencdo pedagogica é contribuir

para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar aprendizagens significativas por si
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mesmo numa ampla gama de situagcdes e circunstancias, que o aluno aprenda a
aprender” (Salvador, 1994, p. 137)

4. Os desafios da metodologia de trabalho de projeto

4.1. O conceito de projeto

O conceito de projeto,

“...€ um daqueles conceitos cuja histéria é marcada pela apropriacdo que dele foram
progressivamente fazendo varias areas do conhecimento, de tal forma que hoje se torna dificil
precisar a sua identidade concetual e seméantica (Costa cit. Mendonga, 1999, p. 14).

Perante esta afirmacdo, podemos constatar que a palavra projeto podera abranger
uma multiplicidade de sentidos mediante o contexto em que é utilizada. Torna-se, pois,
necessario clarificar este conceito quer no que respeita a sua histéria, quer a sua
evolucdo concetual, e ao sentido que Ihe € atribuido atualmente.

Segundo Boutinet (1990), o termo projeto terd surgido no decorrer do século
XV, sob as duas formas de purjet e de project, com conotacGes de ordenacdo espacial
em ligacdo com a etimologia latina do verbo projicio, (projetar, expulsar).
Historicamente, a palavra e o conceito foram utilizados primeiro, por arquitectos do
renascimento italiano, como Filippo Brunelleschi, que no no século XV introduziu duas
inovacOes na pratica arquitectural da altura. Este conjugou um conjunto de perspetivas
de forma a obter a representacdo geométrica da estrutura futura da sua obra, ou seja no
seu “projeto”. Brunelleschi racionalizou assim a arquitectura e ofereceu uma nova
perspectiva temporal — uma abordagem que tornou possivel a separacdo entre o
planeamento e a performance, o projecto e a implementacao.

A histéria do conceito de projeto com recurso a arquitetura €, assim,
extremamente relevante, devido a importancia da dimensédo espacial em toda a tentativa
de antecipacdo, colocando por outro lado, o0 que pode ser a articulagdo entre concecao e
realizacéo.

No entanto, foi por volta da primeira metade do século XX que o conceito de
projeto ressurgiu ao olhar das producdes filoséficas associado a um outro conceito, o de
intencionalidade.  Boutinet (1990) refere mesmo que, projeto e intencionalidade
conservam lagos estreitos, na medida em que constituem as duas manifestagdes

privilegiadas de uma consciéncia que se quer visada. E pois, neste sentido, que afirma:
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“O projeto traduz a capacidade de devir do homem, aquilo que ele pode ser, em razdo da
sua liberdade(...) o projeto sera aquilo que permite revelar o homem, ou melhor, o ser do

homem; o homem revela-se no projeto que se quer, ele proprio, compreensio da existéncia”.
(Boutinet, 1990, pp. 53-55).

Passamos agora a apresentar a abordagem tedrica em torno do conceito de
projeto. Segundo Macedo (1995), a abordagem teorica do termo projeto, desenvolve-se
em campos relativamente valiosos, o campo filoséfico, psicolédgico e socioldgico.

“O termo projeto so por si, ressalvadas as devidas distancias, € como a palavra «amor»:
forte, fundamental, faz parte do vocabulario considerado de significado universal mas que sé

ganha verdadeiramente sentido no contexto de que é parte e na dinamica que ele préprio
desencadeia” (Macedo, 1995, p. 99).

No campo filosofico, os trabalhos filosoficos sobre o projeto encontram-se
marcados pela fenomenologia alemd e pelo existencialismo francés. No entanto,
segundo Boutinet (1990), este terd surgido pela primeira vez por Fichte, definido na
relacdo com o0 «eu» cuja esséncia é a propria temporalidade e a liberdade definidas no
projeto. Assim, cada um de nods, ndo € mais que “um «projeto de mundo» e, o
movimento representado pela liberdade existente em cada sujeito de se orientar para o
que ndo €, numa relacdo entre o sujeito e objeto faz-se, e compreende-se, na construgédo
do projeto” (Macedo, 1995, pp. 100,101).

E neste sentido que o projeto no campo filosdfico é centrado no homem e na sua
acao, visando a mudancga no mundo através de si. O projeto surge, assim, como 0 modo
do «ser» entrar em relacdo com o tempo futuro e com o espaco a recriar, e constitui-se

no modo do ser existir no mundo.

No campo da psicologia, a investigacdo desenvolvida acerca deste conceito é
originaria de um universo cultural americano. Peirce, W. James e Dewey foram o0s
primeiros nomes a surgir em trabalhos sobre uma psicologia de projeto. Estes eram
baseados na ideia base do pragmatismo, segundo a qual, toda a atividade humana tem
uma relacdo com um determinado fim que ela prdpria define. E pois, esta ideia base,
que nos remete para uma definicdo de projeto como uma aprendizagem finalizada, que
Dewey desenvolve o seu método do aprender fazendo, que significa que a
aprendizagem se faz por contacto direto com a experiéncia, salientando o papel do ser
humano na transformacéo da sociedade. Esta implicacdo do sujeito-aluno na construgéo

e realizacdo do projeto, permitir-lhe selecionar os seus préprios objetivos a atingir, e 0s
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conhecimentos e capacidades a desenvolver, contribuindo, desta forma, para o seu
sucesso escolar.

Também no campo da psicologia, é dada visibilidade ao termo projeto, no olhar
dos chamados «psicélogos da motivacdo» como Atkinson , que, privilegiando quer uma
referéncia temporal, quer uma referencia espacial, define projeto como uma necessidade
de realizacdo do individuo. Privilegiando a dimensdo temporal, Nuttin (cit. Macedo,
1995, p.73) refere, “a atividade passa-se no presente, mas ela € estimulada e orientada
pelo objeto-fim-futuro™. Isto é, a atividade no tempo, coincide com a prépria definicdo
de projeto. Por outro lado, Fraise nos seus trabalhos acerca da dimensdo temporal
trabalhou o conceito de projeto tendo em conta dois parametros, o horizonte temporal e

a atividade momentanea. Este «psicélogo da motivacdo» sublinha que:

“Diferentes estilos de vida das pessoas, ou a diferente relacdo da mesma pessoa perante
diferentes atividades, traduz, ou é marcada pelo horizonte temporal adotado, isso é, pela
construgdo ou ndo de projetos, de acordo com as caracteristicas intrinsecas, do individuo, das
suas motivagdes e aspiragdes” ( Fraise cit. Macedo, 1995, p. 102).

