Paula Cristina Silva de Carvalho

INTERACOES COMUNICATIVAS ENTRE UMA
EDUCADORA E CRIANCAS ABRANGIDAS PELA
INTERVENCAO PRECOCE NA INFANCIA: UMA
PROPOSTA DE INTERVENCAO EDUCACIONAL

Universidade do Algarve
Escola Superior de Educacao e Comunicacao
2017



Paula Cristina Silva de Carvalho

INTERACOES COMUNICATIVAS ENTRE UMA
EDUCADORA E CRIANCAS ABRANGIDAS PELA
INTERVENCAO PRECOCE NA INFANCIA: UMA
PROPOSTA DE INTERVENCAO EDUCACIONAL

Mestrado em Educacéo Especial: Dominios Cognitivo e Motor
Trabalho efetuado sob a orientacéo de:

Doutor Antonio Manuel da Concei¢do Guerreiro

Universidade do Algarve
Escola Superior de Educacao e Comunicacéao
2017



InteracGes comunicativas entre uma educadora e criancgas abrangidas pela

intervencao precoce na infancia: uma proposta de intervencao educacional

Declaracéo de autoria do trabalho

Declaro ser o autor deste trabalho, que é original e inédito. Autores e trabalhos
consultados estdo devidamente citados no texto e constam da listagem de referéncias

incluida.

N\
| A i
.

| 7~

s i aen IS \ “‘f, = (
| Qo0 estima v o\ QAN




Copyright

Paula Cristina Silva de Carvalho

A Universidade do Algarve tem o direito, perpétuo e sem limites geograficos, de
arquivar e publicitar este trabalho através de exemplares impressos reproduzidos em
papel ou de forma digital, ou por qualquer outro meio conhecido ou que venha a ser
inventado, de o divulgar através de repositorios cientificos e de admitir a sua copia e
distribuicdo com objetivos educacionais ou de investigacdo, ndo comerciais, desde que

seja dado crédito ao autor e editor.



Agradecimentos

As criancas e suas familias por permitirem a realizacdo deste estudo.

Ao meu orientador, Anténio Guerreiro, pelo apoio e incentivo em todo o processo.

A minha mae, Fernanda Carvalho.



Resumo

Sendo a acdo educativa eminentemente um ato de comunicacdo, dado que
implica formas de interacdo, fundamentalmente, do &mbito interpessoal, € pertinente o
estudo do processo de comunicagdo, como interacdo social, para um melhor
conhecimento e intervencdo ao nivel educativo. Este estudo compreende as interagdes
comunicativas entre uma educadora e duas criancas, abrangidas pela Intervencéo
Precoce na Inféncia, do ponto de vista da intervengdo educacional, no contexto natural
das criancas. A fundamentacdo teorica abrange a Intervencdo Precoce na Infancia, em
termos do seu enquadramento legal e suporte tedrico, o qual defende a abordagem
holistica, baseada nos contextos em que a crianca interage, e 0 processo de comunicagao

sob o ponto de vista da interacdo social, nomeadamente, em contextos educativos.

O presente estudo assume uma natureza descritiva e interpretativa, incidindo na
analise das interacdes verbais, num contexto de intervencdo individualizada, entre a
educadora/investigadora em Intervencdo Precoce na Infancia e duas criangas em
contexto de domicilio, e integra uma analise reflexiva, num contexto colaborativo, entre
a educadora/investigadora e o professor/orientador desta dissertacdo. A recolha de dados
envolveu a gravacdo em video das sessdes com as criancas e em audio das sessdes
colaborativas entre a investigadora e o orientador. A analise de conteudo compreende a
recolha das interacfes mais significativas e a sua andlise através da descricédo e reflexdo

tendo presente o enquadramento tedrico.

Conclui-se enstes casos que 0s resultados remetem para a importancia do
educador na construgdo das interacbes com as criangas, nomeadamente, na escuta
destas, estimulando a discussdo e a linguagem argumentativa, e na gestdo do tempo

necessario para cada crianca resolver os problemas.

Observa-se ainda que o tipo de atividades desenvolvidas com as criangas

assumiu um relevante papel na interagdo comunicativa entre estas e a educadora.

Palavras-chave: Intervencdo Precoce na Infancia; comunicacdo; interacdo; intervencao

educacional.



Abstract

Given the fact that the educational action is eminently an act of communication,
as it entails forms of interpersonal interaction, the study of the communication process
as social interaction is of the utmost importance for a better understanding and
intervention. This study comprises the communicative interactions between a teacher
and two children, within the scope of the early intervention in childhood programme,
from the point of view of educational intervention in the natural context of children. The
theoretical foundation covers early intervention in childhood, in terms of its legal
framework and theoretical references, which advocate a holistic approach based on the
contexts in which the child interacts, and the communication process from the point of

view of social interaction, in particular, in educational settings.

This study is of a descriptive and interpretive nature, focusing on the analysis of
the verbal interactions in a context of individualized intervention, between the
educator/researcher and the two children in a domestic setting, and includes a reflective
analysis, deriving from the collaboration between the educator/researcher and the
advisor. Data collection involved the video recording of sessions with children and the
audio recording of sessions between the researcher and the advisor. The content analysis
comprises the collection of the most significant interactions and their analysis in terms

of both description and reflection, always taking into account the theoretical framework.

The results show the importance of the educator in the construction of
interactions with children, particularly in listening, promoting discussion and the use of
argumentative language, and in managing the time required for each child to solve
problems. It also shows that the type of activities carried out with the children plays a

relevant role in the communicative interaction between the latter and the educator.

Key words: Early intervention in childhood; communication; interaction; educational

intervention.
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Introducéao

No ambito do mestrado em Educacdo Especial: Dominios Cognitivo e
Motor, da Escola Superior de Educagdo e Comunicagdo da Universidade do
Algarve, surge este estudo de natureza descritiva e interpretativa incidindo sobre
intervencdo dos docentes com criangas abrangidas pela Intervencédo Precoce na
Infancia (IPI).

A realidade educativa reveste-se de grande complexidade e este estudo é
o resultado de diversas reflexdes e questionamentos ao longo da minha atividade
profissional como docente de Intervencdo Precoce na Infancia, e mesmo como
Educadora de Infancia, que intervém com criancas com necessidades educativas
especiais, na procura constante de adequar as estratégias as necessidades das
criangas. Surge, assim, uma preocupagdo em compreender qual a intervengéo
pedagdgica, na perspetiva comunicacional, que uma docente pode assumir ao
intervir com criancas abrangidas pela Intervencdo Precoce na Infancia. Como
Educadora de Infancia realizei sempre um percurso de procura de novas
metodologias como é o caso do Movimento da Escola Moderna. Como docente
de Intervencdo Precoce sempre procurei ouvir as criancas e permitir que
exponham 0s seus desejos no estimulo a sua autonomizacdo e afirmacdo como
pessoas. Estas criancas, estando mais vulneraveis, quer por condicionantes
ambientais ou de risco de saude, necessitam de um trabalho mais consciente das

suas necessidades de inclusao.

Do ponto de vista das diversas perspetivas da comunicagéo, o0 ato
educativo, sendo um ato de interagdo, € um comportamento comunicacional,
logo, as diversas formas de comunicacao poderao influenciar profundamente o
ato educativo no sentido das diferentes abordagens na solucéo dos problemas

que surgem no trabalho com estas criangas.

O inicio deste estudo pressupunha realizar a investigacdo em dois
contextos diferentes: o domicilio e o jardim de infancia. Neste ultimo, foram

observadas trés criancas, que frequentam uma mesma sala. Esta realidade
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educativa tem outras particularidades diferentes do domicilio, por exemplo,
como o facto das criangas poderem interagir entre si, desenvolvendo
competéncias ao nivel social através desta interacdo. Existe um menor controlo
do tempo e do espaco por parte da educadora de Intervencdo Precoce na
Infancia, pois, neste contexto, a docente desenvolve o seu trabalho num
ambiente educativo de sala de jardim-de-infancia em que as rotinas de tempo e a
organizacdo dos espagos e materiais estd de acordo com o projeto pedagogico da
educadora titular de sala. No entanto, convém referir que as educadoras, quer a
educadora titular de turma e quer a educadora da Intervencao Precoce, trabalham
em processo de colaboracdo e é possivel conseguirem consensos €, assim,
acontecerem mudancgas no cenario pedagdgico resultantes desta colaboragdo.
Assim, as criangas abrangidas pela Intervencdo Precoce na Infancia participam
deste projeto e devem ser incluidas o mais possivel no mesmo. No entanto,
devido a gestdo do tempo desta investigacdo ndo foi possivel analisar e refletir
sobre as mesmas de modo a inclui-las neste estudo e, assim, 0 mesmo centrou-se

apenas nas duas criancas em domicilio.

Nesta Introducdo apresentei uma breve sintese dos motivos que
originaram este estudo e da opcdo assumida, nesta dissertacdo, de restringir o
mesmo as criancas em contexto domiciliar. No capitulo 1, Enquadramento
Tedrico com recurso a diversas fontes bibliograficas, explicito os conceitos de
Intervencdo Precoce na Infancia e de Comunica¢do como interacdo entre o
educador e a crianca, num contexto de aprendizagem. No capitulo 2,
Enguadramento Metodoldgico, aprofundo a contextualizagdo do estudo, 0s
objetivos e questdes de pesquisa, 0 design de investigagédo e os instrumentos de
recolha e analise de dados. No capitulo 3, apresento os resultados do estudo com
incidéncia na analise interpretativa das sessodes realizadas com as criangas em
contexto de domicilio e das sessdes colaborativas realizadas com o orientador
desta dissertagdo. Nas Conclusfes apresento uma breve reflexdo sobre os
resultados e o impacto deste estudo na minha atividade profissional. Sugiro,
ainda, algumas pistas para novas investigacdes na mesma linha de trabalho. O
documento integra também as referéncias bibliograficas utilizadas e os anexos,

em sentido lato, neste caso apéndices, documentos que considero importantes.



Capitulo 1 — Enquadramento Teorico

Neste capitulo apresento o enquadramento tedrico que permitira
fundamentar o presente trabalho. Procurarei aprofundar a Intervencao Precoce na
Infancia, aludindo tanto ao enquadramento legislativo como teérico desta
resposta social a criangas e suas familias, e abordarei a comunicagdo como
interacdo social, salientando o seu papel nas interacGes entre a educadora e as

criangas em contexto educativo.
Intervencéo Precoce na Infancia

A Intervencdo Precoce na Infancia tem um enquadramento filosofico
baseado no direito que todos os seres humanos tém a uma plena participacdo na
sociedade. O conceito pode ser definido como:

Um conjunto de servigos/recursos para criangas em idades

precoces e suas familias, que sdo disponibilizados quando

solicitados pela familia, num certo periodo da vida da crianga,
incluindo qualquer acgéo realizada quando a crianga necessita de

apoio especializado para: i) assegurar e incrementar o0 Seu

desenvolvimento; ii) fortalecer as auto competéncias da familia, e;

iii) promover a sua inclusdo social (European Agency for

Development in Special Needs Education, 2005, p. 17).

De acordo com o mesmo documento, a Intervengdo Precoce na Infancia
emerge de estudos recentes que defendem a intervencdo das diversas areas como
a salde, a educacdo e as ciéncias sociais de modo transdisciplinar, focando a
intervengdo ndo diretamente na crianga, mas, fundamentalmente, na familia e
nos contextos em que a crianga interage, como a creche, o jardim-de-infancia,
inclusivamente, a familia proxima, a familia alargada ou a ama, colocando em

destaque a importancia das intera¢fes sociais.

A Intervencdo Precoce na Infancia surge regulamentada pelo Despacho
Conjunto 891/99 de 19 de outubro e pressupde a implementacdo de modelos
teodricos e de organizacdo das instituicdes similares aos que sdo utilizados nos

Estados Unidos da América nas Ultimas décadas (Ruivo & Almeida, 2002).



Em outubro de 2009, o Decreto-Lei n.° 281 de 6 de outubro de 2009, cria
o0 Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia (SNIPI) que define, no

seu artigo 3.°, a Intervencgéo Precoce na Infancia como:

a) conjunto de medidas de apoio integrado centrado na crianca e
na familia, incluindo accdes de natureza preventiva e reabilitativa,
designadamente no &mbito da educacdo, da saude e da acgdo
social; b) risco de alteracbes ou alteracdes nas funcdes e
estruturas do corpo - qualquer risco de alteracdo, ou alteracdo, que
limite o normal desenvolvimento da crianga e a sua participacéo,
tendo em conta os referenciais de desenvolvimento proprios,
consoante a idade e o contexto social; ¢) risco grave de atraso de
desenvolvimento — a verificagdo de condi¢Ges bioldgicas,
psicoafectivas ou ambientais, que implicam uma alta
probabilidade de atraso relevante no desenvolvimento da crianca.

O artigo 2.°, do mesmo decreto-lei, define 0 &mbito do Sistema Nacional

de Intervengéo Precoce na Infancia como abrangendo:

As criangas entre 0s 0 e 0s 6 anos, com alteracdes nas func¢des ou
estruturas do corpo que limita a participacdo nas atividades tipicas
para a respetiva idade e contexto social ou com risco grave de
atraso de desenvolvimento, bem como as suas familias.

S&0 0s seus objetivos:

a) assegurar as criancas a proteccdo dos seus direitos e o
desenvolvimento das suas capacidades, através de acgdes de
Intervencéo Precoce na Infancia em todo o territério nacional; b)
detectar e sinalizar todas as criangas com risco de alteracdes ou
alteracdes nas funcgdes e estruturas do corpo ou risco grave de
atraso de desenvolvimento; c) intervir, ap6s a deteccdo e
sinalizagdo nos termos da alinea anterior, em fungdo das
necessidades do contexto familiar de cada crianca elegivel, de
modo a prevenir ou reduzir os riscos de atraso no
desenvolvimento; d) apoiar as familias no acesso a servigos e
recursos dos sistemas da seguranca social, da saude e da
educacdo; e) envolver a comunidade através da criagdo de
mecanismos articulados de suporte social.

No enquadramento da Intervencdo Precoce na Infancia podemos refletir
sobre algumas perspetivas tedricas relacionadas com os modelos conceptuais.
“Estes modelos sublinham a forma como o desenvolvimento ¢ influenciado pela
interacdo entre fatores de risco e fatores de protecdo que podem ser identificados
a nivel individual, familiar, comunitario e nos contextos sociais e economicos”

(Mendes, 2010, p. 35). Relativamente ao modelo ecolédgico do desenvolvimento



humano de Bronfenbrenner (1979), Pereira e Serrano (2010) descrevem que sé é
possivel analisar o comportamento de um individuo de forma correta quando se
analisa, de modo integrado, todos os diferentes niveis de ambiente que o
circundam e, por isso, o influenciam direta ou indiretamente. Também Tegethof
(2007) acrescenta que, tendo em conta esta teoria, 0 desenvolvimento da crianga
deve ser estudado em casa, no jardim-de-infancia ou na escola. De acordo com o
autor, Bronfenbrenner (1979) propds um sistema hierdrquico de quatro niveis
progressivamente mais complexos (cada sistema contém os anteriores) em que a
crianca estd no meio: o microssistema refere-se ao contexto imediato que
interage com a crianga como a creche, o jardim-de-infancia, a familia; o
mesossistema implica as inter-relacdes entre dois ou mais contextos nos quais a
crianca esta contida, como por exemplo, entre a familia e o jardim-de-infancia,
ou entre o jardim-de-infancia e o programa de intervencdo precoce; 0
exossistema que se refere as relagdes entre dois sistemas em que em pelo menos
um deles ndo contém a crianga como, por exemplo a relacéo entre a familia e o
emprego dos pais; por fim o macrossistema que se refere as inter-relagcdes e
interconexdes entre todos os sistemas e que diferenciam uma cultura de outra
como, por exemplo, a estrutura politica e cultural de uma familia portuguesa é

diferente de um grupo familiar de outro pais.

Pereira e Serrano (2010) também referem que o modelo transacional de
Sameroff e Chandler (1975) defende uma abordagem em que os resultados do
desenvolvimento ndo provém das particularidades do individuo ou das
caracteristicas do contexto experienciado, mas sdo constituidos a partir da
combinacdo entre o individuo e a sua experiéncia. O desenvolvimento é o
resultado das interagdes continuas e dindmicas entre a crianca e as experiencias
oferecidas pela sua familia e pelo contexto social, sendo os contextos tdo
relevantes quanto as suas caracteristicas individuais. Esta abordagem remete-nos
para duas afirmacGes com impacto nos programas de Intervencdo Precoce na
Infancia:

i) ndo existe uma relacdo direta entre as competéncias de uma

crianga e as suas competéncias futuras; ii) para se avaliar o

desenvolvimento posterior € necessario equacionar 0s contextos

em que este ocorre, tendo em conta que podem potenciar ou

contrariar o percurso do desenvolvimento (Pereira & Serrano,
2010, p. 9).



Sameroff e Fiese (2000), referidos por Pereira e Serrano (2010),
identificam trés aspetos fundamentais de intervengéo:

i) remediacdo que altera a forma de comportamento da crianga em

relacdo aos pais; ii) redefinicdo que muda a forma como os pais

interpretam o comportamento do seu filho; iii) reeducacdo que
altera a forma de comportamento dos pais em relagéo ao seu filho

(p. 9).

Quanto ao modelo de intervencdo baseado nas rotinas, Pereira (2004)
realgca a importancia de identificar, nas rotinas da crianga, 0s contextos que
facilitem a obtencdo dos objetivos definidos no plano de intervencdo. Depois de
identificar a rotina mais facilitadora de determinada aquisi¢do, devem-se
escolher os parceiros da crianca nessa interacdo e o local exato onde esta devera
ocorrer. De seguida, devem-se identificar as componentes da rotina e as
estratégias que se prestam a trabalhar os objetivos do plano de intervencdo. O
planeamento desta intervencdo deve ser objetivo e sistematico e pressupde uma

observacao cuidada dos ambientes, onde a crianga interage, e das suas rotinas.

De acordo com European Agency for Development in Special Needs
Education (2005), referindo-se a Porter (2002), surge uma abordagem mais atual
que ¢é influenciada pelas teorias anteriormente referidas que é a abordagem
ecologico-sistémica. Esta abordagem, explica o desenvolvimento da crianca
tendo em conta as seguintes perspetivas: holistica, pois todas as areas do
desenvolvimento estdo interligadas; dindmica, uma vez que o ambiente tem que
se adaptar as carateristicas de cada crianca; transacional, que da énfase a
dindmica e inter-relacGes entre a crianga, o prestador de cuidados e o contexto;
singular, pois cada individuo é Unico, tanto no seu desenvolvimento como na

sua aprendizagem.

