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Resumo

Esta investigacdo, de natureza qualitativa, pretendeu num primeiro propdsito
compreender a importancia do curriculo enquanto referencial para o desenvolvimento
da educacdo ao longo dos tempos, desde as teorias tradicionais as teorias criticas e pos-
criticas. Num segundo prop0osito, analisar teoricamente trés modelos curriculares (High
Scope, Movimento da Escola Moderna, Reggio Emilia), no ambito da educacdo de
infancia, a luz de uma educacao preconizada na atualidade e compreender a valorizacao
do dominio da expressao dramatica nos modelos curriculares em estudo.

Como terceiro propésito, pretendeu, através de um estudo de caso, verificar a
dindmica da atividade de expressdo dramatica inerente as préaticas pedagogicas dos
educadores de infancia cooperantes no curso de Licenciatura em Educacdo de Infancia,
da Universidade da Madeira. Entrevistimos um grupo de quinze educadores
cooperantes, observamos as praticas pedagdgicas de dois educadores no ambito da
expressdo dramatica e registamos ainda as atividades realizadas pelas criancas.

Quanto aos resultados, reforcamos a ideia que os modelos curriculares sédo
gramaticas pedagdgicas importantes para as praticas dos educadores de infancia.
Relativamente as préaticas pedagdgicas observadas no dominio da expressao dramaética,
estas revelaram que é necessario aperfeicoar os referenciais tedricos dos educadores,
bem como a construcdo da planificacdo de atividades para garantir uma intervencao
sustentada e um maior espaco de manobra a criangca num contexto de aprendizagem

auténtica e significativa.

Palavras-Chave: expressdao dramatica, modelos curriculares, pratica pedagdgica,

educacdo pré-escolar.
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Abstract

This qualitative research intended at first to understand the importance of the
curriculum as a reference for the development of education throughout the ages, from
traditional to critical and post-critical theories. In a second moment, analyze from a
theoretical standpoint three widely recognized models in the current educational
curriculum in the context of early primary education: High Scope, Modern School
Movement and Reggio Emilia, according to an education today advocated, and to
understand the area of dramatic expression in the curriculum models under study.

The third purpose of this research was to verify, through a case study, the
dynamic of the pedagogical practices of kindergarten teachers cooperating in the
Preschool Education Degree in Madeira University. We interviewed a group of fifteen
kindergarten teachers and observed the pedagogical practices of two of them at the level
of dramatic expression, also giving focus to the activities performed by children.

As a result, we emphasize that the curriculum models are important pedagogical
grammars to the practices of kindergarten teachers. Regarding the pedagogical practices
observed in the area of dramatic expression we came to the conclusion that it is
necessary to improve the theoretical curriculum models of kindergarten teachers as well
as the planning of the activities to ensure a sustained intervention and to develop
drama expression in a more freely environment in a context of authentic and

meaningful learning.

Keywords: dramatic expression, curricular models, teaching practice, preschool

education.






Résumé

Cette recherche, de nature qualitative, a eu pour but dans un premier temps de
comprendre I’importance des etudes curriculares étant une référence pour 1’education au
long des temps, depuis les théories traditionelles aux théories critiques e post-critiques.
Et dans un deuxiéme d’analyser théoriquement trois mode¢les curriculaires (High Scope,
Mouvement de I’Ecole Moderne, Reggio Emilia), dans le cadre de I’éducation en
maternelle, a la lumi¢re d’une éducation préconisée actuellement, et comprendre la
valorisation du domaine de I’expression dramatique dans les modéles curriculaires
objets de 1’étude.

Dans un troisieme temps, le but a été, par une étude de cas, de Vérifier la
dynamique de I’activité d’expression dramatique inhérente aux pratiques pédagogiques
des éducateurs en maternelle apportant leur coopération dans le cadre de la licence en
Education en Maternelle, de I’Université de Madére. Nous avons interviewé un groupe
de quinze éducateurs apportant leur coopération et nous avons observé les pratiques
pédagogiques de deux éducateurs dans le cadre de I’expression dramatique, en nous
focalisant également sur les activités réalisées par les enfants.

Au niveau des résultats, nous soulignons que les modéles curriculaires sont des
grammaires pédagogiques importantes pour les pratiques des éducateurs en maternelle.
En ce qui concerne les pratiques pédagogiques observées dans le domaine de
I’expression dramatique, elles ont montré qu’il faut perfectionner les référentiels
théoriques des éducateurs, ainsi que la construction de la planification d’activités pour
garantir une intervention soutenue et un plus grand espace de manceuvre a I’enfant dans

un contexte d’apprentissage authentique et significatif.

Mots-clés : expression dramatique, modeéles curriculaires, pratique pédagogique,

éducation préscolaire.
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Resumen

Esta investigacion de naturaleza cualitativa tuvo como primer objetivo
comprender la importancia del curriculo como un marco de referencia para el desarrollo
de la educacion en los tiempos, ya que las teorias tradicionales las teorias criticas y post-
critica. Un segundo objetivo analizar tedéricamente tres modelos curriculares (High
Scope, Movimento da Escola Moderna, Reggio Emilia) en el &mbito de la educacién
preescolar al ser esta en la actualidad un &rea educativa ensalzada, y también
comprender el valor del &rea de la expresion dramatica en los modelos curriculares en
estudio.

Un tercer objetivo fue el de examinar, a partir del estudio de caso, la dinamica de
la actividad de la expresion dramética inherente a la préctica pedagdgica de educadores
colaboradores de infantil de la Licenciatura en Educacion Infantil de la Universidad de
Madeira. Entrevistamos a un grupo de quince educadores colaboradores y observamos
la practica pedagogica de dos educadores del area de la expresion dramatica
centrandonos también en las actividades realizadas por los nifios.

Como conclusién podemos destacar que los modelos curriculares son gramaticas
pedagdgicas importantes en la practica de los educadores de educacion infantil. Y
respecto al estudio de la practica pedagogica en el area de la expresion dramatica,
hemos detectado la necesidad de perfeccionar los referenciales tedricos de los
educadores asi como la de elaborar una planificacion de las actividades para garantizar
una intervencion fundamentada y un mayor margen de maniobra del nifio, dentro de un

contexto de aprendizaje auténtico y significativo.

Palabras clave: expresion dramatica, modelos curriculares, practica pedagdgica,

educacion preescolar.
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Introducéo

Recordando a minha formacao

Em 1985, altura em que terminei o Curso de Educadores de Infancia da Escola
do Magistério do Funchal, falava-se na urgéncia de mudar as praticas pedagogicas, no
sentido de melhorar a qualidade e a resposta educativa no ambito da Educacéo de
Infancia e da Educacdo em geral, enquanto espaco onde se operam as mudancas que
podem modificar o mundo em que vivemos. Fui aluna do primeiro Curso de Educadores
de Infancia lecionado na Madeira, com inicio no ano letivo de 1981/1982, e para mim
ser educadora e contribuir para a compreensdo da educacdo e o valor da educagéo
artistica no contexto sociocultural envolvente era um fascinio. Tinha as diferentes aulas
tedricas na mesma sala onde as nossas secretarias estavam dispostas em “U” e eu podia
ver o professor e todos 0os meus colegas, enquanto que a componente de formacéo
artistica decorria em salas prdprias, tipo oficina de formacéo.

Foi a primeira vez em que senti um intenso contacto de olhares e troca de
comunicacdo, em contexto escolar. Recordo as vozes de alguns dos meus professores
sobre a importancia do vivenciar, agir com competéncia e refletir a nossa formacéo e
intervencdo: - “Vocés sdo agentes de mudanga, precisam desenvolver praticas
inovadoras através da metodologia de trabalho de projeto, onde as criangas tém uma
palavra a dizer... tém de compreender todo o desenvolvimento de uma crianca e formas
de intervir... na educacdo pré-escolar ndo existe um programa para cumprir, mas sim
um programa a construir...”, dizia a Professora Teresa Veiga Franga, docente da
disciplina de Psicopedagogia.

No contexto desta disciplina guardo com muito carinho trés livros que foram
analisados profundamente: de Marcel Bergeron, sobre a Psicologia da primeira infancia,
de Francesco de Bartolomeis, sobre a nova escola infantil - as criangas dos trés aos seis
anos e, ainda, de Mary Hohmann e outros, A Crianga em Ac¢&0o que provocou uma
reflexdo e visdo de como trabalhar e desenvolver a pratica pedagdgica, enquanto futuros

educadores. A metodologia de trabalho de projeto baseada em John Dewey e outros foi



algo inovador e transversal, na época, ao longo da minha formacdo enquanto futura
educadora de infancia.

- “Deixem as criangas experimentarem os materiais, vocés tém que conhecer e
dominar as diferentes técnicas de expressdo plastica, para poderem criar a oportunidade
das criancas aprenderem criando e recriando os diferentes materiais e espagos. As
criangas sdo criativas... nada de fazer trabalhinhos pelas criangas... fica tudo lindinho,
mas nao diz nada as criancas; facam trabalhos com as criangas”, recomendava a
Professora Luisa Clode, docente da disciplina de Expresséo Plastica.

Ainda hoje tenho alguns dossiés de sistematizacdo de toda a informacdo e que
funcionavam como uma referéncia importante para o desenvolvimento da expressdo
plastica na creche e jardim de infancia.

- “Um educador tem de saber o que faz, tem de saber muito sobre Ciéncias da
Natureza... para responder corretamente as curiosidades e perguntas das criangas...
experimentar, estudar, perguntar ¢ responder para aprender... VOCES vao ter que estudar
muito ao longo da vossa vida profissional”, comentava a Professora Maria Conceicao
Mendes. Aprendi a aprender, a descobrir e a experimentar as ciéncias num contexto de
jardim de inféncia, pesquisando com as criancas as respostas as questdes e problemas.

- “Um educador tem de saber cantar com alegria, com voz afinada... cang¢des de
embalar, cancgdes tradicionais... inventar cangdes com as criangas... tocar pelo menos
um instrumento, por isso vamos tocar flauta, cantar, experimentar varios instrumentos
de percussdo... Eu vou ajudar com o piano. Vocés tém voz para cantar... umas
melhores, outras piores”, dizia a Professora Fernanda Pinto Correia. Lembro-me que no
1° ano eu era das piores, mas no final do curso senti que estava proximo das melhores.

- “Nada de fazer fantochada sem saber”, referindo-se & manipulacdo de
fantoches sem técnica e sem intencdo pedagogica. E continuava:

- “Tém que vivenciar a expressdo dramatica, compreender o jogo do faz de
conta, para sentirem o que podem transmitir e trabalhar com as criancas que estardo a
vossa responsabilidade. Vamos & ler historias, poesias, lengalengas, lendas,
experimentar 0s jogos tradicionais e brinquedos cantados, os fantoches e outros
materiais com criatividade e imaginacdo. As criancas precisam de brincar, de
desenvolver a criatividade e a imaginagdo. Aprendam com elas. E preciso que cada uma

crie o seu enxoval pedagogico”, dizia a Professora Ligia Brazdo. Assim, continuo a



acrescentar elementos ao meu enxoval pedagdgico e elegi a expressdo draméatica como
area privilegiada da minha formacdo e intervencdo enquanto docente.

No ambito da disciplina de Educacdo Musical e Dramatica, tivemos a
oportunidade de frequentar um curso de formacdo musical e dramatica (I, Il, 111 e 1V),
com carater facultativo, aos sdbados de manhd, orientado pelos Professores Carlos
Gongalves, Agostinho Bettencourt e Ligia Brazdo. Esta formagdo foi uma mais-valia na
minha formacdo pessoal e profissional, um espaco de aprendizagem, uma forma de
refletir a Educacdo e a Arte. Neste caso a Arte ao servico da Educacdo, sendo o
educador um elemento crucial na criagdo de contextos educativos promotores da
educacao artistica.

- “A crianca tem de se sentir competente, segura, autonoma, na execucdo de
todos 0s movimentos e agbes do seu corpo. E preciso saber como orientar as criancas
pequenas a darem cambalhotas em seguranca, num contexto de jogo. E necessario que o
educador organize uma sequéncia de atividades: primeiro rebolar e brincar no chéo,
depois em plano inclinado e, a seguir, no colchdo. Entdo, ajudar as criangas a enrolar a
cabeca, fazer forca nos bragos, realizar o impulso ... ja estd! Quem ndo sabe dar
cambalhotas corretamente vai aprender. N&o fujam, ndo ha problema, tenham confianca,
vamos la fazer”, dizia o Professor Sena Lino. Hoje ainda tenho dificuldade em dar uma
cambalhota corretamente, pois era daquelas que fugiam, mas sei perfeitamente orientar
a aprendizagem das criancas de forma a realizarem esta acdo na perfeicdo e tenho bem
presente os trabalhos realizados em pequeno grupo, na preparacao de propostas a
apresentar e negociar com as criangas nas praticas pedagdgicas.

- “Estudar a diversidade dos povos ao longo do tempo... costumes, cultura,
crengas, educacdo ... leva-nos a entender melhor o Homem. Nés, enquanto professores
e educadores, temos de valorizar, pesquisar e estudar esta diversidade cultural...”,
explicava a professora Dulce Teixeira, docente da disciplina de Antropologia da
Educacao.

Poderia continuar a referir mais e mais vozes de professores e colegas que me
marcaram positivamente e fazem parte do meu referencial de formacdo ao longo da
minha vida, mas vou ficar por aqui.

Entretanto, em 1988 integrei a Companhia de Teatro TEF - Teatro Experimental
do Funchal e experimento o Teatro enquanto forma complexa de comunicacdo e

intervencdo no meio sociocultural a que pertenco. Este espago proporcionou-me a



oportunidade de estudar técnicas e formas de transformar, criar uma peca teatral,
representar um papel, construir personagens analisando-as em trés consciéncias: aquilo
que pensa, aquilo que diz, aquilo que faz. Ainda hoje faco parte desta comunidade de
pratica teatral.

Simultaneamente, em 1988, fiz parte da equipa de animagdo do Gabinete
Coordenador de Educacdo Artistica da Secretaria Regional de Educagdo e Cultura -
SREC, entretanto denominada Direcédo de Servicos de Educacéo Artistica e Multimédia,
da Secretaria Regional de Educacdo e Recursos Humanos da Madeira. Ai desenvolvi as
minhas competéncias na criacdo de espetaculos para criancas no ambito da expressdo
dramética e teatro, sob orientacdo da Professora Ligia Brazdo. A equipa fabricava
historias de sonho, utilizando diferentes modalidades de representacdo, nomeadamente
fantoches, sombras chinesas, dramatizacdo e levava-as a todas as instituicdes escolares
do pré-escolar e 1° Ciclo do Ensino Bésico, da Regido Autonoma da Madeira. As
criangas participavam, principalmente, como espetadoras.

Depois, quando realizei o Curso de Educacdo Especial na Escola Superior de
Educacdo de Lisboa - ESE, em 1990 - 1992, foi importante discutir sobre integracéo,
inclusdo e investigacdo-acdo. Neste espaco de tempo aprendi verdadeiramente a
importancia de pertencer a um grupo de trabalho e a consciencializar formas de
aprender fora do contexto formal de escola. Dai a oportunidade de assistir a muitos
espetaculos de teatro e de frequentar varias oficinas de formagdo que aconteciam na
Fundacdo Calouste Gulbenkian, promovidas pelo Servico de Animacdo, Criacdo e
Educacdo pela Arte - ACARTE, no &mbito da educacdo artistica para criancas.

No Instituto de Psicologia Aplicada - ISPA, em 1999, com a ajuda de diferentes
professores, enriqueci a minha visdo dos saberes no ambito da psicologia da educacéo,
da diferenciacdo pedagdgica, da avaliacdo e dos modelos e préaticas de investigacdo
qualitativa em educacdo. Esta instituicio de formacdo também foi um marco
importante, pois diariamente a Arte estava presente atraves de conferéncias,
espetaculos, exposicoes, teatro e formacdo nas diferentes areas de expressdo artistica.

Neste momento, estando a realizar o doutoramento na UMa - Universidade da
Madeira sob orientagdo da Professora Jesus Maria Sousa, € marcante a necessidade de
reconstruir, de refletir o conhecimento no ambito da educacdo, do curriculo, mais

especificamente o curriculo na educacao de infancia e, ainda, de refletir e valorizar o



dominio da expressdo dramética enquanto palco privilegiado para o cruzamento de
saberes com imaginacé&o e criatividade.

Quase trés décadas passadas, ap6s a minha formacéo no Curso de Educadores de
Infancia na Escola de Magistério do Funchal, constato que, ainda hoje, aquelas vozes
fazem eco na minha formagdo enquanto docente e juntam-se a muitas outras vozes.
Continuo a reconstruir a minha pratica pedagdgica, agora em contexto de formacédo de
professores do 1° Ciclo do Ensino Basico e educadores de infancia nos diferentes cursos
na Universidade da Madeira e enquanto docente responsavel pelas Unidades
Curriculares de Expressdo Dramatica e Didatica Especifica das Expressoes.

A expressdo dramatica foi e é para mim um espaco onde consigo cruzar e refletir
todos os saberes curriculares, ao longo de todo o meu percurso académico, profissional
e sociocultural. Dai o interesse em desenvolver esta tematica neste projeto de
investigacdo. Hoje é meu desejo fazer eco da minha voz junto dos meus alunos, futuros
educadores e professores do ensino basico do 1° ciclo, partilhar conhecimentos, realizar
projetos no ambito da expressdo dramatica, contribuindo para o bem-estar da
comunidade educativa em geral. Assim, considero importante refletir sobre as vivéncias
e formas de desenvolver o dominio da expressdo dramatica no jardim de infancia,
tomando como referéncia a area de contedo Expressdo e Comunicacdo presente nas
OrientacGes Curriculares para a Educacédo Pré-Escolar - OCEPE.

Um répido olhar para o meu percurso académico leva-me a tomar consciéncia de
que estou a recomegar uma nova etapa, repensando o percurso que fiz e projetando
aquele que quero fazer no contexto sociocultural e comunidade académica a que
pertenco. Considero que o educador projeta as suas praticas pedagdgicas, planificando
com as criancas trajetdrias promotoras de desenvolvimento, aprendizagem e sucesso. O
curriculo é co-construido e emerge do cruzamento de varios saberes que decorrem do
contexto sociocultural das criancas, pois 0 modo como educamos as nossas criangas, as
oportunidades que Ihes criamos e as concecBes que temos da infancia séo decisivas e
interferem na vida atual e futura de cada crianca (Oliveira-Formosinho, 1998).

Neste percurso, pretendo continuar a assumir o compromisso de trabalhar e
refletir, com colegas, educadores cooperantes e outros atores do processo educativo,
sobre curriculo, educacdo de inféncia, expressdo dramatica e construcdo de boas

praticas pedagogicas e contribuir, através do ato de investigar, para a fluéncia do



conhecimento, entre aqueles que sabem mais e aqueles que sabem menos, uma vez que

considero importante desafiar o ato de aprender com criatividade e imaginacao.

Apresentacéo da tematica do projeto

Em Portugal, nos anos noventa, (do século passado), a educagdo pré-escolar
passou a ser considerada a primeira etapa da educacgdo basica, dai que neste momento
esteja a acontecer a continuacdo de uma expansdo da educacdo pré-escolar em todo o
pais.

Estuddmos que a educacdo pré-escolar em Portugal teve grande
desenvolvimento a partir do 13° Governo Constitucional Portugués (1995-1999). O
Ministério da Educacdo, liderado pelo Professor Marcal Grilo, desenvolveu estratégias
para alargar, estruturar e melhorar a oferta da educacéo pré-escolar.

Em 1997, o Ministério da Educacdo publicou as orientagdes curriculares para a
educacdo pré-escolar, um instrumento de referéncia para os educadores de infancia, um
conjunto de principios orientadores das praticas pedagdgicas que ajuda o educador na
tomada de decisdes sobre a definicdo do processo educativo a desenvolver com as
criangas. Passados aproximadamente quinze anos o documento mantém a mesma
estrutura. Contudo, ao perguntarmos aos educadores cooperantes se consideravam as
OCEPE atuais a grande maioria afirmou que sim.

Consideramos que a competéncia do educador também se desenvolve atraves da
interacdo com os diferentes intervenientes do processo educativo, nomeadamente
criangas, pais, colegas e investigadores. Esta competéncia é de grande importancia e
adquire-se através da reflexdo que acontece durante a construcao da pratica pedagogica.
Assim, acreditamos que a possibilidade de poder trabalhar e partilhar conhecimentos,
experiéncias e responsabilidades com todos os sujeitos envolvidos nesta investigacao,
permitird a melhoria das competéncias e desempenho profissional dos educadores e do
investigador.

Queremos analisar e refletir os modelos curriculares na Educacdo de Infancia,
concentrado-nos essencialmente na investigacdo de Jalia Oliveira-Formosinho,
reconhecidos em Portugal - High Scope, Movimento da Escola Moderna - MEM e
Reggio Emilia, analisando, do ponto de vista tedrico, as estruturas curriculares por eles

propostos e a sua pertinéncia para a concretizagdo de préaticas pedagogicas, dando
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enfoque ao dominio da expressdo dramética num determinado contexto socio cultural,
onde a crianca é considerada o ator principal no desenvolvimento das suas
aprendizagens. Isto levou-nos a uma ponderacdo tedrica e pratica sobre questdes
relacionadas com curriculo, cultura, educacgéo, orientacdes curriculares para a educacao
pré-escolar e expressdo dramatica.

A situacdo ideal de aprendizagem, no @mbito da expressdo dramatica no jardim
de infancia, sera aquela em que a atividade é de tal modo agradavel que aquele que
aprende a considera simultaneamente trabalho e jogo. Assim, neste &mbito, vamos
estudar duas préticas pedagdgicas nas componentes de planificacdo, acdo e reflexao,
que se aproximam dos modelos curriculares em analise segundo as educadoras
selecionadas para o estudo de caso, contemplando a area de expressdes/comunicacao -
dominio da expressdo dramatica.

Queremos que a realizacdo desta investigacdo seja um contributo para o
desenvolvimento da Educacéo de Infancia e para o CCCS - DCE, no que diz respeito a
estruturacdo e desenvolvimento da Unidade Curricular de Expressdo Dramatica e
praticas de intervencdo dos futuros educadores e professores de 1° Ciclo do Ensino
Bésico.

Apreciamos a educacdo de qualidade como sendo um modo de vida, um
compromisso que nos envolve de forma integral. Dai que seja necessario desenvolver
investigacbes que promovam a compreensao do modo como sustentamos e
desenvolvemos a educacdo de infancia (Vasconcelos, 1997). Vamos entdo caminhar da
teoria as préaticas e das praticas para a teoria, como forma de investigar na e para a
qualidade no ambito da Educacdo de Infancia, focando a atividade de expresséo
dramatica. Sabemos que a teoria ndo se limita a descobrir, a descrever, a explicar a
realidade mas a construir, a recriar, a imaginar, a inventar contextos reais, um discurso e
uma perspetiva (Silva, 2009).

Ao refletirmos sobre o objeto de estudo: pratica pedagogica - a atividade de
expressdo dramatica, estamos, de certo modo, a recriar situacGes descrevendo-as
teoricamente. Assim, o estudo é uma criacdo, fruto da fluéncia entre teoria e pratica e
vice-versa. Existem estudos desenvolvidos, a nivel nacional, que contemplam as
tematicas: os modelos curriculares na educagédo de infancia, a expressdo dramatica na
educacdo de infancia, a importancia do jogo dramatico no desenvolvimento da crianca e

a expressdo dramética na formacédo de professores e educadores. Em relacdo a temaética



modelos curriculares, queremos destacar os trabalhos orientados pelas Professoras Julia
Oliveira Formosinho (1998, 2007), Teresa Vasconcelos (1997, 2009) e Gabriela
Portugal (2000). No que diz respeito a expressdao dramatica, salientamos as
investigacOes realizadas pela Professora Maria do Céu Melo (2005) e a Professora
Maria de S&o Pedro Lopes (2011). Consideramos um novo universo neste estudo
(comparativamente com o0 panorama nacional) o facto de olharmos os modelos
curriculares na educacdo de infancia e as praticas pedagogicas dos educadores através
da janela da expressdo dramatica, o que nos leva a redescobrir a forma de abordar a
expressdo dramética na sala de atividades do jardim de infancia enquanto espaco
transdisciplinar e de corporizacdo curricular. A operacionalizagdo deste projeto de
investigacdo tem como ponto de partida a observacdo de experiéncias desenvolvidas em
duas salas de atividades de jardim de infancia, do Concelho do Funchal num
determinado periodo de tempo e com um grupo especifico de pessoas.

Procuramos manter uma atitude reflexiva e atual sobre a construcéo do curriculo
na educacdo de infancia e a abordagem da expressdo dramatica nas salas de atividades
do jardim de infancia enquanto espaco onde se cruzam varios saberes, dando voz
aqueles que sdo fundamentais para a sua implementacdo, isto é, os educadores
cooperantes, privilegiando as suas opiniGes e préaticas pedagdgicas, tentando sempre
entender o que é “moderno” como “0 que perdura e 0 que transforma a vida e a

realidade” (Gimeno Sacristan, 2011a, p. 7).

Os objetivos e as questdes de investigacao

Ao longo desta investigacdo qualitativa realizada através de um estudo de caso,
temos como objeto de estudo as praticas pedagdgicas de dois educadores cooperantes da
Universidade da Madeira, Centro de Competéncias de Ciéncias Sociais - Departamento
de Ciéncias da Educacdo, no ambito da abordagem a atividade de expressdo dramatica

nas salas de atividades de jardim de infancia.

No sentido de compreendermos a temadtica deste projeto de investigacdo

estruturdmos os seguintes objetivos:



1- Analisar no &mbito da educacdo de infancia, trés modelos curriculares (High

Scope; Movimento da Escola Moderna; Reggio Emilia), & luz de uma educacgéo

preconizada na atualidade;

2- Compreender a valorizacdo do dominio da expressdo dramatica na Area da

Expressédo e Comunicagdo nos modelos curriculares em estudo;

3- Estudar préticas pedagogicas nas componentes de planificacdo e agdo, na

Area da Expressdo e Comunicagio - Dominio da Expressdo Dramatica;

4- Observar a participacdo das criangas no processo de construcdo das

aprendizagens emergentes, nas praticas em estudo, na Area da Expressdo e

Comunicacdo - Dominio da Expressdo Dramatica.

No sentido de operacionalizar este estudo de natureza qualitativa, surgiram as
seguintes questdes de estudo, decorrentes dos objetivos acima referidos:

1 - Qual ¢é a importancia dos modelos curriculares para a construcdo de boas

praticas, no ambito da educacao de infancia?

2 - Que valorizacdo é dada ao dominio da expressdao dramatica nos modelos

curriculares em estudo?

3 - Como € que o dominio da expressdo dramatica é planificado e desenvolvido

pelos educadores de infancia?

4 — Que suportes teoricos e referenciais sdo mencionados pelos educadores, na

planificacdo, acdo e reflexdo da expressdo dramatica na educacdo de infancia?

5 - Como é que sdo o0s processos de construcdo das aprendizagens das criangas,

no dominio da expressdo dramatica, nos dois contextos educativos observados?

Salientamos como objeto de estudo as préaticas pedagdgicas de dois educadores
cooperantes que se aproximam do modelo curricular High Scope e Movimento da
Escola Moderna - MEM, nas componentes de planificacdo, acdo e reflexdo. Nestes
contextos educativos observamos a dindmica da expressdo dramatica na sala de
atividades.

Os dois primeiros objetivos deste estudo foram concretizados através de uma
andlise tedrica decorrente da revisdo de literatura sobre o curriculo, os modelos
curriculares e a valorizacdo da expressdo dramatica em educacdo de infancia. No
encadeamento desta analise, discutimos a importancia dos modelos curriculares,

enquanto gramaticas pedagdgicas para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas de



qualidade. Os restantes objetivos foram atingidos a partir dos contributos decorrentes da
sistematizacdo, descrigdo e interpretacdo de todo o trabalho de campo que realizdmos.

A estrutura desta tese

O trabalho que aqui apresentamos € constituido por duas partes principais. Na
primeira parte tecemos um quadro teérico decorrente da revisdo de literatura e na
segunda descrevemos as opc¢des metodologicas, o estudo de caso realizado, a
apresentacdo e discussdo de toda a informacao recolhida.

Este estudo estd organizado em nove capitulos. No primeiro, designado A

Educacdo e o Curriculo, sistematizdmos teoricamente, através da elaboracdo de um
discurso, a concecao de curriculo, de educacdo e da relacdo entre educacao e curriculo.
Debrucamo-nos sobre a compreensdo das teorias de curriculo, as tradicionais, as
criticas, as pos-criticas e a influéncia que estas tiveram no avanco da educacao.
Destacamos as teorias criticas e pds-criticas, que emergiram a partir dos anos 60 do
século XX, principalmente porque estas concebem e valorizam a educacdo num
contexto de cultura, de identidade, de saber-poder, de conscientizacdo, de subjetividade,
de emancipacdo e libertacdo. As teorias existentes, através de um discurso, justificam e
respondem as questbes sobre o que é que cada individuo deve saber e que educacdo
deve desenvolver, tendo em conta a sociedade a que pertence. Ao refletirmos sobre a
operacionalizacdo do curriculo e as politicas educativas, vimos que em vez de um
curriculo “prescritivo, uniformizador e compartimentado” devera existir um curriculo
inclusivo e amplo que responda a diversidade e especificidades dos seus recetores e
suscetivel de oferecer e promover a heterogeneidade ao nivel da aprendizagem e
acolhedor das diferentes culturas que povoam o0s contextos educativos. Logo, o
educador deve assumir uma visdo critica das multiplas referéncias que integram
diferentes experiéncias educacionais e socioculturais, construindo um curriculo e
estabelecendo uma relacdo entre saberes e competéncias em contextos significativos
para as criancas.

O segundo capitulo, intitulado A Educacdo de Infancia: O referencial historico

legal, corresponde a explanacdo de factos historicos da educacdo de inféncia,

essencialmente a partir dos anos 90, através da analise documental decorrente do
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discurso oficial porque foi nesta altura que a educagdo de infancia em Portugal teve
grande desenvolvimento no &mbito da resposta educativa para as criangas dos trés aos
seis anos, denominada educacdo pré-escolar. No discurso do programa governamental,
no setor da educacéo, podemos ver a intencdo de proporcionar a todos uma educacédo de
qualidade e uma aposta clara na educagdo de qualidade. Para reforgar a ideia de que
houve, ao longo dos tempos, uma progressiva valorizacdo da educagdo de inféncia
imbuida de constantes mudancas sociais e culturais, sublinhamos que para que a
educacdo seja de qualidade € necessario uma reunido de esforgos e recursos de carater

3

individual e institucional e “uma aposta clara na educac¢do pré-escolar e basica, na
educacdo permanente, no ensino especial e na valorizagdo da lingua, da cultura e da
educagio artistica” (Governo, 1999, p. 117).

O terceiro capitulo, denominado A Gestdo Curricular na Educacdo de Infancia,

corresponde a abordagem da gestéo curricular na educacdo de infancia. Entendemos por
educacédo de infancia todas as respostas educativas que acontecem desde o nascimento
até aos seis anos de idade, altura em que a crianga entra no 1° Ciclo do Ensino Basico. A
expressao educacdo pré-escolar integra a educacdo de infancia e corresponde as
respostas educativas estruturadas para as criangas com idades compreendidas entre os
trés e os seis anos de idade. Uma vez que este estudo foi realizado em contexto de
jardim de inféncia é esta a expressao mais utilizada.

Neste capitulo, analisamos os instrumentos de referéncia emanados do
Ministério da Educacdo, nomeadamente, as OrientacBes Curriculares para a Educacao
de Infancia - OCEPE, a Circular n°® 17/DSC/DEPEB/2007, as brochuras de apoio a
operacionalizacdo das OCEPE e o documento Metas Finais de Aprendizagem para a
Educacao Pré-Escolar.

Podemos afirmar que as metas de aprendizagem, no ambito da expressao
dramatica, assentam em quatro dominios: apropriacdo das linguagens elementares das
artes, o desenvolvimento da capacidade de expresséo e comunicacdo, O
desenvolvimento da criatividade e a compreensao das artes em contexto (M.E., 2010).
Sabemos, no entanto, que o processo de transformacédo na Gestdo Curricular - poder de
deciséo - é muito lento e acontecera a medida que a cultura das instituices escolares e
dos diferentes atores do contexto educativo se forem modificando face a complexa

realidade que os envolve (Roldao, 2003Db).
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No quarto capitulo, designado Os Modelos Curriculares na Educacdo de

Infancia, pretendemos compreender, numa perspetiva teorico-pratica, trés modelos
curriculares reconhecidos na educacdo de infancia que sdo o modelo High Scope, 0
modelo Movimento da Escola Moderna Portuguesa - MEM, e o modelo de Reggio
Emilia. Valoriza-se a autonomia do educador no ambito individual e coletivo com base
na adocdo de um modelo pedagdgico, na cooperacdo e intervencdo na comunidade
educativa e “a pertenca a uma rede, movimento ou associacdo pedagogica” (Oliveira-
Formosinho, 2007c, p. 40).

Os modelos pedagdgicos e os modelos curriculares sdo sustentados por
principios tedricos que espelham concecBes sobre a pedagogia, a crianga, a
aprendizagem, as crencas e os valores dos educadores, que sustentam uma determinada
pratica pedagogica, sendo por isso considerados gramaticas pedagdgicas (Formosinho
2007). Através da pesquisa bibliografica, vimos que a adogdo por parte do educador, de
um modelo pedag6gico ou de um modelo curricular é ainda um fator de qualidade e de
sustentacdo da praxis. Este € um campo de afirmacdo do educador enquanto
profissional, pois ao Estado ndo compete, para além das linhas curriculares minimas
obrigatorias, interferir nas dimensdes curriculares ou nos dispositivos pedagdgicos, nem

impedir propostas pedagdgicas (Oliveira-Formosinho, 2007).

No quinto capitulo, referido como A Expressdo Dramatica e o Teatro: natureza e
prética, abordamos a importancia da educacdo pela arte na formacéo dos individuos de
uma comunidade e a forma como esta acontece através de propostas curriculares no
ambito da educacdo artistica. Vimos que a expressdo dramaética acontece potencialmente
em contexto de brincadeira e que é uma ferramenta importante para o desenvolvimento
das criangas porque se apresenta como uma atividade Iudica, propria e natural daquelas.
Surge espontaneamente, permite expressar sentimentos, dd ampla vazdo a imaginacgéo
criativa e desenvolve o raciocinio pratico. Consequentemente a expressdo dramatica,
enquanto espago integrador de conhecimento, deve libertar-se dos constrangimentos
curriculares.

Estudamos, a dimensdo pessoal do educador e o educador enquanto elemento
criativo porque acreditamos que um educador com uma dimensao pessoal bem-sucedida
estd preparado para aceitar a natureza da crianga, nomeadamente no seu direito a brincar
ao faz de conta num contexto de atividade de expressdo dramatica, assumindo o papel

de mediador da aprendizagem num mundo de fantasia. Brincar com as criancas é algo
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que o educador deve fazer com satisfacdo, consciente de que atravées da brincadeira esta
a apoiar o processo de aprendizagem pela acdo e o desejo espontaneo da crianga em
aprender.

O sexto capitulo corresponde a explanacdo da Metodologia do estudo empirico,

com a descricdo de todos 0s processos e percursos metodoldgicos, instrumentos e
técnicas utilizadas para a recolha e tratamento da informacdo necessaria ao
desenvolvimento da investigacdo. Assim, caracterizamos esta investigacdo qualitativa
como estudo de caso, descrevemos e justificAmos os instrumentos utilizados: a
entrevista semidiretiva a um grupo de quinze educadores cooperantes; a observagédo
participante sobre as praticas de dois educadores cooperantes selecionados (educadora
A e educadora B); o diario de bordo eletrénico enquanto instrumento de anotacdo dos
referentes contextuais e das situacbes observadas. Refletimos com as educadoras a
proximidade entre as suas préaticas e os modelos curriculares mencionados (High Scoope
e MEM) como seus referenciais através de um instrumento de autoavaliacéo.
Procedemos a uma andlise posterior e a uma interpretacdo descritiva dos dados obtidos.
Registamos também o processo de analise e tratamento da informacéo.

Acentuamos que seleciondmos dois educadores de infancia que integraram o
grupo de educadores cooperantes, mencionado anteriormente, para analisar as suas
praticas educativas no que diz respeito ao espago da expressdo dramatica enquanto
atividade planificada, implementada e refletida. Também fundamentamos a observacéo
participante e o diario de bordo para a recolha da informacdo referente as acdes e
reacOes das criangas nos ambientes educativos organizados pelos educadores no ambito
da expressdo dramaética. Salientamos que o trabalho de campo desta investigacao
decorreu durante os meses de abril, maio e junho de 2009, para a realizacdo das
entrevistas aos educadores cooperantes, e ao longo do ano letivo 2010/2011, para a
realizacdo da observacgdo das préaticas pedagogicas, lideradas por duas educadoras, no
ambito da atividade da expressao dramatica.

No sétimo capitulo, sistematizamos toda a informacdo sobre Os sujeitos e 0s

contextos deste estudo, pelo que caracterizamos os ambientes educativos observados, a
fim de compreender, descrever e interpretar os seus contextos. Assim, realizamos a
caracterizacdo do Infantario “O Carrocel” e do Infantario “O Girassol”. Depois,
descrevemos a organizacdo das salas de atividades selecionadas para a observagédo

participante. Caracterizdmos ainda as criancas na voz da educadora, analisdmos 0s
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projetos curriculares dos grupos e descrevemos a agdo das criancas em atividade de
expressao dramatica.
No oitavo capitulo, organizamos toda a informacdo recolhida de forma a dar

Respostas as questdes desta investigacdo. A analise dos resultados foi realizada numa

perspetiva descritiva e interpretativa. Assim, respondemos as questbes: qual € a
importancia dos modelos curriculares para a construcdo de boas praticas no ambito da
educacdo de infancia; que suportes tedricos e referenciais sdo mencionados pelos
educadores, na planificacdo, acdo e reflexdo da expressdo dramatica na educacdo de
infancia; que valorizacdo é dada ao dominio da expressdo dramética nos modelos
curriculares em estudo; como é que o dominio da expressao dramatica é planificado e
desenvolvido pelos educadores de infancia; como € que sdo 0s processos de construcdo
das aprendizagens das criancas, no dominio da expressao dramatica, nos dois contextos
educativos observados.

No nono e ultimo capitulo, apresentamos as Conclusfes resultantes da discussao,
interpretacdo e compreensdao de toda a informagdo recolhida ao longo do
desenvolvimento deste estudo, concluindo que a nossa reflexdo sobre o estudo do
curriculo constituiu um referencial para a compreensdao do desenvolvimento da
Educacdo ao longo dos tempos, que permitiu a criacdo de contextos educativos e
praticas potenciadoras da construcdo do conhecimento no individuo. Logo,
corroboramos a ideia de que os modelos curriculares sdo gramaticas pedagogicas
importantes para as praticas dos educadores de infancia.

Além disso, verificAmos também que os educadores cooperantes reconhecem a
dificuldade de aproximar a sua pratica a um modelo curricular, mencionando como
principal documento de referéncia das suas praticas pedagdgicas o documento das
Orientacbes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar. Aqui reconhecemos a
necessidade de proporcionar formagdo que va ao encontro das solicitacbes dos
educadores cooperantes.

Propomos que este trabalho, iniciado nestas salas de jardim de infancia, seja
continuado através de processos de investigacdo que possam fazer pequenas mudancas
nas praticas pedagogicas dos educadores cooperantes, enriquecendo-as, pois a
relevancia da investigacdo em contexto de praticas pedagdgicas pode promover a

reflexdo de pares e colmatar o isolamento das praticas pedagdgicas. E importante que o
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ambiente que se estabelece entre educadores e investigadores se realize de forma
empatica, conhecedora e experiente.

Relativamente as praticas pedagogicas observadas no dominio da expressdo
dramatica, estas revelaram que € necessario aperfeicoar os referenciais tedricos dos
educadores bem como a construcdo da planificacdo de atividades para garantir uma
intervencdo sustentada e um maior espaco de manobra a criangca num contexto de
aprendizagem auténtica e significativa. Como nota final tecemos algumas consideracdes
para novos estudos nesta tematica.

Finalmente, apresentamos as referéncias bibliograficas consultadas que
fundamentam a linha de pensamento orientadora do percurso desta investigacéo.
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PARTE 1 - ENQUADRAMENTO TEORICO DA INVESTIGACAO
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Capitulo 1 - A Educacéo e o Curriculo

Educar implica ajudar os alunos a construir a sua propria visdo do
mundo, na base de uma organizacdo da informacdo que permita
reforgar todas as formas, através das quais, no passado e no presente
se foram e véo realizando as conquistas sociais, culturais, politicas e
cientificas (Torres Santomé, 2010, p. 75).

As transformaces sociais dos tempos de hoje, a que assistimos, obrigam que se
encare a complexidade da educacdo como um processo gque se “inicia antes da crianca
nascer e se prolonga até ao Gltimo suspiro de vida. Todas as instituicGes da sociedade
tém que se tornar educativas ou, melhor ainda, a sociedade tem que se tornar educativa”
(Vasconcelos, 2006, p. 3). Para pensarmos na educagdo enquanto ndcleo importante e
imprescindivel para uma sociedade democrética existem trés condicdes:

Premiére condition: pour qu’une société educative soit compatible
avec la démocratie, elle doit s’efforcer de render accessible tous les
savoirs fondamentaux qui permettent de comprendre le monde et d’y
étre acteur. (...)

Deuxieme condition: il faut que la société éducatife passe d’une utopie
de la fixité a une utopie de la mobilité. (...)

Troisiéme condition: pour penser a la fois 1’éducation et la democratie
dans notre société, il faut trouver le moyen de faire viver ensemble
instrution et émancipation. (...) (P. Meirieu, Frackowiak, P., 2009, pp.
41, 45).

Assim, toda a sociedade dispGe de um projeto de natureza educativa que
representa uma visao de um fututo possivel, debatido frequentemente numa perspetiva
politica e ideoldgica porque a educacdo é parte integrante de um projeto politico
arquitetado, pelos responsaveis eleitos, de geracdo em geracdo, no sentido de planear e
construir da melhor forma “o futuro da sociedade ¢ do mundo em geral” (Torres
Santomé, 2010, p. 5). Por isso, a reflexdo sobre a pratica na sala de aula, o projeto e o
desenvolvimento curricular, leva-nos obrigatoriamente a refletir “sobre o significado do
conhecimento que é selecionado como obrigatério e as razdes que estiveram na base da
sua escolha” (idem).

A reflexdo sobre a natureza e organizacdo do curriculo, em torno da
problematizacdo da Educacdo, orienta-nos na clarificacdo concetual e na especificidade
das nossas praticas enquanto educadores, na diversidade cultural em que vivemos. O
curriculo, enquanto campo de estudo, tem neste momento uma historia de

aproximadamente um século, decorrente de processos de investigacao.
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Estudos historicos da estabilidade e da mudanca curriculares fornecem
valiosos pontos de vista sobre os parametros e os objetivos do ensino.
... O trabalho histérico alerta-nos, em particular, para 0 modo como o
debate incessante sobre o curriculo é por vezes reduzido a um debate
sobre a questdo e a centralizacdo disciplinares. (Goodson, 1997, pp.
40,41).

O desenvolvimento da educacdo decorre de varios vetores sociais, culturais e
pessoais de ambito global, local, num determinado tempo e espago. Ao questionar 0s
diferentes discursos provenientes desde progresso, através da andlise e interpretacdo dos
mesmos, podemos dar sentido e formular expectativas sobre quais as finalidades que
devem ser continuadas. Por vezes, “complicamos as coisas para entender a sua Obvia
simplicidade; outras, enredamo-las tanto que esquecemos que eram realmente simples.

Temos esta sensacdo quando falamos de curriculo” (Gimeno Sacristan, 2008a, p. 113).

1.1. O Curriculo: Conceito e Teorias

O curriculo é um artefacto politico que interage com a ideologia, a
estrutura social, a cultura e o poder. Tenhamos, pois, consciéncia da
dimensdo politica do curriculo (J. Sousa, 2002, p. 40).

Toda e qualquer definicdo de curriculo depende de um contexto historico,
cultural, social e de uma comunidade académica.

Desde 0 momento em que o homem imaginou uma instituicdo de educacédo para
os diferentes elementos da sua comunidade, fosse ela universidade ou escola, surgiu a
preocupacdo e a necessidade de falar de curriculo (J. Sousa, 2011a). Sendo assim, 0
curriculo espelha o conjunto de intervencGes desenvolvidas na escola tendo em vista a
criacdo de contextos promotores de aprendizagem.

Podemos afirmar que o curriculo se define como:

Um projecto, cujo processo de construcdo e desenvolvimento é
interactivo, implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o
que se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do
plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem (Pacheco, 1996,
p. 20).

Quando se aceita que o curriculo é uma fonte essencial para o estudo
historico, surgem uma série de novos problemas, pois “o curriculo” é
um conceito ilusério e multifacetado. Trata-se, num certo sentido, de
um conceito “escorregadio”, na medida em que se define, redefine e
negoceia numa série de niveis e arenas, sendo muito dificil identificar
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0s seus pontos criticos. Por outro lado, o campo difere
substancialmente em funcdo das estruturas e padrdes locais ou
nacionais (Goodson, 1997, pp. 17,18).

O curriculo é o fundamento do sub-sistema de ensino. Pensamos que
qualquer inovacdo no sistema educativo, na organizacao escolar ou na
selecgcdo de métodos a usar terd um efeito apenas periférico se ndo for
acompanhada duma concepcéao do préprio curriculo (J. Sousa, 2011b,

p. 1).

O curriculo é reconhecida e manifestamente uma construcéo social.
Porque razdo, entdo, é gque em muitos dos nossos estudos sobre o
ensino esta construcdo social € tratada como um dado intemporal?
(Goodson, 1997, p. 95).

A nocdo de coeréncia inicia-se para uma visao do curriculo como um
conceito amplamente concebido que tem conteddo. Um curriculo
coerente confere o sentido da floresta assim como o das arvores, a
nogdo de unidade e ligacdo, de relevancia e pertinéncia. (Pacheco,
2000b, p. 42).

Como local de conhecimento, o curriculo é a expressdo das nossas
concepcbes acerca do que lhe constitui conhecimento. (...) O
curriculo é também representacdo: um local ndo s6 onde circulam
signos produzidos noutros locais, mas também um local de produgéo
de signos. (Silva, 2000, p. 92).