Podemos assim dizer que, a conce¢do do projeto perante uma abordagem
psicoldgica, é desta forma, marcada por um processo de formulacdo de finalidades com

as suas incidéncias motivacionais.

No campo da sociologia, surgem nomes como Touraine na formalizacdo mais
significativa do ponto de vista socioldgico, do conceito de projeto, nomeadamente ao
envolver o sujeito ator social e o seu projeto pessoal, numa relacdo de dialética entre
quatro niveis, ou tipos de projeto aos quais Touraine denominou de: auséncia de projeto

ou «retirada», projeto individual, projeto coletivo e projeto organizacional.

No dominio da educacdo, é feita constante referéncia ao conceito de projeto e
este reflete-se no debate atual acerca da qualidade de respostas educativas e 0 seu
impacto no sucesso escolar dos individuos. E pois, neste sentido, que ap6s uma breve
abordagem concetual de projeto, passamos agora, a aprofundar de acordo com o foco do

estudo, os projetos de intencionalidade pedagogica, e o sentido de projeto em educacéo.

Segundo (Barbier, 1996), a aparicdo do projeto pedagdgico é relativamente
recente. Os projetos foram introduzidos no inicio do século, a partir dos trabalhos de
Dewey e Kilpatrick que realizaram varios ensaios acerca desta tematica. Segundo
Vasconcelos (1998), a introducdo dos projetos em contextos escolares, encontra-se

45



22 PARTE — QUADRO CONCEPETUAL CAPITULO Il - APRENDER A APRENDER NO JARDIM DE
INFANCIA

ligada, ainda na Europa, ao movimento designado como “Escola Nova”, ¢ as suas
concegdes de aprendizagem ativa “pela vida e para a vida”, na obra de Décroly,
Cousinet e Freinet. A “Escola Nova” veio assim, fazer frente a uma pedagogia
meramente transmissiva praticada pela escola conhecida como “Escola Tradicional”,
cujos objetivos para a educacgéo de infancia, se baseavam segundo Oliveira-Formosinho
e Formosinho (2011), na transmissdo de um patriménio perene e na aquisicdo de
capacidades pré-académicas, na aceleracdo das aprendizagens, e na compensacao dos

défices que obstaculizavam a escolarizacao.

A “Escola Nova” veio assim quebrar com esta concegdo de aprendizagem, pois,
segundo este movimento, “a aprendizagem é ativa. Envolve uma atuacdo do espirito;
envolve um processo ativo de assimilagdo organica iniciado internamente. De forma
que, literalmente devemos partir da crianca e por ela nos dirigirmos. E ela e ndo a
matéria em estudo, o que determina a quantidade e qualidade da aprendizagem” (Dewey
cit. Gambda, 2011, p. 54).

Kilpatrick (2007), num dos seus ensaios dedicados ao Método de Projeto,
procurou encontrar um conceito unificador que reunisse aspetos relevantes do processo
educativo. Tal conceito deveria “enfatizar preferencialmente a acdo como atividade
intencional, propria da vida real, em toda a sua complexidade, enquanto pedaco de vida”
(Gambda, 2011, p. 55). Assim, atualmente a nocao de projeto, adotada no sentido da
raiz latina do termo projectus, “langado para a frente”, traduz esse ato intencional

projetado sobre o futuro, reivindicando assim um lugar na pedagogia.

Atualmente, segundo Costa (2007), a valorizacdo do ser humano, da sua
autonomia e das suas capacidades enquanto autor do seu destino, as exigéncias sociais
de criatividade e de inovagéo, os intentos de intervir no futuro e de o conter dentro de
limites previsiveis, transformaram o projeto em simbolo da modernidade e os projetos
numa das marcas da sociedade contemporanea nas mais diversas areas de atividade.

Também, na educacdo em geral, e nas escolas, em particular, a metodologia de
projetos, tem vindo a assumir um peso cada vez maior na concegdo, planificagcdo e
realizacdo de diversas atividades. Neste sentido, passamos seguidamente a abordar a

metodologia de trabalho de projeto.
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4.2. A metodologia de trabalho de projeto

Como mencionamos anteriormente a ideia de projeto pedagogico é algo recente,
e teve as suas origens no pensamento pragmatico norte-americano, que teve como
principais representantes, entre 1915 e 1920, J.Dewey e W.H.Kilpatrick. Ambos se
opunham as chamadas pedagogias tradicionais, procurando uma pedagogia progressista,
na qual a crianga seria o principal ator da sua formacdo, e portanto a aprendizagem
deveria ocorrer através de métodos que visassem primeiro o interesse da crianca. Na
verdade, Dewey (1992, p. 17) afirma que:

“O verdadeiro método pedagdgico consiste primeiro, em tornarmo-nos inteligentemente
atentos as aptid@es, as necessidades, as experiéncias vivenciadas pelos educandos e, em segundo
lugar, em desenvolver estas sugestdes de base de tal forma, que elas se transformem num plano
ou num projeto que, por sua vez, se organize hum todo assumido pelo grupo. Noutras palavras,
o plano ¢ um empreendimento cooperativo (...) ordenado pelas contribuicdes de todos aqueles
que se empenham em comum na mesma experiéncia educativa. E gracas a uma troca reciproca
do professor e dos alunos que se faz este crescimento, o professor recebe mas ndo tem medo de

dar. O ponto essencial a reter é que o projeto cresce e toma forma gragas a um processo de
inteligéncia socializada”.