“A abordagem centrada na familia ¢ a abordagem mais so6lida no que
concerne a prestacdo de servicos durante o ciclo de vida” (McWilliam, 2003, p.
10). Ainda de acordo com 0 mesmo autor, a origem da abordagem tendo como
centro a familia, remonta as perspetivas de Brofenbrenner (1975) e de Hobbs et
al. (1984), acerca dos sistemas ecoldgico e social. Os autores referem ainda
Dunst (1985) e Dunst, Trivette e Deal (1988) como sendo quem desempenhou
um papel importante na adogdo dos principios centrados na familia, feita pelos

profissionais de intervencdo precoce. McWilliam (2003) elencou os seguintes



principios centrados na familia:

Encarar a familia como a unidade de prestacdo de servigos. Quer dizer
que toda a familia deve intervir no bem-estar da crianga, reconhecendo que se
cada elemento da familia estiver bem, todos estdo bem. Assim, o Sistema
Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia deve apoiar uma politica que dé
resposta as necessidades de cada elemento da familia, além da crianca com
Necessidades Educativas Especiais. Exemplo, desse apoio, pode ser ajudar a
arranjar casa, emprego Ou apoios econdémicos, caso Seja nhecessario. Esta
abordagem tem como grande objetivo melhorar a qualidade de vida de toda a
familia, que passa por acalma-la e melhorar as relagdes entre os elementos da
mesma. A abordagem centrada na familia acredita que o sucesso ndo depende s6
da evolucdo da crianca, mas também de todos os intervenientes mais proximos.
Importa ndo esquecer que cada familia tem os seus valores, as suas filosofias de
vida, logo o sucesso desta abordagem pode ndo ser o mesmo em todas as

familias.

Reconhecer os pontos fortes da crianca e da familia. Pontos fortes estes,
reconhecidos quando as equipas da Intervencdo Precoce na Infancia trabalham
com pais informados, com conhecimentos, capazes de responder as prioridades e
valores similares aos das equipas. N&o quer isto dizer que as familias com menos
recursos, com outros valores ou com menos conhecimentos ndo sejam também
capazes e ndo tenham competéncias para praticas colaborativas positivas. Com o
apoio adequado, sdo também capazes de responder eficazmente. Exemplos de
apoios que podem ser dados a estas familias mais desfavorecidas sdo a nivel
alimentar, vestuario, protecdo da crianca quando vive em bairros perigosos,
ajudar a encontrar emprego, etc. E importante que se ajudem estas familias a
reconhecerem 0s seus pontos fortes, as suas capacidades, encorajando-as e
ajudando-as a ultrapassar as dificuldades. E também importante reconhecer os
pontos fortes da crianga, para que 0s pais se sintam otimistas face a problematica

do seu educando e acreditem no seu desenvolvimento.

Responder as prioridades da familia. Significa que ¢ muito importante
identificarem-se as prioridades da familia, para que se possa implementar uma
abordagem centrada na mesma, sendo as prioridades da familia aquilo que esta

considera importante para si e para os seus filhos, partindo do principio que
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podera ser diferente de familia para familia. Apds a identificacdo destas

prioridades, devem os profissionais ajudar estas familias a alcanga-las.

Individualizar a prestacdo de servicos. Sabe-se que cada familia tem as
suas prioridades, as quais é necessario dar resposta, concebendo-se, para isso,
um plano individual de servicos. Estes servigos devem incluir as necessidades da
familia e da crianga, os quais sdo oferecidos pelos programas de intervencdo

precoce.

Dar resposta a mudanca de prioridades da familia. Importa salientar, e
de acordo com os mesmos autores, que as prioridades das familias ndo sédo
permanentes, na medida em que estdo sujeitas a diferencas. Devem, entdo, os
profissionais estar atentos as mudancas, no sentido de alterar e/ou adaptar os
servicos e os planos de intervencdo, mudando as respostas sempre que
necessario. Para que isto aconteca, é importante existir uma relacdo de confianca

entre a familia e os profissionais.

Apoiar o0 modo de vida da familia. Ainda de acordo com a mesma fonte,
0 nascimento de um bebé altera as rotinas diarias da familia, havendo
necessidade de se fazerem ajustes e adaptacbes. Se a crianca nascer com
Necessidades Educativas Especiais ou se estas necessidades especiais forem
posteriormente descobertas, 0 impacto sera certamente maior, verificando-se
alguma perturbacdo. De acordo com a mesma fonte, que refere Morton (1985) e
Wikler (1981), a adaptacdo de uma familia a uma crianca com necessidades

especiais podera ter mudancas dramaticas no seu dia-a-dia.

Assim, e ainda de acordo com 0s mesmos autores, € importante que a
equipa ajude estas familias a atingir o equilibrio necessario. Para isso deve
utilizar estratégias no sentido de permitir aos pais serem pais e ndo terapeutas.
Deve também avaliar as necessidades da crianca no seio da familia, intervir de
forma adaptada as rotinas familiares e colaborar no sentido destas familias terem
ou continuarem a ter apoios que anteriormente ja poderiam usufruir como

associagOes, amigos, religido, vizinhos, etc.

Em sintese, a Intervencao Precoce na Infancia é uma resposta social a um
grupo de criangas, dos 0 aos 6 anos, que apresentem riscos no seu

desenvolvimento, como risco ambiental ou bioldgico e suas familias. A



intervencao pressupfe 0 uso de varios recursos, ao nivel da saude, educacédo e
seguranca social, e outros da comunidade, numa perspetiva transdisciplinar em
que o foco é a crianca e a sua familia. Tendo em conta as suas necessidades e
prioridades, pontos fortes e dificuldades da familia, procura-se implicar todos os
intervenientes e intervir nos contextos em que a crianca interage, em primeiro
lugar, tal como referido, a familia, e também as amas, creches ou jardins-de-

infancia, partindo de uma perspetiva ecoldgica do desenvolvimento humano.
Comunicacao como Interacao

Fiske (1999) reconhece o conceito de comunica¢do como uma atividade
humana por todos identificada, mas de dificil definicdo e existem diversas
abordagens multidisciplinares ao conceito que devem ser tidas em conta. No
entanto, identifica alguns pressupostos fundamentais em que a comunicagéo
assenta: i) na comunicacao estdo envolvidos simbolos e codigos; ii) estes signos
e codigos sdo passados ou recebidos a outros e esta é uma atividade das relagGes

humanas; iii) a comunicac&o é fulcral na construgdo da cultura.

O nascimento do conceito de comunicacdo estd ligado a ideia de
circulacdo e prende-se com a evolucdo das ciéncias naturais e humanas. Também
Ferin (2002) reforca que este conceito evolui com as transformacgdes sociais e
culturais ao longo do tempo, ou seja, a par das transformacdes na ciéncia, na
politica, sociais e outras e, considera, que 0 seu inicio esta relacionado com as

grandes viagens maritimas dos séculos XV e XVI (Mattelart, 1996).

Segundo Fiske (1999) e Krippendorf (2009), a comunica¢do, como
estudo, surgiu com os autores Shannon e Weavor (1949) em mathematical theory
of communication. Estes autores desenvolveram 0s seus estudos na Segunda
Guerra Mundial nos Laboratorios Telefonicos Bell (Estados Unidos da América)
e estavam relacionados com a medicdo da quantidade de mensagens telefonicas
e em onda de radio para uma melhor eficacia de transmisséo das mensagens.
Para estes autores a comunicagdo € um processo linear e pressupde a existéncia
de uma fonte de informacgédo e um transmissor que permite o envio de um sinal a
ser recebido por um recetor. Também se considera a possivel interferéncia de
ruido (durante a transmissdo do sinal) que dificulta a rece¢do do sinal pelo
recetor. Monteiro, Caetano, Marques e Lourenco (2012), referindo-se a este
modelo, apontam a perspetiva linear e rigida em que os diversos componentes,
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identificados no processo comunicativo, sdo organizados. Acrescentam ainda
que a problematica dos modelos que analisam 0s processos comunicativos
assenta em duas questbes: i) a simplificacho do processo versus a sua
complexificacdo e ii) a acumulacdo do conhecimento versus a capacidade de

racionalizar sobre essa acumulacao.

De acordo com Guerreiro, Ferreira, Menezes e Martinho (2015), a
comunicagdo pode ser vista em duas abordagens: como uma mera passagem de
informacdo, no sentido do emissor para 0 recetor, numa orientacdo linear e,
partindo da perspetiva de Laaswell (2009), referido pelos autores, esta perspetiva
assenta nos pressupostos da exatidao, em que o emissor transmite a mensagem, e
da capacidade da mensagem influenciar o recetor; por outro lado, a comunicagéo
pode ser entendida como uma interacdo em que os participantes se influenciam e
interagem de forma complexa numa procura de entendimentos comuns, ou seja,
como uma partilha de significados. Nesta perspetiva a construcdo do
conhecimento surge da comunicacdo que se constroi nos diversos contextos em

que ocorre como na escola ou mesmo na sociedade em geral.

Serra (2007) considera que a complexidade do conceito de comunicacao

abrange diversos niveis e referindo McQuail elenca os seguintes:

Intrapessoal — reflexdo; interpessoal — diade/casal; intergrupal ou
associagcdo — reflexo; institucional/organizacional — sistema
politico ou empresa; alargado a toda a sociedade — comunicagédo
de massas (p. 46/ 47).

Embora os diversos niveis estejam relacionados e de certa forma as
questdes que se colocam tenham pontos comuns tedricos, 0S conceitos e a
realidade relativa a cada um destes niveis difere grandemente e, portanto, devem
ser estudados com as distintas abordagens dos diferentes campos de estudo. O
mesmo autor refere que Georg Simmel, do ponto de vista socioldgico, identifica
0 conceito de sociedade com interacdo e que é com 0 Seu surgimento que a

sociedade igualmente aparece.

Para Andrade (2011), o ser humano é, antes de mais, comunicagdo
porque, através das interacfes do dia-a-dia, vai construindo um conhecimento do
mundo, questionando e usando as suas competéncias de acordo com 0s seus

interesses. Sejam quais forem as circunstancias em que surge a comunicagao e a
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sua natureza, esta permite um acumular importante de informac6es e explora-se,
assim, um caminho que sem dudvida ira tocar a busca pelo conhecimento.
Também Hall (1986), do ponto de vista da antropologia e, em consonancia com
Franz Boas, refere que a cultura e mesmo a prépria vida tém como alicerce a
comunicagdo. A linguagem também ¢é vista, ndo como uma mera forma de
expressdao do pensamento mas, efetivamente, como um elemento maior na
formagdo do pensamento, acrescentando que a linguagem influencia a forma

como se perceciona 0 ambiente em redor.

Segundo Guislain (1994), a evolucdo das ciéncias da educacao,
principalmente desde meados do seculo XX, tem vindo a tentar responder a duas
questdes principais “como ¢ que os professores ensinam?” e “como € que 0s
alunos aprendem?”. Estas duas questdes em sentido lato relacionam-se com a

problematica deste estudo.

A educacdo € um dos mais importantes e complexos esforcos humanos.
Efetivamente, a no¢do de que é um processo levado a cabo por alguém, o
professor, em frente a uma classe de alunos, e que transmite informacdo que ira
ser absorvida por estes alunos, é demasiado redutora. Este processo envolve, por
um lado, as inten¢des e acdes do professor, as personalidades individuais de cada
aluno e a sua cultura, o ambiente de aprendizagem, assim, como outras variaveis
(Williams & Burden, 1997).

Para Williams e Burden (1997), um educador deve poder compreender
estes aspetos complexos, tirando proveito deste conhecimento e agindo de forma
a ajudar os alunos tanto no ambiente da escola como mesmo fora dela. Estes
autores, referindo-se a Von Glasersfeld (1995), mencionam que a educagdo tem
dois propositos fundamentais: i) que os alunos aprendam a pensar por si proprios
e i) que, na proxima geracéo, se perpetuem as formas de pensar e de agir que se

consideram ser as mais adequadas.

Assim, a melhor abordagem, em educagdo, & apresentar 0s assuntos,
tarefas e conceitos na forma de problemas a serem explorados através do diadlogo
em vez de apenas serem absorvidos ou reproduzidos. Sobre a intervencdo do
professor no contexto educativo, Guerreiro et al. (2015), referindo-se a diversos
estudos, identifica as seguintes acbes comunicativas: explicar, questionar, ouvir
e responder ou reagir.
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Segundo Salvador (1994), influenciada por correntes cognitivistas, a
perspetiva de que o conhecimento se constr6i por influéncias exteriores, foi
sendo substituida por uma construcdo individual do conhecimento, ou seja, 0
individuo é o elemento essencial em que o conhecimento se constroi através da
interacdo entre o0 sujeito e 0 objeto de conhecimento. Nesta perspetiva, a
influéncia de outras pessoas nao é considerada. O autor defende que, apesar da
perspetiva cognitivista ser fundamental, no sentido de considerar a perspetiva
autoestruturante da construcdo do conhecimento, o papel do professor é
determinante podendo influenciar a atitude do aluno na sua constru¢do do
conhecimento. E importante entdo compreender o papel do professor no
processo de aprendizagem.

O autor refere que a educacao formal pressupde que esta aprendizagem
abranja determinados conhecimentos e o professor deve incidir a sua acdo nestes
mesmos conhecimentos. Assim, o seu papel é intervir no processo de
aprendizagem do aluno tomando decisOes para atingir as condicOes ideais de
aprendizagem. O autor conclui que sem a presenca do professor ndo é possivel
haver um ato educacional mas apenas aprendizagem espontanea ou
desenvolvimento, sendo um processo intrapessoal e individual. O professor deve
ser entendido como um mediador da aprendizagem, na medida em que planifica

as aprendizagens agindo de forma a favorecer essas mesmas aprendizagens.

Sendo assim, a investigacdo deve “identificar as pautas e sequéncias
interativas que favorecem ao maximo o processo de construcdo do
conhecimento; e mostrar 0s mecanismos precisos mediante 0s quais a interagdo
professor/aluno incide sobre a atividade auto-estruturante do aluno” (Salvador,
1994, p. 103/104). Feuerstein, referido por Williams e Burden (1997), acredita
que a aprendizagem é modelada desde o nascimento, pelos adultos mais
significativos. O autor refere estes adultos como mediadores e as experiéncias
por eles estimuladas como experiéncias de aprendizagem mediadas. Estes
adultos que sdo, em primeiro lugar, os pais e, mais tarde, os professores,
selecionam e organizam os estimulos que consideram mais adequados para a
crianca, apresentando-os da forma mais apropriada para promover a

aprendizagem.
Edwards e Wetgate (1994), referindo Mehan (1979), acrescentam que,
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uma vez que os factos relativos a educacdo sdo construidos em interacdo, é
necessario estudar essa mesma interagcdo em contextos educacionais. Os autores
acrescentam que, considerando os factos mais relevantes a estudar, no que diz
respeito a educacdo, sdo 0s que constituem interacdo, e que 0 acesso a estes
factos sdo mais facilmente obtidos através da linguagem na sala de aula, esta é
assim considerada como uma vital evidéncia para estudo. Efetivamente Katz e
McClellan (1996) defendem que a interacdo social € influenciada pelas
capacidades verbais das criancas e, assim, o professor deve apoiar este
desenvolvimento através de sugestdes de frases adequados a capacidade da

crianga.

Gomes e Nunes (2014), no seu estudo sobre as intera¢cbes comunicativas,
entre um aluno autista e a sua professora, categorizaram estas mesmas interacdes

em turnos, sendo que podem ser divididos em dois tipos:

Turno Definicéo

Resposta Enunciados verbais/vocais, gestuais (gestos, lingua de sinais e
expressbes faciais) ou pictograficos emitidos pelo aluno/professora
apos pergunta/solicitacdo do parceiro.

Iniciativa Enunciados verbais/vocais, gestuais (gestos, lingua de sinais e
expressdes faciais) ou pictograficos emitidos pelo aluno/professora
sem ocorréncia de solicitagao de resposta do parceiro.

Tabela 1.1. Turnos das intera¢cdes comunicativas entre um aluno autista e a sua professora
(Gomes & Nunes, 2014, p. 147).

Por sua vez, as autoras definiram as seguintes modalidades para os

turnos:

Modalidade Defini¢do

Gestual Olhar, expressdo facial, contacto corporal e acdo gestual
(convencional, simbdlica e de contengdo) emitidos pelo aluno ou
professora durante um turno (iniciativa ou resposta).

\erbal/vocal @ Verbalizagbes, sons guturais, gemidos, murmdrios, balbucios ou
vocébulos ndo inteligiveis emitido pelo aluno ou professora durante
um turno (iniciativa ou resposta).

Pictografica = Uso de pictograma (fichas com fotos da rotina e objetos do aluno
dispostas na mesa, ou em uma pasta de comunicacdo) pelo aluno ou
professora durante um turno (iniciativa ou resposta).

Gestual e | Uso simultaneo de duas modalidades: grafico (pictogramas) e gestual

pictogréfico | (gestos manuais/ corporais e expressdes faciais) pelo aluno ou
professora durante um turno (iniciativa ou resposta).

Verbal/vocal | Uso simultaneo de duas modalidades: verbal (fala inteligivel)/ vocal

e (vocébulos ndo inteligiveis) e grafico (pictogramas) pelo aluno ou

pictografico | professora durante um turno (iniciativa ou resposta).

Tabela 1.2. Modalidades dos turnos das intera¢cdes comunicativas (Gomes & Nunes, 2014, p.
147)
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Para Williams e Burden (1997), a linguagem é a sua natureza social e,
como tal, é interessante perceber a perspetiva social construtivista. Para 0s
autores que advogam o interacionismo social, como Wgostky e Feuersteisn, as
criancas nascem num mundo social e a aprendizagem acontece através da
interacdo com 0s outros. Estas interacdes que se realizam nas atividades do dia-
a-dia permitem a crianga construir a sua visdo do mundo. A comunicacao
acontece em situagOes com significado para a crianga, em que esta se assume
como um elemento ativo na relacdo com o outro. O interacionismo social
enfatiza a natureza dindmica entre o professor, o aluno e as tarefas, e perspetiva

a aprendizagem como surgindo das interagdes com 0s outros.