O curriculo € uma opcéo cultural, o projeto que quer tornar-se na
cultura-conteido do sistema educativo para um nivel escolar ou para
uma escola de forma concreta (Gimeno Sacristan, 2000, p. 34).

O curriculo é um projeto, uma fonte essencial para o estudo da educacdo, um
fundamento para dar resposta a situages concretas, um conceito com conteudo,
relevante e pertinente, uma construcdo social, uma forma de expressdo cultural com
relevancia e pertinéncia para a educacdo dos individuos de uma determinada
comunidade. E também uma representacdo que traduz um discurso decorrente dos
processos de investigacdo e um campo de acdo onde se reflete e problematiza o
conhecimento, baseado nas diferentes realidades, com determinadas dindmicas no
ambito cultural, educacional, politico e econdmico, onde se projeta a formacdo. Assim,
este € a expressdo decorrente do debate sobre a definicdo, a redefinicdo e a
complexidade do pensar as suas politicas e préaticas curriculares (Pinar, 2007).

De acordo com Jesus Maria Sousa, face aos desafios da escola do século XXI,
que ambiciona espelhar a democracia, impregnada da “diversidade social e cultural” que
a caracteriza, ¢ fundamental que o curriculo seja olhado enquanto poderoso “artefacto

politico que interage com a ideologia, a estrutura social, a cultura e o poder” (J. Sousa,
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2002, p. 40). Deste modo, a autora reitera a ideia de que o curriculo ndo se deve esgotar
na tecnicidade e carater organizativo, eivado de neutralidade e pureza que superintende
0 processo educativo.

O curriculo pode ser visto como “espaco-tempo de negociacdo cultural”
(Macedo, 2006, p. 294), no sentido de valorizar uma cultura especifica. Salientamos
que:

(...) o curriculo pode ser analisado a partir de cinco ambitos
formalmente diferenciados:

- O ponto de vista sobre sua fun¢éo social como ponte entre a sociedade e a
escola.
- Projeto ou plano educativo, pretenso ou real, composto de diferentes
aspetos, experiéncias, conteudos, etc.
- Fala-se do curriculo como a expressdo formal e material desse projeto deve
apresentar, sob determinado formato, seus contetdos, suas orientac@es e suas
sequéncia para aborda-lo, etc.
- Referem-se ao curriculo os que o entendem como um campo pratico.
Entendé-lo assim supbe a possibilidade de: 1) analisar 0s processos
instrutivos e a realidade da pratica a partir de uma perspectiva que lhes dota
de contedo; 2) estuda-lo em territério de interseccdo de préaticas diversas
que ndo se referem apenas aos processos de tipo pedagogico, interagdes e
comunicacdes educativas; 3) sustentar o discurso sobre a interacdo entre a
teoria e a pratica em educacao.
- Referem-se a ele os que exercem um tipo de atividade discursiva
académica e pesquisadora sobre todos os temas (Gimeno Sacristan, 2000, pp.
14,15).

Em Portugal, embora de forma ténue, o inicio do debate, do levantar do véu e
consequente discussao de ideias que se operou acerca do curriculo, do seu objeto de
analise, de estudo e de intervencdo, aconteceu por volta dos anos 1970 e 1980, do século
XX. Neste impulso foram fundamentais os olhares esclarecidos de investigadores e
estudantes universitarios de cursos de pds-graduacdo, frequentados na Inglaterra e
Estados Unidos que, no seu regresso as origens, influenciaram e renovaram a formacao
ministrada nos cursos que preparavam para a docéncia, bem como no ensino
universitario (Roldao, 2007).

Apesar de tudo, esses esforcos e influxos ndo foram suficientemente vigorosos
para se sobreporem a ‘“uma conce¢do prévia do ensino, enraizada na representagdo
social e no interior da comunidade educativa, muito fortalecida pela historia de paralisia
do pensamento educativo que foi a dos 40 anos do Estado Novo” (Rolddo, 2007, pp.
10,11). A dificuldade de interiorizacdo e aplicacdo as praticas deste dominio do

conhecimento, decorrente da veloz profusdo de teorias e literatura acerca do curriculo,
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faz com que 0 mesmo continue a apresentar-se um tanto ou quanto desfasado do campo,
educativo, segundo a mesma autora.

O curriculo nao pode ser um “uniforme pronto-a-vestir de tamanho tnico”, isto
é, olhar o curriculo “como um elenco de conhecimentos, que sdo ensinados, agrupados
em disciplinas” ¢ uma visdo redutora e padronizada (Formosinho, 2007a, p. 19).
Através da investigacdo, realizada neste &mbito, vimos que a filosofia curricular que
vem prevalecendo ao longo dos tempos em Portugal, tem tudo como pressuposto
organizacional predominante a centralizacdo, pois “cabe aos servigos centrais a
concegdo e, as escolas e aos professores, a execucdao” (idem). As principais
caracteristicas de um “curriculo uniforme pronto-a-vestir de tamanho Unico” sdo as
seguintes:

- Planeado centralmente por um grupo de “iluminados” (iluminismo);
- Adaptado e mandado executar pelos servigos centrais (centralismo);

- Integrado por um saber fragmentado a maneira de “um pouco de
tudo” (enciclopedismo).

- Uniforme para todos os alunos, todas as escolas e todos os
professores, independentemente das caracteristicas e aptidGes dos que
0s transmitem e dos que o recebem e das condicbes da sua
implementag&o (uniformismo);

- Preparatério para o grau escolar imediatamente superior
(sequencialismo) (idem).

Este tipo de curriculo é identificado como indiferente e burocrata porque néo
tem em consideracdo as caracteristicas e necessidades especificas dos alunos. Nesta
perspetiva funciona independentemente dos contextos familiares, dos interesse e das
expetativas dos alunos. Previsivelmente provoca uma aprendizagem distante do
contexto real e significativo. O curriculo uniforme € “por consequéncia, completamente
indiferente a eficacia da sua aplicacdo” e assenta numa abstra¢do ““ o aluno médio que
aprende a ritmo normal, ensinado por um professor médio, numa escola medianamente
equipada” (Formosinho, 2007a, pp. 21, 22). Falamos de “curriculo de tamanho unico”,
porgue, em relacéo as disciplinas, estdo padronizadas com um determinado nimero de
horas durante um determinado periodo de tempo, numa determinada sequéncia e de
forma igual para todos (Formosinho, 2007a). Como alternativa ao que foi referido
anteriormente dizemos que:

S6 um curriculo planeado em parte na escola e pelo professor,
opcional, flexivel e aberto e com objetivos em si mesmo pode ser
adequado a variedade de alunos da escola unificada (Formosinho,
2007a, p. 26).
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A flexibilidade curricular presume a adaptacdo do curriculo nacional aos
ambientes socioculturais das escolas. Assim, a conce¢cdo e escolha de ofertas
curriculares diferenciadas, amplia expressivamente os deveres dos professores, na
medida em que estes se assumem como agentes educativos de referéncia e proximidade,
eivados de reptos e horizontes transformadores a atingir, junto dos seus alunos. O
curriculo invaridvel é absolutamente autbnomo da ideia de aprendizagem real e
significativa. Nele, relativamente aos alunos que aprendem de modo reducionista ou
solido, a instrucéo oferecida é rigorosamente analoga (Formosinho, 2007a).

Neste sentido, afirmamos que o curriculo tem de ser arquitetado na escola, pelos
professores, com o contributo imprescindivel de uma comunidade culturalmente
enraizada e num contexto de aprendizagem significativa para os alunos.

A prética a que se refere o curriculo, é uma realidade prévia muito
bem estabelecida através de comportamentos didaticos, politicos,
administrativos, economicos, etc., através dos quais se encobrem
muitos pressupostos, teorias parciais, esquemas de racionalidade,
crengas, valores, etc., que condicionam a teorizagdo sobre o curriculo
(Gimeno Sacristan, 2000, p. 13).

O curriculo é uma area especializada de estudo no ambito da educacdo. Todos 0s
professores e educadores, ao longo dos tempos, estiveram e estdo ligados a investigacao
sobre curriculo, no entanto as teorias educacionais e pedagdgicas ndo sdo consideradas
teorias sobre curriculo. A teoria é considerada uma representacdo, uma imagem que
espelha o reflexo de uma realidade que a antecede (Silva, 2009). Assim, a teoria nao se
limita a descobrir, a descrever, a explicar a realidade mas a construir, a recriar, a
imaginar, a inventar contextos reais, um discurso e uma perspetiva:

Ao descrever “o objeto”, a teoria, de certo modo, inventa-o. O objeto
que a teoria supostamente descreve é, efetivamente, um produto da
sua criacao (Silva, 2009, p. 11).

Utiliza-se a nomenclatura “teorias” em vez de “teoria” para a investigacdo da
realidade curricular, atendendo a multiplicidade conceptual, inerente a cada teoria
curricular, associada ainda as mudancas significativas e constantes no campo da
educacéo (Pacheco, 2009).

Logo, quando falamos em teorias do curriculo temos como questdo principal o
que deve ser ensinado e aprendido num determinado espago sociocultural - O qué? -
Para responder a este assunto discutimos a natureza humana, a aprendizagem, 0

conhecimento, a cultura, a sociedade. Assim, o curriculo é o resultado da escolha de
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uma parte, considerada importante, incluida num universo mais alargado de
conhecimentos e saberes. Aquilo que o curriculo ¢ “depende precisamente da forma
como ele é definido pelos diferentes autores e teorias™ (Silva, 2009, p. 14), que criam a
sua propria identidade e subjetividade.

As teorias existentes sobre curriculo diferenciam-se pela énfase que dao a
natureza humana, aos processos do conhecimento, & aprendizagem e ao contexto
sociocultural. Estas, através de um discurso, justificam e respondem as questdes sobre o
que cada individuo deve saber e que educacdo deve desenvolver, tendo em conta a
sociedade a que pertence.

Uma teoria sobre curriculo define-se pela conceptualizacdo da realidade e
cultura num determinado contexto. Consequentemente, as diferentes teorias do
curriculo, os diferentes conceitos que elas espelham, facultam diferentes formas de
refletir, organizar e perspetivar a educagéo (Silva, 2009). Isto porque:

O curriculo é lugar, espaco, territorio. O curriculo é relagdo de poder.
O curriculo é trajetdria, viagem percurso. O curriculo é autobiografia,
nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de
identidade (Silva, 2009, p. 150).

O curriculo procura dar resposta aquilo que as pessoas precisam saber, 0s
conhecimentos que precisam de desenvolver no seu percurso educacional numa
determinada época, num determinado contexto sociocultural, numa determinada
sociedade. Sendo assim, o curriculo € o produto de uma selecdo criteriosa (ou ndo) que
contribui para a criacdo subjetiva de identidade, para a construcdo do que somos e
aquilo em que nos tornamos “de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes
seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo” (Silva, 2009, p.
15).

Enquanto area de saber especifico, o curriculo convoca “um campo alargado de
areas do conhecimento, sustentador nuclear do conhecimento inerente a pratica de
ensino” (Rolddo, 2007, p. 9) e articula a praxis com a teorizacdo reflexiva. Neste
sentido, é necessario entrar no denominado “jardim secreto do curriculo” (Goodson,
1997):

(...) o tal jardim secreto dado como adquirido num certo grau de
naturalizagdo tatica, e onde, contudo, se convocam, atualizam e
confrontam todas as questfes da educacdo (Rolddo, 2007, p. 9).
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Logo, é necessario que o educador se envolva no contexto da escola, olhe as
préaticas e procure compreender “os percursos individuais de aprendizagem em situagao
curricular e as dificuldades percecionadas” (Roldao, 2003a, p. 18).

Para compreeendermos a esséncia deste jardim secreto e da educa¢do num
sentido global, achamos fundamental fazer uma breve analise da evolucdo dos estudos
sobre curriculo. Este ganhou estrutura nos anos vinte, com as teorias tradicionais e,
depois, ao longo dos tempos, foram-se desenvolvendo as teorias criticas e as teorias
pos-criticas de que falamos nos dias de hoje (Silva, 2009).

E precisamente a questdio do poder que vai separar as teorias
tradicionais das teorias criticas e pds-criticas do curriculo. As teorias
tradicionais pretendem ser apenas isso: “teorias” neutras, cientificas,
desinteressadas. As teorias criticas e as pos-criticas, em contraste,
argumentam gque nenhuma teoria é neutra, cientifica ou desinteressada,
mas que estd, inevitavelmente, implicada em relagbes de poder (Silva,
2009, p. 16).

As teorias do curriculo ttm um grande desenvolvimento no contexto histérico do
movimento da pos-modernidade iniciado a meados do século XX. Este movimento
representa um conjunto de perspetivas dos diversos campos intelectuais, politicos,
estéticos, epistemoldgicos e provoca importantes reflexdes e implicagbes na forma
como se deve conceber o curriculo. E no &mbito do pds-modernismo que se questiona
as ideias fundadas no modernismo que considera o sujeito um ser racional, livre,
autonomo e responsavel pelo controlo das suas agdes. No contexto da Modernidade o
curriculo é visto de forma linear, numa sequéncia rigida de contetdos e disciplinas. Este
pensamento imbuido das concecdes de progresso, de capitalismo, de razdo e
racionalidade é criticado pelo pds-modernismo de forma a valorizar outros aspetos tais
como o multiculturalismo, a subjetividade, a incerteza e a emergéncia de uma
identidade cultural. Nesta linha de pensamento Tomaz Tadeu da Silva diz-nos que:

Para a perspectiva pés-modernista, nisso inspirada nos insights pés-
estruturalistas, o sujeito ndo é o centro da ac¢do social. Ele ndo pensa,
fala e produz: ele é pensado, falado e produzido. Ele é dirigido a partir
do exterior: pelas estruturas, pelas instituicdes, pelo discurso. Enfim
para 0 pés-modernismo, o sujeito moderno é uma ficcdo (Silva, 2009,
p. 113).

Hoje as concegdes sobre educacdo, pedagogia e curriculo ainda estdo demasiado
relacionadas com as ideias da época da Modernidade, pois muitas vezes 0S seus
objetivos consistem em transmitir conhecimento cientifico com certezas, formar

cidad&os autonomos num contexto de democracia representativa (Silva, 2009).
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As ideias desenvolvidas pelo pds-modernismo tém vindo a provocar mudancas
significativas na forma como pensamos o curriculo, principalmente na aceitacdo da
diferenca cultural, do género, da etnia, da complexidade que existe no “saber-poder”, na
construcdo de identidade do individuo através do seu envolvimento no contexto
politico, educativo e sociocultural a que pertence.

Ao colocar a énfase no sujeito, despojando-o da razdo, a pos-
modernidade tem contribuido para que as praticas e os discursos
subjetivos sejam realidades totalmente aceites pelo simples facto que
pertencem a um dado sujeito (Pacheco, 2000c, p. 21).

A ser verdade que toda a teoria supde a existéncia de um modelo concetual que,
por um lado, a suporte e que, por outro, se coadune com a realidade que a mesma
propde interpretar, ndo € menos verdade que a mesma esta imbuida dos entendimentos,
interpretacdes e atos criativos, dos sujeitos e ou investigadores que, numa demarcada
época da historia da Humanidade, a tentaram explicar (J. Sousa, 2011c).

A maioria dos trabalhos de investigacdo sobre a andalise do curriculo ao longo
dos tempos refere que este emerge, como area de estudo, no inicio do século XX. “De
uma maneira geral, os autores convergem também quanto ao considerarem como
marcos no aparecimento deste campo disciplinar as obras de Franklin Bobbitt: The
Curriculum (1918) e How to Make a Curriculum (1924)” (Fernandes, 2011, p. 34).
Depois, nos anos 50 do século XX, surgiu a visao técnica de curriculo proposta por
Tyler, a qual apresentava uma ldgica na qual se antevia o curriculo e 0s processos de
ensino-aprendizadem organizados numa sequéncia estruturada, de forma a responder as
seguintes questoes:

1. Que objetivos deve a escola procurar alcancar?

2. Que experiéncias educativas devem ser proporcionadas aos alunos
para que alcancem os objetivos pretendidos?

3. Como organizar, de modo eficiente, estas experiéncias educativas?
4. Como determinar se os objetivos desejados sdo alcan¢ados?
(Fernandes, 2011, p. 39, citando Tyler, 1949).

As respostas as questdes anteriores constituem a conce¢do de uma prescri¢ao de
objetivos, de conteddos, de recursos e formas de avaliagdo. Na sequéncia deste
pensamento, que espelha uma teoria tradicional do curriculo, (Fernandes, 2011, citando
Taba, 1962), reforca a ideia de que este depende em primeiro lugar de um diagnoéstico
de um levantamento de necessidades. A evolucdo do curriculo enquanto area do saber

resulta de uma implicita complexidade de estudos curriculares e da diversidade de
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discursos e perspetivas que tém “contribuido para a construcdo de referenciais tedricos
para o curriculo escolar” (Fernandes, 2011, p. 43).

No guadro seguinte podemos observar as palavras-chave referentes a cada uma
das teorias do curriculo - teorias tradicionais, teorias criticas e teorias pds-criticas - que

por sua vez refletem conceitos que caracterizam uma determinada realidade.

Quadro 1 - Teorias tradicionais, teorias criticas e teorias pés-criticas

Teorias tradicionais Teorias criticas Teorias pos-criticas
(inicio do sec. XX) (meados do sec. XX) (final do sec. XX)
Ensino Ideologia Identidade, alteridade, diferenca
Aprendizagem Reproducéo cultural e social Subjetividade
Avaliacdo Poder Significagéo e discurso
Metodologia Classe social Saber-poder
Didatica Capitalismo Representacdo
Organizacao Relacdes sociais de producdo | Cultura
Planeamento Conscientizacdo Género, raga, etnia, sexualidade
Eficiéncia Emancipacéo e libertagéo Multiculturalismo
Objetivos Curriculo oculto
Resisténcia
Alguns autores
John Franklin Bobbitt Jean-Claude Passeron, Pierre Bourdieu, Michael Apple
Ralph Tyler
Hilda Taba William Pinar, Michael Young, Henry Giroux

Nota: Adaptado de Silva, T., 2009, Documentos de identidade: uma introducéo as teorias do curriculo, 32
edicdo ed., Belo Horizonte: Auténtica Editora. p. 17.

Ao analisarmos 0 quadro anterior, as teorias do curriculo apresentam, como €
obvio, diferencas significativas que desenham um pensamento decorrente de muita
investigacdo e reflexdo de grandes especialistas. Ao longo do século XX surgiram
diversas perspetivas teoricas sobre o curriculo que provocaram o desenvolvimento da
investigacao, reflexdo e praticas que movem a educacdo até aos nossos dias. Por isso,
podemos afirmar que:

Uma historia desta natureza é importante ndo apenas por ser
interessante  conhecer o passado. Impde-se também como
absolutamente crucial para dar significado as nossas lutas actuais.
Saber que educadores anteriores a nés se debateram para lidar com os
dilemas educativos, éticos e politicos com que hoje deparamos ajuda-
nos a compreender a educacgdo e o curriculo com outra profundidade
(Apple, 2007, p. 11).

No contexto das teorias tradicionais podemos ver que:
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O curriculo surge, assim, do ponto de vista politico, com carater
instrumental: ele destina-se a processar (transformar) o aluno com o
méaximo de eficacia e 0 minimo de custos, nhuma logica empresarial,
comercial ou industrial (...) a eficicia e a produtividade s&o
alcancgadas através duma “gestdo cientifica” do ensino, tecnificando o
processo de forma ordenada e sequencial, com um design preciso,
tendo em vista alcancar objectivos que fossem claros, observaveis e
mensuréveis. O objectivo final seria, assim, a soma dos objectivos
parciais intermédios (J. Sousa, 2002, p.7).

No inicio do século XX sdo varios os contributos de investigadores curriculistas,
nomeadamente, John Franklin Bobbitt, Ralph Tyler e Hilda Taba, para as questdes do
Curriculo e da Educacdo onde imperam as teorias tradicionais. A obra de Bobbitt deu
“visibilidade a metafora da escola como uma fabrica e do curriculo como processo de
producdo, em que as criangas eram vistas como matérias-primas”. Neste contexto os
professores tinham como papel principal controlar “o processo de produgdo,
assegurando que os produtos eram construidos de acordo com as especificacdes
meticulosamente tracadas ¢ com o minimo de desperdicio” (Paraskeva, 2004, p. 7). Esta
ideia permite ainda compreender muitas das teorias e praticas curriculares que ao longo
do século XX demarcaram uma resposta educativa imposta, “apostadas em nao fornecer
nenhuma outra alternativa a escolarizacdo que ndo a da assuncdo dos modelos de
mercado” (idem).

A imagem da escola como fabrica é representada por Francesco Tonucci
(professor, investigador e pensador), através do desenho e da sétira espelhada na figura
namero um. Salientamos que:

A sétira é uma linguagem estranha: através do grotesco e do paradoxo
provoca o riso. Quem se ri estd “tramado”: deve justificar a si mesmo
porque riu. Pode reconhecer-se, enternecer-se, zangar-se, ofender-se,
mas nado pode retirar-se (Tonucci, 1987, p. 10).

Olhando para a imagem vemos a critica, a satira, a escola que ndo respeita a

diferenca, a identidade e a cultura de cada um.
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Figura 1- A maquina da Escola

(ARREIRN BEW-ESTAR
CULTURA DIGKIDADE A
PoDER =

Fonte: Tonucci, F., 1988, Com olhos de crianca. Lisboa: Instituto Piaget, pp. 94, 95.

Aqui ¢ tudo pensado e medido de forma a anular as diferencas das criancas que
entram na escola, no “ensino obrigatorio”. Os professores cumprem a legislagéo a risca,
implementam um programa curricular e controlam todo o processo, através de materiais
didaticos, “injecdes de saber” e processos avaliativos constantes, para que os alunos
mais aptos tenham sucesso: “carreira, bem-estar, cultura, dignidade, poder”, &
necessario que “sejam bons cidaddos, a sociedade espera-os”. Aqueles que ndo se
encaixam nesta escola maquina que promove um ensino, uma organizacdo, uma
eficiéncia, uma rigorosa avaliacdo de resultados e um conjunto de objetivos de sucesso,
naturalmente € selecionado e encaminhado para outros campos da sociedade a que
pertence atempadamente rotulado como pertencente a: “classes especiais, atrasos
mentais, trabalho infantil, droga, alcool”, reduzido a ignoréancia. Este tipo de escola esta
“interdita a entrada de pais, aos jornalistas, aos diversos atores educativos e a cultura
popular” (Tonucci, 1988, pp. 94, 95).

Ao contrario do que esta representado na imagem acima, necessitamos de uma

escola para todos, sabendo que todos séo diferentes.
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A acompanhar a era das acesas discusses que agitaram as orientacdes criticas
relativamente a escola no seu todo, as particularidades do curriculo na sua esséncia,
assim como com o contributo da investigacdo e evolucdo cientifica oriundos de areas
como a sociologia e a filosofia, destaca-se William Pinar que passa a liderar um
movimento florescente no Canada e nos Estados Unidos, sob a forma de obje¢do face a
entdo “engenharia curricular” tyleriana. Movimento esse que retomou a reflexao acerca
das peculiaridades do curriculo, afastando o rumo positivista, estruturalista e tecnicista
em que 0 mesmo assentava (J. Sousa, 2002).

Ao observarmos o significado das palavras relacionadas com as teorias criticas e
pos-criticas do curriculo relacionamo-las com a seguinte citagao:

Ao tentar compreender a “esséncia” da educagdo, este movimento,
que inclui nomes como James MacDonald, Dwayne Huebner, Maxine
Greene, Michael Apple, Henry Giroux e outros, para além do préprio
William Pinar, comega por dar, numa primeira fase, maior énfase a
criatividade, as artes e humanidades, aos valores espirituais e
estéticos, ligados a uma perspectiva mais de indole pessoal e
intersubjectiva do que politica, tendo por base concepgdes
fenomenoldgicas, hermenéuticas, psicanaliticas e autobiogréaficas (J.
Sousa, 2002, p. 29).

Na tentativa de apreender e eleger a “esséncia” da educacao os autores referidos
na citcdo anterior elegem, os dominios artistico e criativo, e os valores de indole
humanista, espiritual e estéticos, dando énfase a pessoa e consequente subjetividade que
essa opgdo encerra, com recurso a valorizacdo das autobiografias e psicanalise, dos
acontecimentos e sua interpretacéo.

Salientamos que as teorias criticas do curriculo e as suas correntes tém
desencadeado uma ampla transformacdo nos pilares das teorias consideradas
tradicionais. Isto €, apoderando-se do status quo enquanto modelo a seguir, as teorias
tradicionais centralizavam a sua acdo na configuracdo operacional e na elaboracdo do
curriculo. Os modelos tradicionais de curriculo limitavam-se a acdo técnica e
mecanicista de “como fazer” o curriculo. Em oposicdo a essa disposicdo, as teorias
criticas do curriculo questionam o alcance emanado pelos fatores sociais e educacionais,
enquanto pressupostos inerentes & sua operacionalizacdo, conjeturando acerca do status
quo das teorias tradicionais, ao ponto de as responsabilizarem pelas injusticas e
disparidades sociais observadas nos contextos da sua aplicagcdo. Assim sendo, podemos
dizer que as teorias tradicionais eram apontadas como meras teorias de consentimento,

acerto e acomodacdo de conhecimentos. Em contrapartida, as teorias criticas do
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curriculo consubstanciam e defendem o papel de protagonistas tedricos assente na
duvida, numa constante interpelacdo e numa total metamorfose da realidade. Para elas,
o essencial ndo é investir em técnicas de “como fazer” o curriculo, mas fortalecer
conceitos que possibilitem a compreensdo daquilo que o curriculo é capaz de construir
(Silva, 2009).

O autor diz-nos, ainda, que com o aparecimento das teorias “pos-criticas” do
curriculo, assumem-se interpelacbes acutilantes, na medida em que, ao questionar
alguns dos pilares da teoria critica, se desencadeiam algumas componentes de tensdo no
eixo central da propria teoria. No entanto, ndo se trata de uma outra teoria mas, a
semelhanca do que acontece nas teorias sociais em geral, de uma perspetiva e de um
olhar renovado que conduzem a uma compreensdo dos processos, segundo 0s quais,
alicercados em relacdes de dominio e controle, nos afirmamos e evidenciamos as nossas
especificidades, enquanto seres humanos. As teorias criticas e as pds-criticas do
curriculo, apoiadas em distintas configuragcbes, mostram-nos que o curriculo é uma
guestdo de conhecimento, identidade e poder, pelo que podemos afirmar que:

As teorias pos-criticas ampliam e, ao mesmo tempo, modificam aquilo
que as teorias criticas nos ensinaram. As teorias pos-criticas
continuam a enfatizar que o curriculo ndo pode ser compreendido sem
uma analise das relacGes de poder nas quais ele esta envolvido. Nas
teorias pos-criticas, entretanto, o poder torna-se descentrado (Silva,
2009, p. 148).

Do mesmo modo, as discussdes, a reflexdo e as correntes de pensamento critico,
aticadas pelas teorias criticas e pos-criticas do curriculo, fizeram com que, atualmente,
seja completamente impossivel conceber o curriculo unicamente através de conce¢des
técnicas relacionadas com o ensino e consequente eficiéncia ou de natureza psicolégica
como as de “aprendizagem e desenvolvimento” ou ainda de representagdes estanques,
como sejam as grelhas curriculares e tabelas de contetdos. Consequentemente,
pensamos que, na evidéncia e na emergéncia de um panorama pdés-critico, o curriculo
pode consubstanciar todas as dimensdes atras apresentadas, na medida em que 0 mesmo
é substancialmente influenciado pelo que dele fizermos. No entanto, devemos deixar-
nos conduzir livremente pelo prodigio de uma idealizacdo sem limites, suscetivel de
pensar e repensar o curriculo, aportando-lhe outros atributos, outros estilos de concecéo,
encarando-o0 sob diversificados angulos e abrangéncias, que esbatam a restricdo do

legado que as redutoras “categorias da tradicdo” nos deixaram. Deste modo,
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conseguiremos a maxima eficacia e otimizacdo do alcance das suas dimensfes e
finalidades (Silva, 2009).

A visdo das teorias criticas e poés-criticas possibilita a compreensdo da
complexidade curricular, a criacdo de ambientes educativos, de condi¢cbes de
aprendizagem promotoras de criatividade, num contexto sociocultural que respeita a
identidade, a diferenca, a estética, a arte, a autonomia e a subjetividade de todas as
criancas.

J. Sousa (2011) refere que o objeto do curriculo, num olhar aprofundado ou
ultima dimensao, é o ato educativo preconizado pela instituicdo de educagdo. Segundo a
autora, na medida em que a acdo educativa protagonizada pela escola, enquanto espago
de aprendizagem, assenta na centralidade do curriculo, urge o questionamento proativo
sobre essa dimensdo, na tentativa de uma melhor compreensdo do que ¢é
verdadeiramente o ato educativo. Deixa o alerta para o facto de que este questionamento
podera ser encarado como pouco relevante, dada sua existéncia muito antes de se pensar
e teorizar o curriculo, pois ao longo da histéria tem estado incisivamente presente na
constante inquietacdo pela transmissdo e heranca de saberes que, de geracdo em
geragdo, formal ou informalmente, foram corporizando uma teia de conhecimentos
essenciais aos seus alicerces (J. Sousa, 2011c).

E indiscutivel que o curriculo reline propésitos e préticas educativas. Esta
circunstancia estabelece que a sua autenticidade e identidade devem abarcar, de modo
holistico, o aluno, o projeto de formacdo que o envolve, bem como a conjuntura que o
valida. Nesta ordem de ideias, a “reconceptualizagdo curricular” procura combater 0s
pressupostos de que o curriculo deve ser fracionado e de que a teoria deve liderar a
orientacdo, desligada do dia-a-dia do ato educativo (Pacheco, 2000c).

No entanto, voltamos a destacar que, ao longo dos tempos, a leitura da realidade
assumiu diferentes variaveis, circunstancias e atores. Neste sentido, o contexto histdrico
e a interpretacdo pessoal que cada um atribui a mesma realidade sdo dimensdes
diferenciadoras e influenciadoras, decorrentes da inexisténcia de uma relacdo direta
entre teoria e realidade. A realidade ndo é suscetivel de ser capturada no seu estado
“puro”, pois a evidéncia da interposicdao de elementos subjetivos entre ela e a teoria ndo
pode ser ignorada. Assim, a substancia que a teoria tenta explicar € também,
inexoravelmente, fruto da concecdo daquele que procura compreender e narrar a
“realidade” (J. Sousa, 2011c).
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Dada a diversidade que cada teoria curricular contém, sobretudo
qguando o principio estruturante da educacdo vai sofrendo alteractes
conceituais que correspondem a uma ressignificacdo constante, é mais
adequado o uso do termo teorias e ndo o de teoria para o estudo da
realidade curricular (Pacheco, 2009, p. 340).

Os textos do curriculo sdo mapas concetuais que definem registos de caminhos a
que nos propomos percorrer. Interessa, pois, termos consciéncia “do seu valor operativo
limitado, pelo facto de que a boa partitura ndo é exatamente musica, nem o mapa é o
terreno” (Gimeno Sacristan, 2008b, p. 118). Com esta metafora admitimos a
necessidade de “um bom texto curricular” e 0 facto de existir uma separagdo entre “a
prescricdo de conteidos do mesmo e a sua organizacao pedagdgica para provocar a
experiéncia da qual se extraem os significados” (ldem).

Assim, cabe aos professores, como principais intervenientes, a missao e o poder
de desenvolverem, na pratica, aprendizagens significativas, contextualizadas e imbuidas

de cultura.

1.2. A Educacdao e a arquitetura curricular

Las narrativas vienen a ser como constelaciones formadas por
enfoques para entender y motivos para querer que la educaciéon se
oriente de una outra forma. Este componente orientador y energético
gue nos mueve, junto al marco de comprension del mundo que
creemos real, integra el encuadre desde el que imaginamos aquello a
lo que aspiramos. Constituye lo que podemos denominar como el
paradigma teleoldgico de la educacion al que sirven los sistemas
escolares. Pensar que algunas acciones sirven para algo que valoramos
como positivo es un motivo importante para realizarlas (Gimeno
Sacristéan, 2011b, p. 12).

Compreender a educacdo a partir da analise dos discursos ao longo dos tempos,
é como falar do panorama das nossas inten¢Ges no horizonte dos nossos anseios de
querer contribuir para o desenvolvimento da melhoria da sociedade, da cultura e dos
sujeitos. Este processo indica os caminhos que devemos percorrer dentro das nossas

praticas educativas (Gimeno Sacristan, 2011b).

(...) se podria analizar la complejidad de lo que representa la
educacion en un momento o en una situacion dados, descubriendo
cudles son las coordenadas bésicas de los proyectos de politica
educativa o de los planes de cada escuela y de cada profesor,
viéndolos analizandolos desde el punto de vista de las finalidades que
pretenden (Gimeno Sacristan, 2011b, p. 12).
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Assim, no ambito da educacdo, as oportunidades criadas, num determinado
momento, representam um processo complexo e dindmico, de natureza politica e
educativa, que nunca estd terminado. A construcdo de um futuro a alcangar depende da
forma como planeamos, as opcdes e decisGes que tomamos, numa perpectiva individual
e coletiva, considerando a forma como queremos dar significado as diferentes situacdes
vivenciadas no contexto sociocultural a que pertencemos.

O poder da educagdo estd principalmente no processo critico de colocar
questdes, de levantar e resolver problemas decorrentes de uma construcdo de ideias
refletidas e experienciadas.

A critica que versa ndo somente sobre ciéncia, mas também sobre a
experiéncia quotidiana. O valor da educacdo ndo depende de um
suposto corpo de conhecimentos, definitivamente assegurados que
possam adquirir os que a cultivam (L. Rodrigues, 2008, p. 61).

A educacdo surge num banho de cultura local e global que nos faz olhar o
mundo num conjunto de ideias de carater individual e coletivo. “Ou, para citar Geertz,
n&o existe uma natureza humana, independente da cultura” (Bruner, 2008, p. 29). Todos
os individuos tém direito a uma cultura e educagdo de carater alargado. E inevitavel o
facto de haver esta visdo global da educacdo e do curriculo, partindo da necessidade de
criar consensos e uma visao relativista que focaliza a multiculturalidade e diferenca de
oportunidades, conforme os contextos socioculturais. Estamos perante um conflito que
corporiza processos invariantes de igualdade e processos circunstanciais de igualdade.
Sera possivel responder a questdo: E possivel e desejavel uma educagio e cultura
comum? Gimeno Sacristan reflete sobre esta complexidade nos seguintes termos:

El problema capital en el curriculum dentro de toda sociedad compleja
reside en el hecho de que hay que tomar partido sobre opciones. Estas
pueden variar segun se admita la posibilidad o no de una cierta cultura
comun. Para decidirla, serd preciso considerar cuales de sus
contenidos sirven a la igualdad necesaria en aquella competencia
cultural sobre la que no se pueden hacer distinciones, y decidir qué
otros no son esenciales, en los que si se puedan hacer diferenciaciones
sin violar el principio de la igualdad bésica. El problema es dificil de
resolver y depende de un didlogo profundo en la sociedad (Gimeno
Sacristan, 2011b, p. 258)

Assim sendo, questionar o sentido, a necessidade ou a conveniéncia de um
curriculo e de uma educagdo comum ¢é situar o problema no contexto escolar e na

formagéo desejavel para todos os cidaddos, pelo que, no quadro seguinte, apresentamos
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as possibilidades e opgdes de que dispomos, neste &mbito segundo Gimeno Sacristan

(2011):

Quadro 2 - Significados de igualdade da cultura e educacao

Exigéncias sobre

E possivel e desejavel uma educacéo e cultura comuns?

1- Partindo da possibilidade e da

conveniéncia de uma cultura comum.

2- Partindo da multiculturalidade
relativista.

a igualdade

a) - Processos | 1la) Escolaridade igual e curriculo comum e | 2a) Escolaridade igual e curriculo

invariantes de | obrigatério como condicdo de justica. diferenciado conforme as

igualdade comunidades  culturais,  como
condicédo de  justica, mas
homogéneo dentro de cada uma
delas.

b)- Processos | 1b) Escolaridade igual com um curriculo | 2b) Escolaridade separada, tendo

circunstanciais de
igualdade

parcialmente diferenciado, quer na etapa
obrigatoria, quer em especificidades ndo

um curriculo especifico em cada
uma, este diferenciado em cada

obrigatorias, proprias. comunidade cultural, como

condicdo de justica.

Nota: Adaptado de Gimeno Sacristan, J., 2011, Educar y convivir en la cultura global - Las exigencias de
la ciudadania, 32 edicdo ed., Madrid: Ediciones Morata, p. 259.

Assim, 0 que estd em jogo neste quadro é a decisdo sobre qual € 0 nosso ponto
de partida para criarmos 0s contetdos de referéncia de um projeto de vida em comum,
que pretende uma educacdo para todos e também, por outro lado, respeita as diferencas
e o sentido democréatico. Neste sentido, cada Governo, através de estudos e processos de
investigacao, deve delinear um conjunto de pressupostos e contetdos educativos, para
cada nivel de ensino, ao longo de um percurso escolar, promotores de conhecimento.
Esta dimensdo politica gera e influencia uma dimensdo organizacional, ao nivel das
instituicdes de educacdo, e uma dimensdo pratica da educacgdo, ao nivel das salas de
aula.

Assim, qualquer reflexdo relacionada com o que deve ser o trabalho
nas salas de aula, o planeamento e o desenvolvimento do curriculo
escolar, obriga-nos a refletir sobre o significado do conhecimento que
é seleccionado como obrigatério e as razGes que estiveram na sua
escolha (Torres Santomé, 2010, p. 5).

A este propdsito Edgar Morin salienta que as aulas devem ser um espaco
privilegiado de aprendizagem do “debate argumentativo, das regras necessarias para a
discussao”, da “tomada de consciéncia das necessidades e dos processos de
compreensdo” da diversidade do pensamento, oriundos de diferentes contextos socio-

culturais e, ainda, do respeito pelas ideias expressas “pelas vozes minoritarias e
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marginalizadas”, desenvolvendo, assim, um sentido critico e ético (Morin, 2002, p.
138).

Neste contexto, as deliberacfes politicas deveriam ter em conta que a educacao,
apesar das inegaveis e importantes potencialidades a nivel econémico, cientifico e
tecnoldgico, constitui-se em ensejo sublime e vetor preponderante para esbater as
desigualdades sociais e ativar o progresso dos seres humanos (Moreira, 2006).

Assim, quer as politicas, quer as praticas subjacentes ao processo educativo tém
que se alicercar nos agentes educativos, em sinergia e complementaridade com as
intencGes dos decisores politicos, pelo que a “racionalidade técnica” acresce a
singularidade, quica menos perfecionista e algo despretensiosa em termos de
expectativas, mas prodiga e complacente com as experiéncias e vivéncias de cariz social
e humano (Gimeno Sacristan, 1999).

Ao tentarmos perceber as concegdes tedrias e 0s principios sobre os discursos
acerca do curriculo, no Ensino Basico em Portugal, produzidos entre 1997 e 2006,
apresentamos as dimensdes e categorias dos saberes sobre a educacao, o curriculo e as
politicas educativas, decorrentes de uma investigacdo sobre os projetos de mestrado e
doutoramento neste mesmo dmbito tematico. Este estudo teve os seguintes propdsitos:

Explicitar concecBes presentes nos documentos legais
regulamentadores do curriculo do ensino basico; b) Analisar a
evolugdo dos estudos académicos sobre o0 ensino basico (dissertacdes
de mestrado e doutoramento, produzidas no periodo de 1997 a 2006) e
visibilizar teorias e conce¢des em que se sustentam e tematicas mais
investigadas; ¢) Captar sentidos atribuidos por professores/as em
exercicio de gestdo, quando se pronunciam em seu nome e em nome
dos professores de que séo responsaveis (Fernandes, 2011, p. 119).

O quadro sintese que apresentamos seguidamente sistematiza as quatro grandes
dimensdes de andlise - educacdo, politicas curriculares, curriculo, profissionalidade — e
respetivas categorias. Toda esta informacdo é exposta numa perspetiva dicotomica, ou

seja, sdo consideradas duas condigOes opostas entre si.
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Quadro 3 - Dimens0es e categorias de analise de suporte ao mapeamento de discursos e de estudos sobre
curriculo e de estudos sobre o curriculo do ensino basico em Portugal, no periodo de 1997 a 2006

Campos teoricos

Dimensdes/Categorias de analise dos discursos

A
Educacéo para a adaptacao social
(meritocratica)

B
Educacéo para a transformacao social
(democratica)

Promotora de Desigualdade / Direito de

Promotora de Equidade / Direito de todos

alguns

Educacéo Homogeneizadora / Seletiva Diferenciadora / Inclusiva

Transmissiva / Manutencéo do status quo Problematizadora / Promotora de justi¢a

da cultura padrdo social

Competitiva / Comparativa Igualitéria / Formativa

Politicas curriculares centralizadas Politicas curriculares descentralizadas
Politicas

Decisdo curricular localizada
Regulacdo localizada
Autonomia construida
Gestdo democrética
Curriculo contextualizado — projeto de
formacao global
Flexivel / Contextualizado
Formativo
Légica interdisciplinar (curriculo integragéo)

Decisdo curricular centralizada
Regulagdo centralizada
Autonomia decretada

Gestdo normativo burocratica

Curriculares

Curriculo centralizado - programa

Uniforme / Prescritivo

Tecnicista

Ldgica disciplinar / Multidisciplinar
(curriculo colecdo)

(Ensino) Saberes escolares

Curriculo

(Aprendizagem) Formagcéo global

Profissionalidade docente restrita Profissionalidade docente ampla

Trabalho centrado no programa da Trabalho centrado no Projeto Educativo de

Profissionalidade | disciplina escola / Agrupamento / Projetos curriculares
Professor executor curriculo / professor Professor configurador / Professor reflexivo
técnico

Individualismo
Aluno / a sujeito recetor

Cooperagdo
Aluno / sujeito construtor da aprendizagem

Nota: Adaptado de Fernandes, P., 2011, O curriculo do ensino basico em Portugal: Politicas perspetivas
e desafios. Porto: Porto Editora, p. 120.

Este quadro sistematiza duas linhas de intervencdo opostas, uma representada na
coluna A - educacdo para a adaptacdo social com politicas curriculares centralizadas,
com um curriculo centralizado e uma profissionalidade restrita - e outra na coluna B —
educacdo para a transformacéo social, politicas curriculares descentralizadas, curriculo
contextualizado e profissionalidade docente ampla. Aqui conseguimos identificar quatro
dimensGes de analise, organizadas em duas condi¢cdes opostas (A e B). Assim, temos
educacdo para a adaptacdo social / educacdo para a transformacdo social, politicas
curriculares centralizadas / politicas curriculares descentralizadas, curriculo centralizado
- programa / curriculo contextualizado - projeto de formacgéo global e profissionalidade
docente restrita / profissionalidade docente ampla. Todos os textos e material empirico
foram interpretados segundo estas dimensdes e categorias a fim de apresentarem “os

principios educativos e curriculares e as conce¢des que atravessam cada um daqueles
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diferentes discursos e sobre eles construirmos um olhar representativo da globalidade
dos significados que comportam” (Fernandes, 2011, p. 121).

O que perspetivamos para as nossas escolas é uma passagem da coluna A para a
coluna B, ou seja:

(...) do ponto de vista “das politicas educacionais, € atribuido maior
poder de decisdo as escolas e aos professores para a configuracdo de
estratégias de adequacdo do curriculo nacional as situacGes reais, e de
que os PCE e PCT séo exemplo (idem).

Na medida em que somos contemporaneos do sistema educativo herdeiro de um
curriculo de caréater prescritivo, o processo experimentado pelos docentes na procura da
complementaridade entre o curriculo nacional emanado dos decisores politicos e a
singularidade dos contextos educativos do seu quotidiano € muito exigente e obriga a
um grau de discernimento, por vezes acutilante e doloroso. Assim, a autonomia, no
ambito da administracdo curricular nos contextos educativos, deve impregnar-se de
modos singulares e ajustados ao nivel da organizacdo dos tempos de aprendizagem
relativos as distintas areas disciplinares, bem como a constru¢cdo de documentos de
gestdo curricular, nomeadamente, Projetos Curriculares de Escola (PCE) e Projetos
Curriculares de Turma (PCT), que espelnem e se proponham intervir de modo
transformador no ambiente em que se inserem (Esteves, 2005).

Somos, também, contemporaneos de desafios que nos impelem a construcéo de
uma escola transformadora, uma vez que Morgado e Paraskeva afirmam que é
imprescindivel que se reconsidere o papel de uma escola antiquada, desalinhada e
subjugada a normativos, tolhida na sua capacidade de se insurgir e de atuar. E
absolutamente necessario que Ihe devolvamos a sua razéo de existir, apetrechando-a de
meios promotores da criacdo e imaginacao, que abram e impulsionem caminhos para o
futuro e, concomitantemente, se transforme num local agradavel e promotor de
renovada motivacédo e construgédo de conhecimento (Morgado, 2000).

Neste sentido, para Huebner, os educadores deviam compreender que
a fundagdo materialista dialética extensiva a toda a vida humana “ndo
é futura (...) nem ¢é passada, mas antes um presente feito de um
passado e de um futuro trazido ao momento”. Huebner sustenta nio
tanto a nocdo de educacdo como arte, mas antes como uma “arte
criativa”, na qual alunos e professores interagem “como num quarteto
de jazz. Cada um encontra a sua propria forma de acrescentar beleza a
forma do jazz (Paraskeva, 2007, p. 228 citando Huebner 1968).
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Aprofundar e compreender o alcance do curriculo assume-se como tarefa
exigente e embrenhada em acutilantes controvérsias e reptos, a que se associam duvidas
e dilemas que tornam complexo o caminho rumo ao consenso neste dominio. Daqui
decorre o facto de assistirmos a mudangas frequentes ao nivel estrutural, envolvendo a
reorganizagao curricular, mais notdrias e problematicas quando acontece a “substitui¢do
do governo ou de ministros de educacdo, quase sempre discutidas em torno do
conhecimento ou das questbes curriculares ligadas a cargas horarias e disciplinas”
(Pacheco, 2007, p. 46).

E necesséario que os docentes se envolvam e comprometam, de modo proativo,
na operacionalizagdo do curriculo e projeto curricular determinados oficialmente. SO
assim se sentirdo impelidos a relaciona-los e redimensiona-los, face as circunstancias
especificas das criancas e jovens, das peculiaridades dos contextos envolventes, da
época em que vivem, das escolas em que lecionam e da diversidade dos grupos de
alunos (Leite, 2003).