Importa neste sentido, esclarecer o conceito de modelo pedagdgico e a sua
implicagdo na qualidade da intervencéo educativa.
“O modelo pedagogico baseia-se num referencial tedrico para conceptualizar a crianca e

0 seu processo educativo e constitui um referencial pratico para pensar antes da ac¢do, na acgao
e sobre a ac¢do.” (Oliveira-Formosinho, 2007, p.34)

O conceito de modelo pedagdgico refere-se, a um sistema educacional
compreensivo, que se caracteriza por um culminar num quadro de valores numa teoria e

numa pratica fundamentada.

Relativamente a metodologia de trabalho de projeto, Costa (2007), sublinha que,
ao trabalhar por projetos, estamos a reportar-nos a um modelo pedagdgico que
reconhece que o aluno tem um papel importante na construgdo do seu processo de
aprendizagem, a uma concegdo do professor que, enquanto profissional, se assume
como agente de inovacdo e mudanca, e as escolas entendidas como unidades

organizacionais de decisao.

Assim sendo, importa que o educador construa, a partir de um modelo

pedag6gico, um modelo curricular que respeite as criangas, 0S Seus interesses e
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necessidades, e que, oriente a sua préaxis pedagdgica quotidiana, nas suas diversas
dimens0es curriculares, pois,
“o modelo curricular ¢ um importante andaime para apoiar o professor na procura de um

quotidiano com intencionalidade educacional onde as criangas se envolvam, persistam,
aprendam e desenvolvam um habitus para aprender” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 34).

Em rutura com a chamada escola tradicional, Dewey (cit. Gamb6a, 2011) refere
que, a crianca e o curriculo sdo simplesmente dois limites que definem um Unico
processo. De modo que, partir da crianca e dos seus interesses nao é alienar o curriculo,
mas integrar o curriculo ndo pode significar anular os interesses da crianca, e muito
menos a sua postura ativa como produtor ou reconstrutor do conhecimento. Assim
sendo, a crianca e o curriculo ndo existem como dois lados dicotomicos, mas como
elementos com identidade prépria, entrelagcados numa corrente em desenvolvimento.

“ A questdo ¢ a crianga. Sdo os seus poderes presentes que se devem afirmar, as suas
capacidades atuais que se devem exercitar, as suas atitudes que se devem realizar. Mas a ndo ser
gue o professor saiba, judiciosamente e inteiramente, a realidade que esta envolvida naquilo a

gue chamamos curriculo, ele desconhecerd o poder, a capacidade ou a atitude presentes, bem
como o método de as afirmar, exercitar e concretizar” (Dewey, 2002, p. 178)

Um curriculo pré-estabelecido ndo serd, portanto, adequado para a resolucdo de
problemas numa sociedade em mudanca. O curriculo deve centrar-se sim, nos interesses
e necessidades da crianca, que emergem da sua experiéncia, como ponto de partida para
uma préxis pedagogica intencional e de qualidade.

A metodologia de trabalho de projeto assenta, pois, num quadro de valores que
considera a crianga como um ser competente e ativo, e a sua experiéncia de vida, como
0 ponto de partida para o processo de ensino e aprendizagem.

E neste contexto que, seguindo o pensamento de Dewey, Gamboa (2011)
defende que a educacdo ndo é a preparacao para a vida, é a propria vida. Assim, sendo
considerada como vida, a educacdo deve criar as condigdes para que cada sujeito
desenvolva um conjunto de habitos e atitudes que lhe permitam, acima de tudo, a
aprender a continuar a aprender pela experiéncia.

O verdadeiro contetdo da aprendizagem encontra-se, assim, na experiéncia da
crianca e no seu desenvolvimento qualitativo quando educativamente orientada. E neste
sentido que a metodologia de trabalho de projeto pretende dar um rumo a atividade da
crianca, implicando-a voluntaria e pessoalmente, num processo que ela vai

prosseguindo e projetando no tempo, a sua agéo futura.
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Segundo Corteséo (1990, p.89), o trabalho de projeto pode ser definido como:

“uma atividade intencional através da qual o ator social, tomando o problema que o
interessa, produz conhecimentos, adquire capacidades, revé e/ou adquire atitudes e/ou resolve
problemas que o preocupam através do estudo e envolvmento numa questdo auténtica ou
simulada da vida real”.

Na mesma linha de ideias, Leite, Malpique, & Santos (1989, p. 140) referem que,

“ Trabalho de projeto ¢ uma metodologia assumida em grupo que pressupde uma grande
implicagdo de todos os participantes. Envolve trabalho de pesquisa no terreno, tempos de
planificacdo e intervencéo com a finalidade de responder a problemas considerados de interesse
pelo grupo e com enfoque social. Envolve ainda uma permanente interacdo teérica/pratica e
considera a partida os recursos e limitagdes existentes. Trabalhar em projeto contempla recolha
e tratamento de dados, estudo de propostas de solugio e avaliagdo continua”.

Falar de trabalho de projeto, €, entdo, falar numa abordagem pedagogica
centrada em problemas. A particularidade do trabalho de projeto encontra-se na procura
constante em encontrar solugbes para um determinado tema, ou problema, que pode
surgir das criancas, educadora, ou de qualquer situacdo que se inscreva nos interesses e
motivacBes das criancas. E este problema, e atitude investigativa, que comandam o
desenvolvimento subsequente do projeto.

Importa, no entanto, esclarecer que os projetos realizados com as criancas,
segundo Silva (1998), apresentam um conjunto de fatores que os caracterizam na sua
esséncia.

Em primeiro lugar, 0s projetos assumem uma construcao progressiva. Queremos
com isto dizer que um projeto se vai concretizando através de um processo que, nao
pode & partida, ser inteiramente previsto. E nesse sentido que a sua flexibilidade ira
permitir adaptar os meios aos fins. A sua construcdo progressiva determina assim, as
suas diferentes fases, que se interligam ao longo de todo o processo.