Goodman e Goodman (1996) acreditam que a linguagem é apreendida no
contexto em que a crianga esta inserida de modo a que seja relevante, funcional e
integral e, assim, as criangcas adquirem, gradualmente, o controlo dos seus
mecanismos. Neste sentido os autores, partindo das perspetivas de Vygotsky,
Dewey e Piaget, enfatizam o papel do jogo no desenvolvimento da crianca pois,
para aléem de explorarem a imaginacdo e a criatividade, permitem a crianca a
interacdo e a exploracdo dos papeéis dos adultos. Os autores, referindo VWygostky;,
defendem que quando a crianca explora o0 ambiente a sua volta com a mediacéo
de um adulto, ou outra crianga mais experiente, podem tirar partido das situagdes
e conseguir um melhor desempenho. Nesta perspetiva o adulto assume uma
postura de observacdo das atividades das criancas de modo a conhecer e
compreender 0s seus interesses e motivagdes para as envolver em atividades
com significado. Apoiam a acdo das criangas ndo a controlando, permitindo

assim a expressao de ideias e resolugédo de problemas.

Sera a aprendizagem na escola e fora da escola diferente? Goodman e
Goodman (1996), tendo em conta a perspetiva construtivista social, acreditam
que nao. Efetivamente, “a linguagem como um todo assume um Unico processo
de aprendizagem, influenciado e limitado pelos impedimentos pessoais e

impactos sociais” (Goodman & Goodman, 1996, p. 225).

Bitti e Zani (1997) defendem que a crianca pequena antes de adquirir
linguagem possui capacidade comunicativa, pois é capaz de comunicar de forma
ndo verbal. Estas formas pré-verbais de comunicar estabelecem os fundamentos

para a aquisicdo da linguagem oral, havendo continuidade entre a comunicagédo
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ndo verbal e a verbal. A comunicacdo ndo verbal ndo perde importancia
conforme a criancga, gradualmente, adquire linguagem:
Quando entre o adulto e a crianca se instaura uma relacéo
estruturada, com subdivisdo de tarefas, alternancia de vezes,
complementaridade de papéis e regras e convengdes por ambos
reconhecidas, estamos perante um sistema de comunicagéo

propriamente dito, anterior a linguagem mas que tem as suas
caracteristicas estruturais (Bitti & Zani, 1997, p. 207).

Os mesmos autores enfatizam o papel importante do adulto no estimulo a
crianca e na interpretagdo dos seus comportamentos. Assim, “o adulto «constroi»
a comunicacdo tratando a criangca como se esta comunicasse intencionalmente
logo nas primeiras fases do seu desenvolvimento” (Bitti & Zani, 1997, p. 209).
Os autores referem que, entre o adulto e a crianca, se observa uma relagéo
circular permitindo uma adaptacéo e influéncias graduais e mutuas, salientando
o caracter evolutivo e particular desta relacdo. De acordo com estes autores,
poderemos elencar as caracteristicas elementares do comportamento
interpessoal: i) reciprocidade; ii) troca de estimulos; e iii) construgdo de
sequéncias de interacdo, de modo coordenado. Assim, hd uma alternancia de
papéis entre o adulto e a crianga, pois ambos podem assumir o papel mais ativo
(aquele que envia a mensagem) ou passivo (aquele que recebe a mensagem).
Esta alternancia de papéis, nas relacdes interpessoais, que se assume como

intencional e bilateral, é essencial na comunicagdo humana.

Por outro lado, para Brickman e Taylor (1991), didlogo verbal e nao
verbal definem o conceito de interacdo. Este didlogo emerge das brincadeiras e
comunicagdes entre adultos e criancas, ou entre crian¢as. Numa brincadeira, ou
simplesmente numa conversa, tanto uns como outros contribuem para o dialogo,
sendo este um dos modos privilegiados para estimular o desenvolvimento da
crianga. Referindo-se a estudos anteriores, os autores referem que o estilo de
interacdo dos adultos, orientado para as criangas, promove na crianga uma
ligagdo mais empenhada com o ambiente a sua volta (pessoas, materiais ou
ideias) e elencam as seguintes qualidades na intera¢do entre o adulto e a crianca:
i) estimular o prazer que as criangas demonstram com o ambiente & sua volta; ii)
seguir os interesses e necessidades da crianca; iii) partilhar o poder com a
crianca; iv) ter em conta o nivel de compreensdo da crianca; e v) estimular

desafios que estejam ao alcance do éxito por parte da crianga.
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Segundo Bertrand (1991), uma das ideias mais repetidas sobre educacao
é de que a sua principal funcdo é a transmissdo de conhecimentos aos alunos e,
esta transmissao, é feita de igual modo independentemente da escola ou do lugar.
As questdes relacionadas com o cenario pedagogico, as atividades e/ou 0s
processos sdo consideradas como algo secundario. O autor, fazendo aluséo aos
investigadores do Institute for Research on Learning em Palo Alto, Califérnia,
nomeadamente, os autores Brown, Collins e Duguid (1989), refere que ndo é
possivel separar a aquisicdo de conhecimentos do contexto pedagdgico, pois este
¢ parte integrante da aprendizagem. Os conceitos ndo devem ser considerados
como algo abstrato e independente. S&o essencialmente resultado de atividades
sociais e culturais e, assim, a aprendizagem tem sentido quando os conceitos séo
aprendidos com o objetivo da realizacdo de uma tarefa concreta. A
aprendizagem, do modo como é usualmente considerada, como uma mera
transmissdao de conhecimentos, é assim desajustada do mundo real. Os autores
consideram a introducdo do conceito de aprendiz pois, tal como aprende um
oficio, a fazer uma pintura, ou outra tarefa, “o aluno deve ser um aprendiz
cognitivo e o seu professor um guia, um instrutor” (Bertrand, 1991, p. 112,
referindo-se a Brown, Collins & Duguid, 1989). Assim, o aprendiz deve: i)
aprender em situacdes do dia-a-dia; ii) aprender em interagdo com 0s outros; iii)

aprender com a orientacdo de um mestre; e iv) aprender com oS erros.

Em sintese, a comunicacdo como interacdo implica a participacdo ativa
de todos os intervenientes no processo, huma construgdo, em cooperacgao, do
conhecimento. A comunicagdo € a base das interacbes humanas e a forma como
a comunicacao é entendida ajuda a compreender que o ato educativo que em si
pressupde a interacdo social. Podemos, assim, entender que a forma como a
comunicacgéo é construida, na interacdo entre o professor e o aluno, influencia o
modo como a constru¢cdo do conhecimento é entendida. Desta forma, a
perspetiva linear da comunicacdo que pressupde a passagem de informacéo do
emissor para o recetor que, apesar de ser uma perspetiva claramente simplista,
ajuda a compreender o modo como o professor tradicionalmente entende a
construcdo do conhecimento. Por outro lado, na perspetiva da interagdo, o aluno

participa da construcdo do conhecimento e o professor orienta e escuta o aluno.
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Capitulo 2 — Enquadramento Metodoldgico

Neste capitulo apresento a contextualizacéo, os objetivos e as questbes do
estudo, o design da investigacdo e os instrumentos de recolha e anélise de dados

desta investigagé&o.

Contextualizacao do estudo

A pertinéncia deste estudo prende-se com o possibilitar do
aprofundamento e a partilha de conhecimentos na &rea da educacdo, mais
especificamente da Educacdo Especial e da Intervencdo Precoce na Infancia. As
questdes que se colocam ao nivel da educagdo sdo muito complexas e exigem do
educador/professor um constante estudo, reflexdo e adaptacdo aos contextos. Se
por um lado, as questdes de fundo que se colocam na educagdo sdo comuns aos
diversos contextos educativos, a area da educagdo especial possibilita uma
perspetiva que alerta mais profundamente para as questfes da inclusdo e

estimulam o educador na procura de formas mais eficazes de intervencao.

Partindo da experiéncia como docente da Intervencdo Precoce na
Infancia, procuro compreender as interagdes comunicativas entre uma educadora
(eu propria) e duas criangas abrangidas pela Intervencdo Precoce na Infancia, do
ponto de vista da intervencdo educacional, no contexto natural da crianca, tal
como é preconizado pela Intervencdo Precoce na Infancia. Esta intervencdo é
planificada no Plano Individual de Intervencdo Precoce (PIIP) e surge do
contributo, que se pretende transdisciplinar, de todos os profissionais, como
técnicos de salde e/ou assistentes sociais, que intervém com a familia, sendo,
esta, participante ativa em todo o processo de elaboragdo do plano, execucéo e
avaliacdo. A educadora de infancia tem um papel essencial, em todo o processo,
quando intervém como profissional de educagdo na equipa transdisciplinar, mas
diferenciado dos restantes intervenientes que trabalham com a crianca e a sua
familia. Procuro, assim, conhecer a especificidade deste desempenho

educacional. Partindo destas premissas, procuro estudar como se desenvolve o
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processo comunicativo entre a educadora e a crianga num determinado contexto

em que a crianga interage com o0 meio pessoal e social.

Nos estudos de ambito interpretativo com criangas, 0 contexto reveste-se
de particular importancia, pois permite observar e descrever, de modo
sistematico, préximo e em pormenor, a sua vida (Graue & Walsh, 2003). Estes
estudos opdem-se a outros em que 0 comportamento das criangas é estudado em
ambientes controlados, sendo, como tal, dificil tomar em consideragéo toda a sua
historia cultural ou outros fatores como o0 género e a classe social. O contexto
influencia a crianga assim como esta influencia o contexto. Graue e Walsh
(2003) consideram que ndo ter em conta este aspeto é retirar significado as
criangas e as suas acgdes, pois “o contexto ¢ mais do que um mero cenario que
pode ir mudando sucessivamente — ele faz parte do retrato, emprestando vida a
imagem retratada pelo investigador” (Graue & Walsh, 2003, p. 25). Outro aspeto
a ter em conta relativamente ao contexto é o facto, de acordo com 0s mesmos
autores, que as criangas possuem um papel diferente do adulto, pois detém muito
menos controlo sobre 0 ambiente a sua volta do que os adultos. As criancas nao
podem fazer tantas escolhas pois sdo supervisionadas a maior parte do tempo por
adultos e, como tal, quanto mais novas mais vulneraveis sdo aos contextos. Esta
investigacdo tem em conta ndo sé o enquadramento da intervencdo da educadora
como o contexto especifico de cada crianga. Também Wallon (1981) refere que
o0s estudos com criancas dependem da observacgdo da crianca nas suas atividades
diarias pois “todas as circunstancias da sua vida e do seu comportamento serdo
anotadas” (p. 34). No entanto, convém referir a dificuldade apontada por alguns

autores nos estudos com criancas:
Descobrir — intelectualmente, fisicamente e emocionalmente — é
extremamente dificil quando se trata de criancas. A distancia
fisica, social, cognitiva e politica entre o adulto e a crianga tornam
essa relacdo muito diferente das relagdes entre adultos. Na
investigagdo com criangas nunca noS tornamos criangas,
mantemo-nos sempre como um «outro» bem definido e
prontamente identificavel (Graue & Walsh, 2003, p. 10).
Neste estudo sdo observadas duas criancas inseridas em domicilio, uma
vez que ndo se encontram a frequentar qualquer instituicdo de educacdo pré-
escolar. O facto da investigadora ter acesso ao contexto, tendo em conta a sua

atividade profissional como educadora da Intervencdo Precoce na Infancia,

19



facilita a sua observacdo sem realizar alteracbes no mesmo. Por outro lado,
existe algum perigo de falta de subjetividade e na analise dos dados, no entanto,
as sessoes colaborativas com o orientador desta dissertacdo permitem a reflex&o
sobre as diversas questfes levantadas na observacéo das sessfes realizadas com

as criancas.
Design de investigagdo

Tal como Graue e Walsh (2003), referindo-se a Erikson (1986), considero
0 termo investigacdo interpretativa por ser mais abrangente do que o termo
qualitativa e, assim, evitar confusdes com a designacdo de ndo quantitativa.
Segundo Usher (1996a), a epistemologia hermenéutica/interpretativa na
investigagdo educacional e social tem o seu foco em préticas sociais. Assume
que todas as a¢Ges humanas sdo cheias de sentido e devem ser interpretadas e
compreendidas no contexto das praticas sociais:

Investigar implica interpretar accbes de quem é também

interprete, envolve interpretacfes das interpretacbes — a dupla

hermenéutica em accdo. Além de parciais e perspectivadas as
interpretagdes sao circulares. (...) A produgdo do conhecimento ¢

assim concebida como um processo circular, iterativo e em

espiral, ndo linear e cumulativo como retratado na epistemologia

positivista (Coutinho, 2011, p. 17).

Também Silva e Pinto (1987) referem que “o conhecimento ndo é um
estado mas sim um processo — processo complexo do homem ao meio
envolvente, implicando articulagcBes entre pratica e pensamento, vivéncias e
representagdes/operagdes simbolicas” (p. 10). No ambito da investigacédo
realizada em contextos de educacdo pré-escolar, Leavitt (1995) acredita que, em
geral, as criangas e 0s adultos, que com elas trabalham, s&o construtores de
significados, mas limitados pelas situagcdes sociais em que se encontram. Assim,
sintetizando, “se a accdo humana ¢ intencional, (...) hd que interpretar e

compreender os seus significados num dado contexto social” (Coutinho, 2011, p.
17).

Para Usher (1996b), a investigagdo educacional baseia-se nos
pressupostos da investigacdo social, acreditando, no entanto, que o0s
investigadores educacionais, devendo munir-se de competéncias de investigacéo

cientifica, devem, no entanto, ser criticos na sua leitura da realidade. Dai a
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necessidade deste estudo, que pressupde uma descri¢do e interpretacdo de uma
realidade educativa de modo sistematico e refletido. A procura da mudanca da
pratica educativa € evidente, mas procuro essencialmente descrever, refletir e
compreender esta intervencdo e contribuir para o gquestionamento sobre a
realidade educativa, mais propriamente, no &mbito da Intervencdo Precoce na
Infancia. Sera realizada uma observacdo participante, pois a investigadora

intervém diretamente com as crian¢as na sua pratica profissional.

De acordo com Jorgensen (1989) e Tuckman (2002), a observacgédo
participante permite a recolha de dados e ¢ uma metodologia adequada para
estudos sobre quase todos os aspetos da existéncia humana, sendo relevante para
questdes educacionais. Procura conhecer as interacbes do ponto de vista de
pessoas que sdo intervenientes nas situacfes; permite uma perspetiva da vida
quotidiana, opondo-se a ambientes manipulados e previamente preparados pelos
pesquisadores, permitindo ao investigador um papel ativo e incluido nas
situacdes; também permite a construcdo de teorias interpretativas da realidade.
Também Estrela (1990) considera que a observacdo participante assenta num
principio de que a “unicidade da situagdo ¢ a garantia da identidade e da
significacdo do comportamento (...), todo o comportamento expressa uma

funcéo do individuo inserido no seu meio” (p. 18).

Aires (2015), referindo-se a Adler e Adler (1994), aponta para o carater
fundamentalmente naturalista da observacdo qualitativa. Acontece no contexto
dos acontecimentos e 0s intervenientes interagem no decurso do seu dia-a-dia.
Os observadores qualitativos sdo também livres de encontrar e estudar os
conceitos e as categorias mais importantes para os sujeitos. Esta técnica de
recolha de materiais empiricos, tal como é categorizada a observagdo qualitativa

pela autora, esta relacionada com um projeto de pesquisa flexivel e aberta.

Uma fase importante da pesquisa serd o processo colaborativo para
desenvolvimento do processo na analise dos dados recolhidos. Esta fase do
processo sera importante por permitir analisar as interagdes partindo de dois
pontos de vista (0 do professor/orientador da dissertacdo e o da
educadora/investigadora) de forma a alterar as condi¢des desta mesma interacéo,
permitindo um questionamento sobre esta realidade educativa. Sintetizando, a

investigadora realizara observacdo participante e o orientador da dissertacdo ira
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colaborar na analise dos dados para posterior alteracdo da interacdo educativa,

entre a educadora e as criangas.
Objetivos e questdes do estudo

O primeiro momento num estudo cientifico ¢ o da “interrogacao, do
guestionamento a certas dimensdes da realidade. A forma e os protocolos da
pergunta hdo-de condicionar as respostas que se obtém, ou seja, as evidéncias
empiricas a que a investigagdo conduz sdo por ela antecipadas” (Almeida &
Pinto, 1987, p. 62). Defini como pergunta de partida, “através da qual o
investigador tenta exprimir o mais exatamente possivel o que procura saber,
elucidar, compreender melhor” (Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 30), a questdo:
Como se processa a interagcdo comunicativa entre uma educadora e criancas
abrangidas pela Intervencédo Precoce na Infancia em contexto individualizado?
Assumindo como objetivo geral, a compreensdo de como se processam as
interagcbes comunicativas na intervengdo educacional individualizada com

criancas abrangidas pela Intervencéo Precoce na Infancia.
Participantes

A selecdo dos participantes teve em conta a importancia que o contexto
assume na Intervencdo Precoce na Infancia e nas préaticas centradas na familia.
Neste sentido, houve a preocupacdo de abranger o domicilio como contexto
natural em que as criancas estdo inseridas, onde é desenvolvido o trabalho da
educadora, pois estes contextos permitem uma intervencdo ndo s6 centrada na
crianga como também na familia. Também a selecdo dos participantes teve em

conta a diversidade das problematicas que as criangas apresentam.

A identidade dos participantes estd protegida com recurso a nomes
ficticios e omissdo de qualquer referéncia a lugares que os possam identificar. A
tabela 2.1. apresenta um resumo de algumas carateristicas dos participantes deste

estudo:

Contexto  Crianga Sexo Idade @ Problematica (de acordo com os critérios
de elegibilidade da IPI)

Luis M 3anos | Autismo
Domicilio Miguel M 4 anos R_lscp _amblental (|s_olamento e pobreza) e
biolégico (prematuridade)
Tabela 2.1. Participantes do estudo

Tendo em conta a tabela anterior sera realizada uma breve descricdo da
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historia da crianca e da sua avaliagéo por referéncia a Classificacdo Internacional
de Funcionalidade — Criancas e Jovens realizada em equipa transdisciplinar da

Intervencédo Precoce na Infancia.