N&o podemos dissociar a educacgdo da politica educativa, na medida em que esta
esclarece os cidaddos, abrindo horizontes ao seu envolvimento na vida politica, a fim de
que uma acesa tomada de consciéncia os conduza a analise e a modificacdo do real,
numa atitude transformadora a favor da sociedade que os congrega. Nesta ordem de
ideias vemos que:

O curriculo ndo pode, por isso, silenciar as vozes que lhe parecam
dissonantes do discurso culturalmente padronizado, uma vez que néao
opera no vazio. Nao vale a pena pretender unifica-lo de maneira
abstrata e formal, quando ele se realiza num mundo profundamente
diverso. E por isso que penso que os que ensinam terdo de ter
consciéncia de que os que aprendem sao, tal como eles préprios, seres
sociais portadores de um mundo muito especial de crencas,
significados, valores, atitudes e comportamentos adquiridos 14 fora e
gue importa contemplar (J. Sousa, 20073, p. 4).

O curriculo, enquanto ferramenta mediadora determinante e subjacente a pratica
pedagdgica, apresenta-se diretamente relacionado com a docéncia. A par e passo,
evidencia conexdes entre 0s seus elementos constituintes e as deliberacbes emanadas
em termos pedagogicos, politicos, administrativos e de inovagdo. Deste modo, o
curriculo conjetura um “complexo projeto social”, e reveste-se de um dinamismo
peculiar e de variadas formas de implementacdo tendentes & mudanca, evolucdo e
competéncia do ensino, “direcionadas para a melhoria da qualidade do ensino, das

praticas docentes e da reestruturagdo das institui¢oes escolares” (Morgado, 2000, p. 20).
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A eleicdo de territérios especificos de acdo educativa encontra eco e significado
devido a necessidade de se contextualizar, compreender e agir em conformidade com as
situacBes concretas que determinadas realidades abarcam, justificando e clarificando
que as referidas especificidades nunca poderiam ser criadas num curriculo ultimado e
nem podiam ser contempladas num curriculo completamente estruturado e decidido a
“escala nacional” (Leite, 2005a, p. 21). Na opinido da autora, a palavra territorializagéo
subjaz ao designio de “valorizagdo do local” que pressupde uma cultura especifica,
decorrente de situacdes familiares dos alunos e de uma construcdo de identidade,
acrescentando que esta ideia é contemporanea, embora oposta de um outro conceito que
se impds em termos do real da pds-modernidade, o da globalizacdo. Reforca este
pensamento esclarecendo que “enquanto o paradigma da globalizacdo aponta para uma
certa uniformidade imposta pelas superestruturas e gera morfologias organizacionais
semelhantes” (Leite, 2005b, p. 15), a territorializagdo obriga a um olhar incisivo e de
proximidade face as conjunturas singulares e, consequentemente, ao planeamento
diferenciado de trabalho em rede que eleja e atinja o local da acdo contextualizada como
vetor determinante, ou seja:

Levanta-se aqui o problema de como conjugar um curriculo nacional,
caracterizado por uma concepcdo homogénea e hegemdnica do
conhecimento, com a sua necessaria adequacdo a diversidade cultural,
social e pessoal, propria das diferentes histérias culturais que hoje se
cruzam e encontram no espago escolar, tomando a aprendizagem mais
relevante e, simultaneamente, facilitando o acesso a saberes universais
e valorizados socialmente (Alonso, 2002, p. 85).

Os propositos da territorializacdo curricular requerem uma habilidade de
corroboragdo entre 0 “central e o local” para que o progresso curricular centrado na
escola se torne em apanagio de uma autonomia que concorra para o fortalecimento da
aptiddo curricular dos atores locais, bem como para a consciencializacdo e
determinagOes concretas, “para a tomada de decisdes com vista a melhorar a
aprendizagem dos alunos” (Pacheco, 2000a, p. 154).

A escala nacional, conforme ja referimos anteriormente, temos o curriculo
nacional, com caracteristicas centralizadoras, que determina oficialmente o que deve ser
o conhecimento prescrito e formal, num sentido “democratico das sociedades
contemporaneas” (Pacheco, 2003, p. 10). A escala local temos o curriculo local, onde

surgem 0s projetos curriculares de escola e de turma enquanto documentos de gestéo
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curricular, promotores de aprendizagens mais significativas para os alunos. A figura

seguinte apresenta a “integragdo de projectos a nivel local” (Pacheco, 2003, p. 9).

Figura 2 - Integracédo dos projetos a nivel local

Curriculo local Projeto

Curricular  de
Turma (PCT)

Projeto
Politico Pedagdgico

Projeto Educativo de

> Projeto curricular
Escola

de Escola (PCE)

Fonte:

Pacheco, J., 2003, teorias curriculares: politicas, l6gicas e processos de regulacao regional das
préticas curriculares. Paper presented at the O curriculo Regional, Ilha Terceira, Agores, pp. 9.

A dimensdo do curriculo local integra o projeto curricular de escola (PCE), da
responsabilidade dos 6rgdos de gestdo e administragdo da escola, e 0 projeto curricular
de turma ou de grupo (PCT), da responsabilidade do professor da turma em articulacéo
com o conselho de docentes da escola. Salientamos que, na prética, “ndo se fala nem de
um projeto curricular regional nem tdo pouco de um projeto politico pedagdgico, cuja
existéncia, numa leitura abrangente do Decreto-lei n°® 7/2003, de 15 de janeiro, pode
concretizar-se no ambito dos municipios” (Pacheco, 2003, p. 9). Envolver os municipios
no processo educativo das criancas que pertencem ao espaco territorial municipal seria
uma mais-valia para o debate, a decisdo e o compromisso com o projeto politico
pedagbgico.

Para se poder idealizar um projeto curricular de turma integrado, a equipa de
docentes de cada turma devera refletir sobre alguns aspetos fundamentais, tais como, o
contexto da turma (potencialidades e necessidades); prioridades de agdo (problemas
identificados, alternativas e/ou solucdes); finalidades e objetivos (competéncias e
conteddos e desenvolver, tendo como referencial o curriculo nacional e aspetos da
cultura local ou regional); abordagem metodoldgica, calendarizacéo, recursos humanos
e materiais essenciais para a implementacdo das atividades a desenvolver; articulagéo e
organizacdo das equipas tendo em vista a partilha de experiéncias e envolvimento de

toda a comunidade educativa; momentos de reflexdo, de registo, de adequacdo e de

42




melhorias ao longo do processo; processo de avaliagdo final e divulgagéo do trabalho
(Alonso, 2002).

Esta perspetiva complexa de olhar para a escola enquanto espaco territorial onde
acontece a educacdo em constante mudanga procura a emergéncia de autonomia,
curriculo e identidade. Assim, juntamos a esta reflexo a seguinte citacéo:

Com um olhar finissecular, tirando li¢cbes aprendidas dos esforgos por
introduzir melhoras, consideramos que nem tudo deve ser objeto de
mudanca, nem toda a mudanca é sinénimo de modernizacéo, como fez
crer uma ideologia ilustrada, hoje em declinio. No seu lugar, se
tivermos de pensar de modo global, é preferivel ir gerando localmente
pequenas e enraizadas mudangas, inovagGes didaticas ao nivel da aula
(Bolivar, 2007, pp. 16,17).

Ao falarmos de mudanca nas praticas pedagogicas, significa que esta depende
daquilo que os sujeitos envolvidos no processo educativo pensam e realizam em prol de
uma melhoria qualitativa da educagdo. Com efeito, entramos na dimensdo pessoal e na
competéncia dos professores e educadores, ou seja, “o que tem de mudar ndo se pode
prescrever, porque as mudancgas na pratica dependem do que pensam os professores”
(Bolivar, 2007, p. 20).

Assim sendo, para que aconteca uma melhoria, uma mudancga na educacgdo €
necessario criar uma estreita proximidade e mecanismos de comunicacao entre as forcas
exogenas e endogenas da escola. As escolas melhoram quando, através de uma visao
local apoiada e liderada por uma visdo politica, sdo capazes de assumir 0 compromisso
de responder aos problemas, expetativas e preocupacfes de uma determinada

comunidade (Darling-Hammond, 2001).

Faz falta, um novo paradigma capaz de focalizar a politica educativa.
Suporia mudar as ansias dos politicos e administradores, obcecados em
desenhar controlos, por outras que se centrem em desenvolver as
capacidades das escolas e dos professores para que sejam responsaveis
pela aprendizagem e tomem em consideracdo as necessidades dos
estudantes e as preocupac@es da comunidade (Darling-Hammond, 2001,
p. 44).

Por isso, defendemos que a escola e as pessoas que a frequentam tém de
desenvolver a capacidade para criar iniciativas capazes de reorganizar, flexibilizar,
mudar e desenvolver o curriculo. E necessario, num ambiente de responsabilidade e

autonomia, construir um discurso sobre as praticas, “confiar a melhoria as iniciativas da

propria escola” (Bolivar, 2007, p. 33).
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Enfim, ndo ha solugBes simples nem magicas. O processo de mudanca
é sempre complexo e contingente, em parte cadtico, dependente de
contextos, as escolas e politicas, e ndo pode ser englobado num Unico
modelo. Dai a vulnerabilidade de solucGes empacotadas (Bolivar,
2007, p. 46).

Sendo assim, as formas como desenvolvemos a educacdo atraves da arquitetura
curricular estd em perigo, pois “persiste o problema de determinar qual o modo de

“mover” as escolas e os professores para oferecerem uma melhor educagao” (idem).

As licbes aprendidas levam-nos a reimaginar novos caminhos que
unam mais decididamente as politicas educativas de descentralizacdo
curricular com a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem.
Como em outros campos pedagogicos, a abundancia de discurso
contrasta com a pobreza de iniciativa que se toma na politica
educativa (idem).

Tornam-se, entdo, imprescindiveis formatos produtivos, recetivos e atualizados
no modo de conceber e aumentar curriculos que se apoiem nos novos mapeamentos €
organizagOes sociais - “formas que superem os velhos binarismos da alta cultura versus
baixa cultura, cultura de elite versus cultura de massa” (Silva, 1998, p. 200). A educacdo
ndo pode ser vista e refletida apenas do ponto de vista pratico, pois reduzimos a
construcdo do conhecimento a “praticidade dos contextos”, sem discutir, sem refletir
“formas culturais e sociais de pertencimento”. Se assim for “incorre-se no perigo da
reducédo epistemologica e no empobrecimento do conhecimento educacional” (Pacheco,
2009, p. 388). E, entdo, necessario tecer um pano de fundo com pressupostos tedricos
sustentaveis e um discurso argumentativo das préaticas educativas enquanto palco onde
interagem atores educativos, curriculo e educacgéo.

Jurjo Torres Santomé, no seu livro O Cavalo de Tréia na Cultura escolar, refere
que, por vezes, as escolas incorrem em estratégias curriculares consideradas incorretas
que provocam segregacdo, exclusdo, desconexdo, tergiversacdo, psicologizacéo,
paternalismo, infantilizacdo, realidade inacabada ou impropria, e presentismo sem

historia, conforme podemos observar no quadro a seguir indicado.
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Quadro 4 - Intervencgdes curriculares inadequadas, adaptado

1. Segregacéo

Agrupamentos
escolares por: Sexo,
Etnia, Classe Social,
Capacidades

“E tipico das sociedades nas quais os diferentes grupos e classes sociais, etnias e sexos se
escolarizam em instituicdes diferentes ou em aulas separadas, assim como também de
acordo com as capacidades de cada uma dessas pessoas” (Torres Santomé, 2010, p. 26).

2. Exclusao

Culturas silenciadas

“As intervencBes curriculares que promovem a exclusdo sdo aquelas que ignoram as
culturas vigentes na sociedade; aquelas nas quais podemos constatar, através dos materiais
curriculares, bibliotecas e recursos educativos gerais, que existem siléncios muito
significativos sobre as realidades que constituem o nosso mundo™ (Torres Santomé, 2010,
p. 35).

3. Desconexao

“odiade...”

Disciplinarizagio

“... atengdo das matérias ¢ das atividades escolares , nesse dia especifico. O resto do ano
permanecem silenciadas, quando ndo sdo, direta ou implicitamente, falseadas e
legitimadas” (Torres Santomé, 2010, p. 40)

“As disciplinas e 0s contelidos sd@o um mecanismo de controlo. Apenas favorecem que,
exclusivamente, se preste atencdo aos contetdos da realidade que directa ou visivelmente
sdo o seu foco de atengdo” (Torres Santomé, 2010, p. 45)

4. Tergiversacéo

Naturalizagéo

“Esta é uma das estratégias didaticas mais imorais, injustas e perigosas, dado que se trata
de apresentar apenas textos seleccionados num contexto de linhas discursivas que sirvam
para legitimar as desigualdades sociais, econdmicas, politicas, religiosas, étnicas, de género
e linguisticas, em vez de recorrer a outros textos que, por discordantes, possibilitem
submeté-las a analises criticas”(Torres Santomé, 2010, pp. 45,46)

5. Psicologizacéo

“A capacidade intelectual das pessoas também estaria muito relacionada com as
probabilidades de chegar ou ndo a viver em situacdo de pobreza. Aqueles que tém um
Quociente Intelectual mais baixo tem, comparativamente, uma elevada probabilidade de
chegar a pobres” (Torres Santomé, 2010, p. 59).

6. Paternalismo
Pseudotolerancia

Método “Benetton”

“Andlises paternalistas tm como esséncia visdes hierarquicas de superioridade de uma
cultura sobre outras. Isto transparece em muitas aulas quando se apresenta 0s povos e as
culturas oprimidas, colocando a énfase nos seus deficits (Torres Santomé, 2010, p. 64)
“Uma das estratégias caracteristicas deste tipo de intervencdo surge muito bem
representada pelo tipo de publicidade utilizada pela multinacional Benetton ( Torres
Santomé, 2010, p. 65 citando Giroux, 1996).

7. Infantilizacédo

Walt Disneyzagdo

Curriculo de turistas

“Esta estratégia é a consequéncia da ideia sustentada por muitas pessoas adultas para
preservar os alunos mais novos de contemplar as desigualdades e as injusti¢as sociais, de
manté-los numa espécie de redoma, ou paraiso artificial”’(Torres Santomé, 2010, p. 67).
“...0 estudo dos diferentes grupos sociais minoritarios se realiza com grande
superficialidade e trivialidade, caindo numa espécie de curriculo turista” (Torres Santomé,
2010, p. 69).

8. Como Realidade
Inacabada ou
Improépria

Ceticismo sistematico

“Nesta opcdo metodoldgica, as culturas e os povos sdo representadas colocando a énfase na
sua singularidade, destacando o seu distanciamento e, consequentemente, 0 mais chocante e
pitoresco (Torres Santomé, 2010, p. 71).

9. Presentismo —
Sem historia

“Partindo desta perspetiva, o trabalho curricular baseia-se em contemplar 0 mundo, as
diferentes culturas e realidades, mas ocultando a sua evolug&o historica e social” (Torres
Santomé, 2010, p. 75).

Nota: Adaptado de Torres Santomé, J., 2010, O cavalo de tréia da cultura escolar. Mangualde: Edi¢Ges

pegado, p. 25.

Para que as intervengdes inadequadas ndo acontegam, o curriculo tem que ser
olhado e gerido a partir da premissa das disposicdes reais e familiares dos alunos a
quem se destina 0 ensino na expetativa de que estes edifiquem aprendizagens, sem
simplificacédo e reducéo (Leite, 2005b).

A escola publica de hoje, e o seu curriculo predominantemente tecnoldgico -
conhecimento compartimentado em disciplinas, tempos e espacos - ndo consegue

responder as diferentes expetativas que sobre ela recaem, no ambito da educacdo
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preconizada numa sociedade que vive na pdés-modernidade. Estamos no século XXI,
com grande abundancia de incertezas, problemas, desafios e dilemas nas mais diversas
areas. Todo este contexto, por um lado, gera desconforto, angustia, preocupacao, crise,
mas, por outro, desafia a imaginacdo, a criatividade e o pensamento de cada um de nos
(J. Sousa, 2007b).

As escolas deverdo resistir e manter-se como espacos sociais amplificadores das
capacidades humanas, habilitando as pessoas para a formacéo das suas subjetividades,
de modo a utilizarem-nas no fortalecimento do poder social democréatico. Precisamos,
entdo, de reconhecer o trabalho educacional contextualizado, num cenério de

permanente mudanca (Brazao, 2008).

1.3. Sintetizando

A revisdo tedrica realizada neste capitulo pretendeu sistematizar e esclarecer,
teoricamente, através da elaboracdo de um discurso, a concecdo de curriculo, de
educacao e da relacdo entre educagdo e curriculo.

Partindo de vérias definigdes sobre curriculo, nas quais interferem diferentes
fatores, vimos que o curriculo é um projeto, uma fonte essencial para o estudo da
educacdo, um fundamento para dar resposta a situacdes concretas, um conceito com
contetdo, relevante e pertinente, uma construcdo social, uma forma de expressdo
cultural com relevancia e pertinéncia para a educacdo dos individuos de uma
determinada comunidade. O curriculo €é, também, uma representacdo que traduz um
discurso decorrente dos processos de investigacao.

Este olhar sobre a histdria do curriculo e da educacao levou-nos a compreensao
sobre a importancia das teorias criticas e pds-criticas do curriculo para o avanco da
educacdo, destacando o movimento de pensadores dos anos setenta. Na tentativa de
apreender e eleger a “esséncia” da educacdo, o referido movimento, ao qual se juntaram
nomes como James MacDonald, Dwayne Huebner, Maxine Greene, Michael Apple,
Henry Giroux e outros, para além do préprio William Pinar, elegem, numa primeira
abordagem, os dominios artistico e criativo, bem como os valores de indole humanista,
espiritual e estéticos (J. Sousa, 2002). Evidenciam, deste modo, a énfase na pessoa e

consequente subjetividade que essa opgdo encerra, com recurso a valorizacdo das
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autobiografias e psicanalise, dos acontecimentos e sua interpretacdo, conforme podemos
deduzir de vérias leituras realizadas e da sistematizagdo apresentada no quadro n° 1.

Na opinido destes autores das teorias criticas e poés-criticas do curriculo, 0s
“estudos culturais” tiveram o proposito e a prerrogativa de desencadear junto dos
professores e educadores a reflexdo e o interesse pelos temas do multiculturalismo, da
raca, da identidade, do poder, do conhecimento e da ética conduzindo-os a raciocinios
sobre a génese, centralidade e finalidade da educacdo na atualidade, face a um mundo
global, onde impera a sofisticacdo da tecnologia e, simultaneamente marcado por uma
grande diversidade de culturas, de povos, de valores e de condi¢bes politicas e
econdmicas. Imbuidos destas preocupagdes, os professores, os educadores e
investigadores reconsideram o carater da teoria e da pratica, na prossecucdo dos
principios orientadores que a educacdo para o século XXI demanda.

A politica educativa organiza um referencial alargado de pressuposto sobre
Curriculo e Educacgdo, mas dificilmente provoca melhorias e mudancas nas préaticas dos
educadores e professores. Estas dependem de fatores internos a comunidade local e a
escola enquanto espaco privilegiado de construcdo de conhecimento, tendo em conta 0s
cenarios globais.

Sentimos uma grande discrepancia entre 0s avangos consideraveis nos estudos
sobre as teorias do curriculo, ao longo de um século, e as préaticas pedagogicas
realizadas nas nossas escolas. Em vez de um curriculo “prescritivo, uniformizador e
compartimentado” devera existir um curriculo inclusivo e amplo que responda a
diversidade e especificidades dos seus recetores e suscetivel de oferecer e promover a
heterogeneidade ao nivel da aprendizagem e acolhedora das diferentes culturas que
povoam os contextos educativos. Assim, o professor e o educador, face a complexidade
de dilemas no delinear de respostas educativas diferenciadas que poderdo ser resolvidas
com intervengOes educativas suportadas por uma cultura de reflexdo, uma partilha de
experiéncias resultante de um trabalho em equipa e um dominio referencial de saberes
de quatro grandes dimens@es: a educagdo para a transformacdo social, as politicas
curriculares descentralizadas, o curriculo contextualizado, enquanto projeto de formacéao
global, e a profissionalidade docente ampla, deverdo ter o cuidado em valorizar a
diversidade e a especificidades dos seus alunos.

E importante compreender o curriculo enquanto referencial para o

desenvolvimento da Educacdo ao longo dos tempos atraves da criacdo de contextos

47



educativos e praticas potenciadoras de diferentes formas de expressdo e comunicagdo. A
reflexdo sobre a natureza e organizagdo do curriculo, em torno da problematizacdo da
Educacao, orienta-nos na clarificacdo concetual e na especificidade das nossas praticas
enquanto educadores, na diversidade cultural em que vivemos. Assim, sentimos que 0
efeito desejado de mudanca das respostas educativas da escola, contextualizadas nas
praticas pedagogicas dos professores e educadores leva muito tempo e ainda precisamos
de mais tempo para que ela aconteca.

De uma forma geral ao observarmos as nossas escolas, encontramos uma
organizacdo curricular subjugada por uma forma de “pensamento atomistico e de
praticas fragmentadas, na forma de representar o saber e a experiéncia humana”
(Alonso, 2002, p. 63). Argumentamos que deve ser realizada uma gestdo integrada do
curriculo, no entanto assistimos muitas vezes a uma forma desarticulada e
descontextualizada de trabalhar as diferentes areas do saber. Na sequéncia do que
referimos anteriormente também acontece desarticulacdo e descontextualizacdo:

Na hierarquia do conhecimento que se estabelece no curriculo, dando
prioridade as chamadas &reas académicas em detrimento das &areas
artisticas, tecnologicas e motoras, limitando assim a formagéo global
dos alunos. A balcanizagdo profissional persiste, também, no
individualismo pedagdgico e na falta de um projecto educativo e
curricular de escola, que dé um sentido educativo as actividades
consideradas essenciais para a educagao de todos os alunos (idem).

A escala nacional, temos o curriculo nacional, que estabelece oficialmente o que
deve ser o conhecimento prescrito e formal, a escala local temos o curriculo local, onde
surgem os projetos curriculares de escola e de turma. Estes s&o documentos de gestéo
curricular, promotores de processos de aprendizagens mais significativas para os alunos.

Todo o processo desenvolvido nos projectos curriculares aponta para
uma nova concecdo da aprendizagem escolar, em que o aluno se
posiciona como construtor reflexivo de conhecimento em interaccéo
com 0s outros e a realidade, tomando a sua experiéncia escolar mais
significativa, gratificante e funcional (Alonso, 2002, p. 83).

Dar sentido a educacdo e ao curriculo implica profissionais criticos com
consciéncia investigativa. A génese dos verdadeiros profissionais de educacdo nao se
circunscreve a técnica curricular. As principais correntes do curriculo, criticas e pos-
criticas, asseveram que os professores se desenvolvem e capacitam, por meio da

investigacdo, do questionamento e da reflexdo, num processo desenvolvimental, critico
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e transformador. Nas escolas julgamos importante a presenga do “professor reflexivo
que desconfia do curriculo top-down” (J. Sousa, 2005, p. 12).

E nesta linha de pensamento que refletimos sobre o pulsar do curriculo e da
educacdo, em especial da educacdo de infancia (como iremos desenvolver no capitulo
seguinte), nas instituicbes de carater educativo pertencentes ao nosso meio
sociocultural, analisando o dircurso histérico e oficial, no sentido de criarmos e
imaginarmos respostas educativas que respeitem e ambicionem o sentido democratico,
encontrando 0s meios e saberes necessarios para o desenvolvimento de uma sociedade e

por sua vez um mundo melhor.
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Capitulo 2 - A Educacao de Infancia: O referencial historico legal

2.1. A Educacéo na Infancia — A Educacéo de Infancia

Cada geracdo da, na sua época, uma forma diferente as aspiracdes que
moldam a educac¢do. Aquilo que parece identificar a nossa geracao é o
renovar generalizado da preocupagéo pela qualidade e pelos objetivos
intelectuais da educacdo, sem, no entanto abandonar o ideal de que a
educacdo deve servir de meio para preparar cidadaos equilibrados para
a democracia (Bruner, 2011, p. 29).

Olhar a educacdo em geral, a educacédo de infancia em especial, como horizonte
de descoberta ao servico da humanidade pressupde analisar e refletir sobre o seu papel e
sobre desafios que nos lancam os diferentes contextos em que nos movimentamos.
Neste percurso, a caminho deste horizonte, urge ter um ponto de partida que nos oriente
para um conhecimento profundo das realidades que se apresentam como construtoras de
ambientes educativos pertinentes e aglutinadores de saberes e praticas conducentes a
plena realizacdo de todos e de cada um, em ordem ao desenvolvimento de competéncias
essenciais para a vida. Isto porque:

O sentido etimoldgico de educar, associado ao cuidar € uma ideia
fundamental a reter, que se perde muitas vezes quando se limitam as
finalidades da educacdo escolar as aprendizagens académicas. Esta
simplificacdo tem origem nas transformagdes politicas e culturais, na
prépria historia da escola e do papel que lhe foi sendo atribuido
(Cardona, 2008, p. 15).

A investigacdo realizada em educacdo pré-escolar faz-nos refletir sobre a
importancia da qualidade das respostas educativas oferecidas as criangas, porque
quando estas tém a oportunidade de experienciar contextos educativos, considerados de
elevada qualidade, demonstram ter niveis elevados de autoestima, de ambicdo, de
seguranga e de autoeficécia (Portugal, 2000).

A Educacgdo dos individuos é um processo ao longo da vida que provoca a
criagdo de um sentido e estabelecimento de ligagbes entre a dimensdo local e a
dimenséo individual levando-os a inovar a forma de viver, de resolver problemas, de ser
e estar em comunidade. Defende, ainda, que a escola continua a ser um espago
importante onde cada individuo, em diferentes tempos da sua vida, inicia ou continua o

seu percurso educativo e formativo. Muitas sdo as exigéncias que se apresentam a
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escola de hoje, perspetivando o futuro, através da inovagdo, formacdo e investigacao
(Ambrosio, 2001).

Podemos talvez afirmar que o grande objetivo da educacdo é cultivar a
exceléncia, ou seja, criar processos educativos para que todos os alunos sejam capazes
de atingir o maximo das suas capacidades cognitivas (Bruner, 2011). Teresa
Vasconcelos falando no ato de educar diz-nos que educar € uma arte.

Porém, sdo muitas as competéncias que convergem nesta arte, tal
como sdo muitas as competéncias que convergem no artista, as
decisbes imperiosas sobre quando e como combinar essas
competéncias. Os conhecimentos necessarios para o fazer ndo séo
apenas uma competéncia técnica. Podem ser, sem ddvida, adquiridos,
mas também algo que provém das crencas mais profundas do cada um
de nos e da nossa paixdo pelas Criangas e pelo Mundo. (Walsh, 1994,
citado por Vasconcelos, 1997, p.251).

Esta autora afirma que as relagcdes culturais assimétricas entre as pessoas
determinam a troca de experiéncias e de cultura numa mutualidade fecunda de
transformacéo e apropriacdo da realidade que as envolve. Defende, ainda, que a
educacdo estd presente em todas as formas de atividade humana. A complexidade
subjacente as concecOes sobre educacdo remete-nos para o pensamento de Edgar Morin
que apresenta sete saberes que considera indispensaveis a educacdo do futuro e comeca
por afirmar no primeiro saber que ¢ preciso “conhecer o conhecimento”. Saber dar a
conhecer o que € conhecimento humano é perceber que nos conhecemos através da
nossa intervencdo e interacdo com o0s problemas, questionando, criando hipdteses,
encontrando solugdes, refletindo sobre a eficacia e adequacdo das mesmas. Desta
maneira conseguimos reproduzir os conhecimentos em contextos cada vez mais amplos.

O segundo saber tem a ver com o0 sermos capazes de reconhecer os problemas
globais, que sdo os fundamentais, como, por exemplo, desenvolver uma postura ética
face a realidade ou saber quais os recursos da Humanidade. Todas as nossas atitudes e
comportamentos, num determinado contexto, tém reflexos em todo 0 nosso Universo.
Se tivermos consciéncia dos problemas globais podemos perceber melhor e resolver os
problemas locais. A prevaléncia de um conhecimento fragmentado e desarticulado
provoca dificuldade em apreender os problemas e as situagdes nas suas complexidades e
contextos.

O terceiro saber apresentado é o principio da complexidade. Tudo é complexo; o

pensamento € complexo; o Universo é complexo. As solugdes para os problemas séo de
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carater interdisciplinar. Dai que seja muito importante ligarmos a unidade e a
diversidade de tudo aquilo que é humano.

O quarto saber leva-nos a necessidade de falarmos e termos consciéncia do
destino planetario do ser humano. Ndo podemos ignorar que as decisdes tomadas num
determinado local provocam consequéncias em todo o planeta. Isso desafia-nos a
avancar para uma cidadania com uma dimensé&o terrestre e para a Terra enquanto espaco
considerado a nossa Patria.

Quanto ao quinto saber este apresenta-nos as solugfes como sendo de ambito
local, inscritas nos problemas globais. Portanto, temos que aprender a lidar com as
incertezas da globalizacdo, investindo em agdes concretas da procura do conhecimento
que alarguem 0s nossos pontos de vista.

Entramos, entdo, no sexto saber que salienta que 0s nossos alunos tém de
aprender e refletir sobre as incertezas que surgem nas ciéncias. Precisamos de lhes
facultar estratégias para que ao caminharem na incerteza e ao se confrontarem com ela,
adquiram novas informacdes no decurso deste processo. Ao realizarmos esta
aprendizagem de navegar no desconhecido, podemos encontrar de um modo
encorajador solucbes para os problemas que se nos vao deparando ao longo da
caminhada.

Finalmente, o sétimo saber alerta-nos para a necessidade de ensinar a ética do
género humano que contemple o carater da condicdo humana, assente nas dimensdes:
individuo - espécie - sociedade que se interpenetram desencadeando relacBes que
influenciam a vivéncia individual e coletiva como afirmagdo da Humanidade enquanto
comunidade planetéria que aspira a consciéncia de que todo o Universo é pertenca de
todos 0s homens e que o caminho para o atingir € a democracia (Morin, 2002).

Na sequéncia destes pensamentos ocorre-nos fazer referéncia a ideia de
transdisciplinaridade, apresentada no 1 Congresso de Transdisciplinaridade que decorreu
no Convento da Arrabida em novembro de 1994, onde surgiu uma carta/protocolo sobre
esta tematica assinada por Lima de Freitas, Edgar Morin & Basarab Nicolescu, na qual,
no seu artigo n° 14, podemos ler que o rigor, abertura e tolerdncia séo as caracteristicas
essenciais para refletir uma atitude e uma viséo transdisciplinar.

O rigor na argumentagdo que entra em conta com todos os dados é o
guardido relativamente aos possiveis desvios. A abertura comporta a
aceitacdo do desconhecido, do inesperado e do imprevisivel. A
tolerancia é o reconhecimento do direito as ideias, comportamentos e
verdades contrdrias as nossas (Lima, Morin & Nicolescu 1994, p. 3).
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No mesmo documento, destacamos 0 artigo n° 11 que nos enfatiza que a
verdadeira educagdo deve ensinar a contextualizar, a concretizar e globalizar o
conhecimento. A educacao transdisciplinar reforca a fungéo da intuicdo, do imaginario,
da sensibilidade e do corpo na transmissdo dos saberes. Este manifesto da
transdisciplinaridade foi dedicado a todos os homens e mulheres que acreditam
incondicionalmente num projeto de futuro, “apesar de tudo e contra tudo, além de todo
o dogma e de toda a ideologia” (Nicolescu, 2000, p. 6).

A abordagem a pesquisa transdisciplinar tem de ir para além das disciplinas, no
sentido de se criar aquilo a que estes autores chamam o conhecimento transdisciplinar.
O conhecimento ndo é apenas a soma dos conhecimentos disciplinares,
interdisciplinares ou pluridisciplinares é sim a emergéncia de um novo saber. Sendo
assim, a perspetiva transdisciplinar evoca a dindmica concebida pela acdo simultanea de
varios niveis da Realidade em que o individuo pertence, ou seja, toda a complexidade
do Sujeito face ao Universo. A descoberta desta dindmica passa, necessariamente, pelo
conhecimento disciplinar, pela visdo do real, do imaginario e da forma como se
manifesta o pensamento humano vivenciado (Nicolescu, 2000).

Ela integra o local no global e o global no local. Agindo sobre o local,
modificamos o global local e agindo sobre o global, modificamos o
local (Nicolescu, 2000, p. 92).

Ao referenciar esta tematica da transdisciplinaridade, num encontro com
educadores que se realizou na Universidade da Madeira em 2001, Teresa Vasconcelos
considerou a Pratica Pedagdgica como zona da emergéncia do saber transdisciplinar. Da
sintese e convergéncia do saber das varias disciplinas, criamos um novo saber que vai
para além dos saberes das disciplinas. Esta autora inscreve, também, a no¢édo de trabalho
de projeto na linha de pensamento daquilo que é o conhecimento transdisciplinar.
Através dele encorajamos a crianca a colocar questbes, a resolver problemas, a
aumentar a sua consciéncia dos fendmenos a sua volta e a organizar o seu saber.

Esta ideia de trabalho de projeto é fundamental: a partir de um problema sentido
mobilizamos todos 0s nossos saberes para encontrarmos uma ou mais solucdes. Isto
ilustra uma forma de trabalhar em concordancia com as orientagdes curriculares
conforme abordaremos no decorrer desta nossa revisdo da literatura. E importante

referir que:
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Parte do fascinio que sempre temos tido pela educacéo de infancia se
prende com o facto de ser um campo multi-interdisciplinar, no qual se
cruzam uma variedade de saberes que procuram explicar, propor,
aprofundar, equacionar a interacdo da crianca (das criancas) com a
sociedade que a acolhe e na qual vive (Vasconcelos, 2009, p. 25).

Entendemos a Educacdo como um espaco de compreensdo e intervencdo do
mundo que nos rodeia porque ela esta presente em todas as formas de atividade humana,
sendo as relagdes culturais assimétricas entre as pessoas determinantes na troca de
experiéncias e de cultura numa mutualidade fecunda de transformacdo e apropriacdo da
realidade envolvente e é neste sentido que a escola de hoje é solicitada para o
desenvolvimento de tarefas promotoras de habilidades cognitivas socializadas,
capacidades expressivas, comunicativas e operativas integradas nos processos
cognitivos e que se constituem em suporte das relagdes interpessoais e sociais, em
disposicdes para enfrentar e lidar com a realidade natural e social (Zabalza, 1992).

A escola, enquanto espaco promotor de educacdo, é solicitada para o
desenvolvimento de tarefas promotoras de habilidades cognitivas socializadas,
capacidades expressivas, comunicativas e operativas integradas nos processos
cognitivos e que se constituem em suporte das relagdes interpessoais e sociais, em
disposicdes para enfrentar e lidar com a realidade natural e social (Zabalza, 1998).

Assim sendo o ato educativo, enquanto ato envolvido de grande complexidade,
representa a dimensdo, através da qual ambiciona que o aluno concomitantemente
“aprenda a pensar”, na verdadeira ace¢do da palavra espera-se que ele fortaleca uma
reflexdo autonoma, e “aceda aos conteudos do mundo cultural a que pertence”
(Oliveira-Formosinho, 2007b, p. 79), o mesmo serd dizer que esperamos que ele
interiorize a experiéncia e consequente organizacdo cultural que superintende a
existéncia humana. E desejavel e deve constituir-se em preocupacdo da educacéo
moderna que esta pratica se configure e desencadeie uma atitude critica por parte dos
alunos. Na opinido dos teoricos cognitivo-desenvolvimentais, tais como Piaget e
Kohlberg, para que tal aconteca os alunos devem fortalecer o seu proprio pensamento.
A sustentar o pressuposto anterior, 0s autores defendem que as criangas que povoam as
nossas escolas nao sdo “ilhas isoladas”, pois estdo integradas em familias, grupos,
sociedades e culturas peculiares e distintas que as influenciam desde o momento da sua
concecdo e ao longo do seu processo de crescimento e desenvolvimento. Tornam-se

pertenca de uma cultura na qual se multiplicaram as elucidag¢des acerca do “Mundo, do
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Homem e da Vida” e no seio da qual emergiram e se propagaram ‘“teorias e
instrumentos”, suscetiveis de aprimorar a explicagdo do mundo. A par e passo,
reafirmaram-se, fortaleceram-se e expandiram-se ‘“crengas, costumes ¢ valores
sentimentos e comportamentos” (Oliveira-Formosinho, 2007b, p. 80). A esta
argumentacao juntamos a seguinte citagao:

A cultura é, assim, um referencial para a educagdo de infancia ao nivel
das suas aquisi¢bes substanciais e processuais e é ainda fonte de
inspiracdo para atividades que, porque comportam poder
motivacional, cumprem, melhor do que as experiéncias
descontextualizadas, os objetivos educacionais que 0s projetos
curriculares para a infancia naturalmente tém de visar (Oliveira-
Formosinho, 2007b, p. 81).

Consequentemente, na opinido desta autora, a dimensdo cultural constitui-se em
modelo para a educacdo de infancia, consubstanciando-se em alicerce das
aprendizagens bésicas e, concomitantemente, em torrente de criatividade para a
operacionalizacdo de atividades, precursoras de um elevado grau de motivacéo e, como
tal, alinhadas com os objetivos educacionais requeridos para esta etapa da vida das

criangas.

2.2. Os principios orientadores da Comunidade Europeia e OCDE

A melhoria da eficiéncia e da qualidade nos sistemas de educagdo e
formagdo a todos os niveis, desde os primeiros anos de vida até a
idade adulta, é fundamental para atingir os objetivos da Estratégia da
Europa 2020 para um crescimento inteligente, sustentavel e inclusivo -
Conclus6es do Concelho Europeu de margo de 2010 (CE, 2011, p. 8)

Sabemos que é impossivel desintegrar o desenvolvimento da educacdo em
Portugal, nomeadamente a educagdo infancia, dos contextos europeu e internacional.
Segundo dados estatisticos da Unido Europeia, no nosso pais existem grandes
desigualdades sociais, forte abandono escolar antes do término da escolaridade
obrigatdria e um indice de pobreza elevado. O desenvolvimento sociocultural, politico e
econdmico proporciona uma oportunidade de criar uma maior inclusdo social e, por sua
vez, condic¢des educacionais de melhor qualidade (Vasconcelos, 2009).

A generalidade dos paises da Unido Europeia, no ambito das politicas

educativas, incluiu como sendo uma das prioridades a melhoria da qualidade da
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educacdo. Assim, em 2000 a Comissdo Europeia convidou os Estados Membros a
desenvolverem programas estratégicos concretos no sentido de corroborar e promover a
qualidade educativa, incluindo o estabelecimento de processos de monitorizacao dessa
mesma qualidade educativa, através de modelos de avaliacdo que integrem mecanismos
equilibrados de auto e heteroavaliagdo (Miguéns, 2002).

Na Europa existe um vasto reconhecimento da necessidade de desenvolver, criar
e melhorar os servigos destinados a Educacdo de Infancia, ou seja, a educacdo pré-
escolar e cuidados para a infancia que definimos da seguinte forma:

O termo educacdo pré-escolar e cuidados para a infancia abrange
todas as estruturas que prestam educacdo pré-escolar e cuidados a
criancas desde o nascimento até a idade da escolaridade obrigatoria,
independentemente da sua concegdo, financiamento, horario de
funcionamento ou contetido dos programas, e inclui a educagdo pre-
escolar/pré-priméria. [fonte: OECD Strarting Strong | (2006, p. 7)],
(CE, 2011)].

No jornal oficial da Unido Europeia de 15 de junho de 2010, na publicacdo das
conclusbes do conselho sobre educacdo pré-escolar e cuidados para a infancia com
tematica: “Proporcionar a todas as criangas as melhores oportunidades para o mundo de
amanha” é expresso o seguinte convite a Comissao Europeia:

1 — Apoiar os Estados-Membros a identificar e intercambiar boas
politicas e préaticas através do método aberto de coordenacao.

2 — Alargar a base empirica no dominio da educagdo pré-escolar e
cuidados para a infancia, apoiando-se na investigacdo a nivel
internacional e complementada pela investigagdo a nivel da UE, e
tornar os resultados dessa investigagdo mais acessiveis.

3 — No quadro da estratégia “Educagdo e Formagdo 20207,
monitorizar e informar sobre o0s progressos registados com vista a
atingir o objetivo de referéncia da estratégia para a participagdo na
educacéo na infancia, bem como alcangar os objetivos enunciados nas
presentes conclusdes, ou seja aumentar 0 acesso e a qualidade (CE,
2011).

Os objetivos supramencionados requerem uma intervencgéo e reflexdo no &mbito
das politicas educativas, de forma a serem criados mecanismos adequados e pertinentes
tendo como visdo uma aprendizagem ao longo da vida e também o desenvolvimento de
investigacdo (idem).

Teresa Vasconcelos baseia-se no texto publicado pela OCDE em 2006, o qual
coloca o enfoque num namero de areas cujo desenvolvimento é fundamental para uma

educacdo de infancia virada para o futuro, enfatizando, ao citar o documento da OCDE,
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que se torna crucial “apoiar nas criangas a emergéncia da criatividade e da abertura aos
outros como preparagdo para um mundo marcado pela diversidade, pela explosdo do
conhecimento e por oportunidades em expansao” (Vasconcelos, 2009, citando OCDE,
2006, p. 222).

Assim sendo, defende que, de acordo com as orientagcdes internacionais do
documento acima referido, € primordial considerar o contexto social onde ocorre o
desenvolvimento da educacao de infancia, prestando um cuidado particular a questdes
econdmicas, familiares, de igualdade de oportunidades entre os géneros, de equidade e
de incluséo social, contando para tal com a criacdo de interfaces e a articulagéo entre as
varias entidades responsaveis de modo a fazer face aos incontornaveis processos de
globalizacdo que Ihes estdo subjacentes. (Vasconcelos, 2009).

Nesse sentido, a mesma autora, ressalva que o foco do trabalho desenvolvido
devera ser colocado no bem-estar, desenvolvimento e aprendizagem da crianga nos seus
primeiros anos, respeitando as suas estratégias naturais de aprendizagem, sabendo o
educador escutar a crianca e selecionar toda a documentacdo pedagdgica adequada para
trabalhar e avaliar as criancas, possibilitando-lhes quer o desenvolvimento da sua
personalidade e potencialidades quer o contacto com valores democraticos de
tolerancia, solidariedade, cidadania (enquanto cidada participativa na sociedade em que
se encontra inserida), por exemplo através do conhecimento da sua cultura e do seu
meio natural e, finalmente, da interagdo com os outros “de uma forma respeitadora e
dialogica”. Para tal, refere a pertinéncia em envolver as familias, bem como a
comunidade, nos servigos para a infancia, levando a partilha de informacéo e a criacdo
de parcerias com outras familias. Sublinha-se, ainda neste contexto, o papel critico do
educador/ professor em estreita colaboracdo com as familias das criancas (idem).

Torna-se, pois, prioritario defender a criacdo de apoios e de subsistemas de
suporte a investigacdo, assim como de avaliacdo do trabalho elaborado pelas vaérias
partes e uma melhoria das condicGes de trabalho e de desenvolvimento profissional dos
educadores (e demais pessoal), com relevo para a certificagdo da sua competéncia
pedagdgica nas atividades levadas a cabo na sala de aula, tal como garantir a autonomia
(pedagogica e ndo s0) e o financiamento aos servicos para a infancia. A autora reforca a
ideia que sem o investimento e regulamentacdo por parte do Estado haverd uma
fragmentacédo de servigos e subsequente diminuicdo de qualidade dos mesmos, dando

azo a desigualdades no acesso e nos resultados. Pretende-se com estas politicas de
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reducdo da pobreza infantil e da exclusdo aumentar o acesso universal das criangas a
educacdo, possibilitando-lhes direitos de aprendizagem diversificados e de
desenvolvimento de multiplas identidades e qualidades. Segundo a OCDE, os aspetos
referidos anteriormente demonstram o quanto o ambito da educacdo de infancia € um
campo complexo onde se cruzam varias areas e setores, sendo, assim, obrigada a
diligéncia e articulacdo entre organizacGes e entidades responsaveis, no sentido de fazer
face a processos de globalizacdo que estdo a acontecer (idem).

Salientamos que Portugal pertence ao Projeto da Rede da OCDE - Network on
Early Childhood Education and Care, desde 1998, quando integrou um grupo de
trabalho que culminou, no ano 2000, com uma publicacdo bilingue (portugués e inglés)
intitulado “A Educagdo Pré-escolar e os Cuidados para a Infancia em Portugal” (ME,
2009).

O principal proposito desta Rede é recomendar e apoiar 0s paises participantes -
Australia, Austria, Bélgica, Canada, Coreia, Eslovénia, Estados Unidos da América,
Espanha, Finlandia, Franca, Holanda, Italia, Japdo, Luxemburgo, México, Nova
Zelandia, Noruega, Portugal, Reino Unido, Republica Checa Republica Eslovaca,
Roménia, Singapura e Suécia - a desenvolver e implementar politicas adequadas, no
ambito da educacéo de infancia:

Desenvolvimento, partilha e disseminacdo de informacdes sobre
experiéncias, investigacdo e boas praticas dos paises participantes;

Servindo como um centro de pesquisa de novas politicas nesta area,
identificando novas areas de investigacdo e analise politica;

Organizando workshops sobre temas politicos selecionados pelos
paises participantes;

Facilitando contactos entre investigadores, decisores politicos e
profissionais e entre outras redes internacionais em areas afins -
UNESCO, UNICEF, EU (...) (ME, 2009).

O Comité das Politicas Educativas da OCDE, em 2008, atribuiu a
responsabilidade a rede Encouraging Quality in Early Childhood Education and Care
(Promovendo a Qualidade em Educacdo e Cuidados na Infancia) de desenvolver e
implementar agdes no &mbito da educagdo, nomeadamente, identificar indicadores de
qualidade na educacdo de infancia e conceber um conjunto de instrumentos politicos

gue promovam medidas educativas de qualidade no nosso pais. O grande desafio que se
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coloca é passar da anélise das politicas para a implementacdo bem-sucedida, tendo por
base os estudos Starting Strong | & II.