“Porque um projeto tem de ter em conta as condi¢fes objetivas, torna-se necessario
recolher informacGes que permitam conhecer melhor a situagdo ou definir com mais clareza o
problema, inventariar os recursos disponiveis e 0s que se poderdo disponibilizar, realizar
balangos periddicos que permitem introduzir correcBes no processo. E face a esses
condicionalismos objetivos que se situam as decisdes subjetivas: a escolha de solugdes mais
adequadas, as formas de rentabilizar as potencialidades e de ultrapassar as dificuldades de modo
a chegar onde se deseja” (Silva, 1998, pp. 94,95).

S&o pois, estas etapas esclarecidas, que passam pela recolha de informagéo
necessaria para desenvolver e corrigir o processo, que se designa por metodologia de

projeto.

49



22 PARTE — QUADRO CONCEPETUAL CAPITULO Il - APRENDER A APRENDER NO JARDIM DE
INFANCIA

Em segundo lugar, importa situar o projeto num tempo e espago determinados.
Cada contexto é caracteristico de si préprio, e como tal, 0 projeto apenas adquire sentido
quando o contexto Ihe diz respeito. Desta forma se depreende que,

“porque o projeto adquire sentido em relacdo a um determinado momento dessa
historia, pode dizer-se que a sua evolugdo, situando-se no presente, tem em conta o passado, e

aponta para um futuro que pretende influenciar. O projeto tem, assim, uma dimensdo temporal

que articula o passado, presente e futuro, num processo evolutivo que se vai construindo.”
(Silva, 1998, p. 95)

Em terceiro lugar, correspondendo a um desejo, intencdo ou interesse de se
realizar algo, o projeto adquire um caracter mobilizador e dinamizador, marcado pelo

envolvimento e empenho dos seus atores/intervenientes.

Depreendemos assim, que, como consequéncia das caracteristicas que acabamos
de evidenciar, o projeto desencadeia determinadas perspetivas e fungfes que assumem
particular importancia em educacéo:

- A globalizacdo, no sentido em que, as diversas atividades de um projeto tomam
sentido em relacdo a uma finalidade, que as ultrapassa e integra. Dai a importancia que
os diferentes momentos de concretizacdo do projeto sejam coerentes com finalidade e
sentido.

- A autonomia, pois, 0s projetos visam dar autonomia aos seus intervenientes, de
modo que estes atuem como agentes dessa mudanca, sendo Ihes dada a liberdade e
capacidade de decidir e influenciar o futuro que desejam.

Por conseguinte, a autonomia de que aqui falamos, esta intimamente relacionada
com a participagdo, uma vez que existe uma contribuicdo coletiva dos varios
intervenientes do projeto, a fim de delinear as concecdes, decisdes, formas de execucao
e avaliacdo do projeto, que se encontram a desenvolver.

“Num projeto vive-se um tempo prolongado e faseado, o que quer dizer que se
desenrola no presente, com referéncia ao passado e projetando para o futuro. (...) E muito claro
no entanto, que este possui um inicio, um meio e um fim onde se geram produtos que sao

comunicaveis, dados a conhecer e que ao serem compreendidos sdo avaliados e ddo origem a
Outras interrogagoes.” (Mendonga, 1999).

A fim de facilitar a compreenséo das diferentes fases que constituem o trabalho

de projeto, passamos agora a explicita-las:
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FASE 1 - Defini¢do do problema

Segundo Vasconcelos et al. (2012), numa primeira instancia € realizada a
formulacdo do problema ou as questfes a investigar, que surgem das motivagdes
intrinsecas das criangas. “O trabalho de projeto apoia-Se na motivacdo intrinseca. Este
investe no proprio interesse da crianca no trabalho e no interesse que as proprias
atividades despertam” (Katz e Chard, 1997, p. 23).

Segundo Vasconcelos (1998), estabelecem-se conversas em grande e pequeno
grupo onde as criancas partilham o0s seus saberes, opiniGes e interesses, através dos
quais se pode construir uma “teia” ou rede de ideias com a colabora¢do do educador.
Nesta primeira fase, o papel do educador é fundamental, pois é sua funcdo mediar a
conversa, fomentar a discussdo e dar oportunidade a todas as criangas de colaborarem
com as suas ideias, ajudando o grupo a tomar consciéncia das suas possiveis agoes
futuras. Desta forma, existe uma troca de ideias onde as criangas partilham os seus

conhecimentos prévios acerca da tematica a ser trabalhada e o que querem saber mais.

FASE 2 - Planificacéo e desenvolvimento do trabalho

A fase da planificagéo relaciona-se com a escolha dos meios, pela preparacao e
planeamento do trabalho. Decide-se por onde e comecar, onde se vai € como se vai
fazer.

Segundo Vasconcelos (1998), nesta fase, as criancas comecam ja a ter
consciéncia da orientagdo que querem tomar. Dividem-se tarefas, divide-se quem faz o
qué, organizam-se 0S recursos necessarios, entre outros aspetos. O educador tem
também nesta fase um papel imprescindivel que se prende com a observacdo e
organizacdo do grupo, facilitar o debate entre as criancas e orienta-las, promovendo
desta forma novos momentos e aprendizagem.

“Quando se aponta para a necessidade de um plano de acdo ele sera apenas uma
antevisdo da estrutura do trabalho, um momento de reflexdo em grupo, para romper fronteiras
no caminho a percorrer. Serd um guido, e sendo assim estara sujeito a reformulaces mediante a
pratica e os desvios aliciantes entdo surgidos. Haverd, portanto, uma grande flexibilidade e
abertura na relacdo plano/concretizacdo. Objetivos ndo pré-existem na planificacdo; surgirdo no

entanto, no desenrolar do projeto, consoante as inten¢des e as prioridades, e é 0 grupo que os ird
definir” (Leite, Malpique, e Santos, 1989, p. 77).