O contexto domicilio de intervencdo é muito especifico no trabalho
desenvolvido em Intervencdo Precoce na Infancia, pois permite um grande
envolvimento da familia. A educadora tem também acesso a um conjunto de
informagdes sobre as dindmicas familiares para melhor conhecer a familia e a
crianca. A educadora pode, assim, discutir com a familia as mudancas nessas
mesmas dinamicas que melhor se adequem as suas necessidades e prioridades.
Apresentam-se, de seguida, os dois participantes neste estudo, inseridos no
contexto de domicilio, apds a concordancia das familias (anexo 1).

Luis. Foi sinalizado a Equipa de Intervencdo Precoce, pela neuropediatria
do hospital e, como descricdo sumaria do motivo da referenciacdo, refere:
“perturbagdo do Espectro do Autismo: dificuldades na comunicagdo — jargdo
abundante, embora alguma linguagem espontanea contextualizada; dificuldades
na integracdo sensorial (procura estimulos sensitivos, por exemplo bate com o0s
brinquedos no peito, e recusa outros mais vulgares, por exemplo, chora para
lavar a cabeca) e autorregulacdo emocional; estereotipias (saltita, flapping)”.
Segundo ainda informacgGes constantes na ficha de referenciacdo o Luis “nasceu
e viveu no [Pais da Unido Europeia] até janeiro de 2016. Beneficiou de FT e
floortime no domicilio durante um ano. Estd em casa com a mae; pais ja o
inscreveram no infantario — aguarda vaga. Solicitei despiste de défice auditivo”
[consulta de ORL]. A crianca, de 4 anos, € o unico filho do casal. Vive com os
pais. O pai é cozinheiro e a méde encontra-se desempregada. A crianga é
acompanhada em terapia ocupacional na Associacdo Portuguesa de Paralisia

Cerebral e em educagéo, em domicilio, duas vezes por semana.

O Luis tem revelado evolugbes positivas em todas as areas de
desenvolvimento, mas podem-se salientar 0s seguintes aspetos: revela
dificuldade em adaptar-se a experiéncias novas, a sua linguagem nem sempre é
compreensivel para estranhos, sendo o0s pais muitas vezes auxiliares nesta
compreensdo. Como atividades preferidas revela um grande interesse e
motivacao por animais, principalmente por dinossauros, e muitas vezes é dificil

motiva-lo para outros interesses. Tem prazer em explorar livros e consegue
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compreender uma historia com um enredo simples. Realiza jogos com outros,
com regras simples como, por exemplo, dar a vez. Na comunicagao responde a
perguntas simples e por vezes consegue tomar a iniciativa e interpelar o outro
(por exemplo, ao observar um dicionario ilustrado sobre animais pergunta o
nome dos mesmos: «E este?»). Tem alguma resisténcia em realizar atividades
que impliquem desenhar ou pintar como, por exemplo, fazer um desenho ou
pintura livres, ou mesmo orientadas. E importante referir o grande empenho dos
pais em dar continuidade ao trabalho realizado em terapia ocupacional ou em
educacdo. Procuram aprender e partilhar o seu conhecimento sobre o Luis
mostrando sempre uma atitude ativa e de adaptagdo das suas rotinas familiares
as necessidades da crianca.

A avaliacdo realizou-se através da observacdo direta da crianca nos
diferentes contextos, pelos técnicos responsaveis € com o preenchimento em
Equipa de uma checklist com os respetivos qualificadores de acordo com a
Classificacdo Internacional de Funcionalidade — Criangas e Jovens. Estes
qualificadores serdo referidos neste texto, A avaliacao da atividade e participacdo
baseou-se na observacdo direta do desempenho da crianca nos diferentes
contextos, assim como nos relatdrios de avaliacdo pedagdgica e nas informacdes
prestadas pela encarregada de educacdo e permitiu elaborar o perfil de

funcionalidade da crianca:
Funcdes do Corpo: nada a constar.

Atividade e Participacdo: no que diz respeito a aprendizagem e aplicacdo
de conhecimentos, o Luis revela uma dificuldade moderada em adquirir
informagdo (d132.2) (*), nomeadamente em obter factos sobre pessoas, coisas
ou acontecimentos, tal como, perguntando «porqué», «0 qué», «onde» e
«como», perguntando 0s «nomes»; também se observa uma dificuldade
moderada em adquirir conceitos basicos (d1370.2), como em aprender a usar
conceitos como tamanho, forma, quantidade, comprimento, igual e oposto;
relativamente a sua prestacao no decorrer das atividades nota-se uma dificuldade
ligeira em dirigir a atencdo (d161.1), nomeadamente em manter

intencionalmente a atencdo em acdes ou tarefas especificas durante um intervalo
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(*) Neste documento aparecem os codigos relativos aos qualificadores descritos na
CIF/CJ. Também a quantificacdo da gravidade é expressa numa numeracdo de 0 a 4 em
que 0 é nenhuma dificuldade e 4 é dificuldade completa.



de tempo. Em relacédo as tarefas e exigéncias gerais, o Luis possui dificuldades
moderadas em gerir o préprio comportamento (d250.2), em termos de realizar
acoes simples ou complexas para responder de forma consistente a novas
situacOes, pessoas ou experiéncias. No capitulo da comunicagdo, observa-se
dificuldades moderadas em falar (d330.2) pois tem dificuldades em produzir
mensagens verbais constituidas por palavras, frases e passagens mais longas com
significado literal ou implicito, como por exemplo, expressar um facto ou contar
uma historia. Relativamente a mobilidade, apresenta limitacfes na utilizacdo da
méo e do braco (d445.1), como em realizar as a¢cdes coordenadas necessarias
para mover objetos ou manipuld-los. No capitulo dos autocuidados, as
dificuldades revelam-se ligeiras em comer (d550.1), como em comer de forma a

diversificar as texturas e os sabores dos alimentos.

Fatores Ambientais: nesta componente encontramos 0S Sseguintes
facilitadores: a familia préxima (e310+3) que organiza as suas rotinas em fungéo
do bem-estar da crianga e estdo despertos para as dificuldades da crianca
tentando a sua maneira fazer o melhor possivel para as minimizar; a familia
alargada (e315+3), pois apoiam o Luis quando podem auxiliando os pais; 0s
profissionais de salde (e355+3) que acompanham a crianca tém tido também um
papel preponderante no seu desenvolvimento e na sua integracdo pelo que
representam um facilitador substancial a sua funcionalidade; os outros
profissionais (e360+3) que tém dado todo o apoio, e mostrado grande
disponibilidade em fazer a articulagdo com os diferentes intervenientes no

processo da crianca, constituem também um fator substancial.

Miguel. Foi sinalizado para a Equipa de Intervencao Precoce pela médica
de familia por apresentar um “parco desenvolvimento cognitivo e da
linguagem”. Crianga de 3 anos, é o terceiro filho de trés irmdos, sendo o mais
novo (os irmdos tém 23 e 18 anos, respetivamente). Vive com 0s pais e 0S
irmaos. O pai trabalha numa empresa camararia de ambiente e a mée encontra-se
desempregada para poder ocupar-se da crianga uma vez que, por motivos de
salde, ndo foi possivel manter a frequéncia da creche — esteve integrado numa
creche, sensivelmente, dois meses. No inicio do ano letivo, a mée realizou a
inscricdo no jardim-de-infancia da rede publica, no entanto, ndo obteve vaga. A

familia ndo possui familiares ou amigos proximos que possam estabelecer uma
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rede de apoio e possui dificuldades em deslocar-se, por falta de transporte.

Atualmente, o Miguel possui um comportamento muito agitado, nédo
permitindo saidas a locais préximos, como ao parque ou ida a um café.
Observam-se alguns comportamentos preocupantes, apesar de menos frequentes,
como provocar 0 vomito colocando os dedos na garganta, colocar os dedos no
nariz, colocar objetos na boca e roé-los e dificuldade em obedecer ao adulto. E
também muito dependente da mae para todas as tarefas diarias. Foi submetido a

uma intervencdo cirurgica, adenoidectomia e amigdalas.

Iniciou 0 acompanhamento pela técnica de servi¢o social que solicitou a
intervencdo da docente de Intervencdo Precoce na Infancia. Comecgou a ser
acompanhado em domicilio por uma docente de Intervencéo Precoce, trés vezes
por semana. A pedido também da técnica de servico social foi iniciado o apoio
de uma psicéloga da equipa, que realiza visitas domiciliarias com a docente. Por
preocupacao dos pais e suas diligéncias junto do Centro de Saude, o Miguel foi
observado por um medico especializado em otorrinolaringologia, no hospital
publico, que, segundo os pais, informou que devera realizar uma intervencao

cirurgica por défice auditivo.

Desde o inicio do ano letivo, a crianca tem feito progressos significativos
nas diferentes areas do desenvolvimento, continuando a apresentar muitas
dificuldades no controlo do seu comportamento e em respeitar as rotinas. Na
aquisicdo de linguagem oral e na capacidade de manter intencionalmente a
atencdo durante o periodo em que decorre uma atividade. Ao nivel das funcGes
psicomotoras continua a apresentar alguma imaturidade, tanto ao nivel da

motricidade fina (preensdo do marcador), como da motricidade global.

A avaliacdo realizou-se através da observacdo direta da crianca em
domicilio, pelos técnicos responsaveis, e com o preenchimento em equipa de
uma checklist com os respetivos qualificadores de acordo com a Classificagédo
Internacional de Funcionalidade — Criancas e Jovens. Foi imprescindivel a
informacdo cedida pela Encarregada de Educacdo. Com todos estes dados

elaborou-se o perfil de funcionalidade da crianca:
Funcdes do Corpo: nada a constar.

Atividade e Participacdo: ao nivel da aprendizagem e aplicacdo de
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conhecimentos, o Miguel apresenta dificuldades moderadas em adquirir
linguagem (d133.2), assim como em adquirir conceitos (d137.2) que lhe
proporcionem uma maior autonomia na realizagédo das atividades. Relativamente
a sua prestacdo no decorrer das atividades nota-se uma dificuldade moderada em
dirigir a atencdo (d161.2) nos diferentes estimulos que Ihe tentamos

proporcionar de forma a conclui-las com sucesso.

Ao nivel das tarefas e exigéncias gerais, apresenta limitacGes moderadas
em realizar uma tarefa Unica (d210.2), que lhe permita preparar, iniciar e
organizar o tempo e 0 espaco necessarios para uma tarefa simples, como calcar
um sapato, brincar sozinho explorando os seus brinquedos. Também revela
dificuldades moderadas em seguir rotinas (d200.2) respondendo a orientacdo dos
pais, nas tarefas e obrigacdes basicas do dia-a-dia, e em gerir o proprio
comportamento (d250.2) de modo a poder adaptar-se e responder de forma
apropriada as situacGes e diversos contextos. Apresenta ainda, ao nivel da
mobilidade, uma dificuldade ligeira ao nivel das atividades de motricidade fina
da mao (d440.1).

Fatores Ambientais: nesta componente encontramos 0s Sseguintes
facilitadores: Produtos e tecnologias para consumo pessoal (e110+3), pois 0
Miguel encontra-se atualmente a realizar um tratamento para o seu problema nos
ouvidos que lhe tem permitido dormir melhor e estar mais calmo; A familia
préxima (e310+3), que organiza as suas rotinas em funcdo do bem-estar da
crianga, estdo despertos para as dificuldades da crianca, tentando a sua maneira
fazer o melhor possivel para as minimizar; Os profissionais de satde (e355+3)
que acompanham a crianga tém tido também um papel preponderante no seu
desenvolvimento e na sua integragdo pelo que representam um facilitador
substancial a sua funcionalidade; Os outros profissionais (e360+3) que tém dado
todo o apoio, e mostrado grande disponibilidade em fazer a articulacdo com os
diferentes intervenientes no processo da crianga, constituem também um fator
substancial; Os produtos e tecnologias gerais para a educagdo (e1300+3) com

todos os materiais e estratégias usadas para trabalhar com a crianca.

Nesta componente encontramos as seguintes barreiras: Produtos e
tecnologias para facilitar a mobilidade e o transporte pessoal (transportes)

(€120.3), pois a familia do Miguel encontra muitos constrangimentos no dia-a-
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dia para se deslocar ao Hospital, ao Centro de Salde ou mesmo a outros locais
em Faro por falta de meios de transporte e dificuldades econémicas; Quanto aos
servigos de educacdo e formacéo profissional (€5850.3), revelam-se uma barreira
importante pois 0 Miguel ndo obteve vaga no jardim-de-infancia, prejudicando
as suas oportunidades de acesso a educacdo e impedindo a insercdo profissional

da mé&e que necessita de ficar em casa com a crianca.
Instrumentos de recolha e anélise de dados

Nas sessdes realizadas, em domicilio, o tempo de gravacdo em video sera
sensivelmente o tempo de intervencdo da educadora com a crianga na sua
atividade profissional. No que diz respeito a recolha e a analise dos dados a
tabela 2.2. ilustra os procedimentos a adotar.

Criangas Contexto de Recolhade dados Calendarizagdo Anaélise de
intervencao dados

Miguel Donmicilio Videos; a duragdo

das sessdes € | Janeiro,

variavel, de acordo | fevereiro, Analise de
Luis Domicilio com a | marco, abril e | conteudo

disponibilidade do | maio de 2017

contexto

Tabela 2.2. Procedimentos da recolha e analise de dados

Estas recolhas serdo transcritas nos seus aspetos principais de acordo
com a grelha elaborada para sistematizacdo dos dados (anexo 2). A transcri¢édo
dos videos terd em conta a oralidade, evitando 0 pormenor na capacidade de
articulacdo dos sons e priorizando o conteldo do que é dito pelas criancas, tal
como pelos adultos, tendo em conta a relevancia dos dados para o presente

estudo.

“A anélise de conteudo (seria melhor falar de analises de conteudo) ¢ um
método muito empirico, dependente do tipo de «fala» a que se dedica e do tipo
de interpretacio que se pretende como objetivo” (Bardin, 1995, p. 30/31). E um
instrumento de analise e estudo de um campo abrangente que é o das
comunicagdes e, como tal, toda a comunicacdo, “isto €, qualquer transporte de
significacbes de um emissor para um receptor controlado ou ndo por este”
(Bardin, 1995, p. 32) podera ser objeto de interpretacdo pela andlise de
conteddo. No presente estudo, de acordo com os objetivos definidos, procurarei

analisar a qualidade do que €é produzido em termos comunicativos dos
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participantes do estudo. De acordo com Bardin (1995), tendo em conta 0s
“dominios possiveis da aplicagdo da analise de conteudo” (p. 35), 0 cddigo e
suporte para andlise sera o linguistico, numa primeira analise oral
(posteriormente sera escrito) e, em termos do “nimero de pessoas implicadas na
comunicagdo”, sera ‘“comunicacdo dual — «didlogo»”. Sera analisada
fundamentalmente a oralidade, de forma a ter acesso ao contetido das mensagens
e assim compreender como s&o realizadas as interacGes. Nao serdo analisados 0s
erros da linguagem, normais nestas faixas etarias e que poderdo ser mais
acentuados tendo em conta o perfil de funcionalidade das criancas participantes,

mas que para o presente estudo ndo sdo relevantes.

Atendendo a integracdo da observagdo participante e da colaboracdo
entre o orientador deste estudo e a educadora/investigadora no design de
investigacdo, as sessdes com as criancas € com o orientador desta dissertacdo
(anexo 3) assumiram um relevante papel na recolha e no tratamento de dados.
Os encontros colaborativos com o orientador, no decorrer do estudo,
possibilitaram a reflexdo sobre as interagdes observadas, a partir do
visionamento das gravacdes em videos, das sessdes realizadas com as criancas, e
a discussdo sobre a problematica das interacfes comunicativas na educacdo em
geral. Deste modo, a anélise dos dados das sessdes realizadas com as criancas foi
fortemente influenciada pela estruturacdo dos encontros entre a
educadora/investigadora e o professor/orientador desta dissertacdo. Assim, optei
por estruturar a apresentacdo dos dados em trés categorias relacionadas com as
interagBes comunicativas: i) iniciativa da crianga; ii) iniciativa da educadora; e
iii) qualidade das atividades. Neste estudo, o conceito de iniciativa é referido
como na dualidade iniciativa/resposta, tal como é usado no estudo de Gomes e

Nunes (2014), ou seja, a acao que inicia a interagao.

Convém realcar que a iniciativa da crianca e da educadora estdo
intimamente ligadas no processo comunicativo, influenciando-se e sendo
interdependentes, em resultado do importante papel do educador, no decurso do
processo educativo, tal como é preconizado por Salvador (1994), que defende
que o papel do professor é determinante podendo influenciar a atitude do aluno
na sua construg¢do do conhecimento. No entanto, optei pela anéalise

separadamente das categorias referidas por permitir organizar e estruturar os
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dados obtidos neste estudo na tentativa de construcdo de uma andlise que se
pretende compreensivel. No proximo capitulo, além da apresentacdo dos
resultados, tendo em conta as categorias referidas, comegarei por fazer uma
breve alusdo ao papel dos pais nas sessdes de forma a contextualizar as sesses
realizadas em domicilio e tentarei ligar as intervengdes das criancas e da

educadora, atraves de um olhar sobre as intera¢cGes comunicativas.
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Capitulo 3 — Interac6es Comunicativas

Neste capitulo apresento os resultados da andlise dos dados, tendo por
suporte os videos realizados com as criangas intervenientes neste estudo e as
gravacbes em audio das sessdes colaborativas com o orientador desta

investigacao.
O papel dos pais nas sessbes

O foco deste estudo €, como ja foi referido, a interacdo entre a crianca e a
educadora, no entanto, neste contexto especifico, intervém outros elementos que
ndo podem ser ignorados e que séo 0s pais das crian¢as. Esta breve alusdo ao seu
papel nas sessbes permitird contextualizar o trabalho desenvolvido em domicilio

e explicar a sua intervencdo em alguns momentos analisados neste estudo.

No ambito da Intervencdo Precoce na Infancia, a participacdo dos pais é
desejavel, de forma a envolverem-se 0 mais possivel com as criangas, para que o
trabalho possa ser desenvolvido no seu quotidiano e ndo, apenas, quando a
educadora visita a familia. As conversas que 0s pais tém com a educadora,
durante as sessdes, podem também estimular a analise dos problemas que a
familia enfrenta como um todo, ou em particular com a crianga, e a reflexdo
sobre as solucdes possiveis. Os pais, muitas vezes, necessitam também de muita
atencdo, por exemplo, como nos casos estudados, se se encontram de certa forma
isolados por ndo possuirem uma atividade profissional. Esse facto observa-se em
varias sessdes, como na terceira sessdo do Miguel, em que a mée falou quase

constantemente, enquanto a crianga explorava os materiais.