Além de Portugal, o Canada, a Finlandia, a Coreia, a Nova Zelandia, a Noruega,
a Eslovaquia, a Suécia e o Reino Unido (Inglaterra) participaram no projeto. Nas
reunies tematicas da Rede e no Projeto da Qualidade foram desenvolvidos trabalhos
para a construcdo do Perfil das politicas educativas portuguesas, no &mbito da Educacao
dos zero aos seis anos de idade. Esta atividade conta com a colaboracdo de outros
servicos do Ministério da Educacdo e, ainda, com a participacdo e articulacdo do
Instituto da Seguranga Social. Esta sistematizagdo forneceu uma comparagdo com
outros paises e também incluiu uma lista selecionada de estratégias e ferramentas que a
OCDE ira sugerir como as op¢bes mais viaveis, pertinentes e financeiramente

realizaveis para 0 nosso pais (ME, 2009).

2.3. Mudancas na Educacéo de Infancia em Portugal

A compreensdo da atual realidade e das principais questdes que
afetam o funcionamento da educacdo de infancia tem que ter em conta
a andlise da sua evolugdo socio-histérica que, como ndo podia deixar
de ser, esta relacionada com a propria evolucdo do contexto
sociopolitico que Portugal sofreu durante os ultimos anos (Cardona,
1997, p. 13).

No inicio dos anos 90, discutia-se a necessidade de clarificar a politica educativa
delineada para a educacdo de infancia e de desenvolver a rede institucional, uma vez
que esta continuava a dar uma resposta insuficiente para as criangcas com idades
compreendidas entre os trés e os seis anos. Outro ponto de reflexdo foi o facto da quase
inexisténcia de uma resposta educativa para as criangcas com menos de trés anos.

Hoje, passadas trés décadas, a resposta educativa as criangas entre os trés e os
cinco anos é quase plena, mas continuamos a querer melhorar e estruturar a educagéo de
infancia ao nivel das criangas dos zero aos trés anos, como referiu Teresa VVasconcelos
no encontro dos 30 anos da Associacdo Profissional de Educadores de Infancia - APEI,
em julho de 2011, na Escola Superior de Lisboa.

A reflexd@o sobre o discurso oficial, ao longo dos tempos, da-nos a imagem e a
atitude desencadeada pelo poder politico em relacdo a educagdo de infancia e as

estruturas de resposta construidas tendo em conta os principios decretados. Entenda-se
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por discurso oficial aquele que é realizado pelos representantes governamentais de
organismos nacionais e/ou internacionais dos quais sdo responsaveis. Neste caso, no
ambito da Educacdo, sdo estes que tém o poder de provocar modificacdes ao nivel
organizacional, pedagdgico e metodologico e, ainda, nos documentos oficiais
produzidos em determinado momento sociopolitico, veiculando, desse modo, a sua
atitude perante a crianca e uma certa concecao educativa e de familia (Cardona, 1997).

Pensamos ser importante operacionalizar os conceitos educacdo de infancia e

educacdo pré-escolar, uma vez que os vamos utilizar ao longo do nosso trabalho porque:
A definicio de conceitos estd sempre relacionada com a
especificidade do contexto, com o espago de tempo em que é feita,
ndo havendo boas nem mas definigdes. Nao ha defini¢cbes Unicas,
estando estas dependentes do ponto de vista de quem as apresenta.
Partir deste principio é fundamental para ndo reforcar pressupostos
redutores que impedem considerar a verdadeira amplitude e
complexidade das questdes analisadas (Cardona, 2008, p. 13).

Embora, segundo a legislacdo vigente em Portugal, o sistema educativo
considere educacao pré-escolar a resposta educativa proporcionada as criangas a partir
dos trés anos de idade. Porque as criancas com menos de trés anos ndo ficam
contempladas nesta resposta, consideramos, entdo, educagdo de infancia a resposta
educativa estruturada para criancas com idades entre 0s zero e seis anos, idade de
entrada no 1° ciclo do ensino bésico, enquanto que a educacdo pré-escolar, fazendo
parte integrante da educacdo de infancia, é a resposta educativa para as crian¢as com
idades entre os trés e seis anos de idade.

Esta situacdo leva muitos profissionais de educacdo e investigadores a
defenderem a utilizacdo da expressdo educacdo de infancia, pois esta integra as crian¢as
desde o nascimento até a entrada na escola do ensino basico do 1° ciclo. Além disso,
esta expressdo diferencia melhor a resposta educativa que € dada as criancas pequenas,
ao nivel dos cuidados e respostas educativas em instituicdes de educacao de infancia em
parceria com a familia. A expressdo pré-escolar pode ser interpretada indevidamente
como sendo uma preparacao para a escolaridade obrigatoria. No nosso pais, devido aos
aspetos descritos anteriormente, na maioria das vezes ha uma tendéncia para valorizar e
utilizar a expressao educacéo de infancia (Cardona, 2008).

Nos ultimos anos, tem-se tornado mais evidente a tendéncia de alguns
autores defenderem a utilizacdo da expressdo pedagogia da educacéo
de infancia, ou mesmo pedagogia da infancia, esta Ultima numa
perspetiva ainda mais abrangente que ndo se esgota na idade pré-
escolar, defendendo uma politica integradora para toda a infancia, que
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continua na idade escolar e que ndo se esgota nos contextos formais
(Cardona, 2011, p. 17).

A utilizagdo da expressdo pedagdgica na educacdo pré-escolar tem vantagens,
considerando a sua excessiva especificidade por reforgar o seu lugar como primeira
etapa da educacdo basica. A educacdo pré-escolar é entendida, entdo, no sentido
abrangente, integrando também as criangas pertencentes ao grupo etario com menos de
3 anos (Cardona, 2008).

A educacéo pré-escolar, com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE) — Lei n° 46/86 de 14 outubro, alterada pela Lei n® 115/97 de 19 de setembro e
pela Lei n°® 49/2005 de 30 agosto, passa a ser integrada no quadro geral do sistema
educativo. Por sua vez, a Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, Lei n.° 5/1997 de 10 de
fevereiro, define os principios gerais, pedagdgicos, de gestdo e de organizacao.

No ambito da educacéo de infancia a nossa atencéo recaiu sobre a educacéo pré-
escolar, criancas dos trés aos seis anos, conforme esta definido na Lei de Bases do
Sistema Educativo, Secgdo I, artigo 5°, ponto n°® 3, ou seja, “ A educagdo pré-escolar
destina-se as criangas com idades compreendidas entre 0s 3 anos e a idade de ingresso
no ensino basico” (M.E., 2005).

A legislacdo e regulamentacdo da Educacdo, publicada pelo Ministério da
Educacdo, vao sendo alteradas conforme as diferentes decisdes sobre politicas
educativas. A ultima versdo da Lei de Bases do Sistema Educativo consultada - Lei n°
85/2009 de 27 de agosto, considera, no ponto um, o regime da escolaridade obrigatoria
para todas as criancas e jovens com idades compreendidas entre os seis e 0s dezoito
anos e, ainda, no ponto dois, a universalidade da educacao pré-escolar para as crian¢as a
partir dos cinco anos de idade. A concretizacdo deste ultimo ponto implica que o Estado
Portugués garanta o desenvolvimento de uma rede de educacdo pré-escolar que permita
assegurar que todas as criangas que atinjam a idade de cinco anos tenham uma resposta

educativa, na zona geografica a que pertencem.
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2.3.1. Breve sintese historica: Raizes da Educacdo de Infancia, antes de
1990

No sentido de percebermos o que acontece hoje ao nivel da educacgdo de infancia
no ambito da educagdo preé-escolar, na resposta educativa a crianca com idades
compreendidas entre trés e seis anos, sistematizdmos alguns dados historicos
considerados como as raizes da educacao de infancia. Assim, reportdamo-nos ao final da
monarquia portuguesa e avancamos até ao ano de 2011. Recorddmos que, durante o
final do século XIX, surgiram os primeiros jardins de infancia, sob influéncia das ideias
progressistas europeias, sendo fundado, em 1882, o primeiro jardim-de-infancia
segundo a pedagogia de Froebel. Nesse mesmo periodo, foram criados os primeiros
jardins-escola Jodo de Deus que depois deram origem a uma rede privada de jardins de
infancia que continuou até aos dias de hoje. A somar a estas iniciativas criaram-se
instituicdes de carater social tipo asilar, especificamente para criancas com idades
compreendidas entre 0s trés e 0s seis anos, oriundas de meios socialmente desfavoraveis
(Vasconcelos, 2000).

No senso comum, as escolas infantis séo destinadas a proporcionar um ensino
adequado a idade da crianca, a colmatar as lacunas educacionais provocadas por uma,
possivel, deficiente educagdo familiar, contudo, apesar de se falar de “ensino”, a fungéo
predominante destas escolas € a social. Realmente, ao observarmos o gque consta no
programa de governo previsto para estas escolas, parece haver uma atencao especial ao
desenvolvimento fisico e social da crianca - cuidados com a higiene, salde e bem-estar
da crianca no contexto escolar - com grande influéncia das linhas de orientacdo da
pedagogia de Froebel. Gradualmente, nesta linha de pensamento, ha a valorizacdo da
criagdo de contextos educativos para o desenvolvimento e estimulacdo das criangas
enquanto “futuros homens do amanha”. Além da instru¢do das criancas, era necessario
criar condicOes para que a crianga se desenvolvesse naturalmente (Cardona, 1997).

Esta mesma intencdo avanca ao longo da primeira repdblica (1910 - 1932),
altura em que sdo criadas mais instituicbes no ambito do ensino infantil - designagéo
equivalente a educacao de infancia atual, como, por exemplo, os jardins-escola Jodo de
Deus. Deste modo, o ensino infantil surge como parte integrante do sistema educativo
portugués, onde a intervencdo educativa, nas escolas infantis, era realizada

exclusivamente por pessoas do sexo feminino com o curso de formagéo de professoras
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da escola priméria. Geralmente as escolas de formacao de professores tinham em anexo
uma escola infantil (idem).

Durante o Estado Novo (1933 - 1974), a educacdo das criancas pequenas €
estritamente da responsabilidade das mées de familia, pois a educacdo de infancia é
vista como uma forma de anular precocemente as lacunas educacionais geradas pela
educagado familiar, orientando as criangas nos “bons costumes da moral catolica”. Neste
contexto sociopolitico e cultural, a educacdo de infancia estava a cargo de instituicdes
de iniciativa privada e da assisténcia social. As criancas eram preparadas para entrarem
na verdadeira escola priméria, dando resposta a Instrucdo Publica, aos valores catolicos
e as ideias do regime (idem).

No ambito da educacdo de infancia durante o Estado Novo, a pouca resposta
educativa, dispersa pelo pais, era exclusivamente da responsabilidade de entidades
privadas. Neste contexto, verificou-se um desenvolvimento da educacdo pré-escolar
destinado a criangas oriundas de classes economicamente estiveis que viviam nas
grandes cidades (Vasconcelos, 2000).

Podemos afirmar que, durante este tempo, houve um retrocesso no
desenvolvimento da educacédo de infancia, pois esta tinha uma imagem essencialmente
assistencial e ndo estava a cargo do Ministério da Educagéo.

Na sequéncia da ideologia politica do Estado Novo, a saida da
educacdo de infancia do sistema educativo implicou um grande atraso
no seu desenvolvimento e o inicio de uma evolugdo heterogénea e
desordenada, cujas consequéncias ainda hoje sentimos (Cardona,
1997, p. 56).

No decorrer da reforma realizada pelo Ministro da Educacdo Veiga Simao, no
final do regime do Estado Novo, pouco tempo antes da revolucdo de abril de 1974, a
Educacdo de Infancia em Portugal comecou a ser mais valorizada, resultando de
pequenas mudancas, preconizadas por diferentes educadores, que aconteceram nos anos
cinquenta e sessenta, num contexto sociopolitico agitado por movimentos de
contestacdo ao regime, como, por exemplo, o Movimento da Escola Moderna
Portuguesa - MEM, inspirado na pedagogia de Freinet. Assim, no inicio da década de
60, comecgaram a surgir grupos de trabalho organizados de educadores e professores,
promotores de uma mudanca da dinamica pedagdgica e funcionamento das escolas.

Construir uma escola menos repressiva e mais centrada nos aspetos socioculturais das
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criangas e na sua participagdo ativa na gestdo das atividades escolares e nas suas
aprendizagens era um principio educativo fundamental (Cardona, 1997).

Veiga Simdo elaborou um projeto de educacéo a ser realizado a longo prazo,
cuja frase chave era “educar todos os portugueses”, independentemente das condi¢des
geogréficas, sociais e culturais, pois investir na educagdo é construir uma sociedade em
progresso, mais justa, mais rica e desenvolvida, numa linha humanista. Falava-se na
democratizacdo da educacdo onde os jovens tivessem a oportunidade de desenvolver as
suas competéncias intelectuais sem condicionalismos sociais e economicos. Na altura,
muitos deputados consideraram este projeto um apelo para acompanhar o crescimento e
o ritmo industrial da Europa, no pulsar de uma transformacéo politica e econémica da
sociedade (Stoer 1983). Mas, como ja referimos anteriormente, a educacao de infancia
estava a cargo das instituicGes privadas, localizadas nas grandes cidades, sendo que o
acesso era restrito. Assim, decorrente desta crescente preocupac¢ao em desenvolver uma
resposta educativa de qualidade no ambito da Educacdo de Inféncia, surgem as
necessidades de organizar cursos publicos de formacdo de educadores nas escolas de
Magistério Primario, assim como de o Ministério da Educacdo assumir a
responsabilidade da politica educativa para a educacdo de infancia porque até entdo
estas formacdes estavam a cargo das entidades privadas. Em relacdo a formacdo de
educadores, ministrada nas instituicdes privadas, prop0s-se que seguissem as mesmas
orientacdes dos cursos publicos (Cardona, 1997).

Portanto, depois do 25 de abril 1974, houve um alargamento da rede publica de
instituicOes para a infancia, sob tutela do Ministério da Educagdo e o Ministério do
Emprego e Seguranc¢a Social, para dar resposta a necessidade de “guarda das criangas”.
Isto porque cada vez mais as mulheres portuguesas participavam ativamente no mundo
laboral. Salientamos que até 1980, os governos ndo reconheceram a importancia da
educacdo de infancia na sua plenitude, havendo pouco desenvolvimento neste ambito.
De facto, o desenvolvimento da educacéo de infancia foi influenciado pelas oscilagdes e
mudancas politicas, econémicas, sociais e culturais dos diferentes governos ao longo do
século XX. Em 1988, segundo o PRODEP - Programa para o Desenvolvimento
Educativo em Portugal, a resposta da educacao pré-escolar era de 36%, ainda distante
daquilo que era necessario e com grande atraso se compararmos com 0s paises da

Europa, nomeadamente Inglaterra, Alemanha e Franga (Vasconcelos, 2000).
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Portanto, a educacdo de infancia, em Portugal, teve uma evolugdo pouco
acentuada antes dos anos noventa. No entanto “a educacao de infancia sempre ocupou

um lugar diferenciado no sistema educativo” (Cardona, 1997, p. 108).

2.3.2. A Educacéo de Infancia em Portugal depois de 1990

No inicio dos anos noventa, na sociedade portuguesa, havia 0 compromisso de
repensar e melhorar as respostas educativas desenvolvidas pelas instituicdes de
educacdo de infancia e desenvolver a rede institucional, pois esta continuava a ser
insuficiente.

E no entanto de sublinhar que os dados estatisticos sdo poucos
precisos, ndo sendo possivel termos conhecimento exacto da rede
existente, factor que dificulta a planificacdo (Cardona, 1997, p. 113).

Em 1994, Jodo Formosinho foi responsavel pela elaboracdo de um parecer sobre
o0 estado da Educacdo Pré-Escolar em Portugal, a convite do Conselho Nacional de
Educacdo, no sentido de a incluir na agenda da politica educativa. Deste parecer
destacou os seguintes problemas principais:

1) A baixa taxa de cobertura da educacgao preé-escolar das criangas dos
trés aos cinco anos;

2) A compartimentagdo dos servi¢os educativos do Ministério da
Educacéo;

3) O divorcio em relacdo a rede escolar do ensino basico do 1° ciclo,
com excecdo de situagcdes em estabelecimentos de ensino privado e
cooperativo;

4) A ndo integragdo no espirito da educag&o bésica;

5) A prevaléncia dos contextos assistenciais sobre o0s contextos
educativos, embora seja dificil de quantificar esta situacdo dada a
pluralidade de tipologias que se escondem sob a designacéo de jardim-
de-infancia;

6) A falta de coordenacdo dentro da Administracdo Publica no que se
refere aos jardins-de-infancia publicos;

7) A falta de controlo e de apoio técnico em relagdo aos jardins-de-
infancia de administracdo privada sob a tutela do MESS;

8) A diferenca de estatuto dos educadores e de custos financeiros para

0s pais entre as redes tuteladas por cada um dos ministérios. (D.R.,
1994, p. 22)
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Nesta altura, € clara a necessidade do Ministério da Educacdo de organizar e
implementar um plano de agdo de forma a colmatar todas as situacdes descritas
anteriormente e que prejudicavam o desenvolvimento da educacdo de infancia. As
recomendacdes deste parecer foram elaboradas em forma de propostas de acdo, dando
resposta aos problemas apresentados anteriormente. Neste sentido, apresentaram-se sete
niveis de propostas de intervencdo que mostramos resumidamente, ou seja,
recomendacdes:

- Relativas ao papel do Estado: O Estado deve fazer um investimento financeiro, apoiar,
tutelar e controlar todas as diferentes respostas e instituicbes no ambito da educacgéo
pré-escolar. O Ministério da Educacdo deve criar mais lugares, através de concursos,
para os educadores de infancia, conforme as necessidades apresentadas pelos jardins-de-
infancia e autarquias;

- Referentes aos diferentes tipos dos servicos da educacdo pré-escolar: O Estado deve
promover e criar diferentes instituicdes educativas para as criangas com idades
compreendidas entre os trés anos e 0s seis anos. Estas devem assegurar as necessidades
das criancas a nivel educacional, sociocultural, familiar e caracteristicas especiais.

- Alusivas a rede de educacdo pré-escolar: O Estado deve fomentar a integracdo dos
varios servicos de forma a dar uma maior dimensao organizacional. Os pais devem ter a
oportunidade de poder escolher a resposta educativa que lhes pareca mais adequada. E
necessario aproximar e articular a educacao pré-escolar e o ensino basico do 1° ciclo.

- Relativas a administracdo e gestdo do sistema: O Ministério da Educacdo deve ser a
entidade responsavel pela coordenagdo e inspecdo das instituicdes de educacdo pré-
escolar, a nivel local e regional. Estas a¢gBes devem ser realizadas por profissionais
formados para esse efeito. As autarquias, em negociacdo com o Ministério da Educacao,
devem comprometer-se na escolha das respostas educativas.

- Referentes a qualidade dos servigos de educagdo pré-escolar: Deverdo realizar-se
estudos e desenvolver-se instrumentos de avaliagdo ao nivel da qualidade das
instalagOes, dos equipamentos, do pessoal docente e auxiliar, Sendo que a divulgacao
destes, junto dos familiares e profissionais, podera influenciar positivamente a melhoria
das praticas.

- Alusivas a formacdo dos profissionais de educacdo de infancia: Tera ainda que

proporcionar oportunidade a todos os educadores de acesso a formacéo especializada e
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continua, dar importdncia aos espacos de reunido, reflexdo e, ainda, atender a
uniformizacédo das condicdes profissionais.

- Relativas ao desenvolvimento de investigacdo no @mbito da educacdo pré-escolar: Em
1994 a investigacdo nesta area € muito escassa dai ser imprescindivel a producéo de
investigacdo relacionada com a qualidade, com as préticas e com outros assuntos que
sd0 mencionados neste parecer. Assim, as instituicoes de ensino superior
simultaneamente a oferta de formacdo especializada devem promover investigacdo
neste dominio da educacéo pré-escolar (D.R., 1994).

Depois de muitos anos de pouco investimento na educagdo pré-escolar, e apos
este parecer, 0 Governo portugués e as diferentes organizacGes privadas mostraram o
quanto era importante o investimento neste &mbito da educacédo de infancia para tornar a
sociedade portuguesa mais rica e estavel (Vasconcelos, 2000). Os debates sobre as
politicas da educacdo no que concerne a educacdo de infancia, tal como o diagndstico
comparativo no tempo e espaco foram desenhando politicas objetivas para a
necessidade de desenvolvimento deste subsistema educativo.

A Educacdo Pré-escolar em Portugal teve grande desenvolvimento a partir do
13° Governo Constitucional Portugués (1995-1999). O Ministério da Educacéo, liderado
pelo Professor Marcal Grilo, desenvolveu estratégias para alargar, estruturar e melhorar
a oferta da Educacdo Pré-escolar. Assim, passou a existir uma maior abertura para que
fossem criadas mais instituicGes, sendo dada grande importancia a este nivel de ensino,
visivel através do discurso do programa governamental:

A educacdo de qualidade exige niveis elevados de motivagdo
individual e institucional, uma justa distribuicdo de recursos, a
igualdade de oportunidades, a melhoria da acdo social e uma aposta
clara na educacdo pré-escolar e basica, na educacdo permanente, no
ensino especial e na valorizacdo da lingua, da cultura e da educagdo
artistica (Governo, 1999).

Sabemos que cada Governo Constitucional Portugués elabora um programa que
abarca todas as dimensdes de intervengédo do Estado. Assim, cada Ministro expressa um
plano de intengbes a realizar num espaco de quatro anos, em consonancia com as
politicas e compromissos de carater nacional, europeu e mundial, de modo a agir
estrategicamente, no presente, com um pensamento prospetivo. O atual programa do
XIX Governo Constitucional, ao nivel da educacgéo, no ponto | denominado Confianca,

Responsabilidade, Abertura diz-nos o seguinte:
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Nas opcdes no dominio da Educacao é notério o propdsito ndo sé de
dotar os Portugueses de competéncias e aptiddes solidas, mas também
de contribuir para o desenvolvimento das qualidades intelectuais e
humanas que Ihes permitam com confianga participar, quer a titulo
individual, quer como comunidade, nos grandes processos histéricos
de globalizacdo econdmica, cultural e cientifica (Governo, 2011a, p.
9).

No que diz respeito a educacdo pre-escolar, referida como ensino pré-escolar,
menciona a necessidade de continuar a expansdo da rede, promover a articulacao entre o
ensino pré-escolar e o 1° ciclo do ensino basico.

Salientamos que a educacdo pré-escolar adquiriu ampla importancia e
desenvolvimento, com o trabalho projetado e desenvolvido pelo X111 Governo - periodo
compreendido entre 1995 e 1999 - nos seguintes aspetos: qualidade e equidade, estatuto
da carreira docente, formacdo dos educadores, articulagdo entre a educagdo pré-escolar
e 0 ensino do 1° ciclo do ensino basico na educacéo, e trabalho em parceria da expansao
da rede.

O quadro sintese seguinte corresponde a sistematizacdo das afirmacdes
registadas nos diferentes programas de governo, na seccdo educacao, sobre a educacao

de infancia na década de 90 até ao presente ano.
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Quadro 5 - Sintese: A Educacao de Infancia nos programas de Governo dos anos 90 até 2015

Programa Ministro Referéncia a Educacgao
de Governo | da Educacgéo Pré-Escolar
1987-1991 - “Reforgo da oportunidade de expansio da educagio pré-escolar...”

11° Governo

Roberto Carneiro

- “A valorizagdo social e profissional dos educadores, com a consequente
melhoria qualitativa do exercicio da fungdo docente”.

1991-1995
12° Governo

Manuela Ferreira
Leite

- “... Alargar a oferta de educag@o pré-escolar...”

1995-1999
13° Governo

Eduardo Marcal
Grilo

-“Qualidade e equidade — A educacdo de qualidade exige niveis elevados de
motivagdo individual e institucional... e uma aposta clara na educagio pré-
escolar e basica...”

-“Privilegiar a educagio pré-escolar e ensino basico enquanto alicerces da
qualidade da educagdo...”

-“ Revisao negociada do Estatuto da Carreira dos Educadores e Professores...”
- “Garantia de um processo de formagdo continua de educadores e
professores...”

-“Na educagdo pré-escolar, estabelecer, com os restantes protagonistas
envolvidos no processo, um plano concentrado de alargamento da rede
nacional de educagdo pré-escolar... com exigéncia de qualidade...”
-““...Prestar uma particular aten¢do ao 1° ciclo..., nomeadamente através da sua
articulagdo com a educacdo pré-escolar...”

1999-2002
14° Governo

Julio Pedrosa

-“A agao politica do XII1 Governo ja se refletiu num aumento significativo dos
meios publicos colocados a disposic¢do da educacdo, em transformacdes
profundas em varios dominios de intervengdo, nomeadamente a educagao pré-
escolar...”

-“Prosseguir o desenvolvimento da educagéo pré-escolar...”

-“Expansio da educagéo pré-escolar nas redes publicas, solidaria e privada,
para atingir no final da legislatura a cobertura integral das criangas de 5 anos, e
de 70 a 75% nos 3 ¢ 4 anos...”

2002-2004
15° Governo

David Justino

-“A promoc&o do crescimento e qualificacdo da rede social de ensino pré-
escolar em articulagdo com as autarquias locais, ... de forma a atingir uma taxa
de cobertura média de 90% no grupo etério dos 3 aos 5 anos;”

2004-2005
16° Governo

M.2do Carmo
Seabra

-“a promoGdo do crescimento e qualificacéo da rede social de ensino pré-
escolar em articulagdo com as autarquias locais, ... de forma a atingir uma taxa
de cobertura média de 90% no grupo etario dos 3 aos 5 anos;”

2005-2009
17° Governo

M.2 de Lurdes
Rodrigues

-“Alargar progressivamente a todas as criancas em idade adequada a educagéo
pré-escolar ... o que implica retomar a aposta na rede nacional de oferta da
educacgdo de infancia...

-“Prosseguir-se-a a racionalizagdo das redes de pré-escolar e de ensino
basico...”

-“ Cumprindo dois principios estruturantes da educacdo basica universal — a
educacdo de infancia com clara intencionalidade educativa e a gestéo flexivel,
pelas escolas, do curriculo nacional...”

-“... 100% das crianga com cinco anos de idade a frequentar a educagdo de
infancia...”

2009-2011
18° Governo

Isabel Algada

-““...Garantir a oferta publica, através da rede autarquica e da rede solidaria, de
todos os lugares necessarios a universalizagao da frequéncia da educagéo pré-
escolar pelas criangas de cinco anos.”

2011-2015
19° Governo

Nuno Crato

-“Desenvolver e aperfei¢oar o ensino pré-escolar: continuar a alargar a rede
pré-escolar que constitui um fator de equidade no progresso educativo dos
alunos; Apostar na articulagdo entre o0 ensino pré-escolar e o ensino basico;”

Nota: Expressdes mencionadas nos programas de governo no ambito da educagéo pré-escolar (Governo,

2011b)

O programa de desenvolvimento e expansdo da educacdo pré-escolar, decorrente

da Lei-Quadro de 1997, proposta pelo 13° Governo, mencionado anteriormente,

proporcionou a oportunidade de integracdo de mais de 90% das criancas portuguesas

nos jardins-de-infancia. Neste mesmo ano, foram publicadas as OCEPE - OrientacGes
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Curriculares para a Educacdo Pré-escolar, decorrentes da Lei-Quadro da Educacédo Pré-
escolar, onde a educacdo pré-escolar é considerada a primeira etapa da educacgéo basica.
Neste ltimo documento de referéncia podemos ler o seguinte:
Esta afirmacdo implica que durante esta etapa se criem as condigdes
necessarias para as criancas continuarem a aprender, ou seja, importa
que na educagdo pré-escolar as criangas aprendam a aprender... ndo se
pretende que a educacdo pré-escolar se organize em funcdo de uma
preparacdo para a escolaridade obrigatéria (...)
DR |1 Série N° 178 — 4-8-1997.

Logo, podemos dizer que o subtexto da afirmacdo anterior nos indica que a
crianca é o principal ator do seu processo de aprendizagem e desenvolvimento e que é
necessario que o educador recrie contextos educativos adequados as condic¢des culturais
e pessoais da crianga que proporcionem uma continuidade e enriquecimento daquilo que
ela ja sabe.

Nesta altura, em Portugal, a educacdo era considerada uma prioridade, surgindo
assim, em 1996, a proposta de “pacto educativo” que parte do principio que a educagio
€ uma responsabilidade de natureza coletiva, ou seja, que envolve a participacdo de
todos os organismos educacionais - publicos e privados - no sentido de desencadearem
esforcos para uma melhoria consideravel do sistema educativo portugués.

Estes factos foram um marco importante na histéria e desenvolvimento da
Educacdo de Infancia, no ambito da educacdo pré-escolar. Passados aproximadamente
14 anos consideramos atuais 0s principios orientadores quer da lei-quadro, quer das
orientacdes para a educacao pré-escolares. Sobre esse assunto:

A evolucdo da educacdo em Portugal tem sido marcada por uma
caréncia de estruturas e projetos destinados & educacdo dos 0 aos 3
anos e por uma franca expansdo, na década de 1990, das estruturas
destinadas as criangas dos 3 aos 6 anos numa légica de educacédo pré-
escolar, considerada como a primeira etapa do ensino basico.

Diério da Republica, 2.2 série - N.° 228 - 24 de novembro de 2008.

Na figura seguinte, referente & organizacdo do Sistema Educativo Portugués,
podemos identificar a educagdo pré-escolar, como resposta educativa as criangas com
idades compreendidas entre os trés e 0s cinco anos, como parte integrante do sistema
educativo portugués, enquanto primeira etapa da educacdo basica. Importa salientar, no
entanto, que a educacdo pré-escolar ndo tem carater obrigatorio e € um complemento da

acdo da familia, com a qual estabelece estreita cooperacdo (M.E., 2007).
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Figura 3- Organizacéo do sistema educativo portugués, educacédo pré-escolar é a 12 etapa do Ensino
Basico.
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Educacao e Formacao
de Jovens e Adultos
A partir dos 15 anos de idade

Fonte: M.E. (2007). Estruturas dos sistemas de ensino, formacao profissional e educacgéo de adultos na
europa: Portugal 2006/2007. Retrieved from
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/eurybase/structures/041_PT_PT.pdf, p. 5.

Na Lei de Bases do Sistema Educativo, versdo nova, consolidada a 30 de agosto
de 2005, no seu artigo n° 1 estabelece-se que o sistema educativo € um conjunto de
meios pelos quais se processa o direito a educacdo, através de uma permanente acao

(13

formativa no sentido de promover “ o desenvolvimento global da personalidade, o
progresso social e a democratizagcdo da sociedade” (M.E., 2005, p. 1). Em mote de
reflexdo sobre o sistema educativo portugués queriamos aludir ao seguinte:

Toda a gente ja reparou que o0s sistemas educativos estdo
desnorteados. No nosso pais, 0s sintomas do desnorte sdo por demais
evidentes: muito insucesso, muitas intervencdes politicas sucessivas,
imaginadas com o proposito de catapultar os seus autores para a
imortalidade e terminando em um novo impasse (Fino, 2007, p. 31).

Ao longo do percurso escolar os diferentes intervenientes do processo educativo,
nomeadamente os professores e educadores, por vezes, olham para o trabalho educativo
realizado emitindo muitos juizos de valor, uma atitude de julgamento e / ou
demonstrando inseguranca no seu trabalho realizado com os alunos, conforme podemos

observar na figura seguinte.
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Figura 4 - A dificil relagdo entre os diferentes niveis escolares

PRI MAR| A

PRE - PRINARIA

Fonte: Tonucci, F., 1987, Crianga se nasce. Lishoa: Instituto Piaget, p.126.

Nesta figura vemos que a preocupacdo principal dos educadores e professores é
arranjar um culpado para o insucesso dos seus alunos que estdo a sua responsabilidade
durante um determinado nivel de ensino e ao longo de um percurso escolar
compreendido entre a educacdo pré-escolar e o ensino superior (Tonucci, 1987). A
educadora, responsavel pela etapa da educacdo pré-escolar, olha para a familia com um
ar julgador e por sua vez sente-se julgada pela professora da educacdo béasica. Nesta
sequéncia de niveis de ensino, o professor do ensino secundario emite criticas e juizos
de valor sobre a professora da educacdo basica e olha para o ensino superior com
inseguranca, a espera de ser julgado. Assim é dificil mudar a educacdo e ficamos
mesmo num impasse.

Apercebemo-nos, através de estudos académicos e comunicacdes cientificas, que
0 sistema educativo apresenta elevadas percentagens de insucesso nomeadamente no
ensino basico. O mesmo ndo se verifica na educagdo pré-escolar, dada a natureza da
intervencdo educativa e da forma de avaliacdo das criangas. Pensamos que a partilha e
construcdo de investigacao sobre a crianca que frequenta a primeira etapa da educacgéo

bésica, ao longo da vida, poderdo em parte contribuir para pequenas mudancas no modo
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de olhar a crianga na escola, valorizando mais a sua participagdo num contexto de uma
aprendizagem de sucesso ao longo da vida.

No nosso pais, enquanto a expansao da rede pré-escolar ndo estiver concluida,
possibilitando a todas as criangas com idades compreendidas entre os trés e cinco anos o
acesso a esta primeira etapa da educacdo basica, é dada prioridade aquelas que tém
cinco anos. Esta iniciativa governamental de promover e expandir a educacdo preé-
escolar, leva-nos a refletir que uma coisa € a expansdo da rede de educacédo e cuidados
para a infancia, outra coisa é a qualidade dos servicos prestados, ndo se deve confundir
estes dois aspetos. E necessario, ainda, referir que existe uma descontinuidade entre a
educacao pré-escolar como primeira etapa da educacgdo basica e o ensino basico devido
as diferencas, nomeadamente, de percursos organizacionais, curriculares, socioculturais
e profissionais (Vasconcelos, 2009).

Aqui a diferenca € uma mais-valia no sentido em que os jardins de infancia ndo
sdo escolas com raizes em praticas de instrucdo ou em pedagogias transmissivas, onde o
sucesso e 0 insucesso sdo demarcados perante os resultados escolares dos alunos, mas
espacos promotores de bem-estar, de apoio a familia, de pedagogias participativas, de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga.

Hoje, debate-se a importancia dos espacos de educagdo de infancia nao
promoverem a escolarizacdo da educagdo. A construcdo de um curriculo na educacgdo
pré-escolar ndo deve significar uma antecipacdo de conteidos e processos educativos
desenvolvidos no 1° Ciclo do Ensino Basico, mas a afirmacdo do que ha de especifico
no jardim de infancia, ou seja:

O trabalho a desenvolver na educacdo pré-escolar deve significar,
numa linguagem metaférica, o desbravar, o descobrir, mas sobre tudo
o afirmar de competéncias e atitudes globais, no entanto, também
necessarias as exigéncias que a entrada no 1° Ciclo do Ensino Basico
coloca a crianga — saber ler e escrever é fundamental. Mas, antes é
necessario criar condi¢Ges para o fazer (Marchdo, 2012).

Refletindo sobre este assunto, talvez seja conveniente pensarmos na
possibilidade de criar um conceito de educacgéo e cuidados para a infancia que integre a
resposta educativa para as criangas do 1° ciclo. Esta visdo implicaria uma melhor
articulacdo de servicos dispersos na comunidade de forma a proporcionar qualidade
educativa e pedagogica. Assim, as escolas do 1° ciclo deveriam ser, consideradas tal

como os jardins de infancia, uma resposta educativa e social (\Vasconcelos, 2006).
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2.4. Sintetizando

Entendemos por educacdo de infancia todas as respostas educativas que
acontecem desde 0 nascimento até aos seis anos de idade, altura em que a crianga entra
no 1° Ciclo do Ensino Bésico. A expressdo educacdo pre-escolar integra a educacéo de
infancia e corresponde as respostas educativas estruturadas para as criancas com idades
compreendidas entre os trés e os seis anos de idade. No entanto, consideramos que a
expressdo educacgdo pré-escolar, quando bem contextualizada no espago e no tempo, no
nosso ponto de vista, corresponde a toda a resposta educativa para criangas pequenas,
antes da entrada na escola obrigatoria do 1° ciclo do ensino basico. Na redacao do nosso
estudo utilizamos as expressdes educacdo de infancia e a educacdo pré-escolar,
conforme a documentacao e os autores analisados.

A nossa reflexdo sobre os antecedentes historicos da educacdo pré-escolar
ajudou-nos a compreender as raizes da educacdo infancia hoje. Desde a 12 Republica até
a revolucdo do 25 de abril de 1974, a educacdo pré-escolar esteve predominantemente
sob tutela de instituicdes privadas. A progressiva industrializacdo do pais, ao causar
uma maior concentracdo de populagdo nas cidades, provocou a necessidade de dar
respostas sociais e educativas a educacdo de infancia, permitindo que as mulheres
pudessem contribuir financeiramente no seio familiar e social. Assim, podemos
considerar cinco marcos historicos para a educacdo de infancia:

- O periodo final da Monarquia (1834 — 1909), com a criagdo de uma
educacéo de infancia com funcdes educativos;

- O periodo da ditadura de Salazar (1926 — 1974), marcado pelo
retrocesso ao nivel da educacdo de infancia, as poucas escolas infantis
sdo entregues a iniciativa provada;

- A refundacdo da democracia (1975 — 2000), é de salientar o parecer
n° 1/94 do CNE, elaborado por Jodo Formosinho, que teve o papel de
remeter a questdo da rede de educacdo pré-escolar para a sociedade
civil (Vasconcelos, 2009, pp. 14, 15).

Ocorreram varios desenvolvimentos importantes entre 1985, ano em que
terminei o Curso de Educadores de Infancia, e os dias de hoje. Os anos noventa
caracterizam-se pela ocorréncia de mudangas marcantes ao nivel da educagdo preé-
escolar, pela expansdo e desenvolvimento da rede educacdo pré-escolar, pela
valorizacdo da formacdo dos educadores e pela organizacgéo curricular na educacéo pré-

escolar.
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A entrada da educacdo pré-escolar no sistema educativo portugués é muito
recente pois, aconteceu em 1997. E para nds preocupante que o presente 19° Governo
Constitucional Portugués, no seu programa de governo, passe a referir a expressdo
“ensino pré-escolar” em vez de “educagdo pré-escolar”. A criagdo de continuidade
educativa entre a educacgdo pré-escolar realiza-se, em nosso entender, pela valorizagao
das diferencas, pelo didlogo e pelas praticas dos diferentes intervenientes, provendo
curriculos adequados a cada contexto sociocultural. A mudanca de termos neste caso
parece-nos prejudicial.

Parece-nos preferivel a utilizagdo da expressao “educagdo pré-escolar” conforme
foi referida na Lei - Quadro da Educacdo Pré-escolar n°. 5/97, enquanto primeira etapa
da educacdo béasica. A palavra ensino tem uma conotacdo de escolarizacdo, de
conteddos curriculares, de sala de aula e disciplinas. JA o termo educacdo emerge
associado, nomeadamente, a cultura, a curriculo, a formacéo e a sociedade.

O relatério da OCDE de 2006 sobre a Educacdo e Cuidados para a Infancia
alerta para o facto de poder acontecer o risco de uma escolarizacdo precoce das criangas
e recomenda a todos os paises da Europa uma reflexdo sobre as caracteristicas de uma
educacdo de infancia, tendo como ponto de partida 0 jogo e a expressdo livre das
criangas. No contexto portugués, este assunto é atual e requer muita atencédo
(Vasconcelos, 2009).

Ao longo dos tempos verificamos uma progressiva valorizacdo da educacdo de
infancia imbuida de constantes mudancas sociais e culturais. Consequentemente, na
opinido dos autores e investigadores que teorizaram sobre a educacdo de infancia, a
dimensdo cultural constitui-se em arquétipo para esta etapa, consubstanciando-se em
alicerce das aprendizagens basicas e, concomitantemente, em fluxo promotor de
criatividade para a operacionalizacdo de atividades, precursoras de um elevado grau de
motivacdo e, como tal, alinhadas com os objetivos educacionais requeridos para esta
etapa da vida das criangas no ambito da educacdo artistica.

Segundo Maria Jodo Cardona, atualmente, herdeiros da influéncia em que a pos-
modernidade ancorou 0os ambientes educativos, os educadores experimentam pessoal e
profissionalmente uma etapa muito especial da sua historia. Imbuidos das
particularidades que os caracterizam, devem protagonizar e afirmar a sua aproximacao
efetiva e significativa aos demais profissionais envolvidos na educagéo e no ensino.

Ainda que esta circunstancia se apresente como crucial também se reveste de alguns
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obstaculos, na medida em que, no nosso pais, a educacdo de infancia, ao longo de
décadas, foi desvalorizada nas intencGes politicas e relegada para segundo plano
enguanto nivel de ensino (Cardona, 2006).

Terminamos esta sintese de capitulo com o pensamento de Fino que denota a
complexidade da educacgéo preconizada na atualidade:

O nosso tempo, no entanto, € o tempo dos professores e, por ironia,
um tempo em que, no nosso pais, se fecham as escolas onde ndo se
pode fazer um ensino em massas, por falta de alunos em ndmero
suficiente para isso. Mas nunca, como hoje, houve tanta gente a pensar
sobre educacdo. Nem nunca tanta gente fez da educacdo um local para
estar no mundo (Fino, 2007, p. 43).

Existe, ao longo dos tempos, uma grande producdo de documentos oficiais,
reguladores do sistema educativo. No entanto, no nosso entender, observa-se uma certa
inoperancia em relacdo aos procedimentos de implementacdo e avaliacdo dos mesmos.
Uma forma de resolver este assunto seria criar mecanismos de comunicacéo e reflexao
entre as politicas educativas, as diferentes respostas educativas e os diferentes
responsaveis pelo processo educativo, outra seria impulsionar e divulgar mais a
investigacdo em educacéo.

Atualmente, os educadores enfrentam inumeros desafios relacionados com as
politicas educativas - legislacdo, diretrizes governamentais, a articulacdo da pratica
entre o pré-escolar e 0 1° ciclo do ensino basico, a construcao e gestdo do curriculo, a
argumentacdo das suas préaticas pedagogicas, entre outras. O trabalho dos educadores
deve ser visto como uma acdo que abarca a intervencdo com criangas, adultos e
organizagOes pertencentes a comunidade. Por sua vez, as instituicdes de educacdo de
infancia sdo locais onde o conhecimento é co-construido, pelo que a aprendizagem
acontece num contexto de desenvolvimento de praticas de cidadania, de afirmacédo e

reconhecimento pela diferenca uns dos outros (Vasconcelos, 2006).
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Capitulo 3 — A Gestdo Curricular na Educacao Pré-Escolar

(...) entrar cada vez mais no campo especifico da gestdo curricular de
cada escola e dos seus docentes. Essa é a diferenca que da maior
visibilidade ao processo — e ao conceito — de gestdo curricular e
maior responsabilidade aos gestores locais do curriculo — as escolas e
0s professores concretos, trabalhando profissionalmente para uma
determinada comunidade com o seu conjunto concreto de alunos
(Rold&o, 1999, p. 26).

Presentemente, enquanto educadores e investigadores, assistimos a uma
producdo de trabalhos que espelham a preocupacdo de compreender a construcdo e
desenvolvimento do curriculo na educacéo pré-escolar, que a distingue dos outros niveis
de ensino, pelo facto de ndo existirem contetdos programaticos e curriculo previamente
definidos pelo Ministério da Educacéo.

A gestdo, em qualquer campo, €, essencialmente um processo de
tomada de decisdo orientado para as finalidades que se pretendem
atingir. Trata-se portanto de um processo que implica analisar a
situacdo que se apresenta e confronta-lo com aquilo que se pretende
conseguir (Rolddo, 1999, p. 37).

Nesta perspetiva, realizar uma gestdo curricular implica desenvolver um
processo de tomada de decisGes, dos diferentes atores sobre como desenvolver o
curriculo perante as finalidades que se pretendem atingir durante um determinado grupo
de alunos, espaco educativo, cultural e temporal. Trata-se portanto de um processo que
envolve o diagnostico das diferentes situaces educativas que se apresentam e que as
confrontam com aquilo que se pretende conseguir.

O curriculo na educacdo pré-escolar é visto com um conjunto de acGes
desenvolvidas no sentido de impulsionar a aprendizagem das criangas. Este € construido
tendo em conta um determinado grupo de criangas, consideradas seres competentes e
autonomos, o contexto sociocultural e as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-
Escolar.

Em concordancia com o Decreto-lei n® 241/01, no anexo n° 1, ponto I, conce¢éo
e desenvolvimento curricular, o educador é o principal responsavel pela construcdo do

curriculo, pois ele:

79



Concebe e desenvolve o respetivo curriculo, através de planificagéo,
organizacdo e avaliagdo do ambiente educativo, bem como das
atividades e projetos curriculares com vista a construcdo de
aprendizagens integradas (M.E., 2001, p. 5573).

Deste modo, o educador promove o desenvolvimento curricular apelando a
participacdo dos diferentes intervenientes do processo educativo das criancas e

perspetivando uma intervencéo educativa de qualidade contextualizada.

3.1. A Gestéo Curricular na Educacao Pré-Escolar: discurso oficial

Principio geral da Lei-quadro da Educagdo Pré-Escolar: A educacéo
pré-escolar é a primeira etapa da educacdo basica no processo de
educacéo ao longo da vida (D.R., 1997, p. 670).

Hoje, a Educacdo Pré-Escolar em Portugal, € considerada a primeira etapa da
Educacdo Béasica num contexto de educacdo ao longo da vida. Podemos dizer que, neste
ambito, ndo existe um curriculo como existe nos niveis de ensino seguintes; aqui o
educador é construtor do curriculo, apelando essencialmente a sua formacao,
conhecimentos, experiéncia, criatividade, sensibilidade e contexto sociocultural e
politico. Esta afirmacdo é suportada pelo Decreto-Lei n.° 241/2001, conforme ja
referimos anteriormente, sobre o perfil de desempenho do educador de infancia e do
professor do Ensino Basico e Secundario que diz, em relacdo a concecdo e
desenvolvimento do curriculo, que o educador de infancia é o responsavel pela
concecao e desenvolvimento do curriculo, tendo em vista os objetivos da educacdo pré-
escolar e todas as caracteristicas do ambiente educativo. Este projeto curricular é co-
construido com todos 0s outros intervenientes do processo educativo das criangas.