A planificagdo do projeto deve, assim, possuir um caracter flexivel de modo a

incorporar modificacdes que decorrem do seu desenvolvimento, uma vez que ao longo
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da realizagdo do projeto podem surgir determinados momentos onde seja necessario
voltar a planificar.

FASE 3 — Execucao

“As criangas partem para o processo de pesquisa através de experiéncias diretas: uma
visita de estudo, uma entrevista, uma pesquisa documental. Preparam previamente aquilo que
guerem saber, que perguntas desejam fazer. Podem, anteriormente, pesquisar em enciclopédias,
atlas, livros, revistas. ”” (Vasconcelos, 1998, p. 142).

Assim sendo, nesta fase, as criangas iniciam um processo de organizacdo da informacéo
recolhida acerca do tema em estudo, voltando a pesquisar sobre o assunto a fim de
aprofundar a informagé&o recolhida, levando-as a realizar novas questdes acerca do tema

e, desta forma, a planear a sua atividade.

Segundo Vasconcelos et al. (2012), as criangas obtém, assim, respostas as
perguntas “o que sabiamos antes”; “o que sabemos agora”; “o que ndo era verdade”.
Esta fase oferece também a crianca a possibilidade de utilizar uma variedade de
linguagens gréficas através das quais exprime e pode por em préatica as aprendizagens
desenvolvidas. Nesta fase o educador intervém ao nivel dos recursos e materiais que
disponibiliza as criancas que influenciam em grande parte a qualidade das

aprendizagens das criancas.

FASE 4 — Divulgacéo/ Avaliacao

“Esta ¢ a fase da socializagdo do saber, tornando-0 Util aos outros: a sala ao lado, o
jardim-de-infancia no seu conjunto, a escola do 1° ciclo, o agrupamento, as familias, a
comunidade envolvente... Expde-se uma sistematizagdo visual do trabalho nos atrios de entrada
e nos corredores, elaboram-se albuns, portefolios, divulga-se” (Vasconcelos, et al., 2012)

As criangas realizam uma sintese da informacdo adquirida, de forma a dar a
conhecer a comunidade aquilo que foi aprendido. Socializam o seu saber, isto é, da-se a
conhecer & comunidade aquilo que as criangas aprenderam.

Relativamente a avaliacdo, as criangas e 0 educador debatem acerca das
aprendizagens e conhecimentos desenvolvidos no ambito do projeto, comparando o que
aprenderam com o que inicialmente sabiam acerca do assunto, e analisam o contributo
de cada um para a realizacdo do projeto. E através desta avaliagdo que as criangas

13

podem ainda relangar-se em busca de novos projetos ¢ pesquisas. Em suma, “a
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avaliacdo que foi feita ao longo do percurso tem, no final um papel especial. Ela é
globalizante — avaliacdo do produto final — e vai desencadear a consciencializagéo de
novas questdes surgidas, de novos problemas, mostrando assim que o processo é aberto,
crescente, imparavel” (Leite, Malpique, e Santos, 1989, p. 76).

Depois (e ao longo de todo o processo), é também avaliado o trabalho, a
intervencdo dos varios elementos do grupo, o grau de entre-ajuda, a qualidade da
pesquisa e das tarefas realizadas, a informacdo recolhida, as competéncias adquiridas.
Formulam-se novas hipoteses de trabalho e, eventualmente, nascem novos projetos e

ideias que serdo posteriormente explorados.

4.3. Os projetos com as criangas

Segundo Katz e Chard (1997), um projeto é um estudo em profundidade de um
determinado topico que uma ou mais criangas levam a cabo, que geralmente é retirado
do mundo que é familiar as criancas, e podera prolongar-se por um periodo de dias ou
semanas, dependendo da idade e da natureza do topico.

“O contetido dos projetos sdo o foco das relagdes entre as criangas ¢ os adultos, sdo

assuntos interessantes que dizem respeito a vida das criangas, dos familiares, ou acontecimentos
sobre os quais elas querem aprender mais” (Mendonca, 1999, p. 9).

A crianca em idade pré-escolar envolve-se intensamente na procura incessante
da compreensdo das suas experiéncias e do meio que a rodeia. Os projetos realizados
com as criangas baseiam-se, assim, na motivacdo intrinseca da crianca visando o
desenvolvimento de aprendizagens significativas. E pois, neste sentido que, o contetido
ou topico de um projeto, é geralmente retirado do mundo que é familiar as criancas.

Como refere (Dewey, 1989, p. 12),

“A educacdo deve comecar por uma abordagem psicologica das capacidades, interesses
e habitos da crianca. Deve ser constantemente referenciada a essa abordagem: capacidades,
interesses, e habitos devem ser continuamente interpretados, devemos aprofundar o que
significam”.

Para Silva (1998), os projetos das criancas tém como referéncia implicita o seu
desejo de crescer e aprender, e é influenciado pelo meio em que vivem, cabendo ao

jardim de infancia reconhecer os seus interesses e saberes para 0os ampliar e diversificar,
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despertando novos interesses, e fomentando a curiosidade e o desejo de aprender ao
longo da vida. Podemos assim dizer que, no trabalho de projeto,

“As criangas escutando-se a si proprias, descobrindo os seus interesses e motivagdes,
deslindam progressivamente a intencionalidade que conferem as acgdes situadas. As criangas
descobrem-se a si mesmas enquanto pessoas com dindmica motivacional e com capacidade de
agir intencional e racionalmente, no ambito dessa dindmica viva que sS40 0S Seus interesses,
criando quer propdsitos quer rotineiros experienciais para desenvolvimento dos propositos”
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011, p. 34).