Nesta terceira sessdo, constatou-se que aconteceram duas conversas em
simultaneo, entre a educadora e a crianca e a educadora e a mde, apesar de
também haver momentos em que a mée interagia com o Miguel, no contexto do
seu jogo. Este facto é relevante, pois influencia o tipo de comunicacdo da
educadora com a crianga, e revela a importancia de realizar uma breve

contextualizacdo do papel dos pais nas sessdes e da sua influéncia no seu
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desenvolvimento. No entanto, tendo em conta o objetivo deste estudo, as

intervencdes dos pais ndo serdo analisadas, em profundidade.

Observa-se que, em algumas situacOes, os pais auxiliam a educadora na
compreensdo do que a crianga pretende transmitir, pois conhecem melhor os

seus interesses e motivagoes, assumindo um papel de tradutores:

Educadora/investigadora: — N&o, ndo, na boca ndo, Miguel, ndo se
pode por os brinquedos na boca.

Miguel: (impercetivel).

Educadora/investigadora: — O que € que ele disse?

Mée: — «N&o poe, ndo pde». N&o pde, nédo!

[Miguel, sesséo 2]

No exemplo anterior a educadora pergunta diretamente a mée o
significado do que a crianca fala, mas numa sessdo realizada com o Luis, a
intervencdo da mae, ao repetir 0 que a crianca diz, ajuda a educadora na

compreensdo do seu discurso:

Luis: — O aviéo!

Mée: — O avido...

Luis: — ... faz barulho.

Mée: — ... faz barulho.

Luis: — Oh! Um ‘quinho.

Mée: — Um barquinho!

Luis: (impercetivel)

Mée: — Tem de ir procurar uma baleia? (repetindo o que a crianca
disse).

[Luis, sessao 7]

A sua intervencdo nas atividades e jogos ajudam a crianga a realizar as

tarefas, permitindo uma maior motivagéo desta:

Miguel: — - Eu quero a caixa.

Educadora/investigadora: — Eu dou a caixa, primeiro vamos por
as pegas.

Miguel: — Nao!

Educadora/investigadora: — Sim!

Miguel: — Nao... da-me a caixal

Mée: — A mie ajuda... ensina la 8 mie que a mae ndo sabe, ensina
14, filho.

Miguel: — Assim...

[Miguel, sessao 2]

Também as criangas solicitam frequentemente a participacdo dos pais nas

atividades e conseguem, assim, ter maior confianga na execucéo das tarefas:

32



Miguel: — A mde canta este.
Educadora/investigadora: — A mée toca a maraca

(...)

Miguel: — (como a mae ndo esta a participar dirige-se para a mée)
Né&o! Faz assim! (Continuam a tocar e quando param troca
0s instrumentos com a mée). A mae toca isto!

[Miguel, sesséo 2]

O significado das acOes da crianca, partindo de um conceito de acdo
muito abrangente, ou seja, acdo como comunicacdo, tal como é referido por Hall
(1986), em que cultura e vida tém como alicerce a comunicagdo, podem ser
melhor interpretadas se se conhecer o contexto familiar da crianga, as suas
vivéncias. Este facto ficou patente na analise realizada na terceira sessdo

colaborativa:

Educadora/investigadora: — Por exemplo, quando ele hé pouco...
comegou a gritar... parece que estd a representar alguém
zangado... ele parece um adulto zangado.

Professor/orientador: — Pois, mas € isso que eu digo, ele deve ter
umas Vvivéncias, Vvivéncias de acontecimentos, que
limitam, ndo é? (...). Pode haver uma série de vivéncias
familiares, que ele rejeite, e podem até nem serem atuais,
podem ter sido anteriores.

[Sesséo colaborativa 3].

Ou seja, esta questdo remete-nos para a importancia que o contexto tem
na educacdo e, neste caso, o trabalho realizado em domicilio permite ter acesso a
informac@es que de outro modo seria mais dificil obter, assim como permitir que
0s pais se envolvam nas interagdes e, deste modo, ajudarem na descodificacao

do discurso da crianca.

Professor/orientador: — Para eles, uma certa palavra pode ter um
contexto diferente da palavra por si, fora do contexto.
[Sessdo colaborativa 3]

Em sintese, os pais sdo elementos importantes nas sessdes por serem,
antes de mais uma forma de aceder a informacdes relevantes sobre as criancas,
facilitando a interpretacdo e a agdo comunicativa da educadora e mesmo da

crianca.
Iniciativa da crianca
As iniciativas das criancas surgem relacionadas com 0s seus centros de

interesse e com a presenca dos pais, particularmente a mae. O Luis recorre com
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frequéncia ao seu centro de interesse que sdo os dinossauros. Na primeira sessao,
por exemplo, recorreu quatro vezes a este brinquedo. Este comportamento pode
ser observado em algumas situaces, nomeadamente, quando a atividade em que
estd envolvido com a educadora perde o interesse ou quando, por momentos,
necessita descansar um pouco, e mesmo quando a mée e a educadora conversam

deixando de centrar a atengéo na crianca:

(A educadora e a mée conversam e o Luis sai da sala, voltando
com um dinossauro na mao)

Educadora/investigadora: — Luis, vamos fazer?

(O Luis imita faz o som dos dinossauros e a mae afasta-os da
mesa)

Luis: —: Mae, posso ficar t-rex?

[Luis, sessédo 1]

O Miguel, por outro lado, recorre com frequéncia a mae para ter mais
confianca no decorrer das atividades, pedindo-lhe que participe ou indo para o
seu colo, por exemplo:

/////

Va! 1, 2, 3... (o Miguel tenta acompanhar a contagem em
simultaneo).

Educadora/investigadora: — ... é-é-é-é-¢...

Miguel: — Mae! Toca...

Educadora/investigadora: — ...mé-mé-mé-mé-mé...

Miguel: — Nao, falta a mae!

[Miguel, sesséo 2]

O Miguel também, muitas vezes, recorre a pequenas distracdes e, perante
a insisténcia dos adultos, simula que tem solugos como forma de solicitar algum
tempo para pensar, ou por se sentir com dificuldades ou pressionado para

realizar a tarefa:

Educadora/investigadora: — Qua-qua-qua-qua-qua... tu fazes qué-
qua-qua... pode ser?
(O Miguel abana a cabeca em afirmacéo)

rrrrr

,,,,,

Mée: — Embora fazer? Embora?

Miguel: — Nao...

Mae: — Entdo... va!

Educadora/investigadora: — Faz 14, Miguel. (O Miguel simula ter
solucgos). Olha o Miguel tem solugos, eu tenho que trazer a
caixa do médico...

[Miguel, sesséo 2]

Este exemplo remete para uma questdo discutida nas sessoes
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colaborativas em que se analisa a capacidade que as criancas possuem de

negociarem o processo comunicativo:

Professor/orientador. — Repara, este «espera um pouco», no
fundo, ele esta a querer um certo ritmo dele (...) ha uma
certa negociacdo aqui no procedimento... nao tanto de
significado, mas de procedimento. «Espera um pouco» é
sinbnimo de uma significacdo de procedimento, tem a ver
com a tal negociagdo... negociagdo da comunicacao.

[Sessdo colaborativa 1]

A situacdo especifica, analisada nesta sessao colaborativa, difere apenas
do exemplo do Miguel no sentido em que o Luis pede diretamente para que o

Jogo nédo avance antes que ele possa observar as pegas no seu tempo:

Educadora/investigadora: — J& esta?

Luis: — O mae...

Educadora/investigadora: — Pronto, podemos?

Luis: — Onde esta o outro caracol?

Mée: — Onde esta o outro caracol? (alusdo ao jogo de agrupar
duas imagens iguais). Estd aqui e aqui. Aqui um e aqui
outro. Ja esta?

Educadora/investigadora: — Podemos comecar?

Luis: — O mie... ndo, ndo podem, onde esta o outro lefo?

Educadora/investigadora: — O outro ledo, onde esta?

Luis: — N&o sei, 0 outro ledo? Ali... aqui ja sei!

Educadora/investigadora: —: Boa.

Luis: — Ei! Espera um pouco!

[Luis, sesséo 2]

Em complemento a esta informacdo regista-se o facto de a crianca pedir
para comecar 0 jogo enquanto a mée e a educadora conversam:

(A mée conversa com a educadora e o Luis observa as pecas)

Luis - Oh Paulaaa! Vamos jogar... (inicia o virar das pegas

enguanto a mae e a educadora conversam).

[Luis, sesséo 2]

Pode-se dizer que as criangas conseguem, recorrendo a diversas
estratégias, imprimir o seu ritmo e as suas opcOes nas atividades e que
compreendem 0s passos de um jogo de regras simples. Neste caso, o Luis ja
tinha jogado em sessdes anteriores (este jogo inicia-se por organizar todas as
pecas, que sdo aos pares iguais, com as imagens viradas para cima. Depois
voltam-se com a face indistinta para que se possam a vez encontrar 0S pares).

Nesta situacdo, observa-se claramente que a crianga se apropria do
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conhecimento adquirido em sessdes anteriores e toma a iniciativa revelando
mesmo confianga ao executar o jogo, tal como foi observado numa sesséo

colaborativa:

Professor/orientador: — Ele, entretanto, j& virou tudo (...) ele ja
conhece 0 jogo, ndo é?

Educadora/investigadora: — Noés ja tinhamos feito, algumas vezes.
Ele j& percebeu... as pecas agora

(...)

Professor/orientador: — Ele aqui troca, como toma iniciativa.
Portanto, ele ja conhece o jogo... toma a iniciativa... ele
fixou duas que ja estavam.

[Sesséo colaborativa 1]

Observa-se que as criangas, tanto o Luis como o Miguel, chamam a
atencdo da educadora quando esta da atencdo a mae:

(A educadora conversa com a mae)

Luis: — Paula! O Paulaaa! O Paula!

Educadora/investigadora: — Diz Luis.

Luis: (impercetivel)

Mée: — Ah, ontem deram-lhe um livro.

Educadora/investigadora: — Uau, olha Luis vamos fazer o jogo e
depois quero ver o teu livro novo, pode ser?

Luis: — Pode ser.

[Luis, sessdo 2]

Fazer uma pergunta é uma forma de tomar a iniciativa e, sobre o tipo de
perguntas que as criancas dirigem a educadora, podem encontrar-se,
fundamentalmente, perguntas em que a crianca pede uma informacgédo, como no

exemplo seguinte:

Educadora/investigadora: — Este chama-se aguia dos macacos,
estd aqui escrito, aguia dos macacos.

Luis: — Ah, dguia dos macacos! E esse?

Educadora/investigadora: — Este € o galo da pradaria, s6 que este
€ 0 macho.

[Luis, sessdo5]

Também, a crianca, atraves do seu discurso, organiza a participacdo dos

adultos na atividade:

Miguel: — A mde canta este.

Educadora/investigadora: — A mée toca a maraca...

(Miguel vira-se para a mae e, como esta ndo esta a participar, diz)
Miguel: — Nao! Faz assim!

(Continuam a tocar os instrumentos e quando param o Miguel
troca os instrumentos entre a mae, a educadora e si proprio)

36



Miguel: — A mae toca isto!

[Miguel, sessdo2]

Para além de ser possivel observar as iniciativas comunicativas das
criangas sobre as atividades que realizam no momento, também se observa que,
por vezes, as criangas iniciam um topico de conversa sobre um acontecimento de
outra sessdo anterior. Na sexta sessdo, por exemplo, o Miguel falou num assunto
de uma das sessOes anteriores, que nao foi registado em video devido ao facto de
ter acontecido na hora da despedida. A situacdo, a que o Miguel se refere, tem a
ver com o facto de a educadora néo ter permitido que ficasse com um jogo para
brincar durante a semana, como usualmente acontecia, porque o Miguel tinha
atirado deliberadamente com o jogo ao chdo:

(Enguanto o Miguel realiza uma pintura em aguarela)

Miguel: — Paula... desculpas...

Educadora/investigadora: — O qué?

Miguel: — Desculpa...

Educadora/investigadora: — Desculpa?

Miguel: — Sim.

Educadora/investigadora: — De qué?

Miguel: — A Paula levou os jogos...

Educadora/investigadora: — Ah! Mas isso ja passou Miguel... ndo

faz mal. Ja desculpei, ndo foi? J& passou.

Miguel: — Mas a Paula levou o jogo.

Educadora/investigadora: — Pois foi, mas ja foi ha muito tempo, ja

ndo faz mal, eu agora ja deixei 0 jogo, ndo deixei?

[Miguel, sesséo 6]

Um aspeto que se realca das diversas sessbes é que o Miguel é muito
sensivel as iniciativas da educadora e mesmo da mée. Em regra, reage repetindo
aquilo que é dito, mesmo quando a mensagem nao lhe é dirigida, por exemplo,

enquanto a mae e a educadora conversam entre si.

A concentragdo das criangas nas atividades revela-se um fator a ter em
conta. Ambas, quando estdo motivadas, mantém a concentragdo durante algum
tempo. Por exemplo, o Miguel tem necessidade de interpelar a mée
constantemente, no entanto, consegue retomar o que estd a fazer com a

educadora, tal como foi observado numa sessao colaborativa:

Professor/orientador: — Aqui... parece-me aquilo que a gente
estava a dizer «muito concentrado na atividade»

(..).
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Educadora/investigadora: — Ele, de vez em quando, vai ver o que
a mae esta a fazer... ele sai...

Professor/orientador: — Mas 0 que eu quero dizer é ..., mas
mesmo assim, ele regressa a atividade, mas néo se...

Educadora/investigadora: — Nao se distrai...

[Sessdo colaborativa 2]

Quanto a este aspeto, verifica-se que existem diferencas entre as duas
criangas. Pode-se observar que o Miguel regressa a atividade, quando interage
com a mae, enquanto que o Luis necessita da intervengdo da educadora para

retomar, quando sai da sala ou brinca com os animais.

Também, por vezes, quando o seu discurso ndo é logo compreendido pela
educadora, devido as suas dificuldades de articulagdo ou de organizacdo do
discurso, esforga-se por repetir e ser compreendido. Por outro lado, o Luis tem
mais dificuldade em responder aos pedidos da educadora, para que repita o que

disse. Neste caso, a mae costuma apoiar a crian¢a estimulando-a a responder.

Em sintese, a observacdo dos dados permite concluir que as criancas
tomam iniciativa, através de perguntas ou chamadas de atencdo. Conseguem
tomar a iniciativa pedindo tempo e organizando a intervencdo dos adultos nas

atividades.
Iniciativa da educadora

Salvador (1994) refere que o professor deve ser entendido como um
mediador da aprendizagem, na medida em que planifica as atividades, agindo de
forma a favorecer essas mesmas aprendizagens. Pode-se constatar que, durante
as sessdes, com as criancas, a educadora explora alguns conceitos e orienta a
sessdo de acordo com estes mesmos conceitos, ndo possibilitando que a crianga
oriente a comunicagao:

Educadora/investigadora: — O qué que estas a fazer?

Miguel: — Olha a manta, néo sai.

Educadora/investigadora: — N&o sai, Miguel?

Miguel: — N&o, olha, esta todas as pegas aqui. As pecas cai, tudo.

Educadora/investigadora: — As pegas caem... que cor € €ssa,

Miguel?
[Miguel, sesséo 2]
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Tendo em conta estudos anteriores, Brickman e Taylor (1991), referem as
seguintes qualidades na interacdo entre o adulto e a criancga: i) estimular o prazer
que as criangas demonstram com o ambiente & sua volta; ii) seguir 0s interesses
e necessidades da crianca; iii) partilhar o poder com a crianca; iv) ter em conta o
nivel de compreensdo da crianca; e v) estimular desafios que estejam ao alcance
do éxito por parte da crianca. Partindo destes pressupostos, das qualidades na

interacdo, ndo se encontra, neste exemplo, a partilha do poder com a crianca.

Na segunda sessd@o colaborativa, este aspeto é referido através da analise
da focalizacdo que a educadora imprime tendo em vista aspetos previamente
planificados, neste caso as cores. A educadora controla o decurso das atividades,
através da focalizacdo do discurso, atendendo aos conceitos que pretende que
sejam explorados:

Professor/orientador: — E isso é nitidamente aquelas coisas da
comunicacdo que é de focalizar, tu aqui focalizaste na
perspetiva das cores. (...) A gente acaba por levar 0s
miudos a dizer as coisas.

[Sesséo colaborativa 2]

Por exemplo, na sesséo 3, com o Miguel, sdo explorados conceitos como
as cores, as formas e as quantidades. Quando o Miguel se mostra interessado no
facto dos trés participantes poderem ter trés colares (feitos com o jogo de
enfiamentos, que exploram na sessdo), este aspeto ndo é explorado pela
educadora de modo que a crianga possa explorar o assunto e, assim, alterar o
decurso a atividade:

Miguel: — Todos iguais.

Educadora/investigadora: — Estdo todos iguais! Eu tenho um

colar, tu tens um colar...

Miguel: — A méae tem uma...

Educadora/investigadora: — Um colar, quantos s&o Miguel?

Miguel: — Nove.

Educadora/investigadora: — Conta la: 1, 2, 3.

Miguel: — (em simultaneo) 1, 2, 3.

Educadora/investigadora: — 3, olha séo 3, 3, faz assim 3 com 0s
dedos: 1, 2, 3.

[Miguel, sesséo 5]

No entanto, nesta mesma sessdo, podemos constatar um momento em

que a educadora explora um topico de conversa iniciado pela crianca:
Miguel: — O Miguel foi a pé...
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Educadora/investigadora: — Foste a pe?

Miguel: — Sim.

Educadora/investigadora: — Onde?

Miguel: (impercetivel)

Educadora/investigadora: — Foste onde?

Miguel: — Ao Jumbo, com a mée e o pai.

Educadora/investigadora: — Fazer o qué, ao Jumbo, com a mée e
com o pai?

Miguel: — O Miguel trouxe batatas.