Os principais instrumentos de Gestdo Curricular, no ambito da Educacéo Pre-
escolar, emanados pelo Ministério da Educacéo, através da Direcdo Geral de Inovacéo e
Desenvolvimento Curricular (DGIDC), considerados documentos de referéncia sdo: as
OrientagGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar - OCEPE, (M.E., 1997); a
circular “Gestdo do Curriculo na Educagdo Pré-escolar”(M.E, 2007) e as Metas Finais
de Aprendizagem (M.E., 2011). Estes documentos oficiais, decorrentes da Lei-quadro
da Educacdo Pré-Escolar de 1997, sdo considerados quadro de referéncia de grande

importancia para todos os educadores, proporcionando-lhes a construcdo de diferentes
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curriculos e a opgdo das metodologias que acharem mais adequadas. Desta forma, o
educador tem grande espaco de manobra para a contextualizacdo da sua pratica
pedagdgica e da sua intervencdo fundamentada ao nivel dos processos de
ensino/aprendizagem junto de criancas dos trés aos seis anos. Assim sendo, é enorme a
responsabilidade do educador em desenvolver uma prética pedagdgica com uma
determinada intencionalidade educativa, fazendo emergir um curriculo e uma gestéo
curricular contextualizados, isto é, descodificando e construindo situacfes pedagogicas
com as criancas, o educador desenvolve, simultaneamente, a sua capacidade de fluéncia
e reflexdo sobre teoria e prética e pratica e teoria (Monteiro, 2000).

Todavia, é importante referir a necessidade do educador investigar, estudar e
compreender a Educacdo de Infancia, nomeadamente a intervengdo com criancas entre
os trés e os seis anos, de forma a encontrar contributos elucidativos para a sua agédo
educativa. Todo este processo de enriquecimento da formacdo e reflexdo tetricas do
educador tem implicacdes na eficacia e qualidade da sua intervencao, pois, além de ter
um carater obrigatorio, é imprescindivel para a corporizacdo das praticas pedagogicas
dos educadores que se querem de sucesso. Sabemos, no entanto, que o processo de
transformacdo na Gestdo Curricular — poder de decisdo - € muito lento e acontecerd a
medida que a cultura das instituicdes escolares e dos diferentes atores do contexto
educativo se forem modificando face a realidade complexa que os envolve (Roldéo,
2003b). Neste contexto, referimos que:

A existéncia destes passos legais, nem de longe nem de perto significa
que ja mudamos o sistema ... Isto levara muito tempo e serd
largamente obra do engenho e capacidade dos atores — desde
professores a administracdo — que tém de ir ajustando as suas logicas a
uma forma de trabalhar com o curriculo de natureza bem diferente
(...) fazer o seu trabalho com maior satisfagdo e eficacia (Rold&o,
2003b, p. 10).

O educador deve assumir uma visdo critica das multiplas referéncias que
integram diferentes experiéncias educacionais e socioculturais, construindo um
curriculo e estabelecendo uma relacdo entre saberes e competéncias em contextos
significativos para as criancas. Nesta perspetiva, podemos falar de uma abordagem
transdisciplinar, onde o0s saberes se cruzam dando origem a novos saberes.
Consequentemente, o educador desenvolve a sua pratica pedagdgica garantindo a

construgdo articulada do saber, a resposta educativa a todas as criangas e a
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concretizagdo dos objetivos definidos na Lei-quadro da Educacdo Pré-Escolar,
nomeadamente:

a) Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianca com base
em experiéncias de vida democratica numa perspetiva de educacao
para a cidadania;

b) Fomentar a insercdo da crianca em grupos sociais diversos, no
respeito pela pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva
consciéncia como membro da sociedade;

c) Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e
para o sucesso da aprendizagem;

d) Estimular o desenvolvimento global da crianca no respeito pelas
suas caracteristicas individuais, incutindo comportamentos que
favorecam aprendizagens significativas e diferenciadas;

e) Desenvolver a expressdo e a comunicacdo através de linguagens
maltiplas como meios de relagdo, de informacdo, de sensibilizacdo
estética e de compreensdo do mundo;

) Despertar a curiosidade e o pensamento critico;

g) Proporcionar a cada crianca condicdes de bem-estar e de seguranca,
designadamente no &mbito da saude individual e coletiva;

h) Proceder & despistagem de inadaptacbes, deficiéncias e
precocidades, promovendo a melhor orientagdo e encaminhamento da
crianga;

i) Incentivar a participagcdo das familias no processo educativo e
estabelecer relagdes de efetiva colaboragdo com a comunidade. (D.R.,
1997, pp. 671-672).

O Artigo 11° desta mesma Lei-quadro refere que é da responsabilidade de cada
estabelecimento de Educacdo Pré-escolar definir e executar as “linhas de orientagdo
curricular e a coordenagio das atividades educativas”, o que quer dizer que existe uma
autonomia efetiva na escolha das opc¢bes metodologicas e modelos curriculares no
ambito da educacdo de infancia para cada instituicdo e, por sua vez, os educadores tém
espaco de manobra para desenvolver diferentes propostas curriculares e opcdes
metodologicas desde que fundamentadas, conforme ja referimos anteriormente. Estas
devem refletir a aprendizagem pela descoberta em contexto ludico, a realidade
sociocultural das criancas e respetivas familias e, ainda, promover o desenvolvimento

integral das criancas.

82



3.2. As Orientacgdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar

As OrientagBes Curriculares constituem um conjunto de principios
para apoiar o educador nas suas decisfes sobre a sua pratica, ou seja,
para conduzir o processo educativo a desenvolver com as criancas
(M.E., 1997, p. 13).

As OrientacGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE), aprovadas
pelo despacho n.° 5220/97 publicado no Diario da Republica n.° 178, Il série de 4 de
agosto, sdo um importante instrumento de reflexdo, referéncia e apoio a construcdo do
desenvolvimento curricular na Educacdo Pré-Escolar, promotoras da visibilidade das
praticas pedagogicas de todos os educadores de infancia em Portugal porque lhes faculta
indicacdes facilitadoras do processo educativo a desenvolver com as criancas e lhes
possibilita a escolha de diversas metodologias. Assim, este documento de gestdo
curricular, que possibilita diferentes propostas curriculares e diferentes metodologias,
pretende contribuir para a promocdo de uma melhoria da qualidade da educacdo pré-
escolar, tendo por base os seguintes fundamentos:

- O desenvolvimento e a aprendizagem sdo vertentes indissociaveis;

- A crianca € vista como o principal sujeito interveniente no seu processo

educativo, ou seja, temos de partir do que a crianca ja sabe, valorizando 0s seus

saberes e criando espacos educativos que provoquem o emergir de novas
aprendizagens em contexto de grupo;

- O desenvolvimento curricular acontece pela construcdo articulada do saber

oriundo das diferentes areas de conteudo;

- A implementacdo de uma pedagogia diferenciada, centrada na cooperacéo, de

forma a dar resposta a cada e a todas as crian¢as (M.E., 1997).

Teresa Vasconcelos, na nota de abertura das orientagfes curriculares, diz-nos
que se pretende que, com este documento oficial:

(...) estas Orientagdes sejam “um ponto de apoio” para uma educagio
pré-escolar enquanto primeira etapa da educacdo basica, estrutura de
suporte de uma educacéo que se desenvolve ao longo da vida. Poderdo
contribuir para que a educacdo pré-escolar de qualidade se torne motor
de cidadania, alicerce de uma vida social, emocional e intelectual, que
seja um todo integrado e dindmico para todas as criangas portuguesas
e ndo apenas para algumas (M.E., 1997, p. 9).
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Portanto, é fundamental que o educador seja observador, sensivel, curioso,
criativo e dinamizador de contextos educativos que conduzam ao desenvolvimento e
aprendizagem de cada crianca e de todas as criancas que estdo a sua responsabilidade,
sendo que todas as opcBGes metodologicas devem conduzir a uma pedagogia
diferenciada, tendo em conta a intencionalidade educativa e reflexdo/acéo do educador.

Relevamos que, em relacdo as Regides Autdnomas da Madeira e dos Acores, as
Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pre-escolar foram apresentadas conforme
publicadas pelo Ministério da Educacao.

De salientar que na Regido Autonoma dos Acores as orientagdes curriculares da
educacdo pré-escolar foram aprovadas, na generalidade, pela Portaria n.° 1/2002, de 3
de janeiro. Em abril de 2006 foi editado pela Secretaria Regional da Educacéo e Ciéncia
um documento denominado As OrientacBes Curriculares da Educacdo Pre-Escolar na
Regido Auténoma dos Acores, considerado referéncia para todos os educadores das
redes publica, privada, cooperativa e solidaria. Este documento surge no decurso de um
debate alargado com diferentes grupos de educadores sobre os fundamentos teéricos das
orientacdes curriculares para a educacao pré-escolar, o desenvolvimento curricular, a
construcdo do ambiente educativo, 0 papel dos educadores, a operacionalizacdo das
OCEPE, entre outras tematicas no ambito da educacdo de infancia. Apresenta varios
esquemas que pretendem explicitar melhor os fundamentos das OCEPE, o
desenvolvimento curricular, os objetivos pedagdgicos, as orientacbes globais para a
intervencdo do educador, a estrutura para a elaboracdo do projeto curricular (D.R.E,
2006).

Em relacdo a Regido Autonoma da Madeira - RAM, este documento foi
apresentado aos educadores dos estabelecimentos de educacdo de infancia publicos,
pela entdo Divisdo de Infancia da Secretaria Regional da Educacdo, de forma
semelhante a apresentacdo do despacho n.° 5220/97 publicado no Diario da Republica.
Gradualmente, com a passar do tempo, este documento também foi reconhecido nos
estabelecimentos privados.

Nas OCEPE podemos encontrar orientacdes globais para a agdo profissional dos
educadores, tento em conta o principio geral e objetivos pedagdgicos declarados na Lei-
Quadro da Educacdo Pré-escolar de 1997, relativamente a interligacdo das varias etapas
(observar, planear, agir, avaliar, comunicar, articular) que caracterizam a préatica

pedagdgica, demarcando a intencionalidade educativa. Esta intencionalidade exige que
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o0 educador reflita e analise criticamente a sua intervencéo e considere a crianga um ser
competente e construtor das suas aprendizagens e saberes, de forma a compreender e
agir no contexto sociocultural que a rodeia, desenvolvendo atividades
predominantemente espontaneas e lddicas. Neste contexto, o termo “area” é entendido
como sendo uma forma de pensar e organizar a educagdo pré-escolar, no ambito da
intervengdo do educador. Quanto a expressdo “area de contetido” tem a ver com o
processo educativo da crianga enquanto construtora ativa do seu desenvolvimento e
aprendizagem (M.E., 1997).

Os principios gerais, definidos nas OCEPE, prop6em que a organizacdo do
ambiente educativo seja realizada através de uma abordagem sistémica e ecoldgica em
articulacdo com as areas de contetdo, promovendo a continuidade educativa. Apés a
criacdo das Orientacdes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar em 1997 aconteceram
varias acOes para as difundir juntos dos educadores e respetivas instituicGes de infancia
e de formacdo pedagdgica dos educadores. No entanto, algumas investigacOes
demonstram que os educadores ainda nao se apropriaram verdadeiramente das OCEPE
e solicitaram formacdo ou acompanhamento na sua implementacdo. Essas mesmas
investigagOes — teses de mestrado e doutoramento, no &mbito da educacéo de infancia —
referem ainda que “os pais ndo estdo informados da existéncia dessas mesmas
orientagdes, 0 mesmo acontecendo com muitos professores do 1° ciclo” (Vasconcelos,
2006, p. 10).

E importante referir que as OCEPE estdo organizadas em trés grandes areas de
contetdo que devem ser desenvolvidas em espiral, ou seja, em articulagdo umas com as

outras conforme o0 esquema apresentado seguidamente.

Figura 5- Areas de contetdo das orientages curriculares

OCEPE - AREAS DE CONTEUDO
Desenvolvimento Pessoal e Social

Expressao e Comunicacao

Dominios: Linguagem oral e escrita; Matematica;
Expressdes - Motora; Plastica; Musical; Dramatica

Conhecimento do Mundo
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Uma vez que a construcdo do saber se processa de forma integrada, as diferentes
areas de conteldo sdo consideradas referéncias para a construcdo da planificacdo,
avaliacdo e reflexdo de situacGes educativas e ndo como compartimentos estanques.
Logo, através da organizacdo do ambiente educativo, o educador espelha o trabalho
curricular e a intencionalidade educativa, o que implica a intervencdo articulada das
areas e dominios referidos na figura apresentada anteriormente. Assim, o curriculo na
educacdo pré-escolar emerge da articulacdo e até fusdo das diferentes areas de conteudo,
em cada uma delas trabalhamos todas as outras.

A éarea Desenvolvimento Pessoal e Social aborda a forma como a crianca
constrdi a sua identidade, afetividade e relacionamento com os outros. Esta area, de uma
forma geral, corresponde a aprendizagem e desenvolvimento de espirito critico, a
reflexdo dos valores civicos, morais, espirituais, componentes importantes para a
intervencdo no meio sociocultural. Assim, podemos referir o seguinte:

O desenvolvimento pessoal e social assenta na constituicdo de um
ambiente relacional securizante, em que a crianga € valorizada e
escutada, o que contribui para o seu bem-estar e autoestima (M.E.,
1997, p. 52).

Quanto & area do Conhecimento do Mundo aproxima-se dos contetdos do
estudo do meio que acontece no 1° Ciclo do Ensino Basico, ou seja, 0 conhecimento e a
ligacdo com o contexto social, fisico e cultural envolvente, dando resposta as questdes e
curiosidades propostas pelas criangas, recomendando-se a introdugcdo de diversos
dominios cientificos de forma a criar e despertar as criancas para a multiplicidade de
aspetos que engloba o conhecimento do mundo.

O que parece essencial neste dominio, quaisquer que sejam 0s
assuntos abordados e o seu desenvolvimento, sdo 0s aspetos que se
relacionam com os processos de aprender: a capacidade de observar, o
desejo de experimentar, a curiosidade de saber, a atitude critica (M.E.,
1997, p. 85).

A area de expressdo e comunicacdo integra varios dominios que estdo
estreitamente relacionados porque todos eles se referem a aquisi¢do e a aprendizagem
de codigos e linguagens que sdo meios de relagdo com os outros, de recolha do mundo
interior e do mundo que rodeia a crianca. Esta &rea integra varios dominios: as
expressoes - a expressao motora, a expressao plastica, a expressdo musical, a expressdo
dramatica, a linguagem oral e abordagem a escrita e a matematica. As criancas em idade

pré-escolar utilizam o imaginario para melhor compreenderem situagfes da vida real.
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Dai a importancia de realizar situa¢fes de natureza educativa que reflitam aspetos destes
dois universos (real e imaginario) e que fornecam alicerces que permitam ampliar e
desafiar a imaginacao e criatividade das criancas.

Estas caracteristicas levam a considera-la uma &rea béasica de
conteudos porque incide sobre aspetos essenciais do desenvolvimento
e da aprendizagem e engloba instrumentos fundamentais para a
crianga continuar a aprender ao longo da vida (M.E., 1997).

Consideramos as Orientagdes Curriculares, um documento referencial no ambito
da educacdo de infancia, o qual difere da ideia de curriculo por se tratar de um
enguadramento mais vasto e abrangente. Ao admitir diversas op¢fes educativas e
propostas de acdo, este deixa espaco ao desenvolvimento de diferentes modelos
curriculares consoante as opc¢des metodologias dos educadores. Portanto, cada educador
tem a liberdade de escolher a forma metodoldgica a adotar conforme as suas convicgdes
tedricas, a sua experiéncia pratica e as suas crengas e valores. Destacamos, neste estudo,

0 dominio da expressdo dramatica que abordaremos no ponto seguinte.

3.2.1. A éarea de conteudo Expressdo e Comunicagdo - O dominio da
Expressdo Dramatica

E nesta area de contetido, denominada de expressdo e comunicagio, que s&o,
predominantemente, contempladas as diversas formas de linguagens, cabendo ao
educador ampliar, com intencionalidade educativa, “as situa¢des de comunicagdo, em
diferentes contextos, com diversos interlocutores, conteidos e intengdes que permitam
as criancas dominar progressivamente a comunicacdo COmo emissores € como
recetores” (M.E., 1997).

Como ja referimos anteriormente, a area de Expressdo e Comunicacdo €
multidisciplinar porque inter-relaciona dominios do saber durante a aquisicdo e a
aprendizagem de cddigos em diferentes linguagens e proporciona uma equilibrada
educacao e sensibilizacdo estética.

Nas Orientacfes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar podemos ler a
seguinte definicdo para Expressdao Dramaética:

A expressdo dramatica é um meio de descoberta de si e do outro, de
afirmacdo de si proprio na relacdo com o(s) outros(s) que corresponde
a uma forma de se apropriar de situagfes sociais. Na interagdo com
outra ou outras criangas, em atividades de jogo simbolico, os
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diferentes parceiros tomam consciéncia das suas reagdes, do seu poder
sobre a realidade, criando situa¢bes de comunicacdo verbal e ndo-
verbal (M.E., 1997, p. 59).

A palavra expressao deriva do latim expression e significa extrair o suco, brotar,
fazer sair e esta estreitamente ligada & manifestacdo de emocBes. E de grande
importancia refletir sobre a intervencdo do educador enquanto elemento facilitador da
aprendizagem e criador de oportunidades, no sentido das criangas experimentarem
situacbes diferenciadas, no ambito da expressdo dramatica, tento em conta as suas
vivéncias (A. Sousa, 2003b). Logo, a intervencdo do educador deve promover a
emergéncia de situacOes de expressdo e comunicacdo que integrem, por exemplo,
diferentes formas de fazer mimica e de dramatizar vivéncias e historias e, ainda,
possibilitem o desenvolvimento da imaginacdo e construcdo de dialogos e histérias
apelando as potencialidades, vivéncias e experiéncias das criancas.

Seguidamente, apresentamos um esquema sobre o dominio da expressao
dramética, elaborado a partir das Orientac6es Curriculares para a Educacao Pré-Escolar,
com os pontos-chave que devem ser abordados com as criancgas, tendo em conta as suas

caracteristicas e vivéncias socioculturais.

Figura 6- O dominio da expressdo dramética

Dominio da
/ Expressio Dramatica \
Jogo Simbélico Evolucdo do jogo simbélico

“faz de conta™ Diferentes formas de

Situa¢des imaginarias mimar e dramatizar
Fantoches Foga dr?matlco . Sombras Chinesas
Manipulacao de varios tipos e Dramatizaciio mais j a

nipula¢ tip 2 Projetar o corpo e as miaos

formas de fantoches complora; = Construcdo e manipulacio de
Criacdo de dialogos e de historias Desempenho de papéis silhuetas

Utilizacdo de materiais/instrumentos nomeadamente: - Corpo e voz; Objetos variados; Aderecos,
livros de historias; Fantoches de varios tipos, silhuetas, etc...

Fonte: Adaptado das OCEPE, (ME, 1997)
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Os conteudos apresentados nesta figura estdo estreitamente relacionados com
todas as areas de contetdo, definidas nas orientagdes curriculares e j& referidas
anteriormente. E pela interacdo com os outros em situagbes de jogo simboélico que o
individuo toma consciéncia de si e dos outros inserido num contexto. O jogo simbdlico,
0 jogo dramatico, as atividades com fantoches e com sombras chinesas s&0 momentos

enfatizados pelo educador, com sugestdes que ampliam as propostas das criangas.

3.2.2. A Circular n° 17/DSDC/DEPEB/2007 - Gestao do Curriculo na
Educacéo Pré-Escolar - Contributos para a sua Operacionalizacéo

Em 2007, o Ministério da Educacdo atraves da Direcdo Geral de Inovacdo e
Desenvolvimento Curricular - DGIDC emanou a Circular n°® 17/DSDC/DEPEB/2007
intitulada “Gestdo do Curriculo na Educacdo Pré-Escolar - Contributos para a sua
Operacionalizagdo”, a fim de estabelecer orientacdes precisas no &mbito da organizagéo
e gestdo curricular da educacao pré-escolar que se pretende em articulagcdo com o 1°
Ciclo do Ensino Baésico. Este documento integra principios sobre a organizacao
curricular, procedimentos a ter em conta na avaliacdo na educacdo pré-escolar, bem
como questdes relacionadas com a organizacdo e gestdo da componente de apoio a
familia e a articulacdo entre a educacdo pré-escolar e o 1° ciclo do ensino basico. Assim,
nesta circular sdo considerados instrumentos de apoio a organizacdo e gestdo do
curriculo, o projeto curricular de estabelecimento/ escola e o projeto curricular de
grupo/turma, ou seja, define os instrumentos necessarios para a implementacdo e
operacionalizacdo das orientagcOes curriculares e salienta que a construgdo dos mesmos
deve ser realizada num ambiente de participacéo, partilha e articulacdo com os niveis de
ensino seguintes.

Ainda, para a elaboracdo do Projeto Curricular de grupo/ turma, o documento
apresenta um guido com o propoésito de demarcar bem a intencionalidade educativa e as
diferentes respostas especificas as necessidades e caracteristicas do grupo de criancgas.
Deste guido destacamos as seguintes componentes: a avaliagdo diagnostica das criangas;
argumentacdo das opc¢des educativas tendo em conta o contexto sociocultural das
criancas e da instituicdo; metodologia a utilizar; organizacdo do ambiente educativo;
intencionalidade educativa; previsdo de procedimentos da avaliagdo quer com as

criangas quer com outros intervenientes do processo educativo; relacdo com a familia e
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outros parceiros educativos; comunicagédo e divulgacdo da informacgéo produzida (M.E,
2007).

No final do ano letivo, o educador devera elaborar um relatério decorrente de
toda a intervencdo realizada referindo as atividades desenvolvidas, 0s recursos
mobilizados, os recursos utilizados, os resultados no &mbito de toda a intervencao
pedagogica e o processo de avaliagdo final de forma a perspetivar o ano letivo seguinte.
Salientamos, ainda, que o desenvolvimento curricular na educacdo pré-escolar é da
inteira responsabilidade do educador, devendo a sua pratica pedagdgica orientar-se
principalmente pelo disposto nas OCEPE, espelhando uma gestdo curricular
sequenciada e articulada com o 1° Ciclo do Ensino Basico (M.E, 2007).

3.2.3. As Brochuras de apoio a operacionalizacdo das Orientacoes
Curriculares, para a Educacéo Pré-Escolar

Apds aproximadamente uma década da criacdo das OCEPE, publicadas em
1997, foram divulgados pelo Ministério da Educacdo — DGIDC, entre 2008 e 2010,
varios cadernos com textos de apoio ao educador, a fim de contribuir para a
operacionalizacdo das OCEPE. Estas brochuras sdo consideradas um recurso para a
construcdo da préatica pedagdgica do educador, em sintonia com as Orientacdes
Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar. Digamos que estes documentos sdo uma
forma de dar visibilidade ao subtexto das Orientagdes Curriculares para a Educacao Pré-
Escolar. O carater proponente destes documentos implica que o educador analise e
recrie situacbes conforme as caracteristicas pessoais das criangas, 0 contexto
sociocultural e a complexidade das atividades propostas, utilizando a metodologia que
achar mais adequada, sabendo que:

Sem actualizagdo de conhecimentos, a profissdo docente corre o risco
de préaticas rotineiras, ineficazes e desinteressantes, quer para as
criancas, quer para os profissionais de educacdo. A construcdo destes
materiais espelha um esforco no sentido de convocar recursos em prol
da formacdo em servi¢o dos educadores. Que as presentes brochuras
possam contribuir para a atualizacdo cientifica e didatica dos
educadores e, simultaneamente, para a diminuicdo de algumas
descontinuidades nas aprendizagens da lingua entre os niveis e ciclos
de ensino no sistema educativo nacional! (Sim-Sim, 2008, p. 7).
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Interessa relembrar que as experiéncias de qualidade, proporcionadas as criangas
em idade pré-escolar, sdo cruciais para o desenvolvimento de aprendizagens futuras.
Assim, consoante as areas de conteudo, tendo por base uma reflexdo tedrico-pratica que
pode ajudar a construir o curriculo contextualizado na educagdo pré-escolar, foram
elencadas propostas de atividades e tematicas, sistematizadas em diferentes brochuras,
que servem de exemplo ao trabalho que o educador pode realizar com as criangas, a
saber:

- A descoberta da escrita e Linguagem e comunicacdo no jardim-de-infancia,

publicadas em 2008 — Estes textos de apoio a pratica do educador tém como objetivo

principal a compreensdo do desenvolvimento das concecOes das criancas e o papel do
jardim-de-infancia no apoio as criancas e as familias, no ambito da linguagem,
comunicacdo, leitura e escrita. Pretende-se, com eles, contribuir para uma melhor
compreensdo das diferencas individuais e dos percursos e ritmos de cada crianga, de
modo a que a educacdo pré-escolar Ihes possa proporcionar o apoio adequado,
desenvolvendo um conjunto de competéncias essenciais para a aprendizagem da
comunicacdo, da linguagem, da leitura e da escrita (Mata, 2008).

Tal como referem as OCEPE, a escrita e a leitura fazem parte do conjunto de
vivéncias quotidianas da crianca, pois estas observam e experimentam para que serve
comunicar, ler e escrever. O ambiente educativo e a atitude do educador devem ser
facilitadores de uma familiarizacdo com o codigo escrito. Assim, as tentativas de
escrita, mesmo que ndo conseguidas, deverdo ser valorizadas e incentivadas (M.E.,
1997).

A Educacdo ndo passa sem uma correta gestdo da comunicacao, pois é vital para
0 desenvolvimento da crianca, implicando a participacdo ativa de ambos os
interlocutores (crianca e adulto), requerendo oportunidades comunicativas, assim como
0 desejo e a necessidade de comunicar. A interacdo verbal é o meio mais elaborado e
privilegiado de interacdo comunicativa. Através dela a crianca aperfeicoa a lingua
materna e, simultaneamente, pensa simbolicamente, aprende sobre o real fisico, social e
afetivo (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008).

- Geometria e Sentido de NUmeros e Organizacdo de Dados, publicadas em 2008 - No

ambito do dominio da matematica, considerando que o desenvolvimento do pensamento
matematico nas primeiras idades é fundamental e que o educador tem um papel

importante na mediacdo da relacdo positiva da crianga com a matematica, surgem dois
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cadernos no dmbito do dominio da matematica, um com o titulo Sentido de Ndmero e
Organizacdo de Dados e outro com o titulo Geometria. No predmbulo da brochura
sobre geometria a Professora Lurdes Serrazina diz que estas foram as primeiras a serem
elaboradas, assim como as que estdo relacionadas com a abordagem da comunicacao,
linguagem, leitura e escrita, por decisdo da tutela, e na dtica de responder a uma maior
articulagdo com o 1° ciclo do ensino bésico (Serrazina, 2008). Quando falamos do
sentido do numero, em criancas com idades pré-escolar, consideramos “como um
processo pelo qual elas vao aprendendo a compreender os diferentes significados e
utilizagcBes dos nimeros e a forma como estes estédo interligados” (Castro, 2008, p. 11).

Em relagdo a geometria queremos referir que, nas primeiras idades, as criangas
comecam a experienciar e desenvolver alguns conceitos geométricos e o raciocinio
espacial, ou seja:

Ainda bebés, ndo s6 revelam curiosidade em “olhar” o espago que as
rodeia, como, também, interagem com ele, tentando, por exemplo,
alcancar, atirar e empurrar objetos. Durante estas experiéncias, vao
processando ideias sobre as formas e o espaco. Estas ideias, ainda
muito rudimentares, constituem jA a base para o conhecimento
geométrico e o raciocinio espacial que devera ser desenvolvido ao
longo dos anos seguintes (Mendes, 2008, p. 10).

- Despertar para a ciéncia — Atividades dos trés aos seis, publicadas em 2009 — Esta

brochura, integrada na area de conteudo do conhecimento do mundo das OCEPE,
pretende realcar os objetivos da educacdo em ciéncias de base experimental de forma a
responder as questdes das criancas e estimular o seu desenvolvimento cognitivo e
emocional, a capacidade de observar, o desejo de experimentar, a curiosidade de saber,
a atitude critica e argumentativa. Visa, também, promover a formacéo dos educadores e
futuros educadores no ambito do despertar para as ciéncias (I. Martins, Veiga M., & et
al., 2009). Em suma:

A participagdo ativa das criancas em todas as fases do
desenvolvimento das atividades favorece o seu entusiasmo, dado que
gostam naturalmente de mexer, experimentar e observar as
consequéncias das suas acgbes. Consoante o0 nivel etario e as
experiencias anteriores do grupo de criangas, devem propor-se
atividades com graus de complexidade progressiva, quer ao nivel dos
conceitos abordados, quer dos procedimentos solicitados (I. Martins,
Veiga M., & et al., 2009, p. 21)

- As Artes no Jardim de Inféncia, publicadas em 2010 - Esta Gltima brochura pretende

contribuir para o conhecimento cultural e artistico e para a sua integracdo no curriculo
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do jardim-de-infancia, promovendo o contacto com a obra de arte e 0 seu criador,
criando oportunidades e ambientes de vivéncia criativa e de experiéncia estética. Este
documento € um projeto elaborado tendo por base as Artes Plasticas e a Musica e
perspetiva o0 desenvolvimento cultural das criancgas, prevendo o contacto regular com
obras de arte e seus criadores, integrados no contexto da cultura portuguesa e
internacional. Assim, as propostas de atividades abordam os aspetos de execucédo
técnica, de criacdo e apreciacdo de processos e produtos artisticos. A brochura
Educacéo pela Arte no Jardim de Infancia tem como grande finalidade a promocéo de
oportunidades de insercdo das criancas em atividades de natureza artistica imbuidas de
marcos culturais portugueses e universais.

Apesar de ter como ponto de partida e enquadramento as areas de
Artes Plasticas e MUsica, a presente brochura cruza diferentes areas e
saberes de forma bastante abrangente, pelo que a sua utilizagdo
permite uma articulacdo com todas as areas do curriculo da educacéo
pré-escolar (Godinho, 2010, p. 9).

A experiéncia artistica pode ser vivenciada de diferentes formas: a execucao,
aplicando corretamente as técnicas na construcdo da obra; a criacdo, inovando sobre
aquilo que ja domina, elaborando algo novo; a apreciagdo, contemplando e
comunicando 0 seu pensamento sobre as obras dos outros. E, entdo, importante que as
criancas em contexto de jardim-de-infancia tenham a oportunidade de experimentar o0s
papéis de executantes, criadores e apreciadores de experiéncias artisticas as quais
proporcionam o desenvolvimento e aprendizagem da crianga a diferentes niveis,
nomeadamente a imaginacdo, a criatividade, edificando a compreensdo e o
conhecimento artistico (Godinho, 2010). Sentimos que estes textos de apoio podem ser
um instrumento Util e vantajoso a construcdo da pratica pedagdgica do educador, com
intencionalidade educativa, no &mbito da educacéo artistica. Em relacdo ao dominio da
expressdao dramatica aparece de forma pontual e enquanto artefacto resultante da

compreensdo do dominio da expressao plastica, expressdo musical e danga.
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3.3. O Projeto Metas de Aprendizagem para a Educacéo Pré-Escolar e
Ensino Basico

O projeto Metas de Aprendizagem insere-se na Estratégia Global de
Desenvolvimento do Curriculo Nacional que visa assegurar uma
educacgdo de qualidade e melhores resultados escolares nos diferentes
niveis educativos (M.E., 2010).

Segundo Isabel Algada, Ministra da Educacdo do XVIII Governo Constitucional
Portugués, o projeto Metas de Aprendizagem é parte integrante da Estratégia Global de
Desenvolvimento do Curriculo Nacional, delineado em 2009, e tem como horizonte
primordial o desenvolvimento de uma educacao de qualidade onde impere 0 sucesso ao
longo do percurso educativo de cada crianga/ aluno com vista a melhorar os resultados
escolares.

O projeto Metas de Aprendizagem foi realizado/ coordenado por uma equipa de
especialistas, composta pelos professores Natércio Afonso, Alexandra Marques, Cecilia
Galvéo, Isabel Lopes da Silva, Maria do Céu Rolddo, Maria Helena Peralta e Teresa
Leite. S8o cinco os pressupostos que constituiram uma referéncia imprescindivel para a
construcdo de todas as Metas de Aprendizagem:

- As metas de aprendizagem sdo entendidas como evidéncias de
desempenho das competéncias que deverdo ser manifestadas pelos
alunos, sustentadas na aquisicdo dos conhecimentos e capacidades
inscritos no curriculo formal, constituindo por isso resultados de
aprendizagem esperados.

- As metas de aprendizagem serdo sempre expressas em termos do
desempenho esperado por parte do aluno.

- As metas de aprendizagem integram e mobilizam os contetdos nas
suas diferentes dimensdes, 0s processos de constru¢do e uso do
conhecimento, e as atitudes e valores implicados quando for o caso.

- Para cada éarea ou disciplina, as metas de aprendizagem sao
estabelecidas para o final de cada ciclo, sendo indicados niveis
referenciais do seu desenvolvimento, para cada um dos anos que o
constituem, exceto na Educacdo Pré-Escolar, em que apenas se
elaboraram metas finais.

- As metas sdo suscetiveis de gestao diversificada por cada escola
(M.E., 2010).

Este trabalho mais especifico foi elaborado por nove equipas de peritos, ou seja,
uma equipa para cada area curricular, e coordenado por nove coordenadores que

passamos a enumerar no quadro seis transcrito na pagina seguinte.
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Quadro 6 — Coordenadores das areas de especializacdo cientifica e didatica

Areas disciplinares Professores InstituicBes
Lingua Portuguesa Inés Sim Sim Instituto Politécnico de Lishoa
Matemética Lurdes Serrazina Instituto Politécnico de Lisboa
Linguas Estrangeiras Cristina Avelino Universidade de Lishoa
Historia Isabel Barca Universidade do Minho
Geografia Herculano Cachinho Universidade de Lishoa
Ciéncias Isabel Martins Universidade de Aveiro
Expressdes Artisticas Elisa Marques Instituto Politécnico de Lisboa
Educacdo Fisica Leonardo Rocha Universidade Luséfona
Tecnologias de Informacéo e Fernando Albuguerque Costa Universidade de Lishoa
Comunicacgdo

Nota: Adaptado do M.E., 2010, 2/10/2010, Projecto Metas de Aprendizagem, from
http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/sobre-o-projecto/apresentacao

Baseados em resultados da investigacdo no ambito da educacgéo sobre padrdes de
eficadcia no desenvolvimento curricular e dos pressuposto descritos anteriormente,
definiram parametros e metas de aprendizagem para cada ciclo, explicitando o
desenvolvimento e progressdo por ano de escolaridade para cada area de conteldo,
disciplina e area disciplinar, pretendendo com estas metas estabelecer uma proximidade
e continuidade entre os diferentes niveis de ensino, desde a Educagéo Pré-Escolar.

O projeto Metas de Aprendizagem, resultante da parceria Ministério da
Educacdo através da Direcdo Geral da Inovacdo e Desenvolvimento Curricular
(DGIDC) e o Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa, estd previsto ser
desenvolvido em quatro fases, entre 2010 e 2013. Portanto, a primeira fase do projeto
teve inicio em janeiro de 2010 com a elaboracdo das Metas de Aprendizagem para a
Educacdo Pré-Escolar e para o Ensino Basico. As proximas fases prendem-se com o
acompanhamento, a implementacdo e avaliacdo do projeto. A versao final do projeto
Metas de Aprendizagem surgiu apds a analise das diferentes opiniBes e contributos das
equipas de peritos, das varias associacdes de profissionais em educacdo e da sociedade
cientifica, tendo a divulgacdo publica deste documento de gestdo curricular ocorrido no
Portal da Educacdo, Direcdo Geral da Inovacdo e Desenvolvimento Curricular —
DGIDC em julho de 2010.

Na sequéncia desta disponibilizacdo publica, as Metas de
Aprendizagem, constituindo um instrumento de apoio ao trabalho dos
professores, poderdo ser utilizadas livremente pelos docentes, em
todas as escolas, no seu trabalho quotidiano de gestdo curricular e de
preparagdo das suas atividades de ensino. Contudo, numa rede de
escolas a constituir na sequéncia de convite publico a participacéo,
essa utilizagdo serd objeto de um dispositivo de acompanhamento
(M.E., 2010).
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O Ministério da Educacdo, através do programa Educacdo 2015 langado em
2010/2011, tem como principais objetivos elevar as competéncias béasicas dos alunos
portugueses, assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatoria de doze anos e
reforcar o papel das escolas, de modo a responder a compromissos ja assumidos ao
nivel da Unido Europeia (UE) definidos no Quadro Estratégico de Cooperacéo Europeia
em Matéria de Educacdo e Formacdo, perspetivado até 2020, e a Organizacdo de
Estados Ibero-Americanos (OEIA) no projeto Metas Educativas 2021, para melhorar a
educacdo no espaco Ibero-Americano.

As Expressdes Artisticas coordenadas por Elisa Marques, investigadora do
Instituto Politécnico de Lisboa, serdo objeto de analise mais aprofundada no decorrer
deste estudo. No quadro seguinte apresentamos, de forma sistematizada, os aspetos
considerados importantes e que atravessam todas as formas de expressdo e ja referidos

anteriormente.

Quadro 7 — Aspetos Transversais a Todas as Formas de Expressao

Orientac¢des Curriculares para a Educacéo Pré-Escola
Educacéo Artistica no Ensino Bésico

DOMINIOS SUBDOMINIOS EXPRESSOES: Motora, Plastica, Musical e
Dramética
1) Apropriacéo das | (i) Experimentacio e | Estas deverdo ser trabalhadas de modo
linguagens elementares das | Criacdo integrado e em articulacdo com outras areas de
artes conteudo.
(ii) Fruicdio e Andlise | Criacdo de oportunidades de se exprimir e
(2) Desenvolvimento da comunicar através de modalidades verbais e
capacidade de expressdo e | (iii) Pesquisa nao-verbais.
comunicagéo O desenvolvimento da expressdo artistica, do
sentido  estético, da criatividade, da
(3) Desenvolvimento da comunicagdo e da capacidade critica em artes
criatividade estd em direta conexdo com a aprendizagem
gradual das linguagens artisticas e com o regular
(4) Compreensdo das artes no contacto com contextos culturais e artisticos,
contexto através de préticas diferenciadas e desafiadoras.
Trabalhar em grupo e desenvolver em conjunto
atividades ou produtos comuns.

Nota: Adaptado do M.E., 2010, 2/10/2010, Projecto Metas de Aprendizagem, from
http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/sobre-o-projecto/apresentacao

Analisando o subtexto implicito no quadro n° 7, sublinhamos que as expressdes devem
ser trabalhadas de forma integrada e em diferentes contextos, promovendo, também, o

contacto com ambientes culturais e artisticos, pois:
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Estas Metas indicam aprendizagens concretas e competéncias
especificas,  contextualizadas/contextualizdveis em  diferentes
ambientes educativos, escolares e extraescolares (no contexto familiar,
mas também em teatros, centros culturais, associagdes, museus...),
pelos educadores e pelas familias, com a oportuna colaboracdo de
agentes sociais, culturais e artisticos (M.E., 2010).

Muitas vezes a educacdo artistica, no sistema escolar obrigatorio, € vista como
sendo uma area secundéaria onde a criagdo, fruicdo, experimentagdo e pesquisa séo tudo
uma questio de gosto e de jeito integradas na area do ludico e do prazer. E necessario
contrariar esta ideia, nomeadamente através da analise e construcdo de instrumentos, no
ambito do desenvolvimento curricular e da valorizacdo de atividades de expressao e
comunicagéo nos diferentes contextos educativos (Melo, 2005).

Em relacdo a educacdo pré-escolar, o objetivo é “aumentar a participagdo na
educacdo pré-escolar, enquanto fundamento para o futuro sucesso educativo, em
especial no caso das criangas provenientes de meios desfavorecidos” (M.E., 2010).

Gradualmente tem havido um alargamento da rede escolar que, por sua, vez proporciona

um leque maior de resposta educativa.

3.4. As Metas Finais de Aprendizagem na Educacéao Pré-Escolar

Decorrentes das Orientacfes Curriculares da Educacdo Pré-escolar, em 2010, no
portal do Ministério da Educacdo, sdo publicadas as Metas Finais de Aprendizagem
para a Educacdo Pre-Escolar para cada area de contetdo. Os aspetos transversais das
metas de aprendizagem globalizantes de expressdo Dramatica e Teatro para a educacao
pré-escolar sdo comuns aos apresentados para o 1° ciclo do ensino basico. Assim sendo,
fica demarcada a necessidade imprescindivel de articulacdo entre ambos 0s niveis
educativos.

A concegdo de Metas Finais de Aprendizagens a serem alcangadas pelas
criancas, antes da entrada para o 1° ciclo do Ensino Basico, constitui uma mais-valia
para refletir os contextos educativos de sucesso referidos nas Orientagcdes Curriculares
da Educacdo Pré-Escolar - OCEPE, publicadas pelo Departamento de Educacéo Bésica
do Ministério da Educacdo em setembro de 1997, pelo Despacho n® 5220/97 do Diério
da Republica n® 178, Il Serie. Na elaboracdo deste documento houve a especial
participacdo da professora Isabel Lopes da Silva, a mesma pessoa que liderou o
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processo de construcdo das OrientagcBes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar.
Assim, considerando a Educacdo Pré-Escolar como a primeira etapa da educacgdo bésica
no processo de educacédo ao longo da vida, as Metas de Aprendizagem na Educacao Pre-
Escolar estdo estruturadas tendo como referéncia as areas de conteddo das OCEPE
(Formacéo pessoal e Social, Conhecimento do Mundo e Expressdo e Comunicagao) e 0S
grandes dominios definidos no ensino basico. A intengdo principal desta reorganizacdo
sequencial das aprendizagens é facilitar a continuidade entre a educacao pré-escolar e o
ensino basico do 1° ciclo, conforme ja referimos anteriormente.

Neste sentido, este documento, ndo normativo, pretende ser um instrumento de
referéncia para a gestdo curricular, facilitador de dialogo entre educadores e professores,
especialmente durante o Gltimo ano da educacdo pré-escolar e do 1° ano do 1° ciclo. A
sua valorizacdo e utilizacdo, no desenvolvimento da préatica pedagdgica, dependem do
reconhecimento dispensado pelos educadores/ professores, criancas/alunos, familias e
outros intervenientes no processo educativo. Assim, podera fortalecer o didlogo entre
todos os responsaveis envolvidos no processo educativo das criangas, pois estes tém
acesso a um conjunto de metas de aprendizagens consideradas importantes na educacéo
pré-escolar, enquanto primeira etapa do 1° ciclo do ensino bésico.

Os contextos educativos devem ser construidos, privilegiando o cruzamento de
saberes propostos nas diferentes areas de contetdo definidas nas Orientacfes

Curriculares para a Educacédo Pré-Escolar (M.E., 2010).

Sendo assim essas aprendizagens definidas para cada area de
conteudo, sublinha-se que, na pratica dos jardins-de-infancia, se deve
procurar sempre privilegiar o desenvolvimento da crianga e a
construcdo articulada do saber, numa abordagem integrada e
globalizante das areas (M.E., 2010).

Os educadores, ao terem conhecimento e ao refletirem sobre metas finais de
aprendizagem, conjuntamente com as OCEPE, poderdo melhor projetar as suas praticas
pedagdgicas, planificando com as criancas trajetorias promotoras de desenvolvimento,
aprendizagem e sucesso.

As Metas de Aprendizagem estdo organizadas, por uma questdo de estudo e
sistematizacdo, em diferentes areas e dominios da seguinte forma:

- Area do conhecimento do Mundo - dominio da localizacdo no espaco e no tempo;
dominio do conhecimento do ambiente natural e social; dominio do dinamismo das

inter-relagdes natural-social,
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- Area da formacéo pessoal e social - dominio da identidade e autoestima; dominio da
independéncia e autonomia; dominio da cooperagdo; dominio da convivéncia
democratica e cidadania; dominio da solidariedade e respeito pela diferenca;

- Area da linguagem oral e abordagem & escrita - dominio da consciéncia fonoldgica;
dominio do reconhecimento e escrita de palavras; dominio de conhecimento das
conversdes gréficas; dominio da compreensdo de discursos orais e interacdo verbal);

- Area da mateméatica - dominio dos nimeros e operacdes; dominio da geometria;
dominio da organizacéo e tratamento de dados;

- Area das tecnologias e comunicagdo - (dominio da informagdo, dominio da
comunicacdo, dominio da produgdo e dominio da seguranca);

- Area das expressbes — dominio da expressdo musical; dominio da expressdo motora;
dominio da danca; dominio da plastica; dominio da expressdo dramatica e teatro.

Com a intencdo de mostrar a continuidade com os ciclos seguintes da educacao
basica as Metas de Aprendizagem da Educacdo Pré-Escolar, no d&mbito das diferentes
expressdes, estas sdo estruturadas segundo os mesmos quatro dominios, ou seja, a
apropriacdo das linguagens elementares das artes, o desenvolvimento da capacidade de
expressao e comunicagédo, o desenvolvimento da criatividade e a compreensao das artes
no contexto. No sentido de complementar e especificar mais estas metas de
aprendizagem, estes dominios cruzam-se com trés subdominios - experimentacdo e
criacdo, fruicdo e analise, pesquisa.

Ao observarmos de forma comparativa as areas de conteddo das OCEPE e as
areas das Metas de Aprendizagem para a Educagdo Pré-Escolar, vimos que existem
diferengas, nomeadamente a area de expressdes e comunicacao referente as OCEPE é
desmembrada em quatro areas no documento das Metas de Aprendizagem para a
Educacdo Pré-Escolar: a area da linguagem oral e abordagem a escrita, a area da

matematica, a area das tecnologias e comunicagéo e a area das expressdes (M.E., 2010).

3.4.1. As Metas Finais de Aprendizagem na Educacdo Pré-Escolar no
dominio da Expressdo Dramatica e Teatro

Neste espago, abordamos essencialmente as metas das expressdes de forma
integrada, em particular a Expressdo Dramatica e Teatro. Os aspetos transversais das

metas de aprendizagem globalizantes de Expressdo Dramatica e Teatro para a Educacao

99



Pré-Escolar sdo comuns aos apresentados para o 1° Ciclo do Ensino Bésico. Assim
sendo, fica demarcada a necessidade imprescindivel de articulagdo entre ambos o0s
niveis educativos.

Falar de expressdo dramética € convocar, também, a expressdo pléstica, a
expressdo musical e a danca criativa. A integracdo curricular acontece na prética, pois a
Expressdo Dramatica é um espaco onde multiplas linguagens, de forma intencional,
confluem para a criacdo no contexto educacional (Melo, 2005). A crianca, na interagdo
com outras criancas do seu grupo, experimenta atividade de jogo simbdlico e cria
situacBes de comunicacdo onde € visivel a expressdo verbal e ndo-verbal para dar a
conhecer as suas reacdes sobre a realidade por si percecionada. E neste contexto que
afirmamos que a expressdo dramatica permite a crianca conhecer-se a si propria e aos
outros com quem se relaciona, desenvolvendo mecanismos de afirmacédo em relacdo aos
outros (Reis, 2003). Além disso:

A expressdo e comunicacao atraves do préprio corpo a que chamamos
jogo simbdlico é uma atividade espontanea que tera lugar no jardim de
infancia em interacdo com o0s outros e apoiada pelos recursos
existentes (Reis, 2003, p. 182).