A abordagem por projetos tem por principal objetivo, o desenvolvimento
inteletual da crianca, o qual pressupde melhorar sua compreensdo em relacdo ao mundo
que a rodeia, incentiva-la a questionar-se e a resolver problemas, procurando fortalecer
a sua sede de conhecimento, e, a vida da mente, que diz respeito, a sensibilidade
emocional, moral e estética. No entanto, Katz e Chard (1997) referem que,

“o trabalho de projeto ndo devera substituir todas as praticas infantis correntes, nem
constituir a totalidade do curriculo nos primeiros anos, mas antes, como parcela significativa de

um programa educativo, estimular as capacidades emergentes e ajudar as criangas a domina-las”
(Katz e Chard, 1997, pg.10).

Neste sentido, o desenvolvimento de um curriculo adequado do ponto de vista
do desenvolvimento, devera centrar-se principalmente em objetivos intlectuais, isto é,
envolver as mentes das criancas de forma a aprofundar a compreensdo das suas
vivéncias e do seu ambiente ou contexto onde se insere e, desta forma, fortalecer a sua

vontade de continuar a aprender.

Outro objetivo inerente a abordagem de projeto é que o jardim de infancia seja
entendido como vida, pois, as experiéncias escolares das criancas sdo experiéncias da vida
real e do dia a dia; ndo sdo um afastamento da vida.

“ Acredito que a escola é, em primeiro lugar, uma instituigdo social. Sendo a educagio
um processo social, a escola é simplesmente a forma de vida em comunidade, na qual tudo esta
agenciado e concentrado para conseguir 0 modo mais eficaz de levar as criancas a participar nos

recursos herdados pela espécie humana e a usar as suas proprias forcas para fins sociais. A
educacdo, portanto, ¢ um modo de viver e ndo uma preparagdo para a vida” (Dewey, 1989, p.

10).
Assim compreende-se ainda outro objetivo desta abordagem, onde se pretende

gue as criangas encarem 0 grupo que constituem, como uma comunidade.

“Os contetdos dos projetos das criangas, porque emergem das suas vivéncias e dos seus
proprios problemas, permitem que as criancas desenvolvam interacdes com um enfoque social
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significativo e se sintam ligadas entre si, construam um ethos”( Vasconcelos cit. Mendonga,
1999, p.50).

Os projetos realizados com as criangas equilibram, assim, as oportunidades de
aprendizagem, e incentivam todas as criancas a participar, quer na sala de atividades,
quer na instituicdo, e convive-se num clima onde as criancas aprendem que sdo
competentes, e que podem contribuir de forma positiva, através das caracteristicas

individuas de cada uma.
Sendo a educacéo pré-escolar,

“a primeira etapa da educagdo basica no processo de educagdo ao longo da vida (...),
implica que durante esta etapa se criem as condigdes necessarias para as criangas continuarem a
aprender, ou seja, importa que na educacdo pré-escolar as criangas aprendam a aprender”.
(Ministério da Educacao, 1997, p. 17)

Mas, esta postura a que chamamaos de aprender a aprender, apenas se concretiza
quando as criangas se encontram plenamente motivadas.

“O desejo e a vontade de aprender, sdo talvez os mais importantes alicerces da
aprendizagem e do desenvolvimento humano. (...) Os alunos motivados demonstram
comportamentos e pensamentos que otimizam a aprendizagem e o desempenho, tais como
tomar iniciativas, enfrentar desafios ou utilizar estratégias de resolucdo de problemas.
Exprimem também afetos positivos face a aprendizagem, como o entusiasmo, curiosidade e
interesse. Estes sdo os alunos que fardo um percurso escolar mais longo, aprenderdo mais e se
sentirdo melhores consigo mesmos” ( Skinner e Belmont cit, Lemos, 2005, p.193).

E, pois, neste sentido que acreditamos que o trabalho de projeto, possui um
papel extremamente relevante na predisposicdo para aprender, pois apoia todo o
processo que lhe estd subjacente, na motivacdo intrinseca da crianca, e desenvolve na
crianca um conjunto de predisposicOes desejaveis, sentimentos e atitudes que

despoletam na crianga o desejo de aprender.

As predisposi¢des de que aqui falamos, incluem a curiosidade, o humor, a
generosidade, a criatividade, o imaginar, o prever, o ser persistente, aberto a saberes

desconhecidos e a gostar de aprender.

“Investir na curiosidade e desejo de aprender, ¢ investir na preservagdo ou no
fortalecimento do impeto exploratdrio, e garante a disposi¢do para aprender ao longo da vida.
Uma atitude exploratoria, caracterizada por cursiosidade e abertura ao mundo circundante,
disponibiliza a pessoa para formas mais intensas de concentracdo e implicacdo. O desafio da
educacdo ndo é apenas o0 de manter viva esta motivacdo intrinseca, mas o fazer com que se
expanda a todos os dominios da realidade” (Portugal & Laevers, 2010, p. 38).
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O interesse € uma das predisposicdes que 0S projetos com as criangas
despoletam. Este traduz-se como a tendéncia para um individuo se envolver
suficientemente numa atividade, para a desenvolver durante um longo periodo de
tempo. O interesse pode também ser associado a motivacdo intrinseca, Katz e Chard
(1997), alertam para o papel do educador no fortalecimento desta presdiposicéo, referindo que,
este deve proporcionar as criangas a oportunidade de manisfestar o seu interesse, e que,
0s topicos e atividades podem ser na sua esséncia uma fonte de satisfacdo para as

criancas.

“As abordagens do curriculo que proporcionam o fortalecimento de predisposigdes tais
como o interesse, a iniciativa e a curiosidade através da brincadeira e de atividades de projeto,
demosntram resultados de testes relativamente irrelevantes a curto prazo, mas beneficios
consideraveis a longo prazo” (Katz e Chard, 1997, p. 65)

Esta predisposicdo pode também ser fortalecida quando, principalmente o
adulto, reconhece e valoriza o interesse demonstrado pela crianca. E pois, possivel,
fortalecer o interesse e a capacidade de assimilacdo, quando se incentiva a crianca a
participar em projetos que requerem a manutencdo de esfor¢co e de empenho, durante
um periodo de varios dias ou semanas.