[Miguel, sesséo 3]

Aqui pode-se observar que o0 topico de conversa se mantém por algum
tempo. Este exemplo é ilustrativo da tentativa da educadora de procurar
aproveitar os interesses das criangas no estimulo a elaboracdo de uma ideia,
neste caso, de uma pequena historia baseada nas suas experiéncias pessoais.
Com o Miguel, verifica-se que é possivel realizar uma conversa e que a crianga
consegue iniciar o topico de conversa. No entanto, o Luis, apesar de conseguir
manter-se algum tempo, numa atividade do seu interesse, revela alguma
dificuldade em desenvolver um assunto. Interage algum tempo com sequéncias
de interacdo de pergunta-resposta, normalmente:

Educadora/investigadora: — Este chama-se atoba.

Luis: — Ah! Atoba! E esse?

Educadora/investigadora: — Esse chama-se lavercal

Luis: — Laverca! E esse? E esse?

Educadora/investigadora: — Este ¢ o melro... melro!

Luis: — Ah!

[Luis, sesséo 5]

Por outro lado, tal como foi observado nas sessdes colaborativas, no
exemplo seguinte, a educadora ndo da oportunidade a crianca de procurar a
resposta ou mesmo responder as solicitagdes:

Educadora/investigadora: — Onde é que esta a caixa do xilofone?

Miguel - Onde esta?

Educadora/investigadora: — Onde esta? Ah! Ja sei, ja vi... queres

ver? Tcharam...

Miguel: (d& um gritinho de satisfacéo!)

Educadora/investigadora: — Sabes quem ¢ que guardou? Fui eu...

[Miguel, sessdo 2]

Esta situacdo surgiu de uma tarefa de arrumagdo e assim ndo se
aproveitou a oportunidade que as situagOes inesperadas e do quotidiano

proporcionam para desenvolver a capacidade comunicativa da crianca:
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Professor/orientador: — Aproveitar os momentos para explora-los.

(...)

Educadora/investigadora: — Exato, porque para nds € uma coisa
tao 6bvia, mas para ele...

Professor/investigadora: — Pode n&o ser, ele agora identificou dois
iguais, ndo ¢?... mais dois... ele ja tinha visto um. E a
vontade também dele de jogar. Mas tu, estd a ver...
resolves e passas logo sem discussdo nenhuma...

[Sesséo colaborativa 1]

Nesta situacao, a educadora ndo permite a crianga procurar o objeto, nem
responder as questdes. No exemplo seguinte existe uma situacdo semelhante,
mas, neste caso, a educadora ndo deu continuidade aquilo que a crianca estava a
dizer, pois esta referia que as pecas tinham caido e a educadora desviou o
assunto para explorar as cores. Aqui hd uma preocupacdo clara em explorar
temaéticas relacionadas com o curriculo escolar e ndo ha uma escuta efetiva da
crianca permitindo que organize o seu discurso e consequentemente 0 seu
raciocinio:

Miguel: — Nio, olha, estd todas as pecas aqui. As pegas cai...

tudo.
Educadora/investigadora: — As pegas caem... que cor ¢ essa
Miguel?

Miguel: — Verde.

Educadora/investigadora: — E essa?

Miguel: — Vermelho.

[Miguel, sesséo 3]

Nas sessdes colaborativas foi discutida esta questdo, nomeadamente,
guanto ao tempo a dar a crianga, uma vez que no inicio observa-se que a
educadora ndo espera a reacdo desta ao desafio ou problema a resolver, dando
resposta as suas proprias perguntas:

Professor/orientador: — Mas, estas a ver? Aqui «parecem iguais e

sao diferentes» e fechaste logo (...) podias ter explorado,
se para ele ... se sdo iguais ou ndo sdo... fugiste logo...
quer dizer iniciaste... (...) mas depois tapaste logo e passa

a outra. Portanto, ou seja, d&s mais tempo... estas a ver?
[Sesséo colaborativa 1]

Podemos observar esta questédo no exemplo seguinte:

Educadora/investigadora: — Luis, olha o que eu estou a pensar...
Eu acho que aqui e aqui estdo dois elefantes, o qué que tu
achas? Aqui e aqui...

Méae: — Luis olha a Paula.
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Educadora/investigadora: — Luis, aqui e aqui estdo os elefantes...
0 qué que achas? Vou ver... uau adivinhei!

Luis: — A musica do elefante... gigante!

Educadora/investigadora: — Séo iguais ou sdo diferentes? Luis,
olha... sdo iguais ou sdo diferentes?

Luis: — Gigante elefante!

Educadora/investigadora: — S&o iguais! Agora é a mée.

[Luis, sessédo 1]

Ligada a questdo anterior também foi analisada a possibilidade de deixar
a crianga descobrir, ou seja, permitir que a crianga possa encontrar as solucgdes
para os problemas:
Professor/orientador: — Esta a ver «elefante bebé, elefante bebéx.
Educadora/investigadora: — Repetiu.
Professor: — Ele repetiu, identificou... se tu combinares com a
méae que vocés ndo dizem se é ou se ndo €, a ver se ele diz

se € ou se ndo é, talvez fosse uma estratégia.
[Sessdo colaborativa 1]

Perante estas reflexdes, também nas sessdes colaborativas a educadora
explica que, com o decorrer do estudo comegou a preocupar-se em escutar a
crianca em vez de antecipar as respostas ou corrigir de imediato, no sentido em
que o importante € que a crianga antecipe as solucbes e verbalize o seu
pensamento em vez de haver a preocupacdo que a crianca saiba a resposta
«certa»;

Educadora/investigadora: — Tenho tido o cuidado de ndo ir dizer

logo (...). Ougo primeiro 0 que a crianca esté a dizer: «o
qué que achas que a menina esta a dizer? Que esta a fazer?
O que é que estd a acontecer? Que animal é este?» Ele
pode dizer que € um crocodilo e ser uma cobra. Pronto,
ouvir primeiro, e depois a partir dai «porque é que € um
crocodilo?» (...).

Professor: — Sim, mas isso tem a ver com, em termos de

comunicagdo, uma das coisas que tinhamos estado a ver
que é a necessidade de entendimento e do significado que

ele esta a dar.
[Sessdo colaborativa 3]

Guerreiro et al. (2015) referindo as agGes comunicativas do professor,
sendo questionar uma delas, esta € descrita como uma das acfes mais usuais nas
aulas, no sentido de solicitacdo de informacgdo aos alunos. Muitas vezes, a

educadora faz perguntas, mas claramente ndo espera uma resposta:
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Educadora/investigadora: — Isto é o inicio da musica e vamos
ouvir. Este bocadinho da musica diz assim «atencdo Luis,
escuta com atengao».

Luis: — Néo, ndo, ndo quero.

Educadora/investigadora: — S6 um bocadinho que é para a gente
ver qual é o animal, queres ver? Olha...

[Luis, sessdo 6]

Os mesmos autores, referindo (Ainley, 1988; Mason, 1998, 2000;
Menezes, 1995) identificam trés tipos de perguntas: perguntas de verificacéo, de
focalizacédo e de inquiricdo. O tipo de pergunta que a educadora realiza pode
permitir & crianga mais liberdade para desenvolver o seu discurso, expressando
assim o seu pensamento, ou testar alguns conhecimentos. Podemos observar
perguntas do tipo de inquiricdo, pois a crianga, pode expressar 0 Seu
pensamento:

Educadora/investigadora: — Olha, o que é que vamos fazer hoje?

[Luis, sessdo 1]

Ou perguntas de focalizagdo, em que a educadora tenta focar, ou seja,
“centrar a atencdo dos alunos num aspeto especifico que o professor quer ver
melhor discutido” (Guerreiro et al., 2015, p. 284).

Educadora/investigadora: — Onde esta o crocodilo?

[Luis, sessdo 1]

Relacionando com as perguntas da educadora também é fundamental
observar a forma como a esta permite a crianca elaborar o discurso:

Professor/orientador: — (...) e neste sentido ¢ a mesma coisa,

porque quando a gente liberta o aluno para ele dar, ele
préprio os estimulos, n6s também temos de, depois, sabé-
lo acompanhar.

Educadora/investigadora: — Ele foi-me respondendo... é uma

crianca de 4 anos, com aquele nivel de desenvolvimento
da linguagem, ndo é? Ndo me respondeu como um adulto
Ou cOmo uma crianga mais... «que eu fui aqui...» ele, aos
bocadinhos, foi construindo aquilo, se calhar a ideia €
estimular para que ele aos poucos va conseguindo
construir o discurso, explicando o passado, o futuro...

Professor: — Mas ndo deves fazer isso substituindo o discurso

dele.
[Sesséo colaborativa 2]

Tendo em conta que “o adulto «constréi» a comunicagdo tratando a

crianga como se esta comunicasse intencionalmente logo nas primeiras fases do
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seu desenvolvimento” (Bitti & Zani, 1997, p. 209), também se podera analisar
algumas intervencdes por parte da educadora, no sentido de ajudar a crianca a
organizar o seu discurso verbalizando as a¢fes da crianca, dando-lhes sentido
como, no exemplo seguinte, em que a crianca seleciona pecas com duas
carateristicas para fazer um colar (azuis e redondas) e a educadora vai ajudando

a crianga a construir o raciocinio.

Educadora/investigadora: — O que é que estas a fazer Miguel?

Miguel: — Esta aqui o outro verde.

Educadora/investigadora: — Esse ndo € verde, este ¢ azul... ah,
queres por sé azuis.

Miguel: — Azul.

Educadora/investigadora: — Olha esta também ¢ azul...

Miguel: — N&o! E esta, so.

Educadora/investigadora: — Gostas assim redonda?

Miguel: — Sim, redonda.

Educadora/investigadora: — Ah, ja percebi, tem que ser redonda...
agora é que vais por as verdes, ndo e?

[Miguel, sesséo 3]

Podemos observar que a educadora reforga constantemente a oralidade da
crianca, repetindo o modelo correto, quando a crianca fala, e também se observa

a sugestdo de frases para ajudar a crianca a expressar 0 que pretende:

Educadora/investigadora: — Olha Miguel, qual é a cor que eu uso
agora?

Miguel: — Faz isto.

Educadora/investigadora: — As amarelas?

Miguel: — Sim! (fala para a mde que esta a usar as suas pecas)
N&o, sdo minhas, toma estas!

Educadora/investigadora: — Odete, o Miguel é com as verdes!
Miguel eu estava a explicar a méde «Odete, 0 Miguel tem
as verdes, esta bem?»

Miguel: — Olha...

Mée: — Esta bem...

Educadora/investigadora: — Tens que explicar «6 mée, as minhas
séo as verdes».

[Miguel, sesséo 5]

No caso do Luis, que tem centros de interesse muito definidos como, por
exemplo, os dinossauros, tal como foi referido anteriormente, observa-se que a
educadora tenta introduzir este elemento nas brincadeiras, ndo como tema

central, mas como elemento de motivagédo para as atividades:

Educadora/investigadora: — Queres ver o livro dos animais?
Luis: — Procurar o elefante?
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Luis: — Sim.

Educadora/investigadora: — Entdo vamos procurar o elefante.

Luis: —Jasei ... o t-rex.

Educadora/investigadora: — Vamos procurar o t-rex, aqui?

[Luis, sessdo 5]

ApoGs a primeira sessdo colaborativa em que foram abordados assuntos
relacionados com a atitude da educadora, observa-se uma maior preocupacao em
que a crianca resolva pequenos problemas, tal como é expresso na quinta sessdo
com o Miguel que tenta colocar um colar de enfiamentos ao pesco¢o, mas nao
consegue. A educadora primeiro tenta que ele descubra porqué que ndo cabe e
ele responde que estd pequeno. Depois pergunta como resolver aquela situacéo:

Educadora/investigadora: — J& acabou, olha, este ja esta feito.

Miguel: — Nao, falta a minha vez (tenta colocar o colar em si), ndo

cabe.

Educadora/investigadora: — Entdo nédo cabe, porqué? Porqué que

néo cabe, Miguel?

Miguel: — Esta pequeno.

Educadora/investigadora: — Esta pequeno?

Miguel: — Sim.

Educadora/investigadora: — E agora, como é que eu faco?

Miguel: — Este... ndo sei...

Educadora/investigadora: — A agora como é que eu faco? Esta

pequeno, como € que eu faco? Fica assim? (a situacdo nao
se resolveu devido a interrupcdo da made que mudou o
assunto).

[Miguel, sesséo 5]

Uma das questdes abordadas nas sessdes colaborativas foi o facto de a
educadora tentar compreender o que a crianga diz e, consequentemente,
compreender 0 que pensa e como pensa sobre os assuntos. Ao longo das
filmagens é evidente esta procura de entendimento. Por vezes este entendimento
é conseguido, mas muitas vezes a educadora e a crianga conversam sobre dois
assuntos em simultaneo. Por exemplo, a crianga encontra-se concentrada numa
atividade de exploragdo de pintura em aguarelas e a educadora faz perguntas
sobre as cores. Tem que insistir para ter uma resposta.

Outras vezes tem dificuldade em compreender o discurso da crianca, que
tem uma logica propria e um ritmo proprio. Observam-se muitas tentativas para
compreender a «histdria que a crianga conta». H4 muita preocupacdo em repetir
0 que a crianca diz e em verbalizar as suas agdes, para reforcar a sua oralidade,

no entanto, por vezes esta preocupacédo leva a alguma antecipacdo do raciocinio

45



da crianca e ndo permite realmente que a crianga tenha o seu tempo para dar a
sua interpretacdo das situagoes.

Também se observa conversas em que a crianga interpreta uma situacéao e
a educadora aproveita a ideia da crianca, permitindo que o decurso da conversa
seja alterado pela mesma, como no exemplo seguinte, em que a crianga introduz
a ideia de que as cores sdo amigas:

Miguel: — E este! (escolhe uma cor).

Educadora/investigadora: — Amarelo!

Miguel: — Esta tudo cheio de amarelos, olha, aqui, aqui, aqui!

Educadora/investigadora: — 3, olha, 1, 2, 3 amarelos.

Miguel: — Olha mais.

Educadora/investigadora: — E outro amarelo, boa, Miguel!

Miguel: — Sim, boa Paula!

Educadora/investigadora: — Olha, mas este amarelo esta sozinho!

Miguel: — Sim, precisa amigos.

Educadora/investigadora: — Que estranho, ndo tem amigos este.

Miguel: — Olha tem amigos, olha, em todo o lado.

Educadora/investigadora: — Ah! Sao todos amigos.... E amigo do

preto, do castanho, do verde, do azul, ndo é? Uau!

Miguel: — Sim, olha este, este e este!

[Miguel, sessdo6]

Em sintese, observa-se que as intervencdes da educadora sao importantes
na construcdo das sequéncias de interagdo comunicacional, tanto na forma como
questiona a crianga, na capacidade de dar tempo de resposta a crianca, na
capacidade de escutar, de aproveitar as situacdes do quotidiano, de permitir a
crianca descobrir as solucBes para os problemas. Quanto a este estudo é
importante referir que, inicialmente, existem algumas dificuldades da parte da
educadora em dar espaco a crianca. Gradualmente, ha uma procura de interagir
com a crianga de modo construtivo e em cooperagdo, em consonancia com 0s
pressupostos de Brickman e Taylor (1991), aludidos de novo, que referem as
qualidades na interacdo entre o adulto e a crianca: i) estimular o prazer que as
criangas demonstram com o ambiente a sua volta; ii) seguir os interesses e
necessidades da crianca; iii) partilhar o poder com a crianga; iv) ter em conta o
nivel de compreensdo da crianga; e v) estimular desafios que estejam ao alcance
do éxito por parte da crianca.

Qualidade das atividades

As tarefas propostas nas sessdes sdo todas de carater ludico e exploradas
de acordo com o perfil de cada crianga. Neste sentido, Goodman e Goodman
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(1996), partindo das perspetivas de VWgotsky, Dewey e Piaget, enfatizam o papel
do jogo no desenvolvimento da crianca pois, para além de explorarem a
imaginacdo e a criatividade, permitem a crianca a interacdo e a exploragdo dos

papéis dos adultos.

A educadora transporta 0s materiais para a casa das criancas e observa-se
que as mesmas criam logo expectativa sobre o que poderdo fazer na sessao ao
observarem o0s materiais. Este facto deu origem a uma reflexdo nas sessdes
colaborativas pois constatou-se que o saco dos brinquedos era um motivo de
distracdo por conter varios objetos. No exemplo seguinte a crianga procura 0s
animais no saco dos brinquedos e a educadora mostra todos 0s materiais que

tem:

Educadora/investigadora: — Temos aqui quantos? Deixa ver...
olha também temos este. Este também vai brincar.
Podemos brincar com estes, todos?

Luis: — Aa...

Educadora/investigadora: — Olha néo tenho mais, s6 trouxe estes,
olha s6... nao ha mais animais... ha lapis; depois estas
histdrias eu mostro, ta bem?

Luis: — Tem crocodilos?

[Luis, sessdo 6]

Assim uma das estratégias encontradas foi diminuir a quantidade de
estimulos, para que as criangas centrassem a sua atencdo mais tempo em cada
tarefa. Ou seja, menos acesso a materiais e atividades permitirem mais tempo de
exploracdo dos mesmos. Com o Miguel foi possivel negociar o numero de jogos
que se levariam para casa, pois a crianca tinha por habito ir ter com a educadora
ao carro e ajudar a transportar 0s sacos para casa. Com o Luis ndo era possivel
fazer esta escolha conjunta, entdo a educadora fez algumas tentativas de
perguntar o que gostaria de fazer na sessao seguinte, no entanto, esta escolha foi

realizada pela educadora.

A questdo da qualidade das atividades foi discutida nas sessbes
colaborativas ao ser observado o tempo que a crianga explora cada atividade, ou
seja, sendo este um facto a ter em conta pois, em algumas situacgdes a crianca,
explora pouco tempo 0s materiais.

Professor/orientador: — Isto, por exemplo, é um aspeto

interessante destas imagens, que € esta troca... quando ele
troca de livro assume que ja o viu... que ja o leu... (...)
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assume que j& o explorou... agora, neste caso,
provavelmente, podias arranjar estratégias para evitar...
repara de 2 em 2 minutos troca de livro e com o tempo
temos esta consciéncia...

[Sesséo colaborativa 2]

Um facto observével, desde logo, é que o Miguel mais facilmente
experimenta situacdes e materiais novos, enquanto que o Luis gosta mais de
tarefas que ja conhece. Com este ultimo, aconteceu haver a repeticdo de
experiéncias para que o Luis pudesse experienciar e desenvolver confianca.
Também o tipo de propostas pode originar mais discussdo pois as atividades que
permitem mais interacdo sdo mais interessantes neste tipo de abordagem. A
escolha de tarefas que permitem a resolucao de problemas como jogos de regras
simples surgiu, das reflexdes realizadas nas sessdes colaborativas, como mais
estimulantes ao nivel da comunicacéo.