A intervencdo do educador deve facilitar a emergéncia de “sugestdes que
ampliam as propostas das criangas, criam novas situacdes de comunicacdo, novos
papéis e sua caracterizagao” (idem).

Conforme podemos observar no quadro da pagina seguinte, é necessario que a
acdo do educador proporcione a crianga a oportunidade de desenvolver atividades de
expressao dramatica que oferecam diferentes possibilidades de estimular a capacidade
de expressdo e comunicacdo, de incrementar a criatividade, de compreender as artes em
contexto, de apropriar-se das linguagens elementares das artes.

As Metas de Aprendizagem de Expressdao Dramatica e Teatro para a Educacéo
Pré-Escolar assentam em quatro dominios: Apropriacdo das linguagens elementares das
artes; Desenvolvimento da Capacidade de Expressdao e Comunicacdo; Desenvolvimento
da Criatividade e Compreensdo das Artes em Contexto. Em cada um destes dominios
estdo definidos trés subdominios: Experimentacdo e Criacdo; Fruicdo, Analise e
Pesquisa. No seguimento deste pensamento queremos relembrar a articulagdo curricular

gue existe com 0s nhiveis de ensino seguintes.
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Ainda de acordo com o que foi referido anteriormente, apresentamos o quadro-
sintese sobre metas de aprendizagem definidas para as criancas que finalizam a

Educacao Pré-escolar, no ambito da Expressdo Dramatica e Teatro (M.E., 2010).

Quadro 8 - Metas finais de Aprendizagem, na Educagéo Pré-escolar - dominio Expressao
Dramatica e Teatro

Dominio Subdominio Metas finais de Aprendizagem - A crianca é capaz de:
Desenvolvi- - Interagir com outros em atividades de faz de conta, espontaneas ou
mento da sugeridas, recorrendo a utilizagdo de formas animadas, facilitadoras e/ou
Capacidade intermedidrias em situa¢des de comunicacdo verbal e ndo-verbal.
de Expresséo - Exprimir, corporalmente e/ou vocalmente, estados de espirito, movimentos
e da natureza (chuva, vento, ondas do mar...), agdes e situagdes do quotidiano.
Comunicacdo | Experimentacdo e | - Expressar opiniGes pessoais, em situagdes de experimentagdo/criacdo e de
Criagédo fruicdo.

- Utilizar e recriar o espaco e o0s objetos, atribuindo-lhes significados
Desenvolvi- multiplos em atividades “livres”, situagdes imaginarias e de recriagdo de
mento da experiéncias do quotidiano.
Criatividade Fruicéo e Anélise | - Inventar e experimentar personagens e situagdes de faz de conta ou de

representacdo, por iniciativa propria e/ou a partir de diferentes estimulos,
diversificando as formas de concretizagao.
- Expor e discutir ideias e propor soluc8es para desafios criativos, em

Pesquisa contexto de faz-de-conta ou de representagéo.
- Participar no planeamento, no desenvolvimento e na avaliagdo de projetos
de teatro.
Compreensao - Reconhecer o teatro como prética artistica presencial e integradora de outras
das Artes no préticas e areas de conhecimento.
Contexto - Comentar os espetéaculos a que assiste, recorrendo a vocabulario adequado e

especifico e expressando uma interpretagdo pessoal.
- Pesquisa informagdo sobre teatro e comunicar 0s seus resultados.

Apropriagdo - Participar em préticas de faz de conta, espontaneas e estruturadas, e de

das representacdo, distinguindo e nomeando diferentes técnicas de representagao:
Linguagens teatro de ator e teatro de formas animadas (teatro de sombras, de objetos, de
Elementares marionetas - luva, dedo, varas, fio).

das Artes - Nomear diferentes fun¢des convencionais do processo de criagdo teatral:

entre outros, autor do texto, encenador, ator e atriz.

- Reconhecer a utilizagdo do espago com finalidade cénica, experimentar
objetos como aderegos e explorar recursos técnicos diversificados, especificos
e/ou improvisados.

- Contar, recontar, inventar e recriar histdrias e dialogos, oralmente ou
desempenhando “papéis” e elaborar guifes cénicos com recurso a
diversificados tipos de registo (ilustragdo, simbologia inventada, registo
escrito pelo adulto...).

Nota: Adaptado do M.E., 2010, 2/10/2010, Projecto Metas de Aprendizagem, from
http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/sobre-0-projecto/apresentacao

Em relagdo & abordagem da Expressdo Dramaética e Teatro, € nossa preocupagdo
falar predominantemente de atividade de expressdo dramatica, no ambito da Educagéo
Pré-Escolar, enquanto atividade espontéanea da crianga no jogo de faz de conta tendo por
base situagdes socioculturais vivenciadas pela crianca.

Quando falamos de Teatro temos um ponto de partida diferente, ou seja,
devemos ter em conta que ha um texto e uma estrutura previamente negociada entre o

educador/professor e as criancas, que exige um momento de representacdo para um
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publico escolhido. Assim, o Teatro implica uma estrutura, planificagdo e concretizacdo
mais complexas nas quais o educador tem uma maior participacdo na lideranca do
“projeto de teatro”. Na Expressdo Dramadtica e no Teatro existe a implicacdo de seis
componentes importantes: o corpo, a voz, 0 espaco, 0s objetos, a personagem e 0
texto/historia. No ambito das atividades de expressdo dramatica/jogo simbolico e
dramético surge a forma de descoberta, afirmacdo e interagdo da crianca em relacdo a
todos e a tudo o que integra o seu mundo sociocultural (M.E., 2010).

Por sua vez, a Expressdo Dramatica denominada também por Expressao
Dramatica e Teatro “engloba as aprendizagens relacionadas com o desenvolvimento
psicomotor e simbdlico que determinam a compreensdo e o progressivo dominio de
diferentes formas de linguagem” (M.E., 1997, p. 56). Neste campo, a crianga representa
e constréi o seu mundo interior e todos os contextos que a rodeiam através da
interligacdo destes dominios que é determinante para a construgdo do conhecimento e
aprendizagem no ambito das diferentes linguagens, cddigos, sensibilizacdo estética,

exploracdo de materiais e técnicas de expressao e comunicagao.

3.4.2. O parecer sobre a criacdo das Metas de Aprendizagem na
Educacéao Basica

O parecer sobre as Metas de Aprendizagem na Educacdo Basica, n.° 2/2011,
publicado no Diario da Republica, 22 série — N° 1, de 3 de janeiro de 2011, € o quinto
parecer emitido durante o ano de 2010, elaborado pelos conselheiros Sérgio Niza, Maria
José Martins e Maria do Roséario Barros a pedido da Senhora Ministra da Educacdo. Na
introducdo deste documento, esta equipa refere ter analisado o projeto Metas de
Aprendizagem, conjuntamente com o Programa Educagdo 2015, enquanto documento
normativo que refere as metas e 0s aspetos necessarios para alcancar uma melhoria na
Educagdo e as propostas educativas a serem concretizadas até 2015. Este parecer
reflexivo estd organizado em trés partes: abordagem critica sobre as politicas
curriculares, comentarios ao projeto Metas de Aprendizagem e recomendacdes sobre a
adocdo destas metas. Optdmos por analisar, aprofundadamente, o ponto trés -
recomendacdes sobre a adogdo das Metas de Aprendizagem, pois aqui interessa-nos

perceber e refletir sobre a compreensdo do processo de implementacao do projeto.
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Contudo, verificimos aqui uma incoeréncia: o facto do projeto das Metas ter um
carater ndo obrigatério e do Programa Educacdo 2015 objetivar, normativamente, as
Metas a serem alcancadas pelas escolas e pelos alunos até 2015.

Apresentamos, em seguida, uma breve sintese deste parecer, importante e
complexo pela densidade de ideias a refletir, igualmente valido para o contexto de
educacdo de infancia: uma abordagem critica sobre as politicas curriculares para o
desenvolvimento de competéncias basicas. Os factos historicos que marcaram o
processo de implementacdo das politicas educativas no ambito do desenvolvimento
curricular, ao longo das Gltimas décadas, sdo abordados criticamente, como podemos
constatar no seguinte excerto:

Desviou-se, assim, a construcdo e o desenvolvimento curricular de
uma conce¢do que se pretendia centrada no uso social das
aprendizagens escolares, para diminuir ou anular os obstaculos de
transferéncia das aprendizagens escolares para 0 mundo do trabalho e
da vida quotidiana, tal como se vinha verificando com todos o0s
anteriores modelos curriculares, e depardmo-nos, de novo, com a
recentragdo dos curriculos por competéncias, para 0 USO
exclusivamente escolar de competéncias académicas e ndo para o seu
uso no desempenho das funcBes sociais auténticas, como parece
urgente (M.E., 2011).

Os autores, Sérgio Niza, Maria José Martins e Maria do Rosario Barros, referem
que as Metas de Aprendizagem sdo langadas com o desfasamento de dez anos em
relacdo ao Curriculo Nacional e num contexto incerto das politicas curriculares,
implementadas no nosso pais nos Ultimos vinte anos.

Comentario ao projeto Metas de Aprendizagem

- E de saudar o facto de o Ministério da Educagdo ter formalizado um contrato com a
Universidade de Lisboa para a elaboracdo do projeto Metas de Aprendizagem, pois
estas sdo ponderadas como instrumentos de apoio a gestdo do curriculo, no sentido de
serem utilizados de forma voluntéaria e livre pelos professores, podendo-se constatar que
este facto decorre do reconhecimento da sua importancia no desenvolvimento da préatica
pedagdgica e do envolvimento dos alunos, e das familias no processo educativo.

- E necessaria uma reflexdio por parte dos diferentes intervenientes educativos,
utilizando um discurso mais acessivel a todos, nomeadamente a alunos e suas familias,
sobre os critérios de avaliacdo do desempenho escolar. Logo, ao retomarmos 0s cinco
pressupostos referidos no documento, facilmente poderemos verificar uma falha na

comunicacdo e explicacdo necessaria ao entendimento do documento (resultantes da
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hermeticidade da sua linguagem), quer por parte do aluno, sobre o seu desempenho,
quer de todos os outros agentes envolvidos no processo educativo, afirmando-se que:

Com efeito, os referenciais constituem uma deriva entre a discri¢ao
dos niveis de competéncia (ou proficiéncia), como constam nas
linguas estrangeiras (standards), e os perfis de aprendizagens
intermédios e finais relativos a contelidos ou objetivos e, por vezes,
mesmo a capacidades e atitudes esperadas (M.E., 2011).

Recomendacdes sobre a Adocéo das Metas de Aprendizagem.

- No contexto acima referido, enfatizamos a necessidade de utilizar uma linguagem
academica mais acessivel a todos os intervenientes do processo educativo que a equipa
do projeto pretende envolver, nomeadamente alunos e familias, aquando do processo de
validacao das Metas.

- Verifica-se, ainda, a pertinéncia de construir dispositivos de apoio a gestao curricular,
principalmente para melhorar os processos de monotorizacdo das aprendizagens,
avaliacdo e sistematizacdo do trabalho do educador/professor e dos alunos. O projeto
Metas de Aprendizagem também pretende responder aos objetivos do Programa
Educacdo 2015. Neste ponto, sdo apresentados sete subpontos que espelham
recomendacdes decorrentes de um estudo aprofundado da Educacdo no contexto
europeu e nacional.

- Durante os anos de validacdo das Metas de Aprendizagem é preciso ponderar a
eventual utilizacdo das mesmas na gestdo das provas aferidas, isto porque podera
“provocar uma desregulagdo dos resultados escolares, justamente durante o ciclo
temporal do Programa Educagdo 2015, que pretende promover a melhoria dos
resultados de aprendizagem e reduzir a repeténcia dos alunos”. Ainda, € necessario que
seja feita a aprovacdo e apropriacdo sociocultural e pedagdgica das Metas de
Aprendizagem, nas escolas e comunidade em geral, procedendo-se ao seu
acompanhamento rigoroso durante os dois primeiros anos (2010/2011; 2011/2012) de
implementacdo do Programa Educacdo 2015. Recomenda-se, também, que durante o
periodo de validacdo, e tendo em conta o numero alargado de metas, seja realizado um
ajustamento das metas finais e intermédias aos diferentes niveis de ensino, com especial
atencdo para os 1° e 2° anos do 1° ciclo.

- Retomar os cinco pressupostos para a elaboracdo das Metas para conceder maior
unidade formal a este documento, a fim de atenuar a diversidade de metodologias na

construcdo dos referenciais por disciplina ou area disciplinar.
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- Considerando que a qualidade das préaticas de ensino é um fator preponderante na
melhoria dos resultados escolares urge dar resposta a atualizacdo e aperfeigoamento
pedagdgico dos educadores / professores.

- Analisar a possibilidade da criacdo de uma rede alargada de consultores nacionais, que
fardo um trabalho em equipa com os coordenadores dos departamentos curriculares, no
sentido de atenuar os previsiveis efeitos da adogdo de mais um documento curricular
estruturado de forma diferente dos anteriores. Isto porque ao mesmo tempo acontece a
introducao de novos dispositivos nas escolas, nomeadamente:

0 novo acordo ortografico, novos programas e respetivos manuais,
nova terminologia linguistica, 0 documento Metas de Aprendizagem,
bem como a reorganizag&o curricular do ensino bésico e secundario a
terem de decorrer conjugadamente aos objetivos do Programa
Educacdo 2015 para a elevacdo das competéncias basicas dos alunos
portugueses e a avaliacdo respetiva da sua evolucéo (M.E., 2011).

E necessario um grande esforco de mobilizacdo, acompanhamento e interligacdo
durante a implementacdo destas mudancas politicas da educacdo, a fim de que se

consiga fazer confluir e harmonizar “tantos fatores conflituantes” (M.E., 2011).

3.5. Sintetizando

Na nossa sociedade € evidente a preocupacdo de todos os intervenientes
educativos, com a melhoria do nivel de educacdo em geral e da educacdo de infancia em
especial. Neste capitulo procuramos dar énfase aos documentos e discursos oficiais
vigentes dado serem estes uns dos principais referentes para o enquadramento e
desenvolvimento do curriculo na Educacdo Pré-Escolar e da acdo educativa do
educador.

Convicto de que a expressdo dramatica é um espaco privilegiado de criagéo,
recriagdo e improvisacao no processo educativo de cada crianga, confrontando-a com 0s
outros em diferentes contextos, o educador tem de proporcionar atividades promotoras
da imaginacdo e da criatividade. Tem, ainda, um papel primordial na qualidade do
ambiente educativo e possui um “espago de manobra” e liberdade de agdo que lhe
permitem criar e imaginar projetos, concebendo um curriculo adequado aos interesses,
necessidades e caracteristicas das criancas. Assim, no desenvolvimento da sua pratica

pedagdgica, deve ser construtor do curriculo com a finalidade de promover
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aprendizagens integradas, a partir dos contextos e experiéncias de cada crianca. E
através da organizacdo do ambiente educativo que o educador espelha o trabalho
curricular e a sua intencionalidade educativa. Neste sentido, o curriculo pode ser uma
pratica pedagogica que resulta da interacdo das varias estruturas - politicas, culturais,
organizativas, economicas, sociais, escolares - sustentadas por interesses concretos e
responsabilidades partilhadas (Mendonga, 2002).

Resultante da nossa experiéncia enquanto educadores, verificamos que o tipo de
discurso que utilizamos, aquilo que valorizamos, o tipo de assuntos que dominamos, 0s
conhecimentos e opg¢des psicopedagdgicas que assumimos influenciam em larga escala
o desenvolvimento e aprendizagem das criancas que estdo a nossa responsabilidade,
uma vez que as criancas que frequentam a Educacdo Pré-escolar estdo numa fase
caracterizada por rapidas transformacbes a nivel de crescimento, desenvolvimento e
multiplas aprendizagens. E neste periodo que a crianga vai reconstruir, com maior
profundidade e clareza, a perce¢do de si e do outro. Dai que o educador tenha um papel
marcante enquanto referéncia organizadora de diferentes interacdes, devendo por isso
estar atento aos aspetos relacionados com o desenvolvimento e aprendizagem da crianca
(Cémara, 1998).

Todas estas recomendagdes expostas no parecer n.° 2/2011, sobre as Metas de
Aprendizagem na Educacdo Basica, podem ser pontos de partida para um conjunto de
reflexdes sucessivas, a desenvolver por educadores e professores, sobre a gestdo do
desenvolvimento curricular e das préaticas pedagdgicas que se quer de qualidade.

Apercebemo-nos que neste momento, a um passo da publicacdo das Metas de
Aprendizagem na Educac&o, é necessario dinamizar nas escolas e outras instituigdes de
educacdo, de forma a desenvolver um espirito critico, encontros de reflexdo sobre este e
outros documentos, impulsionadores da gestdo curricular, referéncia para o
desenvolvimento das praticas pedagdgicas e o Programa Educacdo 2015. Estamos
certos que surgirdo propostas construtivas, em cada contexto e comunidade educativa,
para melhorar os processos de aprendizagem dos alunos que, por sua vez, levam a
melhores resultados escolares e qualidade na educagdo. Todos n6s queremos que 0S
alunos obtenham melhores resultados e os professores/ educadores desenvolvam a sua
pratica pedagogica com qualidade, criatividade, satisfacdo e adequabilidade.

O Parecer ndo foca especificamente as Metas finais da Educacdo Pré-Escolar, no

entanto é tempo de olharmos para os proximos anos da educacdo pre-escolar, enquanto
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primeira etapa do ensino basico, e refletir os contextos educativos envolventes.
Enquanto profissionais de educagédo de infancia temos de contribuir ativamente para a
investigacao e a reflexdo das politicas educativas vigentes.

Pensamos ser importante debater com rigor, no contexto das diferentes
instituices de educacdo de infancia da Regido Auténoma da Madeira, principalmente
com aquelas com as quais a Universidade da Madeira tem protocolo de cooperacdo, a
necessidade, a coeréncia, os contributos dos diferentes documentos de gestdo curricular
na educacdo pré-escolar. O resultado destes debates seria valioso para todas as
comunidades educativas, pois quando refletimos em grupo podemos ganhar confianca,
seguranca, conhecimento, competéncia e qualidade de intervencao.

Sentimos que é importante refletir sobre os processos inerentes a planificacao da
intervencdo e 0s pressupostos tedricos que a sustentam, pois a reflexdo sobre a préatica
pedagogica do educador, realcando que a forma como educamos as nossas criangas
hoje, as experiéncias e as oportunidades que Ihes criamos, influencia grandemente as
suas vidas atuais e contribuem para as suas vidas futuras enquanto cidaddos em

construcdo (Oliveira-Formosinho, 2007b).
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Capitulo 4 - Os Modelos Curriculares na Educacéo de Infancia

Encontramos respostas diferenciadas que, contudo, nos dizem uma
coisa em comum: a aprendizagem € situada. (...) a construcdo do
conhecimento pela crianga necessita de um contexto social e
pedagdgico que sustente, promova, facilite, celebre a participacéo, de
um contexto que participe na construcdo da participacdo (Oliveira-
Formosinho, 2007c, p. 25).

Entendemos o modelo curricular como “um importante andaime para apoiar o
professor na procura de um quotidiano com intencionalidade educacional onde as
criancas se envolvam, persistam, aprendam e desenvolvam um habitus para aprender”
(Oliveira-Formosinho, 2007c, p. 34). Um modelo curricular implica um
desenvolvimento curricular que, por sua vez, provoca um determinado processo de
aprendizagem nas criancas, ou seja:

Os modelos curriculares incorporam uma visdo integradora dos fins da
educacdo e das fontes do curriculo, dos objetivos e dos métodos de
ensino, dos métodos e da organizagéo do espago e do tempo escolares.
Consubstanciando uma visdo sistémica da educacdo, sdo um poderoso
instrumento de mediacgdo da teoria e da pratica (Formosinho, 2007b, p.
11).

Numa perspetiva histérica, até aos anos 60 do seculo XX, nos modelos
curriculares para a educacdo de infancia predominava a influéncia da abordagem
comportamentalista, por isso considerava-se que a aprendizagem passava pelo ensino e
aquisicdo de contetdos. Os educadores transmitiam saberes as criangas, exigiam
resultados e controlavam as suas atividades durante o tempo de instrucdo, cujo
referencial era uma pedagogia tradicional. Surgem, assim, os programas de educacao
compensatéria nomeadamente o DISTAR - Direct Instruction System for Teaching
Arithmetic and Reading - e 0 DARCEE — Demonstration and Research for Early
Education, que definem objetivos em termos comportamentais, organizam as
aprendizagens sequencialmente e utilizam algumas estratégias de recompensa aquando
da avaliacdo dos resultados. (Spodek, 2002).

A partir dos anos 60 e 70, os modelos curriculares para a educacdo de infancia
acompanhavam, naturalmente, o contexto social, politico, econdémico, ideoldgico,
educativo e investigativo da época. Como ja referimos no primeiro capitulo, é nesta
altura que se debate as teorias criticas e pos-criticas do curriculo. A crianga passa a ser

considerada um ser competente em desenvolvimento, privilegiando-se 0 seu
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envolvimento numa aprendizagem significativa, contextualizada num determinado
ambiente cultural. Assim, os educadores criam oportunidades educativas para que a
crianca construa os seus saberes num processo de aprendizagem pela acdo. Neste
sentido, é dado as criancas um papel principal na aprendizagem, sendo que participam
ativamente na preparagdo, desenvolvimento e reflexdo das atividades. Podemos dizer
que, ao longo, dos tempos, os modelos curriculares foram sofrendo vérias influéncias:

Uma das areas com mais influéncia no curriculo de educacdo de
infancia ao longo do sec. XX tem sido a psicologia do
desenvolvimento da crianca. As novas teorias do desenvolvimento da
crianca vieram influenciar o modo como os educadores de infancia
concebiam curriculos adequados do ponto de vista desenvolvimental
(...) Ao longo dos tempos sofreu também influéncia de teorias da
aprendizagem e teoria da psicanalise. Formas de expressao, tais como
arte e jogo dramaético, passam a ser consideradas como importantes na
vida das criangas (Spodek, 2002, p. 202).
A partir dos anos 70, fruto sobretudo da corrente cognitivista, particularmente
dos ultimos trabalhos de Jean Piaget e dos contributos das abordagens construtivistas e
socio-construtivistas de Vigotsky, e pds-Vigotskyanos, a aprendizagem passa a
valorizar o jogo livre, 0 jogo educativo e a atividade espontanea daquele que aprende,
focando-se nos processos pelos quais se desenvolvem a constru¢do do conhecimento, a
compreensdo aprofundada do contexto envolvente e a participacédo pela acao.
Esta evolucdo dos modelos curriculares para a educacdo de infancia foi marcada
pela crescente investigacdo sobre a crianga € 0 seu processo de aprendizagem que
provocou a necessidade de romper com a pedagogia tradicional:

Dewey, nos Estados Unidos, Freinet, em Franga, Malaguzzi, na Italia,
Paulo Freire, no Brasil, Sérgio Niza, em Portugal sdo somente alguns
exemplos de pedagogos que procuraram modos alternativos de fazer
pedagogia e, para tal, necessitaram de desconstruir 0 modo tradicional
(Oliveira-Formosinho, 2007c, p. 18).

De acordo com Spodek & Brown (1997), podemos definir modelo curricular
como sendo “uma representacao ideal de premissas teoricas, politicas administrativas e
componentes pedagdgicas de um programa destinado a obter um determinado resultado
educativo.” (Spodek, 1998, p. 15).

Nesta linha de pensamento, Maria Jodo Cardona esquematizou o conceito de
modelo curricular para a educacdo de infancia, integrado no pensamento de
Bronfenbrenner — teoria ecologica sobre o desenvolvimento humano - considerando que

a educacéo é fruto de um conjunto de processos que ndo devem ser estudados de forma
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isolada. A instituicdo de educacdo de infancia, pertencente a um local e contexto
sociocultural especifico, é considerada um espaco aberto a comunidade onde é
preconizado a participacdo ativa de todos os parceiros do ato educativo. Neste desenho
da concetualizacdo de um possivel modelo curricular esta subjacente, ainda, uma
dindmica institucional flexivel que integra a dimensdo organizacional, a dimensao
curricular e a dimensdo profissional, como é ilustrado na figura seguinte (Cardona,
2008).

Figura 7- Esquematizacao do conceito de modelo curricular na educacéo de infancia
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Fonte: Cardona, M. J., 2008, Para uma pedagogia da educacdo pré-escolar: fundamentos e conceitos. Da
investigacao as praticas - estudos de natureza educacional, VIII n° 1. Retrieved from
http://www.eselx.ipl.pt/cied/publicacoes/inv/2008/02_M_Joao_Cardona.pdf , p. 20.

Esta criagdo esquematica implica uma fluéncia entre trés grandes niveis: o
tedrico - as concecdes teoricas do curriculo, do desenvolvimento e da aprendizagem da

crianga, as finalidades da educacdo pré-escolar; o contexto - a caracterizacdo da
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comunidade educativa, 0 grupo, a instituicdo, oS recursos; a agdo no contexto - 0s
objetivos e os contetdos a realizar, a organizacdo do trabalho, a dinamizacdo das
atividades e a avaliacao.

Cada vez mais a crian¢a ndo pode ser vista considerando apenas a sua
idade. As influéncias do meio socio-cultural, cada vez mais
diversificadas, contribuem para modelar o seu desenvolvimento. As
fontes de aprendizagem, cada vez mais numerosas e variadas,
implicam que as criangas tragam para o jardim de infancia saberes
cada vez mais diversificados, evolugdo que obrigatoriamente acaba
por ter reflexos nas préticas educativas, tornando cada vez mais
necessaria a existéncia de uma maior reflexdo sobre quais os
conteidos mais relevantes, tendo em conta as caracteristicas dos
diferentes contextos sécio-culturais (Cardona, 2008, p. 26).

O quadro comparativo seguinte mostra-nos 0s aspetos essenciais inerentes a uma
pedagogia da transmissdo, numa perspetiva tradicional, versus uma pedagogia da
participacdo, onde se enquadram os modelos curriculares que pretendemos abordar -

High Scope, Movimento da Escola Moderna, Reggio Emilia.

Quadro 9 - Comparacdo de dois modos de pedagogia

Pedagogia da transmissao Pedagogia da participacdo
Modelos - DISTAR (Direct Instruction | - High Scope (EUA)
curriculares System for teaching Arithmetic | - Kamii; De Vries (EUA)
concretos and reading) - Reggio Emilia (Italia)

- DARCEE (demonstration and | - Moderna (Italia)

Research for Early Education) - Pen Gree (Inglaterra)

- Freinet (Brasil)
- Movimento da Escola Moderna — MEM (Portugal)
- Associacdo Crianca (Portugal)

Teoricos - Perspetiva transmissiva - Perspetiva cognitivista
tradicional - Perspetiva sdcio construtivista
- Perspetiva comportamentalista - Dewey, Piaget; Mead; Vigotsky; Bruner; Malaguzzi,
Gardner, Goodman, Paulo Freire, entre outros
Papel do | - Diagnosticar - Estruturar ambientes
educador - Prescrever objetivos e tarefas - Escutar e observar em contexto
- Dar informac&o - Planificar
- Moldar e reforcar - Avaliar
- Avaliar - Formular perguntas

- Entender os interesses e conhecimentos da crianca e
do grupo em direcéo a cultura

- Investigar
Atividade da | - Discriminar estimulos exteriores | - Questionamento
crianca - Evitar erros - Planificacdo
- Corrigir erros - Experimentacdo e confirmagéo de hipoteses
- Funcéo respondente - Investigacdo
- Cooperacdo e resolucdo de problemas
Processo  de | - Mudanga comportamental - Jogo livre e atividades espontaneas
aprendizagem | - Observavel, realizada através do | - Jogo educacional
ensino - Construcdo ativa da realidade fisica e social

Nota: Adaptado de Oliveira-Formosinho, J., 2007b, Modelos curriculares para a educac¢ao de infancia, 32
edicdo actualizada ed., Porto: Porto Editora, p. 20.
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Estabelecemos aqui a comparacdo entre a pedagogia da transmissdo e a
pedagogia da participacdo, demonstrando a evolugdo relativamente aos modelos
curriculares em educacéo de infancia, aos referenciais teoricos, ao papel do educador, a
atividade da crianca e ao processo de aprendizagem. Este quadro comparativo revela a
mudanga de paradigma de uma pedagogia tradicional para uma pedagogia da
participacdo, em que se incluem os modelos curriculares para a educagéo de infancia
preconizados na atualidade, destacando aqueles que vamos abordar neste capitulo: High
Scope, Reggio Emilia e Movimento da Escola Moderna.

Jodo Formosinho salienta que “a ado¢do de um modelo curricular na educagao
de infancia é, segundo nos diz a investigacdo no campo, um importante fator de
qualidade” (Formosinho, 2007b, p. 9), pois os modelos curriculares resultam de
diferentes teorias que nos fazem compreender como € que a crianga se desenvolve,
quais sdo 0s seus processos de aprendizagem e como é que o educador pode organizar
contextos e recursos de forma a construir ambientes educativos adequados ao
desenvolvimento da crianca pertencente a um determinado meio socio cultural. Em
suma, os modelos pedagdgicos, os modelos curriculares e as abordagens curriculares
sdo considerados gramaticas pedagdgicas, um referencial teérico “para conceptualizar a
crianga e 0 seu processo educativo e constitui um referencial pratico para pensar a acéo,
na agdo e sobre a agdo.” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 34).

Quando falamos em modelo pedagdgico, estamos a pensar no ambito das
grandes finalidades educacionais e seus objetivos, ou seja, num sistema educacional que
se caracteriza por um quadro de valores, uma base manifesta de conhecimento que
incorpora uma teoria e uma pratica, nomeadamente aspetos de fundamentacdo da
filosofia educacional, aspetos de uma teoria de ensino-aprendizagem e de uma teoria de
avaliacdo educacional. O modelo define:

(...) o tempo como dimensdo pedagdgica; o espaco como dimensao
pedagdgica; os materiais “como livro de texto”; a escuta e a interagéo
como promocao da participacdo guiada; a observacéo e documentacgéo
como garantes da presenca da(s) cultura(s) da(s) crianga(s) no ato
educativo; a planificagdo como criacdo de intencionalidade educativa;
a avaliacdo da aprendizagem como regulacéo do processo de ensino-
aprendizagem; a avaliacdo do contexto educativo como requisito para
a avaliacdo da crianga e como autorregulacéo por parte do educador;
0s projetos como experiéncia da pesquisa colaborativa da crianga; as
atividades como jogo educativo; a organizacdo e gestdo dos grupos
como garante de uma pedagogia diferenciada (Oliveira-Formosinho,
2007, p.34).
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Ainda, quando falamos de modelo curricular referimo-nos ao processo ensino-
aprendizagem e as orientagdes explicitas para a praxis pedagdgica situada, com as suas
diferentes dimensdes curriculares; assim, estrutura a compreensdo das interaces das
diferentes dimensGes, as interfaces da escola com a comunidade educativa. Na figura

seguinte resumimos a concetualizacdo de modelo pedagdgico e modelo curricular.

Figura 8- Concetualizacdo de modelo pedagdgico e modelo curricular

TEORIAS

J L

MODELO PEDAGOGICO

MODELO CURRICULAR E/OU
ABORDAGEM CURRICULAR

1T

CONTEXTO SOCIOCULTURAL

O modelo pedagdgico e o modelo curricular sdo sustentados por principios
tedricos, nomeadamente sobre a crianca, sobre a pedagogia, o curriculo, a aprendizagem
e por um enquadramento sociocultural.

Os modelos curriculares, edificam, protagonizam e buscam a “leitura da
realidade” do curriculo e do ato educativo. Se na verdade toda a “teoria” supde a
existéncia de um “modelo conceptual” que, por um lado a suporte, e que por outro, se
coadune com a realidade que a mesma propfe aclarar, ndo é menos verdade, que a
mesma esta imbuida dos entendimentos, interpretacdes e atos criativos dos sujeitos e ou
investigadores que, numa demarcada época da histéria da Humanidade, a tentaram
explicar (J. Sousa, 2011c, p. 3).

E nesta perspectiva que analisamos os modelos curriculares ao longo
dos tempos: como tentativa de explicacdo da “realidade” pedagogica,
concomitantemente com a sua propria criagdo. Pois, a que elementos
dessa “realidade” temos conferido significado? Temos assistido, ao
longo dos tempos, a pregnancia de alguns dos seus elementos sobre 0s
demais, ou mesmo a concentragdo dessa “realidade” num unico
elemento pedagdgico (idem).
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Na Educagéo de Infancia, consideramos o modelo curricular do Movimento da
Escola Moderna - MEM, o modelo curricular High Scope e o modelo curricular de
Reggio Emilia, como aqueles que sdo amplamente reconhecidos pelos educadores: “trés
gramaticas pedagogicas que se podem construir em andaimes para desenvolver uma
outra pedagogia - uma pedagogia transformativa que credita a crianga com direitos,
compreende a sua competéncia, escuta a sua voz para transformar a acgdo pedagogica
numa atividade compartida” (Oliveira-Formosinho, 2007b, p. 15). Uma vez que:

A pergunta sobre o que deve ser a educacgdo pré-escolar ndo pode ser
objecto de uma Unica resposta, completa e definitiva. As finalidades
da educacéo pré-escolar que se estabelecem dependem daquilo que se
pensa ser 0 Mundo, o Homem, a vida, a Natureza, a crianca, a
aprendizagem e o0 denvolvimento, mas dependem também do
momento histérico e do contexto social e cultural em que a questdo
esta a ser colocada (Oliveira-Formosinho, 20073, p. 55).

Passamos, pois, a abordar de seguida cada um dos modelos curriculares em

estudo neste capitulo e a sua evolug&o.

4.1. A abordagem ao modelo curricular High Scope

A pedra angular da abordagem High/Scope para a educagdo pré-
escolar é a crenga de que a aprendizagem pela acéo é fundamental ao
completo desenvolvimento do potencial humano, e de que a
aprendizagem ativa ocorre de forma mais eficaz em contextos que
providenciam oportunidades de aprendizagem adequadas do ponto de
vista do desenvolvimento (Hohmann, 1997, p. 19).

Neste sentido, de modo a despoletar o desenvolvimento das potencialidades da
crianca, € imprescindivel possibilitar-lhe o contacto com ambientes de aprendizagem
promotores da iniciativa propria (embora com a mediacdo do educador), da exploracao
direta dos objetos e das situagdes, da experimentacdo contextualizada face a realidade
sociocultural da crianca, pois tudo isto permite a construcdo e desenvolvimento do
conhecimento.

Os educadores que sustentam a sua pratica pela abordagem curricular High
Scope participam em oficinas de formacéo, congressos e seminarios a fim de refletirem
e criarem proximidade entre pressupostos teoricos e testemunhos de préaticas. Ainda o
trabalho em equipa dos docentes é imprescindivel para promover a aprendizagem pela

acao, pois “o Curriculo Pré-escolar High Scope é eficaz dado que da poder a crianca
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para perseguir 0s seus proprios interesses de forma intencional e criativa” (Hohmann,
1997, p. 13).

4.1.1. A perspetiva historica e sdcio cultural do modelo High Scope

O modelo curricular High Scope enquadra-se numa perspetiva
desenvolvimentista para a educacdo de infancia. Podemos afirmar que este teve inicio
na década de 60 preconizado pelo psicologo David Weikart, presidente da Fundacédo de
Investigagdo Educacional High Scope, sediada em Ypsilanti, Michigan, nos Estados
Unidos da América. Nesta altura, em 1962, David Weikart apresentou o projeto
educacional intitulado Ypsilandi Perry Pre-School Project, que, mais tarde, é
considerado como a primeira pedra daquilo que é hoje a abordagem curricular High
Scope. Este investigador trabalhou, no final dos anos 50, com criangcas com
necessidades educativas especiais sendo que este facto o motivou a desenvolver uma
resposta educativa para as criancas em idade pré-escolar, com a preocupacao de criar a
igualdade de oportunidades, a aprendizagem pela acdo, a todas as criancas (Oliveira-
Formosinho, 2007a).

Este modelo curricular tem influéncia de varios autores, nomeadamente da obra
de Piaget e de Smilansky. Assim, Weikart conjuntamente com os elementos da sua
equipa de trabalho — educadores, professores, psicologos e administradores — estuda e
investiga detalhadamente teorias e praticas curriculares, organizando e participando em
conferéncias e observando préaticas pedagogicas. Tudo isto provocou a transformacéo e
criacdo de um Curriculo de Orientacdo Cognitiva High Scope, ja em 1970, ano de inicio
da Fundacdo High Scope. Nos anos seguintes até a presente data, 0 modelo curricular
High Scope, muitas vezes denominado por abordagem High Scope para a educacao pré-
escolar, foi sofrendo evolugdo. Neste sentido, através da investigacdo séo estruturadas e
consolidadas linhas orientadoras sobre o desenvolvimento e aprendizagem da crianga
em acéo, o papel do educador no ato educativo, os instrumentos de avaliacdo e formas
de desenvolvimento curricular, que se tornaram num quadro referencial para a
pedagogia (idem).

Para melhor compreendermos a perspetiva historica deste modelo curricular

apresentamos as suas quatro fases evolutivas:
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- A primeira, iniciada na década de 1960, corresponde a fase da educacgdo
compensatdria, cujas preocupacgdes estavam ligadas ao pensamento da igualdade
de oportunidades para todas as criancas, especialmente daquelas que
apresentavam dificuldades educativas, econdnicas e socioculturais. Neste
contexto surge o projeto Ypsilandi Perry Pre-School Project com os seguintes
pressupostos, considerados a pedra basilar do curriculo High Scope:

a) a aprendizagem faz-se através da accdo da crianca e ndo por
repeticdo e memorizagao;
b) o curriculo dirige-se ao desenvolvimento intelectual da criancga para
apoiar a sua realizagdo escolar futura. (Oliveira-Formosinho, 2007a, p.
56).
Inicialmente esta proposta curricular era predominantemente para criancas
sinalizadas como tendo necessidades educativas especiais.
- A segunda, também nos anos 60, incorpora a obra de Piaget e os contributos de
Sara Smilansky no ambito da estruturacdo diaria no processo educativo da
crianga. Assim, o curriculo passa a denominar-se “Curriculo de Orientagdo
Cognitivista” ¢ apresenta as seguintes ideias:

a) definicdo do desenvolvimento psicolégico como finalidade da
educacéo;

b) definicio do papel do professor como promotor do
desenvolvimento psicoldgico da crianga;

c) criacdo e utilizacdo de tarefas e questdes que promovam as
estruturas proprias de cada estddio e que permitam que a crianga
avance para o estadio seguinte;

d) criacdo de uma rotina diaria estavel com um ciclo central de
planeamento-trabalho-revisdo (plan-do-review) (Oliveira-Formosinho,
2007a, p. 57).

Salientamos que nesta fase os contributos de Piaget foram interpretados de
forma um tanto rigida e falando-se na necessidade de proporcionar a crianca
“tarefas piagetianas/tarefas de aceleracdo” (idem), pelo que o professor
proporcionava as criancas tarefas e questionava-as, tendo em conta o seu estadio
de desenvolvimento.

- A terceira fase surge no inicio dos anos 70, decorrente do debate e das criticas
realizadas sobre a segunda fase e é chamada de fase das “experiéncias-chave”.
Nesta altura é publicada a obra A Crianca em Accdo da autoria de Hohmann,
Banet e Weikart que desenvolve todas as experiéncias que as criancas devem
vivenciar tendo em vista o seu desenvolvimento e aprendizagem, no ambito das

componentes de desenvolvimento pessoal, de classificacdo, de representacao, de
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seriacdo, de linguagem, de numero, de espacgo, de tempo, de movimento e de
desenvolvimento fisico. As ideias principais preconizadas nesta fase séo:

a) a organizac¢do da actividade educacional em torno de “experiéncias-
chave;

b) a reconceptualizacdo do papel do adulto (Oliveira-Formosinho,
2007a, p. 58).

A reflex@o e debate de ideias sobre a forma de interpretar os contributos dos
diferentes tedricos da época levou a uma visao diferente: a crianga passou, por
iniciativa prépria, a ser vista como construtora do seu conhecimento e a
concecdo e implementacdo do curriculo passou a ser mais flexivel, o qual, a
partir dos anos 80, foi alargado as criancas em idade de creche e de 1° ciclo do
ensino bésico.

- A guarta fase, desencadeada no final dos anos oitenta principio dos anos 90, e
que entra pela atualidade, foi demarcada por uma reflexdo e avaliacdo constante
dos membros da equipa High Scope sobre os fundamentos e préticas baseadas
nesta proposta curricular. Aqui considerou -se decisivamente “a crianga motor
da aprendizagem no dialogo”, ou seja:

Esta préatica tinha vindo simultaneamente a reduzir o papel directivo
do adulto e a concebé-lo de outras formas que permitem a crianga
maior acgdo, maior iniciativa e maior decisdo. (Oliveira-Formosinho,
2007a, p. 59).

Nesta fase, foram aperfeicoados nomeadamente o PIP (Perfil de Implementacéo
do Programa) e o COR (Registo de Observacdo da Crianca), enquanto
instrumentos de implementacdo do modelo curricular High Scope e
desencadeadores de processos de observacdo das criancas e das praticas que
monstram “claramente que o centro da accdo educativa é a crianca € ndo 0s

estadios de Piaget” (idem).

4.1.2. A perspetiva pedagogica do modelo High Scope

O modelo High Scope propde que a educacdo aconteca pela acdo da propria
crianca, assumindo o educador o papel de gestor de ideias, que proporciona varias
experiéncias significativas e ajuda a crianca a refletir sobre essas mesmas experiéncias.

Enquanto orientador, consultor e co-construtor do trabalho da crianga deve respeitar 0s
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cinco elementos centrais de apoio e encorajamento sempre que as criangas estdo a
interagir, em qualquer contexto educativo:

- Partilha do controlo entre as criangas e 0s adultos;

- Centracdo nas potencialidades da crianca;

- Estabelecimento de relagdes auténticas com as criangas;

- Compromisso de apoiar a brincadeira das criangas;

- Adopgéo de uma abordagem de resolugdo de problemas face aos
conflitos interpessoais (Hohmann, 1997, pp. 76,77).

Outro aspeto importante a referir € que o envolvimento das familias faz-se ao
longo de todo o processo educativo desenvolvido nos diferentes ambientes de
aprendizagem, no sentido de dar credibilidade e valor as raizes familiares, sociais e
culturais da crianca. A abordagem High Scope reconhece o papel importante das
familias no desenvolvimento das criangas, pois “nds queremos que as criangas saibam
guem sdo — que estejam bem enraizadas nas culturas de origem a que pertencem”
(Hohmann, 1997, p. 100).

Os educadores que implementam a abordagem High Scope organizam a sala de
atividades e outros espagos educativos dentro da instituicdo de educacdo de infancia

segundo as seguintes linhas orientadoras:

- O espaco é atraente para as criangas.

- O espaco é dividido em areas de interesse bem definidas, de forma
a encorajar diferentes tipos de atividades.

- As éareas de interesse estdo organizadas de forma a assegurar a
visibilidade dos objetos e materiais que incluem, bem como a
locomocdo entre diferentes areas.

- As areas de interesse estdo organizadas de forma a ter em conta
aspetos praticos bem como as mudancas de interesse das criangas nas
atividades.

- Os materiais e objetos sdo numerosos de forma a permitir uma
grande variedade de brincadeiras.

- Os materiais e objetos refletem o tipo de vida e experiéncias
familiares das criancas.

- A arrumagdo dos materiais proporciona a execucdo do ciclo
“encontra-brinca-arruma” (Hohmann, 1997, pp. 163,164).

A sala de atividades ndo tem uma Unica forma de distribuir o trabalho por areas,
nem uma organizag&o fixa do inicio ao fim do ano letivo. O desenvolvimento do jogo
educativo quotidiano nas suas tematicas e materiais influencia a organizagdo e
reorganizacao das diferentes reas da sala.

Os principios essenciais orientadores do curriculo pré-escolar High Scope sao:

- A aprendizagem pela acdo - A crianga constroi as suas aprendizagens e

conhecimentos, interpretando o mundo que a rodeia. Tem a oportunidade de se
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envolver em “experiéncias-chave - as interagOes criativas e permanentes com
pessoas, materiais e ideias que provocam o crescimento intelectual, emocional,
social ¢ fisico.” (Hohmann, 1997, p. 5);

- Interacdo Adulto-Crianca - A aprendizagem pela acdo implica o
estabelecimento de interacdes positivas entre 0 e educador e a crianga, atraves
das conversas e brincadeiras, adulto e crianca partilham o controlo das situacGes
e resolvem problemas. Este tipo de interagdes permite a criangca expressar com
espontaneidade e confianga 0s seus pensamentos e sentimentos partilhando com
0 adulto um verdadeiro dialogo;

- Ambiente de aprendizagem - A estrutura do espacgo da sala de atividades e a
distribuicdo de materiais apropriados sdo devidamente planeados pelo educador.
“Assim, os adultos organizam e dividem o espaco de brincadeira em areas de
interesse especificas (...)” (Hohmann, 1997, p. 7);

- A rotina diaria - O educador tem de planificar com a crianca uma rotina diaria
solida que ajude o desenvolvimento de uma aprendizagem ativa, a qual inclui o
processo planear-fazer-rever, 0s momentos em grande grupo, 0s momentos em
pequeno grupo, “através de uma rotina diaria comum, focalizada em volta de
oportunidades para aprendizagem ativa, as criancas e os adultos constroem o
sentido de comunidade” (Hohmann, 1997, p. 8);

- A avaliacdo - O processo de avaliacdo das criancas é realizado em equipa.
Diariamente o educador recolhe observacbes das criancas em contexto de
atividade. Periodicamente a equipa, usando as observagOes que anotaram
diariamente e as reflexdes feitas aquando a planificacdo da intervencéo,
preenche um instrumento de avaliacdo denominado Child Observation Record
(COR), ou seja, 0 Registo de Observacdo da Crianca (Hohmann, 1997).