“O esforco, a busca de desafios e a persisténcia também s3o disposi¢cdes que se

encontram nos projetos das criangas, assim como as disposi¢fes sociais, pois estas criam

contextos culturais para expressar comportamentos em colaboracdo e ndo competitivos”
(Mendonga, 1999, p. 52).

Outra predisposicdo valorizada nos projetos com as criangas € a predisposicao
para o esforco, perfeicdo e busca de desafios. Esta encontra-se inerente ao tipo de
objetivos que o educador estabelece.

Dweck (cit. Katz e Chard, 1997) afirma que se podem dividir as atividades com
as criangas por objetivos de desempenho e por objetivos de aprendizagem. Estes
diferentes tipos de objetivos podem provocar, segundo o autor, diferentes respostas que
afetam a predisposicao das criancas para o esforco e perfeicao.

Desta forma, importa referir que nos projetos realizados com as criangas 0
educador opta por estabelecer objetivos de aprendizagem, através dos quais as criangas

procuram aumentar a sua compreensao ou perfeicdo de algo novo.
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Perante objetivos de aprendizagem, as criancas escolhem tarefas desafiantes,
independetemente do nivel de capacidade que acreditam ter, focando o seu pensamento

nas capacidades requeridas e no interesse pelo topico em estudo.

Neste sentido, as criancas encaram 0s obstaculos e as dificuldades como um
meio para aumentarem o seu esfor¢o, para analisarem e variarem as suas estratégias e,
assim melhorarem o seu trabalho. Assim, as criangas apresentam uma satisfacdo
fundamentada no esforgo envolvido e no grau de perfeicdo que atingem, verificando-se
ainda que as criangas orientadas por objetivos de aprendizagem demonstram para com
0s colegas um sentimento de cooperacdo e entreajuda, uma vez que as Situacdes
proporcionadas com 0s seus pares ndo sdo competitivas.

Consideramos, assim, que o trabalho de projeto fortalece também o
desenvolvimento de predisposi¢cdes com enfoque social.

“Nos defendemos a inclusdo do trabalho de projeto como parte do curriculo da primeira

infancia, porque pode fornecer um contexto que se centra naquilo que os individuos e os grupos
podem aprender enquanto exploraram topicos em conjunto” (Katz e Chard, 1997, p. 81).

Ao trabalharem por projetos em conjunto, tanto o esfor¢o individual da crianca,
como o de grupo ¢é valorizado, estimulado e icentivado. Ha, assim, mais probabilidades
de fortalecer estas predisposi¢cGes quando as criangas cooperam no trabalho de projeto,

cuidadosamente planeado.

Outra predisposicdo que Katz e Chard (1997) referem como fundamental, é a
predisposicdo para o desenvolvimento de sentimentos. Com esta, pretende-se que as
criancas se sintam aceites, a vontade, capazes, e que desenvolvam um sentido de

pertenca ao grupo onde estdo inseridos.

A preocupacdo das autoras esta nos sentimentos que as criangas mais novas
possam adquirir, quando um curriculo em educacdo de infancia se centra
excessivamente em tarefas académicas. Alertam entdo, para o desenvolvimento de
sentimentos como a tensdo, desanimo ou tédio, como consequéncias diretas da néo
correspondéncia das capacidades da crianca ao trabalho que lhe é proposto. Desta
forma, salientam, que, utilizar um método de ensino padrdo ou um Unico conjunto de

tarefas de aprendizagens, é condenar as criangas ao insucesso.
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“ A inclusdo dos projetos no trabalho diério de todo o grupo diminui a pressdo em todas
as criancas para concluirem as tarefas todas ao mesmo tempo. Assim, todas as criangas podem
aprender a sentir que sdao competentes, que pertecem a classe e que podem contribuir de uma
forma eficaz para as suas atividades” (Katz ¢ Chard, 1997, p. 90).

Em suma, o trabalho de projeto prevé o desenvolvimento de um conjunto de
conhecimentos, capacidades, predisposi¢fes e sentimentos que corroboram o seu valor

potencial para o desenvolvimento da criangca em idade pré-escolar.

Passamos, agora, a explicitar os diferentes intervenientes no trabalho de projeto
e 0S seus papéis, nos projetos realizados com as criangas.

O trabalho de projeto como abordagem a educacdo da primeira infancia, refere-
se a uma forma de ensino e aprendizagem, que da enfase a participacdo ativa da crianca
na construgdo do seu conhecimento, incentivando-a a colocar questdes, a resolver
problemas, e a explorar o meio que a rodeia. Sendo assim, o trabalho de projecto traz
inovacdo e criatividade as formas de organizacdo, e as préaticas educativas, baseadas no

respeito, pelas capacidades e potencialidades da crianga.

A crianca assume, desta forma, um papel fundamental, uma vez que, é o ator
principal na construcdo do seu conhecimento. O trabalho de projeto oferece as criangas,
a oportunidade de serem incentivadas a atribuir significado aos seus conhecimentos, as
experiéncias vividas no seu meio, e a prestar-lhes atencdo, sendo desta forma
reconhecida como sujeito, e ndo como objeto do processo educativo. As criangas

concretizam os projetos,

“em colaborac¢do, partindo do que ja sabem e atribuindo significado as novas
aprendizagens que as envolvem em coisas que lhes dizem respeito, potencializando assim
conhecimentos, capacidades, sentimentos e disposi¢des que as vao ajudar a aprender a aprender
ao longo da vida” (Mendonga, 1999, p. 82).

Nesta perspetiva de aprendizagem, o educador ganha também novas praticas,
pensa a sua acao educativa como um profissional “que toma decisdes, flexivel, liberto
de perconceitos, comprometido com a sua pratica, exerce a analise reflexiva sobre si
mesmo, cria através do seu saber experiencial elementos para melhorar, converte-se

num recurso para o grupo onde esta inserido” (Tejada cit. Mendonga, 1999, p. 46).