Professor/orientador: — Agora repara... ele estd a demorar um

pouco mais com este livro e, provavelmente, tem a ver
com algumas. ..

Educadora/investigadora: — Na minha opinido tem a ver com a

qualidade do livro. O livro tem imagens de criancas reais,
ou seja, fotografias de criancas, ndo € ilustrado, e com as
varias atividades diarias: a menina a pentear, a lavar 0s
dentes.

[Sesséo colaborativa 2]

Ainda quanto a qualidade das atividades convém referir que também a
exploracdo das questdes do dia-a-dia permitiu desenvolver de modo funcional e
concreto pequenos desafios e assim incentivar a crianca a participar nas tarefas.
Este aspeto ¢é enfatizado por Goodman e Goodman (1996) que acreditam que a
linguagem é apreendida no contexto em que a crianga esta inserida de modo a
que seja relevante, funcional e integral e, assim, as criancas adquirem,
gradualmente, o controlo dos seus mecanismos. Por exemplo, na situagédo
seguinte, a arrumacdo do jogo, € em si mesma tida como uma atividade ludica,
em que a educadora sugere arrumar por cores e fazendo com que a crianga se
concentre e participe:

Educadora/investigadora: — Olha vamos arrumar primeiro as

amarelas?

Mae: — Boa, as amarelas, sO as amarelas.

Educadora/investigadora: — E agora qual é a cor que vamos
arrumar?
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Luis: (pega numa peca azul).

Mée: — Azul
Educadora/investigadora: — Boa, s6 azuis. E agora: verdes ou
vermelhas?

Luis: — Vermelhas.

Educadora/investigadora: — Boa, 0 Luis escolheu muito bem.

[Luis, sessao 3]

Em sintese, a qualidades das atividades interfere nas interagdes
comunicativas entre a educadora e a crian¢a, quanto a quantidade e ao tipo de
propostas de atividades. Ou seja, com mais tempo e menos tarefas propostas,
naturalmente sem uma visdo redutora, as criangas podem concentrar-se mais nas
atividades e podem desenvolver melhor as suas potencialidades comunicativas.
A qualidade das propostas também interfere no estimulo a interacdo e podem ser

aproveitadas as situacdes do quotidiano.
Interagdes comunicativas em contexto educativo

A anélise dos dados recolhidos permitiu encontrar as trés categorias
principais deste estudo: iniciativa da crianca, iniciativa da educadora e
qualidade das atividades. Constata-se que as reflexdes no presente estudo séo,
na sua maioria, direcionadas para a iniciativa da educadora. Segundo Salvador
(1994), como referido anteriormente, o papel do professor é determinante
podendo influenciar a atitude do aluno na sua constru¢do do conhecimento. E
importante entdo compreender o papel do professor no processo de

aprendizagem.

O professor detém maior controlo sobre o ambiente do que a crianca e
Feuerstein, referido por Williams e Burden (1997), acredita que a aprendizagem
¢ modelada desde o nascimento, pelos adultos mais significativos. O autor
refere-se a estes adultos como mediadores e as experiéncias por eles estimuladas
como experiéncias de aprendizagem mediadas. Estes adultos que sdo, em
primeiro lugar, os pais e, mais tarde, os professores, selecionam e organizam o0s
estimulos que consideram mais adequados para a crianga, apresentando-os da

forma mais apropriada para promover a aprendizagem.

Ao longo do estudo observa-se que estimular na crianga uma linguagem
comunicacional argumentativa € um objetivo a atingir, tal como foi analisado na

categoria iniciativa da educadora:
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Professor/orientador: — Estds a ver «ndo é porque € a tartaruga»
pronto ele, no fundo, reconhece 0s animais e, ao
reconhecer os animais, vé que ha animais diferentes (...) e
iSso era importante explorar mesmo em todas as situacoes,
(...) porque ¢ que ndo sdo iguais, ndo ¢? Porque o
problema as vezes é pedir-lhes justificagdes, ndo é? (...)
que ele tenha que elaborar um discurso de justificagdo (...)
para a diferencga (...), isto pode ajuda-lo a desenvolver a
linguagem e uma légica comunicacional, argumentativa...

[Sessdo colaborativa 1]

Efetivamente, as questbes que a educadora dirige a crianca S&o
importantes, pois implicam um certo tipo de resposta. Existem perguntas de
inquirigdo que permitem “aceder ao pensamento (...) dos alunos e desafia-los na
busca de conhecimento (...) novo” (Guerreiro et al., 2015, p. 284), no entanto,
observa-se também “perguntas de verificagdo (ou perguntas teste) que pretendem
avaliar os conhecimentos dos alunos” (idem, ibidem). Este aspeto foi discutido

nas sessdes colaborativas:

Professor/orientador: — Exatamente, porque tu agora aqui podias
ter dito, «mas porque € que € o elefante bebé?»
[Sessédo colaborativa 1]

Portanto, o professor devera procurar compreender o pensamento da
crianga, através da interacdo, ou seja, ser capaz de olhar pelo outro:

Professor/orientador: — Mais interessante, provavelmente, €
perceber como é que eles olham. S6 que aqui tem um
problema, que é um problema muito complicado, é que o
professor tem que ter muitos conhecimentos... € o
educador, e nestas areas melhor, que é para perceber a
l6gica daquilo que é «olhar pelo outro». E que essa
questdo da forma como se olha, todos ndés somos
diferentes, mas ao olhar para uma coisa, n0s como
educadores, temos de olhar para aquilo, pensar como € que
o aluno.... qual é a estrutura de raciocinio para chegar
aquilo.

[Sesséo colaborativa 2]

Este olhar pelo outro permitira ao professor compreender como a crianga

se apropria do conhecimento:

Professor/orientador: — O que no6s temos aqui estado a fazer é
tentar, numa perspetiva de interacédo, e perceber, no fundo,
0 pensamento do outro, ou seja criar momentos de
entendimento com o outro. E esse entendimento com o
outro pode-se construir por diferentes abordagens (...).
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Imaginando que nds temos um certo problema (...), ha
duas perspetivas: (...) resolver de uma certa maneira e,
portanto, recorremos a essa pessoa para saber como é que
se resolve; ha outra perspetiva que € a pessoa olhar para o
problema e tentar definir estratégias para resolver o
problema, e esta outra perspetiva «tentar definir estratégias
para resolver o problema» s&o uma forma de construcdo
do conhecimento, diferente da outra que se recorre a
alguém que sabe para nos transmitir como se faz. O que
acontece com estes miudos, e agora como estamos,
também, num processo de ensino normal, € que ha uma
tendéncia do professor que ja sabe como é que se faz para,
no fundo, para transmitir como se faz. Mas s6 que nestes
casos, ndo estamos a falar de alunos com carateristicas
normais no sentido normalizado, e, portanto, estamos a
falar com outro tipo de criancas e sera que eles se
apropriam dessa forma, ou serd que eles se apropriam
mais? Alias o0s outros também provavelmente se
apropriavam mais da forma da tal construcéo.

[Sessdo colaborativa 3]

Neste estudo verifica-se uma procura por parte da educadora de
momentos de interacdo, em que a crianca € capaz de se envolver numa
verdadeira conversa. Conversa esta entendida, em sentido lato, tal como Bitti e
Zani (1997, p. 209) preconizam, em que entre o adulto e a crianca, se observa
uma relacdo circular permitindo uma adaptacéo e influéncias graduais e mutuas,

salientando o carécter evolutivo e particular desta relacéo.

Serd importante referir que sendo a interacdo comunicativa, vista, no
presente estudo, como algo em construcao, em cooperacao e dindmica, o tipo de
iniciativa da crianca esta interdependente da iniciativa da educadora e, como tal,
as intervencdes das criangas revelam também a qualidade das intervencdes da

educadora.

Nesta categoria evidencia-se a capacidade que a educadora e a crianca
tém de estabelecer um didlogo. Observam-se diferencas entre as sessdes
realizadas com o Miguel e as sessdes realizadas com o Luis. Relativamente a
este ultimo, observa-se que a crianga muitas vezes esta num dialogo intrapessoal,
ou seja, realiza um discurso sobre o0 que esta a fazer, num determinado jogo, mas
nédo responde a perguntas nem realiza perguntas ou toma a iniciativa para com a

educadora, ou mesmo para com a mée.

Katz e McClellan (1996) defendem que a interacdo social é influenciada
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pelas capacidades verbais das criancas e, assim, o professor deve apoiar este
desenvolvimento através de sugestdes de frases adequados a capacidade da
crianca. Tal como foi observado nas categorias anteriores observa-se que a
educadora procura reforcar o discurso das criangas atraves ndo so da repeticéo de
modelos corretos mas também de sugestdes de frases para ajudar a crianca a

construir o seu discurso.

Analisado as interagdes comunicativas, sobre as quais inside o estudo, é
pertinente “identificar as pautas e sequéncias interativas que favorecem ao
maximo o processo de constru¢do do conhecimento; e mostrar 0S mecanismos
precisos mediante 0s quais a interagdo professor/aluno incide sobre a atividade
auto-estruturante do aluno” (Salvador, 1994, p. 103/104). Assim, podem-se
encontrar sequéncias de interacdo de pergunta-resposta, tanto por iniciativa da
educadora, como por iniciativa da crianca. Ha situacbes em que o tdpico da
conversa se mantém por algum tempo. Retomo um exemplo analisado

anteriormente em que este facto esta explicito:

Miguel: — O Miguel foi a pé...

Educadora/investigadora: — Foste a pé?

Miguel: — Sim.

Educadora/investigadora: — Onde?

Miguel:(impercetivel)

Educadora/investigadora: — Foste onde?

Miguel: — Ao Jumbo, com a mée e o pai.

Educadora/investigadora: — Fazer o qué, ao Jumbo, com a mée e
com o pai?

Miguel: — O Miguel trouxe batatas.

Educadora/investigadora: — Trouxeste batatas?

Mée: — Nao é Jumbo, filho.

Miguel: — Ao Lidl.

Mée: — Continente.

Miguel: — Continente.

Educadora/investigadora: — Ah... foi ao Continente... foste fazer
compras?

Miguel: — Sim.

[Miguel, sesséo 3]

Também com o Luis isto acontece, como no exemplo seguinte:

Educadora/investigadora: — Esta quem é, este grande?

Luis: — A baleia.

Educadora/investigadora: — A baleia!

Luis: — A baleia (som impercetivel) (faz o som da baleia a
respirar).
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Méae: — A respirar, a baleia. Mostra a Paula melhor.

[Luis, sesséo 5]

No exemplo do Miguel existe mais a alternancia de papéis entre o adulto
e a crianca tal como refere Bitti e Zani (1997), pois ambos podem assumir 0
papel mais ativo (aquele que envia a mensagem) ou passivo (aquele que recebe a
mensagem). Nesta sessao, com o Miguel, verifica-se uma alternancia de papéis,
nesta relacdo interpessoal, que se assume como intencional e bilateral. No caso
do Luis, verifica-se um padrdo de pergunta/resposta em que quem toma a

iniciativa é a educadora.

Também se pode refletir sobre o tipo de iniciativa da educadora quanto
ao tipo de questdes dirigidas a crianca e pode-se observar as perguntas de
focalizagcdo, em que a crianga responde de forma mais condicionada, mas,
também se podem encontrar algumas perguntas de inquirigdo:

Professor/orientador: — Também podes tentar perceber o tipo de

intencionalidade, (...) perceber se sdo perguntas
focalizadas nele, focalizadas no que ele esta a fazer, (...)
porque ha perguntas focalizadas no que ele esta a fazer,
outras perguntas focalizadas no que ele estd a pensar e,
portanto, sdo coisas diferentes (...) ou ¢ focado muito na
I6gica do conhecimento e no conhecimento numa
perspetiva do que o aluno sabe, (...) orientar para aquilo
que esta a fazer, ou um pouco no pensamento. (...) O que
é que é o pensamento dele, mas se as perguntas que fazes
é muito a base de testar, ou do focalizar naquilo que estéa a
fazer e ndo a forma que esta a sentir, quer dizer, a acdo e a
significacdo.

[Sessdo colaborativa 3]

Pode-se observar que, por seu turno, as criangas tém dificuldade em
responder as perguntas de inquiricdo, ou seja, em conseguir interagir quando a
educadora procura compreender o que estdo a pensar ou como pensam fazer
determinada atividade. Estas dificuldades poderéo existir porque estas perguntas
de inquirigdo exigem da crianga mais capacidade de raciocinio e linguistica que,
tanto pela sua faixa etaria como também pelas dificuldades que apresentam nédo
conseguem responder. No entanto, pode-se, igualmente, supor, que, como a
comunicacdo em interacdo também se constrdi, as criangas necessitam que esta

abordagem seja mais frequente.

Assim, pode-se dizer que através do modelo de interacdo estimulado pelo
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professor é possivel questionar a transmissdo da cultura social vigente, tal como
é observado em sesséo colaborativa:
Professor/orientador: — H& um certo registo que é aquele registo
do que € expectavel, dentro daquela I6gica curricular que a
gente estava a falar, uma certa organizacdo do mundo, das
coisas, da partilha... da partilha de tarefas (...) € a tal
cultura, e estas questdes, se tu pensares que a escola esta
no fundo com uma logica de integracdo, de isto e daquilo,
de partilha, que ndo € necessariamente a logica cultural,
nem reinante no sentido.... mas em alguns contextos

familiares... e isso pode acabar por ter influéncia...
[Sessédo colaborativa 3]

A educadora transmite um certo modelo cultural e esse modelo nem
sempre corresponde ao modelo cultural das familias. Nestes contextos em que a
educadora trabalha, no caso especifico dos domicilios, a educadora também deve
respeitar a cultura da familia e talvez seja importante escutar e tentar resolver as
questBes da crianga e da familia neste paradigma de construgdo pois poder-se-a
correr 0 risco de julgar os modos de vida das familias e assim mais dificilmente
conseguir ajuda-las. Urge assim mudar o paradigma da transmissao:

Professor/orientador: — No tal paradigma da comunicagdo

transmitida, o ensinar bem é transmitir, é «encher o copo»,
ndo é «deixar construir», é transmitir um conhecimento

existente.
[Sessdo colaborativa 2]

Através do alimentar do dialogo:

Educadora/investigadora: — Ele enquanto ndo obtém a resposta,

ele ndo se cala e atira com as coisas ao ar.

Professor/orientador: — Mas agora, por exemplo, ele estava a

perguntar «o que € isto, o que € isto?» podias perguntar «o
que é que achas que é?» (...) ndo alimentaste o dialogo...

[Sesséo colaborativa 2]

Regressando, agora, ao ponto inicial deste estudo, convém relembrar a
questdo de partida: Como se processa a interagdo comunicativa entre uma
educadora e criangas abrangidas pela Intervencdo Precoce na Infancia em
contexto individualizado? Toda a andlise presente neste estudo reflete a
complexidade das relagdes humanas. Nos casos estudados observa-se a procura
da mudanca e a procura de novos paradigmas na educagdo que se tém que ver

refletidos na prética dos docentes, para que essa mudanca aconteca.
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Conclusoes

A metodologia adotada neste estudo revelou-se adequada tanto a questéo
levantada como aos participantes e respetivo contexto. O facto de o estudo ter
sido realizado em contexto educativo, com o minimo de alteragdes, tendo sido as
gravacoes realizadas sem a intervencdo de elementos estranhos as criancas e
familias, representou uma mais valia no sentido de uma maior autenticidade das
interagBes. Esta questdo é tanto mais relevante se considerarmos que as sessdes
foram realizadas no ambiente natural das crian¢as. Estas criancas, para além das
carateristicas especificas da sua faixa etaria tém também problematicas
associadas ao seu desenvolvimento que influenciaram as questfes metodoldgicas

a utilizar.

A nivel profissional é inquestionavel o valor que este estudo ir4 ter em
intervencdes futuras com as criangas com que trabalho, pois o aprofundamento
teorico e a reflexdo sobre a pratica foram muito enriquecedores. O facto de poder
analisar as proprias interacdes com as criancas com um olhar, como se fosse
outro, foi um grande desafio e para tal contei com o apoio do
professor/orientador desta dissertacdo que, tendo um papel ativo no estudo,
permitiu confrontar opinides sobre as mesmas problematicas. A reflexdo sobre
estes encontros colaborativos foi essencial na determinacdo das categorias a
estudar. Esta andlise conjunta também permitiu perspetivar alteragdes na
intervencdo educativa de acordo com 0s pressupostos da comunicacdo como

construcdo de interagOes, de modo a observar mudancas nessa mesma relacao.

Efetivamente, atualmente, na minha intervencdo educativa procuro dar
mais espaco aos siléncios durante as interacbes com as criancas. O siléncio tem
que fazer parte da interacdo, pois possibilita a crianca ter mais tempo para
refletir, para intervir e a mim, como educadora, permite-me escutar as intencoes

da crianca.

A questdo abordada inicialmente, sobre a intervencdo dos pais nas

sessOes comegou por ser referida com o propdsito de contextualizar as sessoes,
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no entanto, ao longo do seu visionamento e reflexdo sobre as sessGes constatou-
se que sé@o um elemento fundamental para ajudar a compreender essa mesma
crianca. E possivel observar que a educadora, por vezes, tem dificuldades em
compreender cada uma das criangas solicitando ajuda, tal como ja foi explicado,
as mdes. Este aspeto é relevante, pois a especificidade destas criangas, que
decorre tanto das carateristicas das suas faixas etéarias, como do facto de serem
criangas que néo estdo integradas em contextos educativos formais, implica que
a sua linguagem, estando ligada a sua experiéncia muito especifica, limita a sua
compreensdo por parte da educadora. Assim, 0 papel que as criangas
desempenham na interacdo é inquestionavelmente importante, pois a educadora
adapta a sua iniciativa/resposta a da crianca. O Miguel consegue explorar mais
tempo atividades mais diversas, pois 0 Luis tem interesses mais restritos e mais
dificuldade em aceitar atividades novas, fora do seu conhecimento. Assim

podemos referir que o seu perfil de funcionalidade interfere na relagéo.