A figura seguinte demonstra os cinco principios basicos que enquadram o

modelo curricular High Scope para a educacao de infancia: a aprendizagem pela acdo

desencadeada através de experiéncias-chave; os ambientes de aprendizagem onde

existem areas e materiais dispostos de forma a provocar a construcdo de conhecimento;

a rotina didria que estrutura o ritmo do dia-a-dia das criancas, a gestdo de tempo em

grande e pequeno grupo; a interacdo adulto-crianca desencadeadora de estratégias de

interacdo, de mecanismos promotores de encorajamento e da abordagem de resolucéo
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de problemas; a avaliacdo a qual implica trabalho em equipa, registos ilustrativos
diérios, planeamento intencional e avaliacdo da crianga em contexto.

Figura 9 - A roda da aprendizagem do modelo curricular pré-escolar High Scope
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Fonte: Hohmann, M. W., D., 1997, Educar a Crianca. Lisboa: Fundacéo Calouste Gulbenkian., p. 6.

Esta imagem de roda em movimento, de pensamento em atuante, a volta de um
nacleo central denominado a aprendizagem pela acdo, espelha a complexidade e
dindmica dos fatores importantes para a educacdo das criangas enguanto principais
atores nos seus processos de desenvolvimento e aprendizagem. Assim, a figura n® 9,
conforme ja referimos anteriormente, apresenta esquematicamente 0S pressupostos
curriculares que giram na abordagem High Scope. Estes sdo imprescindiveis a
construcdo de préaticas pedagogicas dos educadores envolvidos na aprendizagem pela
acao, no desencadear de interacdes positivas com as criancas, na criacdo de ambientes
de aprendizagem, na estruturacdo da rotina diaria e numa avaliacdo de processos

educativos. Neste ambito, podemos afirmar que:
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N&o ha acgdo educativa que possa ser mais adequada do que aquela
gque tenha a observacdo da crianga como base para a planificagdo
educativa. E que isso permite ao adulto programar e agir com base
na tensdo criativa entre uma perspectiva curricular teoricamente
sustentada e um conhecimento real dos interesses, necessidades,
competéncia e possibilidades da crianca (Oliveira-Formosinho,
2007a, p. 59).

Logo, num ambiente de aprendizagem preconizado pela abordagem High Scope,
os educadores planificam de forma a organizar a sala de atividades em diferentes areas
de interesse, integram-se nas atividades das criancas, fazem a media¢do da
aprendizagem, encorajam as criangas a envolverem-se em experiéncias-chave para a
educacdo pré-escolar que sdo:

(...) uma série de descricdes de acgdes tipicas inerentes ao
desenvolvimento social, cognitivo e fisico das criangas com idades
compreendidas entre dois anos e meio e os cinco anos (Hohmann,
1997, p. 32).

O instrumento de avaliacdo que € utilizado para avaliar toda a estrutura
demonstrada na figura n® 5 é o PIP (Perfil de Implementacdo do Programa). Este esta
desenhado de forma a observar e refletir o ambiente fisico, a rotina diaria, a interacdo

adulto-crianca e a interacdo adulto-adulto.

4.1.3. A perspetiva curricular do modelo High Scope

O Curriculo Pré-escolar funciona porque da as criangas poder para
perseguirem 0s seus proprios interesses de forma intencional e
criativa. No processo, as criancas desenvolvem iniciativa, interesse,
curiosidade, desembaraco, independéncia e responsabilidade — habitos
de funcionamento que lhes serdo Uteis ao longo de toda a vida
(Hohmann, 1997, p. 13).

O educador prepara 0 espaco pedagdgico de forma intencional de maneira a
responder aos projetos que decorrem dos interesses das criangas, negociando com estas
diferentes formas de realizagdo dos problemas levantados. Aqui, a estruturacdo do
espaco é sentida como uma mais-valia na acdo educativa do educador e condigédo
necessaria para que a crianca se desenvolva e faca uma aprendizagem ativa (Oliveira-
Formosinho, 2007a).

O educador High Scope prepara o contexto, de forma intencional, para responder

a um projeto no quadro do desenvolvimento e do interesse das criangas. “Isto quer dizer
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que 0 espago e 0s materiais, a organizacdo do ambiente educacional sédo considerados
uma area de intervencdo curricular do educado.” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 69).

O espaco € uma dimensdo curricular e requer uma reflexdo sobre a acgéo
educativa quer a nivel da sala de atividades, quer ao nivel da escola como organizacéo.

O modelo curricular High Scope predispbe o ambiente educativo para a
observacdo e resolucdo de problemas, onde o educador disponibiliza condicdes e
materiais para a crianca desenvolver as suas capacidades de pensamento e raciocinio,
sendo que a metodologia de trabalho de projeto é desenvolvida constantemente, e a
crianca deve estar ativamente envolvida nas suas aprendizagens. Para concretizar o
curriculo, os educadores e outros atores educativos trabalham em equipa e partilham os
pressupostos e a dindmica de uma pratica pedagdgica suportada pelo modelo curricular
High Scope porque:

O desenvolvimento curricular € um processo complexo que requer um
compromisso com uma filosofia educativa abrangente e bem definida;
um conhecimento extenso acerca do crescimento e do
desenvolvimento humanos; uma experiéncia pratica com criancas e a
compreensdo dos seus interesses; e uma capacidade de consolidar e
interpretar um corpo de dados de investigacdo sempre crescente nas
areas de ensino e aprendizagem (Hohmann, 1997, p. 1).

O conjunto de crencas, 0s principios sobre a forma como a crianca aprende e 0
papel do educador na promocdo da aprendizagem em acdo representam 0 processo da
abordagem High Scope. Neste contexto, a organizacdo do espaco pedagogico e dos
materiais respetivos promove a escolha, o poder de iniciativa aquando da realizagdo das
atividades (Hohmann, 1997).

Como poderemos observar na tabela seguinte, as experiéncias-chave,
consideradas essenciais para que a crianca construa 0 conhecimento em diferentes
contextos, estdo categorizadas e arrumadas em dez tdpicos: representacdo criativa;
linguagem e literacia; iniciativa e relagfes interpessoais; movimento; musica;
classificacdo; seriacdo; numero; espaco e tempo. Esta lista vai sendo alterada conforme
as sugestdes oriundas da investigacdo e das equipas de educadores que refletem a
educacdo de infancia em contexto de formacdo e intervencdo. Assim, o conteldo
curricular decorre das iniciativas das criancas e das experiéncias-chave, que

apresentamos no quadro seguinte.
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Quadro 10 - As experiéncias-chave do modelo curricular pré-escolar High Scope

Representacédo
criativa

Reconhecer objetos através de imagem, do som, do tato, do sabor e do cheiro; Imitar
acBes e sons; Relacionar reproducdes, imagens e fotografias com locais e objetos reais;
Fazer de conta e representar papéis; Fazer reprodugdes com barro, blocos e outros
materiais; Desenhar e pintar.

Linguagem e
literacia

Falar com os outros acerca de experiéncias pessoais significativas; Descrever objetos,
acontecimentos e relag@es; Tirar prazer da linguagem: ouvir historias e poemas, inventar
histérias e rimas; Escrever de diversas formas: desenhar, garatujar, formar grafismos,
soletrar de forma inventiva, utilizar formas convencionais; Ler de diversas formas: leitura
de livros de historia, de sinais e de simbolos, leitura pessoalizada; Ditar historias.

Iniciativa e
relacdes
Interpessoais

Fazer e expressar escolhas, planos e decisdes; Resolver problemas surgidos durante a
brincadeira; Responsabilizar-se pelas suas proprias necessidades; Expressar sentimentos
através da palavra; Participar nas rotinas do grupo; Ser sensivel aos sentimentos, interesses
e necessidades dos outros; Construir relagdes com as outras criangas e com os adultos;
Criar e experimentar jogos cooperativos; Lidar com o conflito interpessoal.

Movimento

Movimentar-se sem locomogdo (movimento com apoio: dobrar-se, rodar; balangar-se e
mexer 0s bragos); Movimento com locomog¢do (movimento sem apoio: correr, saltar, rodar,
saltar a0 pé coxinho, pular, marchar, subir); Movimentar-se transportando objetos;
Expressar criatividade através do movimento; Descrever 0 movimento; Mover-se de
acordo com instrucdes; Sentir e expressar um compasso constante; Movimento
sequencial de acordo com um compasso definido.

Musica

Mover-se ao som da musica; Explorar e identificar sons; Explorar a voz a cantar;
Desenvolver melodias; Cantar cangdes; Tocar instrumentos musicais simples

Classificacdo

Explorar e descrever semelhancas, diferencas e atributos dos objetos; Distinguir e
descrever formas; Ordenar e fazer correspondéncias; Utilizar e descrever objetos de
diferentes maneiras; Atender cognitivamente a mais do que um atributo em simultaneo;
Diferenciar entre “alguns” e “todos”; Descrever as caracteristicas que um objeto Nnao
possui ou a classe a que ndo pertence.

Seriacéo

Comparar atributos (mais cumprido/mais curto, maior/menor); Dispor varios objetos uns a
seguir aos outros numa série ou padrdo de descrever as relagbes entre eles
(grande/maior/maior de todos, vermelho/azul/vermelho/azul); Fazer corresponder um
conjunto de objetos ordenados a um outro conjunto de objetos por tentativa e erro (chavena
pequena-pires pequeno/chdvena média-pires médio/chavena grande-pires grande).

NUmero

Comparar 0 nimero de objetos em dois conjuntos para determinar “mais”, “menos” e
“numero igual”’; Ordenar dois conjuntos de objetos efetuando uma correspondéncia um a
um; contar objetos.

Espaco

Encher e esvaziar; encaixar e separar coisas; Reordenar e dar nova forma aos objetos
(embrulhar, torcer, esticar, amontoar, introduzir); Observar as pessoas, 0s locais e 0s
objetos de diferentes pontos de vista espaciais; Experimentar e descrever posicoes,
direcdes e distancias no espago da brincadeira, no das construgdes e na proximidade do
Jardim de Infancia; Interpretar as relagdes espaciais em desenhos gravuras e fotografias.

Tempo

Paragem e comeco de uma agdo a um sinal dado; Experiéncia e descri¢do de movimentos
com diferentes ritmos; Experiéncias e comparacdo de intervalos de tempo; Antecipagao,
lembranca e descricdo de sequéncia de acontecimentos.

Nota: Adaptado de Hohmann, M. W., D., 1997, Educar a Crianga. Lisboa: Fundagdo Calouste
Gulbenkian, p. 30.

Das cinquenta e oito experiéncias de aprendizagem que, no seu conjunto,
definem o género de conhecimento que emerge durante a infancia no percurso natural e
didrio da crianga, num contexto de interagdes com materiais, pessoas, ideias e

acontecimentos, destacamos a negrito as que consideramos estar relacionadas com a

atividade de expressdo dramatica.

Uma vez que as criangas, no seu dia-a-dia, sdo encorajadas a interagir e a
comunicar, de forma significativa e espontanea, com os colegas e adultos da sala, estas

experiéncias sociais sdo equacionadas no contexto das atividades planificadas pelas
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criancas. Na continuidade desta abordagem, a aprendizagem acontece pela acdo da
crianca, a qual implica a acdo direta sobre o0s objetos; a reflexdo
(pensamento/linguagem) sobre as acdes realizadas; a motivacao intrinseca da crianca; a
criacdo e producdo de artefactos e resolucéo de problemas (Hohmann, 1997).

Um outro fator importante na construcdo de ambientes educativos de qualidade €
o clima na sala de atividades, onde podemos prever a emergéncia de trés tipos de climas
possiveis: clima de permissividade, clima diretivo e clima de apoio. Os dois primeiros
demonstram fragilidades e pouca qualidade educativa, enquanto que o clima de apoio é
aquele que é ideal construir com as criancas.

O quadro seguinte apresenta estes trés tipos de clima, explicando as suas

caracteristicas do ponto de vista da crianca, do adulto e do curriculo:

Quadro 11 - Trés tipos de climas possiveis nos contextos educativos

Clima de permissividade Clima de Apoio (o desejavel) Clima diretivo

As criancas estdo sob controlo a | As criangas e os adultos partilham | Os adultos detém o controlo.
maior parte do tempo, com os | processos de aprendizagem de
adultos como espetadores que | forma negociada e democrética.
supervisionam.
Os adultos intervém para responder | Os adultos  valorizam as | Os adultos dédo ordens e
a pedidos, oferecer informagBes e | potencialidades e os talentos das | informacdes.

restaurar a ordem. criancas, colaboram com elas,
apoiam as suas brincadeiras
intencionais e sdo mediadores das
aprendizagens.

O conteldo curricular provém da | O conteudo curricular tem origem | O conteldo do curriculo vem
brincadeira das criancas. nas iniciativas das criancas e é | dos objetivos de aprendizagem
corporizado pela gestdo curricular | estabelecidos pelos adultos.
exercida pelo educador.

Os adultos valorizam intensamente | Os adultos valorizam, acima de | Os adultos valorizam

a brincadeira das criancas. tudo, a acdo das criangcas como | intensamente 0 uso da pratica e
meio de aprendizagem, num | da repeticio por parte das
contexto de brincadeira. criangas.

Os  adultos utilizam  varias | Os adultos fazem a gestdo de | Os adultos utilizam o castigo e o
abordagens e estratégias para lidar | conflitos apelando as estratégias de | isolamento da crianca como
com os comportamentos das | resolucdo de problemas, num | estratégias educativas
criancas. sentido democratico e de bem-estar. | predominantes.

Nota: Adaptado de Hohmann, M. W., D., 1997, Educar a Crianga. Lisboa: Fundacdo Calouste
Gulbenkian, p. 73.

A partir desta sistematizacao, podemos concluir que num plano ideal, o educador
deve proporcionar “um clima de apoio”, na criagdo e recriacdo do ambiente educativo,
pelo que este deve partilhar a lideranga, negociando democraticamente, valorizando as
capacidades das criancas, colaborando nas brincadeiras como um meio propicio para
aprender, gerindo conflitos enquanto oportunidades educativas, e contribuindo para o
bem-estar de todos. Pensamos que neste tipo de ambiente todas as atividades no ambito
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da comunicacgdo e das expressdes, em particular a expressao dramatica, foco do nosso
estudo, acontecem valorizadas e ampliadas num contexto de liberdade onde o curriculo

emerge predominantemente das iniciativas das criancas.

4.2. A abordagem ao modelo curricular Movimento da Escola
Moderna (MEM)

Quando se fala do Movimento da Escola Moderna - MEM, ha uma
preponderancia, na forca integrativa e formadora que este modelo curricular representa,
de construcdo da escola, por forma a torna-la “por aspiracdo, por esforco, uma
construcdo permanentemente ética e democratica, ou ndo teremos nunca uma
democracia” (N6voa, 2012, p. 17 citando Niza 2012).

Como proposito do Movimento da Escola Moderna, Niza refere, tambeém, a luta
por uma escola inovadora que rompa com o paradigma tradicional, que atravesse a vida
auténtica, cultural e social, que acolha a diversidade como desafio complexo:

Uma escola, para corresponder a aspiragoes sociais do mundo de hoje,
tem de romper com a homologia fechada que herdou da Idade Média,
a partir da concecdo universitaria das Humanidades. Tem de lhe
contrapor uma logica aferida por padrdes de trabalho intelectual,
usando os métodos da construgdo cultural e da pesquisa cientifica.
Uma escola que aprenda com as instituicbes reais a organizar o
trabalho e que se sirva dos métodos das ciéncias respetivas, para
avancar no seu estudo (em vez dos truques didaticos bafientos da
escoléastica) (Niza, 2012, p. 135).

Para tal, a gestdo cooperada do ato educativo é fundamental para o
funcionalmento da pratica pedagodgica neste modelo:

E a gestdo cooperada de todos os componentes do ecossistema de
intervencdo educativa, que melhor assegura a congruéncia pedagogica
e que mais reforca o valor meta formativo da organizagéo (Niza, 1998,
p. 96).
Para compreendermos o modelo pedagdgico da Escola Moderna passamos a
desenvolver nos pontos seguintes deste trabalho, os aspetos histdricos, pedagogicos e

curriculares.
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4.2.1. A perspetiva historica e sécio cultural do MEM

O MEM em Portugal surgiu da atividade de investigacdo e préatica de professores
liderado pelo professor Sérgio Niza e pela professora Rosalina Gomes de Almeida que,
em 1965, constituiram um grupo de trabalho para promocéo pedagdgica incentivada por
uma formacéo desenvolvida pelo professor Rui Gracio, num contexto sociocultural e
politico de ditadura. O estudo teorico-pratico aprofundado sobre a educacdo de criancas
e a escola através de leituras, de debates e de formacdo gerou a producdo de
instrumentos auxiliares de trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor e educador,
sendo uma das referéncias o trabalho de Célestin Freinet (MEM, 2008).

No decorrer dos anos sessenta, a representatividade de Sérgio Niza e Rosalina
Gomes de Almeida no Congresso Francés da Federacdo Internacional dos Movimentos
de Escola Moderna - FIMEM, em Perpignan, impulsionou o MEM em Portugal, apesar
das adversidades politicas. Gradualmente foram ganhando adeptos no contexto de
trabalho onde exerciam as suas funcbes, nomeadamente no Centro Infantil Helen Keller
com um referencial tedrico e pratico na obra de Freinet (MEM, 2008). Em 1966, ano da
morte de Célestin Freinet, 0 MEM integrou a Federacao Internacional dos Movimentos
de Escola Moderna - FIMEM.

Ja no final dos anos setenta, apos a revolucao de abril de 1974, o Movimento da
Escola Moderna Portuguesa espelha e desenvolve o seu trabalho de formacgéo cooperada
de professores e educadores, no ambito do modelo pedagdgico, sob influéncia dos
trabalhos de Vigotsky e Bruner, entre outros que estudaram a perspetiva sociocultural e
construtivista da educacdo. Na pagina de internet sobre a histéria do Movimento da

Escola Moderna podemos ler o seguinte:

A experiéncia acumulada nos tempos de resisténcia, durante a
ditadura, constituiu um ensaio e um investimento pedag6gico
inestimaveis para o que foi possivel realizar ao longo das Ultimas
décadas. Ao anteciparmos a organizacdo democrética do trabalho nas
escolas tornou-se mais determinante, em regime politico-democratico
apo6s abril de 74, fazer avancar uma alternativa de socializacéo
democratica dos estudantes assente na organizacdo e gestdo
cooperadas do trabalho curricular das turmas, entendidas pelo MEM
como comunidades democréticas de aprendizagem (MEM, 2008).
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Hoje, o MEM continua o0 seu percurso com centralidade na autoformacéo
cooperada de professores e educadores que exercem funcdes nos diferentes graus de

ensino desde a educacdo pre-escolar até ao ensino superior.

4.2.2. A perspetiva pedagogica do MEM

Este modelo assenta num projeto democrético de autoformacgdo cooperada de
docentes, transferido por analogia para um modelo de coopera¢do educativa nas escolas.
Trata-se, pois, de um modelo sociocentrado que defende uma pratica democrética e
cooperada na gestdo de contetdos, atividades, materiais, tempos e espacos (Grave-
Resendes, 2002). No aperfeicoamento do modelo pedagdgico sdo reconhecidas as
influéncias concetuais e tedricas da pedagogia institucional, do autogoverno, com
referéncias a Antonio Sérgio, bem como a aprendizagem social e interativa, inspirada
em Vigotsky (Niza, 2002).

Preconiza-se metodologias ativas e diferenciadas de trabalho escolar,
fomentando a participacdo democratica dos alunos na vivéncia em cooperacdo na sala
de atividades, bem como nos diversos contextos da vida da instituicdo educativa e
comunitéria, partindo das necessidades e dos interesses das criangas para uma partilha
de forma contratual e dialégica, em processos de negociacdo continuada de tempos,
recursos e conteddos. O modelo tem como finalidade o envolvimento e a
corresponsabilizacdo das criancas na sua prépria aprendizagem, numa perspetiva de
educacdo inclusiva, pelo que a organizacédo social do trabalho de aprendizagem escolar
assenta em trés principios fundamentais (Niza, 1998):

- As estruturas de cooperacdo educativa, que promovem a cultura de integracdo e de
corresponsabilizagdo do grupo pelo percurso de aprendizagem de cada um dos
membros. Estas estruturas pressupbem que cada membro sé possa atingir os seus
objetivos quando cada um dos outros o atinja também, sendo que este mecanismo de
facilitacdo social adquire tanto mais eficacia, quanto mais conscientes desta regra forem

0S membros participantes;

- A promocdo dos circuitos de comunicagdo, considerada um dos fatores de

desenvolvimento mental e de formacao social, baseada na “cultura da expressao livre”
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que d& sentido social as aprendizagens escolares, cujos produtos culturais circulam em
redes complexas de distribuicdo e de comunicacdo e cujos circuitos multiplos de
comunicacdo estimulam os alunos a desenvolver formas variadas de representacao e a

construirem, em interacdo, 0s conhecimentos sobre o mundo e a vida;

- A participacdo democratica direta, na organizacdo e na gestdo do curriculo e da escola,
onde os professores e educadores e as criangas vao experienciando e desenvolvendo a
democracia na escola, integrando a construcdo de atitudes, valores, competéncias
sociais e éticas, correspondentes a essa participacdo democratica.

Com a convicgdo de que os fins democraticos da educacdo devem ser veiculados
pelos meios pedagdgicos, foi delineado o seguinte conjunto de pressupostos do Modelo
do Movimento da Escola Moderna que direciona o trabalho desenvolvido na sala de
aula (Niza, 1998):

- A acdo educativa centrada no trabalho diferenciado de aprendizagem dos alunos em

oposicao ao ensino simultaneo dos professores;

- O desenvolvimento de competéncias cognitivas e socioafetivas, que passa pela acdo e
pela experiéncia efetiva das criancas, organizadas em estruturas de cooperacao

educativa;

- A conviccdo de que o conhecimento se constroi pela consciéncia de percurso da sua
propria construcdo, partindo dos processos de producdo integrados em projetos de
estudo, de investigacdo ou de intervencdo para a compreensdo dos conceitos e das suas

relacdes;

- O sentido social do trabalho conferido pela tensdo organizadora e estruturante do
conhecimento adquirido ao longo da participacdo em projetos em que as criangas
partem do estudo, da experiéncia e da acdo nos projetos envolvidos, para a sua

comunicagéo;

- A organizacao contratada da acdo educativa que evolui por acordos negociados entre
as partes envolventes e que resulta numa cooperacdo formativa e reguladora da gestdo
dos conteudos programéticos, da organizacdo dos meios didaticos, dos tempos e dos

€Spacos,
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- A realizacdo do trabalho escolar fora da sala apenas decorrendo do plano individual de
trabalho, autoproposto e complemento de atividades de pesquisa documental, inquérito,

leitura de livros ou producéo de textos;

- A organizacdo de um sistema de pilotagem do trabalho diferenciado dos alunos,
através de estruturas de cooperacdo assentes num conjunto de mapas de registo, cujo
sistema sustenta o planeamento e a avaliagdo cooperada das aprendizagens e da vida

social da turma;

- A préatica democratica da organizacao, partilhada por todos, formalmente instituida em
Conselho de Cooperacdo Educativa, que efetiva a regulacdo social da vida escolar e
processos de trabalho escolar que reproduzem processos sociais auténticos, da
construcdo da cultura nas ciéncias, nas artes e na vida quotidiana, assim como as
estratégias de aprendizagem orientadas por estratégias metodologicas de cada area

cientifica e ndo por transposicGes didaticas;

- A cultura produzida e partilhada pelas criangas assente em circuitos sistematicos de

comunicacdo como validacao social do trabalho de producéo e de aprendizagem;

- O desenvolvimento curricular acompanhado de um sentido socio-moral, dado pela

cooperacéo pela entreajuda dos alunos na construcdo das aprendizagens;

- A intervencéo das criangas no meio escolar e na comunidade, bem como a integracao
dos atores da comunidade educativa como fontes de conhecimento dos projetos de

estudo dos alunos.

Destaca-se, assim o facto de que a preocupacao de promover a participacao e a
aprendizagem num contexto democratico que se quer de qualidade é uma constante, de
onde resulta a democracia na escola como uma perspetiva de constituicdo da identidade.

A sintaxe do modelo pedag6gico do MEM, composta por cinco componentes:
trabalho de aprendizagem por projetos cooperativos, trabalho curricular comparticipado
pela turma, circuitos de comunicacdo para a difusdo partilhada dos produtos culturais,
trabalho autonomo e acompanhamento individual, a organizacéo e gestdo cooperada em
conselho de cooperacdo educativa (MEM, 2009). Podemos observar a sintaxe do MEM

no seguinte esquema:
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Figura 10 - Sintaxe do Modelo Curricular do Movimento da Escola Moderna

Trabalho de aprendizagem
curricular por projetos cooperativos
Trabalho cooperativo em projetos
tematicos de estudo, produgdo artistica,
de pesquisa cientifica ou de intervengio
social, para desenvolvimento das
aprendizagens cumiculares,
acompanhado rotativamente pelo
professor e o educador.

i

I_‘

Circuitos de comunicacao para
difusao e partilha dos produtos
culturais
Comunicagdo e difusio do trabalho em

Organizacao e gestiao
cooperada em conselho
de cooperacao educativa

Reunides de Conselho
para planeamento,
avaliagdo, analise de
ocomréncias significativas,
reflexdo ética para
clarificagdo e construgio
de regras de vida para
desenvolvimento socio
moral (instrumentos de
planeamento/avaliagdo e
Dianio de Tumma)

Trabalho curricular comparticipado pela
turma
Trabalho, em coletivo, onde com a
colaboragdo ativa dosprofessorese
educadores e comparticipadaportodos, se
constroem e se reconstroem conceitos e
saberes ouse procede arevisio ou reescrita
de textos que sirvam as diversas areasdo

curriculo

Trabalho auténomo ¢ acompanhamento
individual
Estudo e aprofundamento dos conteudos
disciplinares. treino e produgdo intelectual
dos alunos guiados por um plano individual

projetos, apresentagao de produgdes,
divulgagio de publicagdes, exposigdes
de trabalhos, traga de corespondéncia
e interagdo virtual. Estasagdessdo
submetidas a reflexdo sobre os efeitos
da sua apropniagdo ouutilizagio social.

de trabalho periodico. Trabalho rotativo dos
professores para ensino interativo dos alunos
que precisam de acompanhamento
mndividualizado.

. S

Fonte: MEM, 2009, Sintaxe do modelo curricular do movimento da escola moderna. Retrieved from
http://ww?2.movimentoescolamoderna.pt/modelo-pedagogico/sintaxe-do-modelo/

Verifica-se, entdo, que um dos aspetos chave deste modelo é o facto dos
educadores e professores ligados a este movimento considerarem as suas praticas
pedagbgicas ‘“‘ensaios estratégicos e metodoldgicos” promotores da autoformagdo
cooperada de docentes, pois através do processo continuo de reflexdo cooperada os
docentes criam uma identidade profissional. Nesta perspetiva, 0S encontros entre
docentes sdo uma constante no sentido de se fazer a troca e partilha de conhecimentos
através de reflexdes tedricas e praticas. Consequentemente, professores e educadores
experimentam, praticam e beneficiam da cooperacdo, da negociacdo, da partilha de
responsabilidades e do regime democratico (Niza, 2004).

Assim sendo, podemos apreender, através de uma lista de verificacdo da
operacionalizacdo do modelo pedagogico do MEM para a educacdo pré-escolar (a que
tivemos acesso) que a intervencdo dos educadores deve proporcionar o seguinte: Ao
nivel do cenario pedagogico: Organizacdo das Areas de Trabalho: Biblioteca /
centro de documentacdo; Oficina de escrita e reproducdo; Laboratorio de ciéncias e
matematica; Oficina de construcBes e carpintaria; Atelié de artes plésticas; Area de
dramatizagdo; Area Polivalente; Organizacido da Rotina diaria e semanal:

Acolhimento em conselho e planificacdo; Tempo de atividades Projetos e
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Comunicag6es; Trabalho curricular comparticipado pelo grupo /Animacdo cultural;
Avaliacdo em Conselho; Utilizacdo de Instrumentos de Pilotagem: Diario; Mapa de
atividades; Mapa de presencas; Mapa de tarefas; Inventérios; Lista de projetos;
inscrigdes para “Quero mostrar, contar ou escrever”’; Plano do dia. Ao nivel da
organizacao e gestao cooperada em conselho de cooperacédo educativa: A avaliacéo
dos instrumentos de pilotagem: Promocdo da tomada de consciéncia sobre a
participacdo das criancas em diversas areas da sala e em diversas atividades de grupo
(comunicacges, projetos, conselhos) procurando desocultar problemas, progressos e
identificar estratégias para resolver problemas de criancas individuais ou do grupo,
estabelecendo contratos; O Acolhimento em Conselho: Dar oportunidade as criancas
de mostrarem coisas que trazem de casa, de falarem de assuntos pessoais, ou de
escreverem um texto; Ajudar as criancas a clarificar as suas mensagens fazendo
perguntas que levam a reconstrucao e expansao do discurso; Promover a passagem do
didlogo individual (crianca-educador) para 0 grupo, encorajando as criangas a
participarem em grupo e a comentar ou discutir assuntos; Apoiar o planeamento do
trabalho / projetos decorrendo das experiéncias individuais trazidas de casa e partilhadas
em grupo; Na Planificacdo da semana e do dia: Ler para os alunos a informagéo
registada nos instrumentos de pilotagem, nomeadamente: na tabela com as componentes
do didrio: “queremos’ e ‘fizemos’, registadas na semana anterior, identificar/negociar a
transicdo dos assuntos para a semana seguinte; Ajudar as criangas a pensar no

13

planeamento das atividades e dos projetos, identificando as agdes “quando”, “com

13

quem” e “como”; Apoiar as criangas na negociacdo do planeamento fazendo um
encontro entre os desejos e as necessidades de cada um e do grupo; Negociar com as
criancas o que se ird fazer no dia, preenchendo o plano do dia; Na Distribuicdo de
tarefas: Identificar com o grupo um conjunto de tarefas indispensaveis ao bom
funcionamento; Implementar um sistema rotativo de responsabilidades semanais,
promovendo pares estaveis entre criancas mais velhas e mais novas; Avaliar com as
criangas a forma de desempenhar as tarefas da semana anterior, identificando evolugoes,
problemas e modos de resolugdo; Na Avaliacdo e planificagdo em conselho ou
balango semanal no conselho (& 62 feira): Leitura do Dirio: Clarificacdo das
ocorréncias negativas (identificar as fontes de conflito, o qué, onde, e como aconteceu 0
que se registou) sem atitude judicial; Estimular a clarificar eticamente os conflitos com

base numa lista de operagOes: Explicar o que aconteceu; Explicitar intengdes e

132



sentimentos - as razOes de agir dos diferentes pontos de vista; Perceber as
consequéncias dos atos e antecipacdo de outras possiveis consequéncias; Promover o
colocar-se no lugar do outro; Decidir em conselho solucdes, reparagdes ou estratégias
de prevencdo de problemas - mudangas no espaco e nos materiais; apropriacao de regras
do jogo social; reforcar a inter-ajuda convidando o grupo a apoiar-se /responsabilizar-se
alargando a cooperagdo; Respeitar possiveis “ndo consensos” dando tempo a uma
verdadeira negociagéo e construcdo de compromissos comuns; Envolver-se diretamente
no registo de ocorréncias positivas oferecendo-se como modelo ajudando as criancas a
focalizarem-se em comportamentos; Escrever sobre ocorréncias positivas que envolvem
criangas muitas vezes referidas no “ndo gostamos” de forma a apoiar o seu
desenvolvimento e promover o conforto moral; Clarificar as acGes e as suas
consequéncias, tomando consciéncia dos sentimentos e valores. Reforcar o sentido de
comunidade fraterna; Fazer o balanco dos resultados alcancados e das planificagOes
futuras; No trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos de
producdo, pesquisa e intervencdo: Promover sustentacdo, participacdo e
acompanhamento; Envolver-se nas varias areas da sala promovendo a organizagdo
(escolha de materiais, identificacdo de acOes, formas de cooperagdo) com vista ao
trabalho autébnomo; Tomar parte nas varias areas da sala promovendo a apropriacdo de
formas de trabalhar e brincar mais complexas atraves da acdo conjunta e da linguagem,
compartilhando o prazer da co-construcdo e da problematizacédo; Participar em didlogos
sustentados (pensamento partilhado sustentado) procurando entrar em comunicacao com
as ideias e intencOes das criangas e co-construir significados mais avancados; Fomentar
a cooperacdo entre as criangas, a tutoria e a responsabilizacdo mdtua das tarefas;
Acompanhar o desenvolvimento de competéncias de acordo com os saberes de cada um
(diferenciacdo); Desenvolver o registo de experiéncias das criancas como forma de
tomada de consciéncia, reflexdo sobre a acdo, planeamento e como instrumento de
comunicacdo. Nos Projetos: Apoiar as criangas avangando (modelando) uma ‘conduta
de projeto’ como instrumento de pensamento em projeto na antecipacdo de uma
representacdo mental do que se quer fazer, saber ou mudar; Ajudar a clarificar o
significado social do trabalho previsto, com vista a sua utilizacdo, apropriacéo,
intervencdo e difusdo; Apoiar a elaboracdo do projeto de atuacdo desdobrando-o em
acOes; Ajudar a conceber um plano de trabalho distribuindo as agfes no tempo e

atribuindo as responsabilidades; Favorecer a sua execucdo em interacdo dialdgica;
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Apoiar a monitorizagcdo dos processos e sua avaliagdo continuada, reformulagbes ou
redirecionamentos; Impulsionar e apoiar a organizacdo da comunicacgdo dos resultados
do projeto alargando as formas de difusdo; Promover a avaliacdo do processo e da
utilizacdo social dos resultados pela reflexdo critica em grupo, recorrendo a varios
pontos de vista (pais, elementos da comunidade, outras criancas, etc.); Nos Circuitos de
Comunicagdo: Expor nas paredes da sala os trabalhos recentes dos meninos, junto as
areas em que foram desenvolvidos; Promover a difusao e partilha dos produtos culturais
do trabalho realizado através de um tempo didrio de comunicac6es de trabalho nas areas
ComunicacOes de Projetos, Exposi¢des, Publicacbes, Correspondéncia com base numa
lista de operacg0es:

1) Mostrar /dizer e descrever, explicar - apoio a apresentacédo e explicitacdo do trabalho
desenvolvido acentuando o0s seus objetivos, 0s processos que levaram a sua
concretizagdo (como, com quem) e os resultados;

2) Questionar e comentar - dar a palavra ao grupo para questionar, comentar, partilhar
pontos de vista, no sentido da construcéo partilhada de sentidos e tomada de consciéncia
coletiva sobre os processos e produtos;

3) Avaliar - fomentat a apreciacao critica do trabalho pelo grupo, modelando critérios
relevantes para cada tipo de trabalho, no sentido de aprender a avaliar objetivamente e a
encontrar formas de resolver os problemas, responsabilizando o grupo pelo progresso de
cada um;

4) Sugerir ideias para melhorar ou continuar — promover o enunciar pelo grupo de ideias
para melhorar, complementar ou desenvolver o trabalho apresentado, no sentido de
promover o desenvolvimento das aprendizagens em cooperacdo; No Trabalho
Curricular Comparticipado pelo Grupo e também na Animacéo Cultural: Ter uma
rotina semanal consistente de atividades de animacdo cultural e trabalho coletivo nas
varias areas do curriculo: Leitura de histérias e dramatizacdes; Cultura alimentar;
Correspondéncia; Conferéncias; Expressdo musical; Expressdo motora; Relatos
/balango das visitas de estudo; trabalho de texto; conceitos matematicos); Promover as
visitas de estudo regulares como forma de relagdo com o meio, enriquecimento das
aprendizagens (observacao, questionamento, recolha de informag&o, contacto com areas
diversas da atividade humana) e interpelacdo do meio; Proporcionar a vinda de pais e

elementos da comunidade a sala para partilharem saberes com o grupo; Incrementar a
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comemoracdo de datas festivas significativas da comunidade como forma de

revitalizacdo do patrimonio cultural, planeando com o grupo a sua operacionalizag&o.

4.2.3. A perspetiva curricular do MEM

Quanto a estrutura organizativa da sala enquanto cenario educativo, podemos
dizer que existem oito &reas principais: biblioteca e centro de documentacéo; oficina de
escrita e reproducdo; laboratorio(s) das ciéncias; atelié de expressao pléstica; espaco de
construcdes e jogos; zona do faz-de-conta ou de dramatizacao; area polivalente e espaco
para culinaria ou cultura alimentar.

Deste modo, a planificacéo de projetos parte da formulagéo de um problema e da
procura de solugdes para esse mesmo problema. Logo, é feito um balanco diagndstico
sobre aquilo que se sabe sobre o &mbito tematico do problema e definido aquilo que se
quer saber. Em seguida, parte-se para a divisdo de tarefas entre todos os elementos do
grupo composto por adultos e criancas, para a realizagdo de trabalhos de pesquisa e
estudo, no sentido de descobrir respostas. Neste sentido a comunicagao e a partilha em
grande grupo sao imprescindiveis para sistematizar as pesquisas realizadas e trocar
opiniBes, pois a livre expressdo provoca a construcdo e a partilha de saberes. Portanto,
tudo comega quando registamos 0 que pensamos; 0 que queremos saber; onde vamos
procurar informacdo. Assim, como forma de sistematizar o trabalho de projeto, o
educador junto com as criancas, geralmente elabora um roteiro para trabalho em projeto
que consta dos seguintes componentes: antecipar uma representacdo mental do que se
quer fazer, saber ou mudar; clarificar o significado social do trabalho previsto, com
vista a sua utilizacdo, apropriacédo, intervencdo e difusdo; elaborar o projeto de atuacao
desdobrando-o em a¢6es; conceber um plano de trabalho distribuindo as agdes no tempo
e atribuindo as responsabilidades; proceder a execucdo do plano; comunicar 0s
resultados do estudo ou da intervencdo alargando as formas de difusdo; proceder a
avaliacdo do processo e da utilizacdo social dos resultados pela reflexao critica (MEM,
2008).
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4.3. A abordagem ao modelo curricular de Reggio Emilia

...0 trabalho educacional em Reggio-Emilia jamais se torna fixo ou se
transforma em rotina, mas, ao contrario, estd sempre passando por
reexame e experimentacdo. Por esse motivo, 0s educadores de
Reggio-Emilia recusam o termo “modelo” ao falarem sobre a sua
abordagem e, em vez disso, falam sobre “o nosso projeto” ¢ “a nossa
experiéncia” (Edwards, Gandini & Forman, 1999b, pp. 25, 27).

Este projeto educacional obteve um reconhecimento marcante em 1991 quando a
revista americana Newsweek denominou as escolas de Reggio Emilia com uma das
melhores do mundo. Desde entdo, as escolas de educacdo de infancia de Reggio Emilia
ganhariam maior projecdo, sendo reconhecidas internacionalmente como de grande
qualidade. Ao longo do tempo, a reflexdo sobre o modo de educar as criangas pequenas
criou “um conjunto singular e inovador de suposicdes filosoficas, curriculo e pedagogia,
método de organizacdo escolar e desenho de ambientes que, tomados como um todo
unificado” (C. Edwards, Gandini, L. & Forman, G., 1999b, p. 21) a que se chamou de
abordagem de Reggio Emilia.

Os educadores de Reggio Emilia trabalham aos pares e referem que o espaco
educativo ¢ “o terceiro educador” porque reflete as ideias, as atitudes, os valores, o
patrimdnio sociocultural e promove a interacdo social, potenciadora de aprendizagens e
de expressdes em multiplas linguagens, pois:

(...) falam do espago como o terceiro educador, como um recipiente
que favorece a interacdo social, a exploracdo, a aprendizagem, mas
também véem o espaco como tendo conteldo educativo, isso é,
contendo mensagens educativas e carregando estimulos que
favoregam experiéncias interativas e aprendizagem construtiva. Trata-
se de contextos de multipla escuta (Vasconcelos, 2009, p. 59).

Esta abordagem curricular na Educacdo de Infancia tem precursdo na Europa e
nos Estados Unidos sendo que as experiéncias referidas sdo implementadas tendo em

conta a cultura e a identidade dos contextos locais.
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4.3.1. A perspetiva historica e sdcio cultural da abordagem Reggio
Emilia

Tudo teve inicio em 1945, logo apds o término da Segunda Guerra Mundial,
quando um grupo de cidaddos, entre os quais o Professor Loris Malaguzzi, resolveu de
forma voluntéria reconstruir a cidade e a escola de Villa Cella, em Reggio Emilia, tendo
como financiamento o resultado da venda de material de guerra abandonado:

... ver um tangue de guerra, seis cavalos e trés camides gerando uma
escola para criancas pequenas é algo extraordinario. O facto de a
escola ainda existir e continuar a funcionar bem é o minimo que se
poderia esperar desse inicio (Malaguzzi, 1999, p. 67).

Malaguzzi € o fundador das escolas Reggio Emilia, estabelecimentos municipais
destinados a educacdo de infancia, mas, depois, outras escolas foram abrindo na
periferia, todas lideradas pelos pais das criangas. Malaguzzi voluntariou-se para
trabalhar durante sete anos numa escola, mas posteriormente foi estudar para o Centro
Nacional de Pesquisa em Roma. Ao voltar a Reggio Emilia, comegou a trabalhar num
centro de salde mental destinado a criangas com necessidades educativas especiais e,
em simultaneo, exercia funcbes nas pequenas escolas lideradas por pais. Ai comecou
um complexo trabalho de reflexdo sobre a educacdo das criancas em idade pré-escolar,
conjuntamente com professores e pais:

Informamos as maes que nds, exatamente como as criangas tinhamos
muito que aprender. Um pensamento simples e confortador veio ao
meu auxilio: as coisas relativas as criangas somente sdo aprendidas
através das proprias criangas. Ele foi uma preparagdo para 1963, 0 ano
em que as primeiras escolas municipais foram criadas (Malaguzzi,

1999, p. 61).
Este facto marcou uma rutura, pois as escolas para as criangas pequenas estavam
sob tutela da Igreja Catdlica, com tendéncia para privilegiar o apoi a caridade e a
discriminacdo social. A necessidade de formagdo levou ao desenvolvimento
sociocultural, melhorando a qualidade para a educacdo de infancia naquela cidade.
Segundo Malaguzzi (1999), ndo foi facil o percurso e o crescimento num contexto
social e politico por vezes adverso. Considerou-0 um tempo de paixdes, de adaptacao,
de reflexdo e de muito estudo, tratando se de um periodo experimental na abordagem
Reggio Emilia para a educagdo da primeira infancia que emergiu de um contexto
cultural complexo. Apos muito trabalho, em 1967, todas as escolas lideradas por pais

ficaram sob administracdo do municipio de Reggio Emilia, com fundos publicos. Nos
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anos sessenta, Malaguzzi e os educadores voltaram a estudar e a tomar contacto com
novos autores que influenciaram grandemente a educacdo ativa, pois:

Os trabalhos de Jonh Dewey, Henri Wallon, Edward Chaparéde,
Ovide Decroly, Anton Makarenko, Lev Vygotsky, mais tarde, os de
Erik Erikson e Urie Bronfenbrenner tornavam-se conhecidos. Tivemos
acesso ao The New Education, por Pierre Bovet e Adolfe Ferriére
(...), as técnicas de ensino de Celestine Freinet (...), as experiéncias da
Dalton School de Nova lorque, e também as pesquisas de Piaget e dos
seus colegas em Genegra (Malaguzzi, 1999, p. 69).

A rede de fontes tedricas foi aumentando ao longo do tempo: por exemplo, nos
anos 70, analisaram as pesquisas de Wilfred Carr, David Shaffer, Howard Gardner,
Kenneth Kaye e outros tedricos de diferentes areas. O trabalho sociolinguistico sobre
como o adulto e as criancas constroem em conjunto contextos educativos de
aprendizagem significativa, bem como o0s estudos fundamentados sobre o
construtivismo social, as perspetivas cognitivistas, eram aspetos de reflexdo para o
sucesso de uma teoria que nascia da pratica (Malaguzzi, 1999).

A partir de 1971, as instituicdes de Educacdo de Infancia comecaram a receber
criancas com idades inferiores aos trés anos, tendo em mente a criagdo de uma relagéo
estreita entre escola, familia e comunidade envolvente, contribuindo deste modo para a
educacdo de qualidade das criancas. A organizacdo do sistema de educacdo para a
primeira infancia em Reggio Emilia é caracterizada por uma participacdo comunitaria,
num ambiente de cooperacdo entre educadores, pais e outros atores educativos

(Spaggiari, 1999). Em sintese podemos ver o seguinte:

Quadro 12 - Estrutura organizacional e atores do processo educativo

Estrutura organizacional Atores do processo educativo e espacos
Governo Municipal de Reggio Emilia O presidente do Municipio
Equipa pedagogica para as instituicdes de educagdo | Um diretor para a Educagdo de Infancia
de infancia Sete pedagogistas responsaveis

Um coordenador didatico especial
Estruturas de apoio para a Educagao de Infancia Centro de Pesquisas Educacionais

Escritdrio para intercdmbios educacionais
Laboratério de marionetas e drama

Juntas de Conselheiros da Gestdo Social (uma por Composto por representantes eleitos: Pais,
escola ou centro) cidadaos e educadores

Conselho Municipal e Educagdo da Educacéo de Composto por representantes das Juntas de
Infancia Conselheiros

Nota: adaptado de Spaggiari, S., 1999, A parceria comunidade-professor da administracdo das escolas. In
C. Edwards, L. Gandini & G. Forman, Ed., As cem lingugens da crianca: a abordagem de Reggio Emilia
da educacdo da primeira infancia. Porto Alegre: Artes Médicas.p. 109.
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Podemos percecionar que a escola é pensada como um espaco em constante
construcdo e ajuste, onde a educacao se expande para o contexto sociocultural da cidade
e da familia das criancas. Ainda a organizagdo da escola € realizada com a participacéo
dos pais e de todos os outros intervenientes educativos para que possa haver uma
dindmica intencional, uma direcdo a tomar, uma luta e respostas as adversidades do
contexto envolvente. Todos assumem o compromisso de criar um ambiente educativo
amistoso onde as criangas e adultos se sintam bem. Os espacos fisicos das escolas sdo
criados de forma a promover a comunicacéo, a interacdo, a cooperagdo, a construcao e a
partilha de conhecimentos.

Neste contexto decidimos incluir o poema de Malaguzzi denominado “As Cem
Linguagens da Crianga”, por no nosso entender, este espelhar a complexidade da
comunicacdo e das expressbes e pode constituir, também, uma critica a escola

tradicional, onde a crianga nédo participa ativamente na construgdo da sua aprendizagem.

Ao contrario, as cem existem. de fazer sem a cabeca

de escutar e de ndo falar

de compreender sem alegrias
de amar e maravilhar-se

S0 na Pascoa e no Natal.