Assim, o educador assume uma atitude investigativa e reflexiva acerca da sua
pratica, repensando a sua intervencdo como meio de uma interacdo gerada pela sua

intencionalidade educativa, que visa guiar a aprendizagem e o desenvolvimento da
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crianca. Falamos, desta forma, de um educador, que se torna num “co-construtor de
conhecimentos num processo de interagdo com os outros...” (Vasconcelos 1998, cit. por
Mendonca, 1999, p. 21).

“O educador ¢ o companheiro mais experimentado, o guia, mas que também
parte com a crianca a descoberta” (Vasconcelos, 1998, p.145). Os educadores

representam assim um papel fundamental, deliberado e intencional na vida das criangas.

O educador utiliza a observacdo, como base do seu planeamento, registando,
analisando e refltindo, a fim de se apropriar das potencialidades das criancas
canalizando-as para os projetos. Desta forma, detendo um conhecimento aprofundado
das criangas com quem trabalha, o educador sera capaz de promover situa¢@es de ensino
e aprendizagem que respeitam as criancas como seres individuais e em diferentes

momentos de desenvolvimento.

O educador intervém ainda indiretamente, quando motiva, sustenta, confronta a
crianga através de varios aspetos relacionados com a gestdo do ambiente educativo,
nomeadamente, com a organizacdo do espaco, tempo, materiais, e principalmente,
através da natureza das atividades que potencializa com uma determinada

intencionalidade educativa.

“ O professor pode utilizar muitos meios para fortalecer a predisposi¢do das criangas
para serem engenhocas e independentes & medida que trabalham em projectos” ( Katz e Chard,
1997, pg.169).

Para que isso aconteca, basta por exemplo, assegurar que as criangas tenham
acesso autonomo a materiais e equipamentos, devidamente organizados, e que possam

consultar livros e exposigdes para obter informagdo. Em suma,

“o0 educador intervem de forma complexa porque Ihe é exigido um envolvimento total,
ao mesmo tempo que anima, e inclui-se por vezes na acdo, o que quer dizer que entra no jogo e
no trabalho da crianga como mais um elemento, ajudando-a a expressar-se” (Mendonga, 1999,
p. 78).

O educador encontra-se, portanto, intimamente implicado no projeto, uma vez
que este é sustentado pela sua accdo. Ao guiar, situar e ajudar a definir a intecdo do

projeto, o educador intervém na zona de desenvolvimento préximo. No entanto, importa
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clarificar que, o trabalho de projeto resulta de um trabalho cooperativo entre as crianca e
0 educador.

“Professores e alunos, mantendo sempre os seus estatutos proprios, descobrem-se, pela
dindmica da relacdo pedagdgica, como parceiros; e € a propria relacdo de parceria, em funcédo da
natureza e funcionalidades das situacfes de aprendizagem vividas que condiciona e define a
conduta adequada, ou seja 0s comportamentos, papéis, responsabilidades de cada ator sdo
decididos, modificados e regulados, em cada contexto, pelo préprio acordo de parceria que
funda o sentido cooperativo (colaborativo) do projeto e grau de participagdo de cada um” (
Gamboa, 2011, p. 62).

Leite, Malpique, e Santos, (1989, p. 37) referem ainda que o educador,

“ ¢ o de um coordenador e de um informador, intervindo a pedido ou por sua propria iniciativa

a medida que o trabalho avanca. Este papel é delicado visto que exclui a intervencdo dogmatica
ndo desejada ou a substituicdo da sua vontade pela do grupo. Mas também exclui qualquer tipo
de abandono ou desmotivagdo por parte do professor. Assim, este deve saber incitar, esperar e
intervir quando a situacdo estd madura para essa intervengdo. Ele resume e formaliza as regras
do jogo no final das discussGes. Indica fontes de informacdo que procura por sua conta. A sua
preparacdo ndo esta acima da atividade, acompanha-a e segue as suas evolugdes”.

O ambiente educativo, desempenha também um papel fundamental nos projetos
com as criancas, sendo considerado como facilitador das interagdes sociais, pois a sua
organizacdo poderd mediar um conjunto de estratégias, atraves das quais o educador

cria e mantém, as condicdes favoraveis a aprendizagem e desenvolvimento das criancas.

Quando trabalhamos em projetos devemos ter a consciéncia que o espaco da sala
deve encontrar-se em constante transformagdo assim bem como as criangas que se
encontram em constante descoberta. Desta forma, importa que 0 espago assuma um
caracter flexivel, ou seja suscetivel de sofrer alteracbes mediante o0s interesses e

necessidades das criancas e se assim 0 projeto o exigir.

O ambiente educativo resulta, assim, como um terceiro educador, onde 0s
projetos se constroem na relagdo com os outros, num ambiente favoravel ao processo.

No entanto o ambiente educativo ndo deve apenas restringir-se a sala de atividades.

De acordo com Bronfrennbrener (cit. Mendonga, 1999) deste fazem parte
diferentes sistemas em que a criancga se desenvolve, e as relacdes que estabelece entre si
e 0s sistemas mais vastos que os englobam, desempenham um papel fundamental no

processo educativo. Desta forma, o ambiente educativo engloba Vvarios aspetos
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interacionais, validos, quando orientados para os fins do desenvolvimento e
aprendizagem.

Assim, tanto a instituicdo, como a comunidade onde esta se encontra inserida,
resultam como importantes recursos educativos, que devem ser valorizados, trabalhados
e incluidos nos projetos. E neste sentido que o trabalho de projeto permite que se abram
as portas da sala de atividades, permitindo que todos os intervinientes necessarios ao
desenvolvimento do projeto possam entrar, para assim enriquecer as experiéncias

vividas pelas criancas e, desta forma, potenciar o seu desenvolvimento e aprendizagem.
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