A importancia das interacdes comunicativas afeta também o paradigma
educativo. A comunicacdo construida de forma linear em que o professor
transmite 0s conhecimentos e a crianca, numa atitude passiva adquire estes
conhecimentos, apesar de ser um modelo simplista, explica muitos dos
comportamentos dos docentes que acreditam que as criangas/alunos podem
depois exteriorizar esses conhecimentos, o mais proximo possivel do
conhecimento do professor. Por outro lado, a construcdo das interacdes
comunicativas, em que todos os elementos podem participar, acarreta acreditar
que a crianca pode assim envolver-se e implicar-se na construcdo do

conhecimento e na construcdo do proprio curriculo.

Com estas criancas, esta questdo se revela ainda mais pertinente, devido
as suas condicionantes de desenvolvimento e ambientais. Para estas familias, a
escola entra-lhes pela porta da frente e senta-se a sua mesa. A educadora podera
ser portadora de um modelo de escola que acolhe outros saberes, que sdo 0s
daquelas familias, numa perspetiva de respeito por essa identidade cultural. Este
contexto educativo, da Intervengdo Precoce em domicilio € uma oportunidade de
ajudar estas familias a escutarem as suas criancas, em vez de as corrigir
constantemente para o que € expectavel, e de acreditarem em si e nas suas

criangas.
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Com este estudo espero ter despoletado algumas questdes pertinentes que
possam inspirar outros investigadores e educadores, levando a uma reflexdo
sobre as implicagdes que a forma de comunicar tem no modelo de interagéo e

consequentemente no paradigma educativo.
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Anexo 1
Consentimento informado (encarregado de educacéo)

Interacbes comunicativas entre uma educadora e criangas abrangidas pela

Intervencdo Precoce na Infancia: uma proposta de intervencdo educacional
Caro/a encarregado/a de educacao

Sou mestranda no curso de Educacdo Especial — Dominios Cognitivo e
Motor, na Universidade do Algarve, e procuro investigar o papel das interagdes
comunicativas entre uma educadora e criangas abrangidas pela Intervencdo
Precoce na Infancia (IPl) no seu desenvolvimento pessoal e cognitivo. Este
estudo ird abranger filmagens do processo de intervencdo individualizado,
decorrentes de intervencdo pedagdgica no ambito da Intervencdo Precoce na
Infancia. As imagens recolhidas serdo analisadas e transcritas nos aspetos
principais sem divulgacdo da identidade das criangcas envolvidas, isto &,
mantendo o anonimato dos participantes com indicacdo de nomes ficticios.
Todas as informacdes recolhidas serdo utilizadas apenas para fins académicos e
ficardo sob a responsabilidade da pesquisadora/educadora deste projeto de

investigacdo educacional.

A participacdo do/a seu/sua filho/a neste estudo é estritamente voluntaria.
Tera todo o direito de esclarecer qualquer davida a respeito da pesquisa, sempre

que julgar necessario, bem como de suspender a participacdo do seu educando.

Neste sentido, solicito autorizacao para envolver o/a seu/sua filho/a nesta
investigacdo, na expetativa de que a intervencdo educacional centrada nas

interacdes comunicativas seja uma mais-valia para a crianga.
(Deve ser preenchido pelo encarregado de educacgéo do aluno)

Eu, '
encarregado/a de educacéo do/a aluno/a,

li e decidi autorizar a sua

participacdo neste estudo.

Atenciosamente,

Paula Cristina Silva de Carvalho
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Anexo 2

Exemplo de registo de interagdo comunicativa

Data 16/01/2017 Sessao | 3
Contexto educativo: | Domicilio
Intervenientes: Educadora, Miguel, mée
Gravagao Video
Tempo Assunto Categorias = Comentarios
/tema
00:00 | Jogo de Iniciativa | Ed: 0 qué que estéas a fazer M? olha a
enfiamentos | da manta, ndo sai. Ed: ndo sai M. M: néo,
educadora: | olha, esta todas as pecas aqui. As pegas cai,
perguntas | tudo. Ed: as pegas caem... que cor ¢ essa
diretas M? M: verde. Ed: e essa? M: vermelho.
Ed: vermelho, e essa... e essa que cor €?
M: verde. Ed: ah, olha, vamos fazer s6
com azuis, acho que é uma boa ideia usar
s0 a cor azul, pode ser? Uau! S6 com pegas
azuis, muito bem M, s6 pecas azuis. M:
Ah! Esté cheio de pecas! Ed: de que cor?
M: verdes. Ed: azuis. M: azuis, sim olha.
Ed: v4, pdes mais pecas azuis. M: ta aqui
verde. Ed: azul!
01:40 | Interrupcéo
01:53 | Jogo de Iniciativa | M. falta... Ed: s6 azuis M. M: azuis ndo
enfiamentos | da estdo aqui. Ed: M. s6 azul. M: azul, sim,
educadora: | certo. Ed: certo. M: oh, ndo, esta aqui o
perguntas | outro azul... 6 céu! Ed: Oh... Céus. Ed: ¢
diretas azul... M: sim... tava aqui... Ed: Ahl OM
quer azuis e quer em forma de bolinha, ndo
€? M: bolinha! Ed: ja ndo ha mais! M:
02:57 | Interrupc¢éo
03:36 Iniciativa | Ed: olha M tu estas melhor... ja ndo estas
da doente, pois ndo? (O M forca a tosse) ai
educadora: | coitadinho o M afinal tem tosse, M. M:
perguntas  olha... ta... Ed: M: pde mais, pde mais
diretas verde, olha... mais uma verde. M: va,

segura isto, a peca... Ed: seguro aqui? M:
sim, o M. segura aqui... ndo... segura aqui
sO nesta... Ed: vais pOr as verdes neste
lado? M: sim. Ah! Ja estou a perceber...
M: o M pde na orelha... assim... Ed:
depois pdes o colar? M: sim. Ed: m-m. eu
sabia que tu ias gostar deste jogo... ed:
sim...
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04:22
04:53

05:35
06:46

07:30

08:14
14:12

14:44
15:23

Interrupgéo

Jogo de
enfiamentos

Interrupcéo

Jogo de
enfiamentos

Jogo de
enfiamentos

Interrupcéo

Jogo de
enfiamentos

Interrupcéo

Iniciativa
da
educadora:
perguntas
diretas

Iniciativa
da
educadora:
perguntas
diretas

M: Dra. Marta (o M troca o nome da
educadora pela assistente social), olha, as
bolas... 3 olha... Ed: a Dra. Marta, ouvi,
M?. M. Dra. Marta olha... Ed: quem é a
Dra. Marta? M: tu... olha, tantas pecas
minhas... brincar... Ed: como ¢ que é o
meu nome? O meu nome... M: a Marta...
olha trouxe.... Ed: eu ndo sou Marta. M.,
eu ndo sou Marta... o que € que estas a
fazer M? M: esté aqui o outro verde. Ed:
esse nao ¢ verde, este € azul... ah, queres
por s6 azuis. M: azul. Ed: olha esta
também ¢ azul... M: ndo ¢ esta so. Ed:
gostas assim redonda? M: sim, redonda.
Ed: ah, ja percebi, tem que ser redonda...
agora é que vais por as verdes, ndo é?

M: pronto, ja esta! Ed: pronto, esté aqui
mais. M: pronto, ndo acredito... ndo, nao
estas pecas, Paula, oh, esta aqui mais....

M: Paula olha, M pds tudo... Ed: o M pds
tudo? M: ndo, esta aqui mais pecas,
azuis... Ed: essas sdo verdes, olha as azuis
sdo estas... M: estas? Ed: m-m M: pronto,
pronto, ja esta. Ed: ja estd? M: sim. Ed:
néo queres por amarelas, olha? M: oh,
(impercetivel). Ed: agora vamos por as
amarelas. M: sim, amarelas aqui ou verdes.
Ed: azul, verde, amarelo. M: amarelo, esta
tudo aqui...

Ed: queres fazer mais um M? Tens aqui
mais fitinhas, olha. Olha, podes fazer
outro, qual é a cor que queres? M:
vermelho. Ed: agora queres vermelho, M?
M: va, poe... (impercetivel...) Ed: olha M.
sabes 0 que é? Este colar € muito pesado, a
mée agora vai descansar um bocadinho. E
para ti também, essas bolinhas sao
pesadas. Mae: faz outro, v4, faz outro. Ed:
M isto é pesado? M: ndo, ndo é pesado

M: falta a tua vez... falta a tua vez (M. poe
o colar a educadora). Ed: que tal? M: olha
(M dirige-se a mae apontando para a ed.)
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15:51
16:00

17:03
17:31

19:16

19:35

Interrupgéo

Jogo de
enfiamentos

Interrupcgéo

Jogo de
enfiamentos

Jogo de
enfiamentos

Jogo de
enfiamentos

Iniciativa
da

educadora:

perguntas
diretas

Iniciativa
da

educadora:

perguntas
diretas

Méae: ah, esta tdo bonita, a Paula. Ed: posso
tirar uma fotografia para ver assim eu
bonita com o teu colar? Porque depois a
Paula vai imprimir... M: ndo, ndo tiras...
Mae: olha a mae... a mama pode fazer,
filho? M: a mae pde as pecas. Mée, olha, ja
ndo ha verdes, posso por filho, a mée faz?
M: sim, podes. Ed: eu ndo posso tirar uma
foto a mim? M: n&o.

M: Paula tiras a foto a tu, faz com isto... 6
Paula... da-me o telefone, o M. faz isto...
va... Ed: deixa pds primeiro... espera... M:
oh! M: Paula... va... o M faz isto... va....
Ed: olha M. tens de carregar, neste
botdozinho que tem uma méquina, esta
bem? Carrega la! N&o tens de me ver a
mim na fotografia, onde é que eu estou?
M: olha, bonita! Ed: entdo deixa-me por
bonita, va... Ed: ah! Onde ¢ que eu estou?
M: oh! Ed: oh! Mostra la! Mostra, ndo
fiquei na foto, queres ver?... M: risos...
Ed: olha, so ficaram as minhas méos... ¢ a
minha cara? Tem de ficar... Mae, ed e M:
(risos)

Ed: ai tantas cores... M: estd aqui o verde.
Ed: azul, da c4, este é para mim, pode ser?
Né&o tires, M. M: (impercetivel). Ed: ah!
M: Ah! Vida, vida, vida! M: Paula,
Paula... mae, olha a Marta faz... mama.
Ed: olha, M, eu vou fazer s6 com
triangulos. M: triangulos? Ed: triangulos.
M: podes por, podes por tridngulos. Ed:
olha M isto é um triangulo? M: sim, pdes
aqui... Ed: posso por. M: (impercetivel)

Ed: olha M o0 meu s6 tem triangulos, o teu

M: oh. Quero por esta aqui... ndo sei...
Ed: consegues M M: olha, cai. Ed:
devagar. M: (impercetivel) Ed:
devagarinho M. Com calma consegues. M:
ndo, consigo... Paula podes por isto, por
favor? Mae: que grande colar M. M: risos.
Ed: sdo tantos M., conta la quantos sio...
conta. M: 1, 1... Ed: dois... olhaum de
cada vez assim, (contam em simultaneo) 1,
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2,3,...10,1,2,3,...9,10... M: (risos e
palmas) Ed: quantos sdo? M. quantos sdo?
M: 10. Ed: 10, muito bem, tanto trabalho
M. olha agora vamos dizer as cores? M:
sim. Ed: esta qual é? M: amarelo. Ed:
amarelo, e esta? M: (impercetivel). Ed:
verde, e esta? M: 0 M p0e colar a mama.
Ed: vamos fazer um lacinho. : M: a mée
precisa de um colar.

Méae: pronto, ja est, olha, vés? Ed: ai, que
lindo colar. M: o M. precisa um... Ed: M
mas entdo temos que por mais pecas,
vamos por s6... M: o M precisa um. Ed:
vamos por s6 tridngulos... o do M ¢ so
com triangulos... tu consegues M. M: olha
mae, a Paula, a mae tem... tem 3 colares.
Ed:: olha estamos iguais M! : 0 M ndo esta
... 1guais...olha! Ed: vamos fazer um colar
para ti, s6 com triangulos, va! Continua a
trabalhar, que estas a trabalhar bem, os
triangulos sdo mais dificeis, ndo € M? M:
sim, Paula. Ed: entdo eu ponho 0s
triangulos aqui deste lado, pode ser? M:
sim, podes. Ed: obrigado.

M: Paula, mée, olha, estdo todos iguais.
Ed: iguais! Mée: todos iguais! Va, pde ja
as pecinhas. M: 0 M ndo estdo iguais! Ed:
depois tiramos uma foto, os 3, tiramos uma
selfie, que eu nunca fiz e quero aprender a
fazer

Ed: encontrei um triangulo. M: oh, um
triangulo. Ed: tu estas a fazer com a esfera,
a bola. M: aqui, esta mais um triangulo.
Ed: mais um tridngulo, obrigado M. M: de
nada. Ed: de nada! Mais, eu quero mais
um. M: oh! Ed: encontrei um... M: olha
estamos a fazer todos iguais. Mée: todos
iguais, filho! Ed: vamos ficar iguais...
forca... ele saber fazer. M. oh, caiu as
pecas... que chatice... obrigado, mae. Ed:
olha, se calhar ja chega... Mae: obrigado
M. M: ndo. Ed: sabes é para conseguirmos
dar um lago, depois temos que dar um
lacinho, olha, M... Mae: ja chega, filho.
Ed: deixa um bocadinho de corda para
poder dar o lacinho M: ndo, nédo chega.
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N&o chega mais triangulos Ed: ja chega,
olha. M: pronto, pde a mim, pée a mim,
pde a mim! Mae, ed e M (risos) ed: va! Ai
que bonito... M: 0 M, a mde, 0 M estdo
todos iguais. Ed: agora vamos... vamos
ver se eu consigo tirar uma selfie. Eu ndo
sei se sei fazer... va, pde-te ai ao pé da
mée, eu vou para aqui também. VVamos ver
se gostas. M: (risos)

M: o M faz mais, o M faz mais. Ed: vamos
fazer com fita amarela, mas estes colares
sao pesados M., puxa... M: falta a tua vez.
Ed: mais um. Ih! Vou ficar assim (suspiro).
M: toma este, mais um. Ed: mais um?

Ed: M segura la assim para ver se é
pesado! Segura em todos. M: pesado... Ed:
¢ muito pesado, puxa... Ed: vamos tirar?
M: pde tu, a mée! Mée: é, pesa. M: v4, pde
tu! Mae: ponho eu? M: sim, falta a tua vez.
Pde. Ed: é a minha vez? M: sim, falta a
mim. Ed: agora vamos fazer um colar com
a fita amarela. M: sim, pde esta aqui. Nao
chega mais. Mae: faz com a canhota... faz
mais jeito. Ed: é verdade, ele faz ao
contrario. Mas estad muito bem feito M,
fazer com a méo esquerda também esta
certo, ndo é? M: ndo, ndo esta. Ed: ndo?
Entdo? M: falta mais, um bocadinho. Ed:
falta mais um bocadinho. Mae: assim né&o
acertas o buraco... M: sim, entdo olha vés?
Mae: ndo acertas o buraco, filho? M: sim,
oh... Mae: faz 1a com esta manita... faz 14
assim, pega... M: o M foi a pé... Ed: foste
a pe? M: sim. Ed: onde? M: (impercetivel)
Ed: foste onde? M: ao Jumbo, com a mée e
0 pai. Ed: fazer o qué, ao Jumbo, com a
mé&e e com o0 pai? M: M trouxe batatas. Ed:
trouxeste batatas? Mae: néo é Jumbo,
filho. M: ao Lidl. M&e: Continente. M:
Continente. Ed: ai foi ao Continente, foste
fazer compras? M: sim. Ed: compraste
mais o qué? Batatas... mais... M: bolos,
todos ndo. M trouxe batatas. Olha esta aqui
outro triangulo. M: néo foi bolos. Foi o
qué? Frango... M: sim. Mae: e mais qué?
Bifes... M: bifes ta... (impercetivel. Ed: se
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calhar bolos era o que ele queria. M: 0 M
queria bolos. Ed: mas ndo trouxeste, pois
ndo M? M: ndo, o M trouxe batatas. Ed:
batatas, frango... e pado? Compraste pao?
M: ndo, M trouxe batatas. Ed: so batatas e
frango. Mae: para fazer sopa, ndo é? Para o
M. M: sopa, para mim, comer sopa. Ed:
diz assim, sopa para mim.

M: olha! Ed: v4, vou dar um lacinho! M: &-
a? Ed_ um lago, mas este é para quem?
Mae: filho, a mae ja... M: a mama! Ed: a
mée ja tem, olha! Mae: ja& me doi o
pescoc¢o. Ed: um para a mée, um para 0 M,
um para a Paula... sobra um. Este ¢ para
quem? M: tu! Ed: ndo, eu ja tenho o meu.
Ora deixa ver: um para o M, um para
Paula, e este? M ja sei! Para o pai! Ed:
para o pai! Mas o pai agora ndo esta

Legenda: M.- Miguel; Ed. — educadora.
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Anexo 3

Registo das sessdes video e audio

Participantes Sessdo Data Tempo
Miguel (domicilio) 1 10/01/2017 | 34:41
Luis (domicilio) 1 10/01/2017 @ 26:58
Luis (domicilio) 2 11/01/2017 | 42:53
Miguel (domicilio) 2 12/01/2017 | 29:17
Miguel (domicilio) 3 16/01/2017 | 40:22
Miguel (domicilio) 4 17/01/2017 | 35:20
Luis (domicilio) 3 17/01/2017 | 50:18
Luis (domicilio) 4 18/01/2017 | 30:44
Professor/orientador e educadora/investigadora

(sessao colaborativa) 09/02/2017 | 1:36:08
Miguel (domicilio) 5 13/02/2017 | 50:06
Miguel (domicilio) 6 15/02/2017 | 38:29
Professor/orientador e educadora/investigadora

(sessao colaborativa) 15/0202017 | 1:27:27
Miguel (domicilio) 7 27/03/2017 | 16:12
Luis (domicilio) 5 28/03/2017 | 43:23
Luis (domicilio) 6 29/03/2017 | 23:25
Miguel (domicilio) 8 03/04/2017 | 56:20
Professor/orientador e educadora/investigadora

(sesséo colaborativa) 03/04/2017 | 51:30
Miguel (domicilio) 9 04/04/2017 | 33:22
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