A crianca
é feita de cem.
A crianca tem

. Dizem-lhe:
cem maos de descobrir o mundo que ja existe
cem pensamentos e de cem
cem modos de pensar roubaram-lhe noventa e nove.
de jogar e de falar. Dizem-lhe:

Cem sempre cem
modos de escutar
As maravilhas de amar.

gue 0 jogo e o trabalho
a realidade e a fantasia
a ciéncia e a imaginacéo

Cem alegrias océueaterra
?:aerril ?ﬁﬂ;adr C;escompreender. a razdo e o0 sonho
_ SA0 coisas
pcaera desccc)jt())rlr. que ndo estdo juntas.
m mundos Di :
_ izem-lhe:
pCara mver:jtar. que as cem néo existem
aerr: Srghlﬂafs A crianc;q djz: _
p : Ao contrério, as cem existem.

A criancga tem

cem linguagens
(e depois cem, cem, cem) Loris Malaguzzi in Edwards, C., Gandini, L. &

mas roubaram-Ihe noventa e nove. Forman, G. (1999). As cem linguagens da
A escola e a cultura crianca: a abordagem de reggio emilia da

separaram-lhe a cabeca do corpo. ,Trltjgg(liigd??agnmewa infancia. Porto Alegre:
Dizem-lhe: '

de pensar sem as maos
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Quanto a organizacdo das aprendizagens, nas escolas de Reggio Emilia ndo
existem disciplinas ou conteldos programaticos, mas sim projetos que emergem das
ideias das criancas e sdo desenvolvidos por meio de diferentes linguagens. Neste
contexto a educacdo das criancas € desenvolvida através da experimentacao,
nomeadamente a expressiva, a simbdlica, a relacional, a artistica, a cognitiva, a ética, a
poética, entre outras. Estes espagos educativos desafiam a arte, a ciéncia, a imaginacéo,
a escola, a cultura, o jogo, o trabalho, o sonho de forma conjunta, pois “existem mais de

cem linguagens para comunicar” (Malaguzzi, 1999, p. V).

4.3.2. A perspetiva pedagogica da abordagem Reggio Emilia

Ao observar as escolas de Reggio Emilia, Lilian Katz estruturou e sugeriu seis
ensinamentos, considerados pontos de reflexdo para os educadores, que apresentamos
na seguinte forma: a) A pratica pedagogica de Reggio Emilia demonstra que as criancas
podem usar muitos meios graficos para comunicarem as informacdes adquiridas,
principalmente aquelas que s&o desenvolvidas através da metodologia de trabalho de
projeto. O que parece é que as criangas italianas o realizam de uma forma muito mais
facil e competente do que acontece com as criancas dos Estados Unidos e de outros
paises. Este facto faz-nos refletir que muitas vezes subestimamos as capacidades
graficas das criancas em idade pré-escolar, desvalorizando a competéncia, o
crescimento intelectual e o desenvolvimento e aprendizagem que este processo de
representacdo grafica proporciona as criangas; b) As artes visuais sdo consideradas
linguagens disponiveis para a crianca comunicar, mas ndo sdo apresentadas como
disciplina, antes como um recurso a descobrir, experimentar e comunicar. Salientamos
que, além do envolvimento em projetos, as criancas tém a oportunidade de participar e
descobrir diariamente:

(...) uma ampla gama de jogos espontaneos com blocos,
dramatizagOes, brincadeiras ao ar livre, audigdo de historias,
encenacdo de papéis, culinaria, tarefas domésticas, atividades ligadas
a arrumacdo pessoal, bem como, atividades de pintura, desenho,
colagem e trabalhos com argila (Katz, 1999, p. 45).

Estas atividades, ndo sdo produtos meramente decorativos, levados para casa, e
que, na maioria das vezes, ndo sdo discutidos, pois as criancas usam 0s seus desenhos e

registos para aprenderem e discutirem com os outros. ¢) O facto de as criangas terem
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uma grande experiéncia na representacdo gréafica realizada através das suas observacoes,
em contexto real, no as inibe de desenvolverem as suas capacidades de desenhar, pintar
e representar a partir da imaginacdo. Estas demonstram grande competéncia nas suas
representacdes graficas, quer sejam mais proximas da realidade ou fruto da sua
criatividade e imaginagdo. Os educadores referiram que algumas criangas interpretam
ou “leem” os seus desenhos e¢ os desenhos dos colegas e que 0s registos graficos sao
lidos e relidos pelos educadores e outros adultos quantas vezes forem necessarias; d)
Todo o trabalho desenvolvido pelas criancas é tratado pelos adultos com muita
seriedade e rigor, na medida em que o tipo de relacionamento e envolvimento
estabelecido entre o educador e a crianga, enquanto aprendiz, é de acompanhamento do
progresso do trabalho ou ideia, pois ambos decidem, conversam sobre os artefactos que
estdo a ser projetados e realizados, de forma envolvente. Salientamos, neste contexto,
que:

Uma importante licdo dos nossos colegas nas pré-escolas de Reggio
Emilia, portanto, é que, quando os adultos comunicam um sincero e
sério interesse pelas ideias das criangas nas suas tentativas de se
expressarem, um trabalho rico e complexo pode ocorrer, mesmo entre
criancas muito pequenas (Katz, 1999, p. 49).

O envolvimento e a forma aprofundada com que as criangas trabalham as suas
ideias, emergentes das situacfes vivenciadas por elas espelham os seus sentimentos, a
sua imaginacdo, 0s seus conhecimentos de maneira variada na procura de compreender
0 mundo que as rodeia e do qual fazem parte; e) As criangas sentem que os adultos se
empenham nas atividades a explicar, a fotografar, a registar, a escrever, a ler e a exibir
cuidadosamente o resultado das suas aprendizagens porgue eles sabem que os adultos
consideram importantes os seus trabalhos. “Portanto todos os educadores poderiam
indagar: O que € que a maioria dos meus alunos realmente pensa acerca do que levo a
Sério e com 0 que me preocupo profundamente?” (Katz, 1999, p. 48); f) As escolas
municipais de Reggio Emilia apresentam uma intimidade parecida com a de uma grande
familia e comunidade. Parecem grandes casas atraentes, agradaveis e alegres, na
qualidade do mobiliario, na organizacdo do ambiente educativo e na exposicdo dos
trabalhos das criancas. Em cada escola estdo aproximadamente setenta e cinco criancas
organizadas em classes de vinte e cinco criangas por grupo, onde as criangas trabalham
em pequenos grupos. Nestas escolas, os pais desempenham um papel importante na

educacdo dos seus filhos, em parceria com os educadores, o qual influencia a
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organizacdo, manutencdo e desenvolvimento dos projetos. Partilham, por exemplo,
experiéncias realizadas nas escolas, nos seus locais de trabalho e na vida familiar. O
envolvimento dos pais e da comunidade nas escolas ¢ um marco de identidade destas
escolas desde a sua fundacao e demonstra o poder do compromisso real da comunidade
com as suas criangas pequenas (Katz, 1999).

Podemos observar que um dos pilares do modelo de Reggio Emilia é a
consciente vivéncia em comunidade onde os diferentes atores educativos (professores,
educadores, pais e outros) constituem uma equipa de trabalho que, juntamente com as
criangas com espirito de cooperacao e colaboragcdo, conseguem construir uma resposta
educativa de melhor qualidade onde todos os envolvidos aprendem em relagdo uns com
os outros (Lino, 2007).

Nesta abordagem curricular consideramos que a crianga € plenamente capaz de
construir mapas pessoais para a sua propria orientacdo social, cognitiva afetiva e
simbdlica; competente, ativa, critica: porque produz mudanga e movimento dindmico
nos sistemas em que estd envolvida, incluindo a familia, a sociedade e a escola;
produtora de cultura (idem).

Nesta medida as instituicdes de educagdo de infancia devem ser ambientes que
cultivam a criatividade, a cooperacgdo, a invengdo, a inovacdo e a investigacdo. Os
educadores sdo responsaveis pela formulacdo de hipGteses sobre o que poderia
acontecer, perante uma ideia da iniciativa das criancas, que se corporiza em projeto ou
num episddio de curta duracdo. Esta formulacdo de hipOteses tem em conta o
conhecimento que o educador tem das criancas e as experiéncias realizadas
anteriormente, entre outros aspetos. Estas hipoOteses sdo verificadas em experiéncias,
documentadas através dos trabalhos realizados pelas criancas e estudadas durante um
determinado tempo considerado o necessario. O ciclo de aprendizagem acontece como
resultado de um fluxo entre trés grandes circulos dindmicos: o levantamento de
hipdteses, a concretizacdo de experiéncias e a elaboracdo de conclusdes que, por sua
vez, pode levantar novas hip6teses. Em simultaneo, acontece, também, o processo de
reflexdo, de expressdo ou comunicacgao da expressao e de experimentacdo. Assim, nasce
um curriculo emergente gerido e registado pelos educadores e refletido em equipa.

Na figura seguinte, podemos ver a complexidade do ciclo de aprendizagem na
perspetiva da abordagem de Reggio Emilia, refletida pelos educadores da escola St.
Michael, de Cadwell, nos Estados Unidos da América (Rinaldi, 2012).
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Figura 11- O ciclo de aprendizagem

O CICLO DE APRENDIZAGEM
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Fonte: Rinaldi, C. (2012). A escola inteira como atelier. In L. Gandini, L. Hill, L. Cadwell, & C. Schwall (org.), O
papel do atelier na educacéo infantil: a inspiragdo de Reggio Emilia. Porto Alegre: Penso.p. 212.

Todas as etapas mencionadas na figura movimentam-se e provocam impulsos na
aprendizagem das criancas. Esta torna-se visivel através de toda a documentagdo
produzida em diferentes contextos educacionais por criancas e adultos envolvidos em
diferentes processos desafiadores e promotores de educacdo e desenvolvimento. Cada
tipo de atividade estimula a criacdo de outras em ciclos de aprendizagem sucessivos.

Na abordagem de Reggio Emilia, os educadores precisam desenvolver
profissionalmente através do trabalho em equipa, do processo de pesquisa e do processo
de formacdo contextualizada, um desempenho que assenta em principios e diretrizes
relacionadas com metodoldgica, didatica, formas de expressdo e representacdo,
dindmica de grupo, de desenvolvimento cognitivo e de interpretacdo dos trabalhos das
criangas porque € imprescindivel despertar nas criancas a vontade de aprender de forma
cooperativa, em ambientes educativos que cultivam a criatividade e a livre expresséo,
envolvendo os elementos das familias e os cidadaos em geral.

Os quadros seguintes apresentam uma listagem de recomendacdes, organizadas
em seis categorias, que pretendem, resumidamente e de forma inacabada, facultar

algumas diretrizes para o desempenho do educador (Edwards, 1999).
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Quadro 13 — Primeira parte da lista de principios e diretrizes para o educador da Abordagem Reggio Emilia

Preparacédo do Projeto

- Pense em termos de “reconhecimento”, em vez de “planeamento”

- Use pequenos grupos de duas a seis criangas no trabalho de projeto

- Dé liberdade a temas distantes das experiéncias quotidianas

- Desafie as criangas a fazerem algo em grande ou complexo

- Ndo evite temas emocionalmente carregados

- Apresente o projeto como uma necessidade de ser exibido e comentado
- Esteja preparado para o imprevisto, debatendo diversas possibilidades

- Preveja de que maneira o contetido académico pode surgir naturalmente

Estratégia de Representacao

- Peca que as criangas copiem as representagdes dos adultos, como mapas

- Deixe que as criangas fagam desenhos transmudais, como desenhos de sons e sentimentos

- Mostre as criangas fotos tiradas enquanto trabalham; estimule a reflexdo

- Use os primeiros desenhos como uma referéncia para melhorar representagdes posteriores

- Encoraje as criangas a fazerem seus primeiros esbogos de modo causal e rapido

- Use os desenhos das criangas para esclarecer as suas teorias espontaneas

- Faca fotocOpias dos icones das criangas e use-0s em muitos contextos

- Substitua os simbolos padronizados por simbolos inventados pelas criangas

- Use um dominio simbdlico para desenvolver e desafiar outro dominio

- Va além da arte e estética; em vez disso, veja a arte como uma ferramenta para 0 pensamento
- Integre desenhos a partir tanto da observagdo quanto da imaginacédo

- Desenhe 0 mesmo objeto ou sistema a partir de diferentes perspetivas

- Represente 0 mesmo objeto ao longo do tempo, por exemplo, sombras que se alongam, plantas
que crescem

Dinamica de Grupo

- Utilize, no nivel adulto, os tipos de participacdo democrética, de aprendizagem cooperativa e de
resolugdo de conflitos utilizados na educagdo das criangas

- Permita que as criangas comparem e critiquem o trabalho umas das outras

- Ajude a transformar diferencas de opinido em oportunidades para a solu¢do do problema

- Deixe que o sistema de relagdes do grupo seja um meio educacional

- Experimente com pequenos grupos com nimero variavel de membros o trabalho em projeto
- Seja sensivel as diferencas de género nos estilos de solugdes de problemas

- Confie nas criangas para debaterem entre si até ao fim

-Use o sentido de “nds” para melhorar a dindmica social do projeto

- Use o construtivismo social, apoiando o conflito construtivo

- Fagca com que o projeto culmine num evento para a comunidade

Nota: Edwards, C., Gandini, L. & Forman, G. (1999). As cem linguagens da crianga: a abordagem de
reggio emilia da educacéo da primeira infancia. Porto Alegre: Artes Médicas, pp. 307,308,309.

No quadro anterior apresentdmos trés categorias: a preparacdo do projeto, a
estratégia de representacdo e a dindmica de grupo. Quanto a preparacao do projeto, o
educador deve considera-lo um momento fulcral onde se criam oportunidades para que
as criancas e adultos facam a discussdo, a manifestacOes de ideias, a planificacdo de
uma sequéncia de atividades reconhecida, valorizada e respeitada, pois num contexto de
interacdo emergem os contetdos ‘“académicos” promotores de um conhecimento
contextualizado culturalmente. A representacdo dos diferentes pensamentos e situagoes
deve ser expressa e registada de diferentes formas e em diferentes espacos de tempo,
uma vez que as gravuras e 0s objetos fornecem um estimulo importante ao pensamento

e a linguagem da crianca. Assim, através de diferentes registos, ha maior probabilidade
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de fortalecer a dindmica de grupo no momento de reflexdo e andlise critica das

situacoes.

Quadro 14 — Segunda parte da lista de principios e diretrizes para o educador da Abordagem Reggio Emilia

Estratégias Didaticas

- Proporcione situacfes que desafiem as criangas intelectualmente e emocionalmente
- Sirva como escriba das criangas; escreva o que elas ditam

- Oferega réplicas em miniaturas para apoiar o discurso das criangas

- Deixe as criangas falarem sobre que representagdo comunica melhor

- Deixe que as criancas selecionem e discutam que materiais funcionam melhor

- Ensine habilidades técnicas diretamente, por exemplo, quando trabalham com argila
- Comente sobre o trabalho, em vez de comentar sobre o nivel de habilidade das criangas
- Desvie-se da falta de habilidades técnicas das criangas e escute 0 seu pensamento

- Combine objetos e materiais de formas inesperadas

- Aprenda com as criangas enquanto elas tentam aprender consigo

- Deixe que as criangas sigam 0 seu proprio ritmo

Objetivos Cognitivos Interpretagdo do Trabalho das criancas
- Encoraje as criangas a pensar acerca de algo que - Documente, documente, documente!
poderia ser e acerca de algo que poderia ndo ser - Compartilhe a sua documenta¢do com o0s pais, com as
- Encoraje as criangas a pensar sobre relagdes reciprocas | criangas, com os colegas e com o publico
- Ajude as criancas a recrearem situagdes quotidianas - Assuma a perspetiva de um investigador
- Saliente o conhecimento em profundidade de sistemas -Projete os problemas com base nas vivéncias anteriores
complexos - Reveja transcrigdes e fotos das criancas com elas
- Permita que as criangas discutam a natureza incompleta | - Encoraje as criangas para que preparem uma
do seu trabalho apresentacdo
- Trate todas as respostas como resultado de uma ldgica
compreendida

Nota: Edwards, C., Gandini, L. & Forman, G. (1999). As cem linguagens da crianca: a abordagem de
reggio emilia da educagéo da primeira infancia. Porto Alegre: Artes Médicas, pp. 307,308,309.

Neste quadro apresentamos trés categorias: as estratégias didaticas, os objetivos
cognitivos e a interpretacdo do trabalho das criancas. Neste &mbito o educador deve
desafiar continuamente as diferentes capacidades das criangas pois 0 seu poder de
escuta e 0 seu papel enquanto de mediador da aprendizagem sdo elementos
fundamentais para o processo ativo de desenvolvimento e aprendizagem da criancga.
Cada atividade, cada dialogo é uma oportunidade de desenvolvimento cognitivo da
crianca, visto que na interpretacdo do trabalho das criancas ndo se deve fazer juizos de
valor.

Neste modelo, as principais caracteristicas incluem uma énfase na expressao,
com recurso as multiplas linguagens simbolicas com muita imaginacao e criatividade,
um cuidado peculiar dos educadores na organizacdo do ambiente educativo, no
desenvolvimento de trabalhos de projeto ricos e diversos, como experiéncias que criam

necessidades, interesses e desejos, exigindo um pensar critico para a aprendizagem e a
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investigacdo das criangas, dos educadores, dos familiares e de outros cidaddos (Lino,
2007).

4.3.3. A perspetiva curricular da abordagem Reggio Emilia

Em Reggio Emilia, a escola surge como um espaco onde é possivel:
(...) partilhar vidas e estabelecer multiplas relacdes. A organizagdo
curricular das escolas de Reggio Emilia, fundamentada nas premissas
da interacdo, colaboracdo, comunicacdo, apresenta um conjunto de
caracteristicas que conferem uma especificidade a pedagogia ai
praticada (Lino, 2007, p. 119).

Nas escolas de Reggio Emilia ndo existe um curriculo a desenvolver, mas varios
curriculos para descobrir e emergir, de diferentes formas e linguagens, nos ambientes
educativos construidos pelas criancas e adultos intervenientes no processo educativo.
Existem dois postos de vista importantes na constru¢do do curriculo: o primeiro é o
estabelecimento de objetivos educacionais gerais, tendo em conta o nivel educacional,
politico e organizacional, o segundo, o planeamento usando um curriculo emergente
com a participacdo dos educadores, das criancas e das familias.

A metodologia de trabalho de projeto remete-nos para o ultrapassar a ideia de
planificacdo por objetivos, passando para aquilo a que o modelo de Reggio Emilia
chama de planificacdo de tipo prospetiva. A esse respeito, Gandini (1999) afirma que
em Reggio Emilia os projetos envolvem uma espiral de experiéncias de exploracéo,
discussdo e analise em grupo, transportando as criancas para uma compreensdo
dindmica do mundo que as envolve e as suas relacbes a ele inerentes. Assim, na
abordagem de projeto que é implementada no modelo Reggio Emilia, as limitacGes de
tempo ndo existem, uma vez que 0s projetos evoluem com um ritmo muito préprio
originando um sentido de aventura, tanto para as criangas como para 0s professores.
(Gandini, 1999).

O resultado final dessas aventuras conjuntas raramente se pode antever
inicialmente porque as criangas sdo chamadas a envolver-se ativamente desde o
primeiro momento e assumem um papel decisivo na sugestdo do tema para o projeto.
Ao professor e educador compete, neste modelo emergente, realizar observagdes
cuidadosas e elaborar o registo dos interesses e questdes levantadas pelas criangas que

se operacionalizam, posteriormente, no desenvolvimento de experiéncias concretas de
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aprendizagem. Através da documentacdo, da reflexdo, da repeticdo e da revisdo dos
temas a trabalhar, as criancas sdo guiadas para experiéncias mais profundas.

Esta abordagem de projeto preconiza um modelo integrado que, ligando as
experiéncias das criangas a construcdo de conexdes e consequente relacionamento
dentro do mundo no qual se movimentam, permite que elas sejam ajudadas a encontrar
e a extrair um sentido relativamente as realidades do ambiente que as envolve, ou seja:

Os projetos oferecem a parte do curriculo na qual as criangas sao
encorajadas a tomarem suas proprias decisbes e a fazerem suas
préprias escolhas, geralmente em cooperacdo com 0s seus colegas,
sobre o trabalho a ser realizado (Katz, 1999, p. 38).

Nesta perspetiva, a arte e a estética sdo vistas como uma parte fundamental e
reveladora do modo como as criangas percebem e representam o mundo, ndo se
apresentando como uma parte separada do curriculo, mas, pelo contrario, sendo vistas
como um elemento unificador das aprendizagens e do desenvolvimento cognitivo e
simbdlico que as criancas desta faixa etéria experimentam. O trabalho das criangas ndo
é obra do acaso, mas sim o resultado de um caminho preenchido de temas e eventos
relevantes para a sua vida e para a vida da comunidade mais ampla na qual estdo
inseridas.

Uma das caracteristicas presentes nos projetos de Reggio Emilia é o facto do
desenvolvimento de experiéncias fazer-se numa espiral que vai da exploracéo das ideias
e materiais, através da qual o projeto a desenvolver é introduzido e constituido em
desafio inspirador de jogos e de experiéncias cativantes a explorar, até a apresentacédo
dos resultados e artefactos culturais ou produtos a comunidade. A partir dai tem lugar a
organizacdo que encaminha a etapa anterior numa linha de aprofundamento para uma
aprendizagem que provoque 0 nascimento de novas ideias. De seguida, a discussdo
Irepresentacdo pelos grupos de criancas, seguida pela expressdo, através do uso de
muitos meios simbolicos como as palavras, 0s movimentos, as cangdes, 0s desenhos, a
construcdo com blocos, os jogos de sombras e, até mesmo, o0s exercicios individuais em
frente ao espelho provocam a comparacdo de ideias iniciais com aquelas que foram
entretanto encontradas e estimulam a partilha entre os professores e 0s mais pequenos
(Gandini, 1999).

Como culminar de todo este processo peculiar, deparamo-nos com a experiéncia
de extracao de concluséo que se revela como o ponto de chegada e de escolha crucial no

meio de muitas outras. Este momento, no qual sdo revistos e assumidos papéis e
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protagonistas, constitui-se como o reconhecimento das conquistas efetuadas por todos
os implicados no processo de descoberta e as aprendizagens dai provenientes. A partir
dai e da avaliacdo realizada, desencadeiam-se novos projetos e novas abordagens,
criando novas possibilidades para que o educador tenha um papel importante na criagcdo
de oportunidades e condic¢des de concretizacdo e comunicacao das ideias e fantasias das

criangas, num contexto de curriculo emergente num grupo particular de criangas (idem).

4.4. Sintetizando

Neste capitulo aborddmos os modelos curriculares para a Educacéo de Infancia,
considerando que o modelo curricular € uma representacao ideal de principios tedricos,
politicos, administrativos e componentes pedagdgicas de um projeto destinado a
adquirir um determinado resultado educativo. Ele decorre de teorias que espelham as
concecdes sobre a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca, as no¢fes sobre a
eficacia da organizacdo do espaco educativo, dos recursos, da criacdo de oportunidades
de aprendizagem e as crencas acerca daquilo que é importante a crianca saber. Assim,
partilhamos reflexdes sobre o modelo curricular High Scope - Cognitively Oriented
Curriculum, o modelo curricular do Movimento da Escola Moderna - MEM - e o
modelo curricular Reggio Emilia, enquanto gramaticas pedagogicas, os quais delineiam
a intervengdo pedagogica que deve ser realizada no d&mbito da educacdo de infancia,
criando um fio condutor entre teoria e préatica, dentro de um universo social e cultural. A
instituicdo de educacdo de infancia, enquanto espaco onde acontece o desenvolvimento
curricular, deve ampliar as oportunidades de experiéncias de aprendizagem nas quais a
crianca é protagonista, num contexto sociocultural especifico. Em cada um dos modelos
optamos por saber sobre a perspetiva historica, a perspetiva pedagdgica e a perspetiva
curricular. Estas abordagens curriculares, no ambito da educacao de infancia, implicam
uma “pedagogia da participagdo”, hoje valorizada.

Num ambiente de aprendizagem preconizado pelo modelo curricular High
Scope, 0 educador organiza a sala de atividades em diferentes areas de interesse,
integra-se nas atividades das criancas, faz a mediacdo da aprendizagem e encoraja as
criangas a envolverem-se em experiéncias-chave. A constru¢cdo da sua préatica

pedagogica é envolvida na aprendizagem pela acdo, no desencadear de interagdes
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positivas com as criancas, na criagdo de ambientes de aprendizagem, na estruturacdo da
rotina diaria e numa avaliacdo de processos educativos continuos, dai que o0s
educadores que sustentam a sua pratica pela abordagem curricular High Scope facam
formacéo para refletir sobre pressupostos tedricos e partilhar testemunhos de praticas,
tendo em mente que o trabalho em equipa é imprescindivel para promover a
aprendizagem pela acéo.

Em relacdo ao modelo curricular preconizado pelo Movimento da Escola
Moderna, a ideia principal é a promocdo de uma participagdo num contexto
democrético, tornando-se a democracia na escola, um elemento valorativo na construcao
da identidade das criangas. O modelo preconiza metodologias ativas e diferenciadas de
trabalho escolar pela vivéncia em cooperacdo na sala de atividades, bem como nos
diversos contextos da vida da instituicdo educativa e comunitaria, partindo das
necessidades e dos interesses das criangas para uma partilha negociada e dialégica. Os
educadores ligados a este movimento consideram as suas praticas pedagogicas “ensaios
estratégicos ¢ metodologicos”, promotores da autoformagéo cooperada; sdo professores
e educadores que experimentam e praticam a cooperacao, a negociacdo, a partilha de
responsabilidades, em regime democratico. E através do processo continuo de reflexao
cooperada que os docentes criam uma identidade profissional, pois a comunicagéo e a
partilha em grande grupo séo imprescindiveis para a construcéo de conhecimento.

No modelo curricular de Reggio Emilia as instituicbes de educacdo de infancia
devem ser ambientes que cultivam a criatividade, a cooperacgdo, a invencao, a inovagao
e a investigacgdo. Por isso, as atividades ndo apresentam uma rotina fixa. Nas escolas de
Reggio Emilia os projetos emergentes das ideias das criangas, sdo trabalhados como
conteddo efetivo curricular. Sdo desenvolvidos por meio de diferentes linguagens e
envolve toda uma comunidade envolvente porque:

(...) se educar é desenvolver uma percep¢do do ‘““fazer parte” —
entendido como a base cultural que possibilita a cada individuo
encontrar 0 seu caminho em sua propria historia individual para
construir um futuro no diadlogo com os outros -, entdo o significado
mais verdadeiro da abordagem de Reggio € ajudar toda a comunidade,
toda a escola, a assumir a responsabilidade pela educacdo das suas
criancas e do seu proprio futuro (Kinney, 2009, p. 11).

A educacdo das criancas € desenvolvida através da experimentacéo,
nomeadamente, a expressiva, a simbolica, a relacional, a artistica, a cognitiva, a ética e a

poeética, entre outras. Assim, 0s espacos educativos desafiam conjuntamente a arte, a
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ciéncia, a imaginacdo, a cultura, o jogo, o trabalho e o sonho, sendo os educadores
responsaveis pela construgdo de um curriculo emergente.

Esta arrumacdo de conhecimentos fez-nos refletir sobre “boas praticas”. Neste
sentido, € crucial reafirmar que o educador, enquanto profissional, deve dar visibilidade
a sua pratica pedagdgica, adotando um modelo curricular contemplando trés grandes
niveis: o tedrico - as concec¢des teodricas do curriculo, do desenvolvimento e da
aprendizagem da crianca, as finalidades da educacdo pré-escolar; o contexto - a
caracterizacdo da comunidade educativa, o grupo, a instituicdo, 0s recursos; a acao no
contexto - os objetivos e os conteddos a realizar, a organizacdo do trabalho, a
dinamizacdo das atividades e a avaliagdo. O educador constroi, recria, reflete e
implementa um modelo curricular, reapropriando e contextualizando os conhecimentos.
Assim, os educadores podem e devem usar 0os modelos curriculares como forma de

aproximacao da teoria e da pratica, bem como de sustentacdo da sua praxis.
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Capitulo 5 — A Expressdo Dramatica e o Teatro: natureza e pratica

A Expressdo Dramatica / Teatro ndo é, assim pensamos, um corpo de
conhecimentos distante, mas algo que se constréi numa dialética
criadora entre o Eu e o Outro, numa ligagéo estreita entre agir e 0
pensar... Uma aprendizagem ativa, em que a movimentagdo dos
corpos é sinénimo de envolvimento em projectos com sentido, sem
cadeiras que os apresionem (...) (Lopes, 2011, p. 21).

Conforme aborddmos no capitulo terceiro foram definidas pelo Ministério da
Educacdo as Metas Finais de Aprendizagem na Educacdo Pré-Escolar para cada area de
conteldo das OCEPE. Em relacdo a area de expressdo e comunicacdo, o dominio da
expressdo dramatica, no documento das Metas Finais de Aprendizagem na Educacédo
Pré-Escolar, foi denominado de dominio da expressdo dramatica e teatro. Salientamos
que:

Em Portugal, s6 depois da revolugéo do 25 de Abril de 1974 se podera
dizer que o Drama/Expressdo Dramatica conquistou uma presenca real
nos nossos curriculos do Ensino Bésico — Pré-Escolar e 1° Ciclo
(Lopes, 2011, p. 77).

Neste capitulo definimos teatro e expressdo dramatica, no &mbito da educacéao
artistica, e delineamos um caminho entre a educacdo pela arte e a natureza e pratica da
atividade de expressdo dramatica, no no contexto educativo, como forma de construir
conhecimento.

A expressdo dramatica e 0 jogo dramatico consideram o individuo como um ser
social. Por isso, tudo acontece em funcdo do outro, esteja ele presente efetiva ou
mentalmente no grupo. Esta atividade manifesta-se através da expressao livre, da
comunicacdo verbal e ndo-verbal, do imaginario e da criatividade e a abordagem
sociocultural. Por sua vez, o teatro, enquanto atividade dramética mais complexa,
desencadeia acOes no sentido da préatica artistica num contexto de educacéo e cultura
(Landier, 1999). As criancas em geral através do teatro e expressdo dramatica tém a
oportunidade de explorar, liderar e controlar a sua propria aprendizagem dentro de

ambientes educatitivos definidos, pois:

At its core, the dramatic art curriculum offers opportunities for
students at all levels to explore the expressive potential of theatre, as
performers possibly, but equally as writers, designers, directors,
technicians, animateurs and experimenters. It encourages them not
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only to share the deep, corporate satisfactions of the dramatic
experience, but also to carry forward a developing expertise and
appetite for drama into life outside the school (Hornbrook, 1998, p.
134).

Consequentemente, as criancas que tém oportunidade de vivenciar 0s processos
de aprendizagem através da expressdao dramética e do teatro demonstram maiores
competéncias na compreenséo (do eu e do outro) e na interagcdo quer com 0 mundo que

os rodeia quer com outras realidades socioculturais que lhes sdo extrinsecos.

5.1. A Educacéo pela Arte: A area do Teatro e Expressdo Dramatica

Herbert Read, através do seu pensamento, apela aos educadores, enquanto
construtores de curriculo e de praticas pedagogicas que “a arte deve ser a base da
educagido” (Read, 2007, p. 13).

A citacdo anterior surge num contexto historico da 22 Guerra Mundial da criagdo
do “método educagdo pela arte” que teve como autor principal Herbert Read, que
publica, em 1943, um livro denominado Education Trough Art, traduzido para
portugués como Educacéo Pela Arte. Este “promove a ideia de que a Arte transcende a
politica e o nacionalismo dizendo que Educar pela Arte é Educar para a Paz” (Reis,
2003, p. 13). Imaginamos que nesta época, 0 horror e a destruicdo provocados pela
guerra era uma constante nos diferentes contextos sociais. Portanto, o surgimento de
uma obra que recria e promove a esséncia humana através da Arte e da Educacdo foi
fundamental. Partiu-se do principio de que a educacdo deveria encorajar a construcao da
componente individual em cada ser humano, “harmonizando simultaneamente a
individualidade assim induzida com a unidade organica do grupo social a que o
individuo pertence” (Read, 2007, p. 21). Esta obra é, ainda hoje, alvo de reflexdo e
desencadeou gradualmente processos de valorizacdo das expressdes artisticas nos
diferentes contextos educativos, enquanto fonte de criatividade, imaginagédo e educagéo
pela arte.

No nosso pais, em 1956, a semelhanca do que aconteceu em outros paises da
Europa, foi criada a Associacdo Portuguesa de Educacdo pela Arte - APEA. Na origem

desta associacdo estdo envolvidos varios intelectuais da época, nomeadamente,
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“Almada Negreiros, Jodo Freitas Branco, Alice Gomes, Francine Benoit, Jodo dos
Santos, Cecilia Menano, Jodo Couto, M. M. Calvet de Magalhédes” (Reis, 2003, p. 17).

Hoje, a educacdo pela arte € parte integrante dos curriculos em diferentes niveis
de ensino, desde a educacdo pré-escolar até ao ensino superior, nomeadamente na
formagéo de professores e educadores, e ocupando um papel importante na educacao.
Isto é, a educagdo artistica é reconhecida como componente essencial ao processo
educacional do individuo enquanto produtor de artefactos culturais.

Pode afirmar-se que a justificacdo da necessidade dos projetos de
educacdo artistica se construirem como projetos curricularmente
autobnomos baseia-se, fundamentalmente, na crenga de que €
importante valorizar a educacdo artistica como um tipo de atividade
gue, dada a sua importancia educativa, vale por si propria, 0 que
significa que os projetos de educacéo artistica terdo de ser valorizados
pelas propriedades intrinsecas das experiéncias pessoais e sociais que
proporcionam (Cosme, 2011, p. 163).

Integrar efetivamente as expressdes na educacdo dos individuos de uma
comunidade é um desafio que requer profundos conhecimentos em diferentes dominios
de “Psicologia, Arte, Educagdo, Ciéncia, ¢ em particular, do meio circundante” (Reis,
2003, p. 41). Acrescentariamos a este grupo de conhecimentos as Teorias do Curriculo,
enquanto saber importante para a compreensdo e construcdo de projetos curriculares
integrados em contextos culturais desafiadores.

Esperemos, pois, que 0 nosso empenho em educar para a arte, para
além de conduzir a um recentrar da experiéncia artistica na vida das
sociedades, nos torne cidaddos mais humanos e por isso mais
criativos, mais criticos, mais comprometidos (Brilhante, 2007, p. 4).

De forma a melhor compreender a dimensdo do Teatro e da Expresséo
Dramatica no contexto de educacdo artistica, pretendemos definir conceitos e ambitos
do Teatro e da Expressdo Dramatica.

As raizes do teatro estdo, em parte, na expressdo dramatica enquanto forma de
comunicacdo e representacdo. O mistério que envolve o teatro alicerga-se numa
indubitavel contradi¢do. “Como uma vela, o teatro consome a si mesmo no proprio ato
de criar luz” (Berthold, 2010, p. XI). Ao compararmos um espetadculo de teatro,
enquanto obra de arte, com um quadro ou uma escultura, estas Gltimas formas de
criagdo possuem uma presenca concreta ao longo dos tempos. A representacdo de um

espetaculo de teatro, quando termina desaparece do nosso mundo real presente:
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Embora o teatro ndo seja um museu, as multiplas formas
contemporaneas de teatro constituem algo como um musée
imaginaire: um musée imaginaire capaz de ser transformado em
experiéncia imediata. Todas as noites oferecem-se ao homem
moderno dramas, encenacBes e métodos de direcdo que foram
desenvolvidos ao longo dos séculos (Berthold, 2010, p. XI).

Ao mesmo tempo que o teatro palpita numa existéncia fulgurante, permanece e
revela-se, frequentemente, indefeso face as moléstias e investidas da vida. Acreditamos,
no entanto, que enquanto o teatro for analisado, combatido e criticado conservara a sua
razdo de ser ¢ de existir. Um teatro de “ndo-controvérsia” poderia transformar-se num
organismo estatico e repetitivo. “Mas um teatro que movimenta a mente é uma
membrana sensivel, propensa ao calor, ¢ um organismo vivo. E assim que ele deve ser”
(Berthold, 2010, p. XII).

O percurso do teatro advém das origens da humanidade, expresso em formas
primitivas de expressao e comunicacdo, na evidéncia da mimica nas cenas de caca dos
povos primitivos até a multiplicidade de arte dramética da contemporaneidade.
Podemos dizer, numa perspetiva de evolucdo cultural, que o que distingue uma e outra
sdo 0s meios disponiveis, nas diferentes épocas histéricas, colocados aos atores e outros
artistas de teatro, para a criacdo de acessorios cénicos e de espacos de representacdo
para expressar mensagens. O processo de criacdo e transformacdo de pessoas em
personagens € um dos mais antigos da comunicacdo e expressdo humana (Berthold,
2010). Como nos diz Ariene Mnouckine:

Nous avons passe beaucoup de temps a chercher nos sources...
Qui sont nos richesses. Rien ne s’invente, rien ne Se crée, tout se
transforme. C’est vrai en art aussi. Il y a come un grand fleuve
originel sur lequel naviguent dés milliers d’acteurs qui ont, chaques
fois inventé le théatre: j’ai toujours envie de nager dans les courants
de ce fleuve-la (Dusigne, 2013, p. 5, citando Mnouckine 2013).

As diversificadas formas de expressdo da arte dramatica ndo precisam cingir-se
ao “funcionalismo teatral”, desfigurado pela necessidade de o “comercializar”. Podemos
afirmar que a arte dramatica € uma realidade fora do teatro. Ela est4 presente em todas
as condutas da vida social, na medida em que os contextos vivenciais e relacionais sdo
dindmicos, renovam-se, robustecem-se. Podemos encontra-la nos atos de religiosidade,
cerimoniais, formalidades, entretenimentos, solenidades, festas, mas também nas rotinas

laborais e familiares. Em suma: “Conversar, celebrar, festejar, agir coletivamente, ¢ o
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verdadeiro dominio da arte dramatica, da real arte dramatica, da arte dramatica da
realidade.” (A. Sousa, 2003, p. 26).

A palavra “expressdo” representa a multiplicidade de movimentos concebidos e
protagonizados pelo corpo, desencadeados a partir de impulsos externos e internos. A
“expressdo” constitui-se, também, num poderoso potencial canal de comunicacdo, a que
0 ser humano recorre para se relacionar com 0s outros. A criagao atraves da expressao
dramatica, enquanto atividade projetiva, contribui para o desenvolvimento de diferentes
consciéncias: de si, do outro, de si e do outro em situacdo de cooperacédo e dinamica de
grupo. A expressdo dramatica é um aspeto fundamental no percurso educacional dos
individuos. E considerada uma atividade complexa e rica porque consegue compreender
e integrar diferentes formas de Educacdo e de Arte (A. Sousa, 2003).

A expressdo dramatica, enquanto pratica pedag6gica do teatro no
sentido mais lato, pode-se fixar como finalidade favorecer o
desenvolvimento, o desabrochar da crianca através de uma actividade
ludica que permite uma aprendizagem global (cognitiva, afetiva,
sensorial, motora e estética). Neste sentido, ela partilha das intengdes
da finalidade geral da educagdo que é o desenvolvimento global da
personalidade da crianga (Landier, 1999, pp. 12,13).

Nesta citacdo Jean-Claude Landier e Giséle Barret, demonstram a relagdo da
expressao dramatica com a educacdo, o curriculo e a pratica pedagdgica. Esta contribui
para o desenvolvimento integral da crianca. Falamos de curriculo para o espaco da
educacdo pela arte porque pretendemos abordar a expressdo dramética e o teatro
enquanto dominio curricular e meio privilegiado de aprendizagem e desenvolvimento da
crianca, na educacdo pré-escolar.

Numa idade em que as criangas ainda se servem muitas vezes do
imaginario para superar lacunas de compreensao do real, importa que
a educacdo pré-escolar proporcione situa¢Oes de distingdo entre o real
e 0 imaginario e forneca suportes que permitam desenvolver a
imaginacdo criadora como procura e descoberta de solugdes e
exploracdo de diferentes mundos (Reis, 2003, p. 179).

Podemos considerar o jogo com uma atividade predominantemente educacional,
um meio através do qual a crianca pequena tem oportunidade de desenvolver e
aumentar as suas capacidades de uma forma autorreguladora. Assim, no jogo, a crianga
parece assumir comportamentos para além das suas capacidades. Jogando, a crianga
recria situacOes do dia-a-dia e emprega todos 0s seus conhecimentos de uma forma
condensada, tornando-se ela prépria o melhor recurso para o seu desenvolvimento.

Brincar com as criancas € algo que o educador deve fazer com satisfacdo, consciente de
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que através da brincadeira estd a apoiar o processo de aprendizagem pela acdo e o
desejo esponténeo da crianga em aprender.

5.2. A Expressdo Dramatica, 0 Jogo e a Brincadeira

Na verdade Vygotsky (1978) considerou o jogo como o melhor
exemplo do modo como as criangas operam na zona de
desenvolvimento proximo. Enquanto brincam, as criangas as criangas
exibem, niveis mais elevados do que geralmente sdo capazes de exibir.
Outros exemplos da ZDP incluem, evidentemente, as crian¢as a
interagirem com alguém mais competente (Pellegrini, 2002, p. 253).

Na educacdo de infancia, o jogo é considerado uma ferramenta importante de
desenvolvimento da aprendizagem e avaliacdo da crianca, porque através do jogo
obtemos uma visdo mais ampla e pormenorizada da competéncia cultural, cognitiva,
emocional, relacional e social da crianca, ou seja, o jogo “é uma janela aberta para a
mente das criangas” (Pellegrini, 2002, p. 253).

A teoria de Vigotsky considera que existe no jogo uma relacdo dinamica e de
interdependéncia entre a aprendizagem e o desenvolvimento e cria o conceito de “zona
de desenvolvimento proximal” como sendo a diferenga entre aquilo que a crianca ¢
capaz de fazer hoje, com ajuda, e aquilo que sera capaz de realizar amanhd por si s
(Libdrio, 2000).

O jogo para as criancas em idade pré-escolar é livre e espontaneo. Atraveés dele a
crianca faz o que gosta e, a0 mesmo tempo, vai observando o mundo a sua volta.
Através dele a crianca empenha-se na acdo e acredita no que esta a realizar e €
continuamente colocada num conflito entre regras, ndo fazendo apenas o que quer no
momento em que o deseja. Isto conduz ao crescimento do seu auto controlo. O jogo é
valorizado pela estreita relacdo que existe entre ele e a aprendizagem.

N&o é o carater espontaneo do jogo que o torna uma atividade de suporte no
desenvolvimento da crianca, mas sim a dinamica que existe entre exercitar no plano
imaginativo capacidades de planear/ reproduzir situacGes quotidianas, representando
papeis. Uma das questdes mais importantes da psicologia e da pedagogia infantil diz
respeito a criatividade das criancas. O seu desenvolvimento e a importancia do trabalho
criativo para a evolucdo e maturagdo da crianga dependem da exploracdo do carater

social das situagdes ludicas, os seus conteldos e as regras inerentes as situagdes. Deste
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modo, a evolucdo do jogo simbdlico da crianga segue o evoluir da sua capacidade de
acreditar nas suas competéncias e nas suas potencialidades.

Assim, usa 0s objetos de jogo de acordo com as fases do seu desenvolvimento,
sendo que comeca por usar objetos 0 mais parecidos possivel com o real. Depois joga
utilizando objetos semelhantes em substituicdo do objeto real e numa Udltima fase
qualquer objeto nas suas brincadeiras, mesmo sem objetos, recorrendo unicamente ao
gesto e/ou a linguagem. Em suma, o processo de separagédo do significado dos objetos é
feito de uma forma gradual e relacionado com a idade da crianca.

A teoria de Piaget ajuda-nos a compreender a maneira como as criangas
constroem o0 seu conhecimento nas diferentes atividades e jogos desenvolvidos na
educacdo pré-escolar. Segundo este pedagogo, 0 jogo pode ser definido como o
conjunto de atividades as quais a crianga se entrega, pelo puro prazer da propria
atividade. Piaget indica trés tipos de jogos: os jogos de exercicio, 0s simbolicos e os de
regras, em que estes estdo associados a trés periodos de desenvolvimento
correspondentes, respetivamente, a trés formas de inteligéncias: a sensorio-motora, a
representativa e a refletida (Kamii, 1996).

Os jogos de exercicio sdo aqueles em que a crianca tem essencialmente uma
atividade funcional, agindo pelo prazer de agir. Gradualmente a crianca passa de
exercicios simples a combinacdes ao acaso e, finalmente, a combinagdes intencionais.
Este tipo de jogos ocorre ja desde o nascimento até sensivelmente aos dezoito meses de
idade, correspondendo ao periodo sensério-motor. Os jogos simbolicos surgem a
medida que os jogos de exercicio vao perdendo importancia para a crianca e esta
comeca a imitar e a integrar elementos simbolicos de representacdo da sua vida
quotidiana no seu jogo. Dai a atividade simbolica surgir por volta dos dezoito meses.
Este tipo de jogo implica a representacdo do objeto na sua auséncia e leva a crianca a
imitacdo. Acontece no periodo representativo pré-operatorio ou de formagéo simbolica.
Os jogos de regras surgem na crianca de quatro anos quando esta ja possui um campo
social mais alargado. Nesta altura, a crianga manifesta o desejo de ser como os adultos e
é detentora de competéncias que Ihe permite cumprir regras e codigos que incorpora
atraves dos seus jogos (idem).

Podemos, pois, afirmar que agindo voluntariamente sobre os objetos a crianga
adquire conhecimento das coisas. Assim, 0 conhecimento nasce progressivamente das

acOes adaptativas da crianga sobre o seu meio exterior. Os educadores, por vezes,
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classificam as atividades em “trabalho” e “jogos”. No entanto, Sabemos que existem
jogos que d&o muito trabalho, enquanto certos trabalhos produzem muito prazer. Assim,
0 jogo, enquanto meio facilitador da aprendizagem, deve despertar interesse, motivacao,
curiosidade e descoberta, confrontando a crianga com a resolucdo de problemas, de
maneira a que esta se aproprie verdadeiramente da situacdo/problema e encontre
solucdes.

Quando observamos um certo material, temos de ter em conta os seus atributos
funcionais em diferentes dimens6es, nomeadamente sensorial, psicomotora, cognitiva e
criativa. Partindo da sua vivéncia, a crianga vai evocando imagens mentais que a
ajudam a organizar o0 seu pensamento. E importante, também, prever o tempo de
organizagdo e preparacdo aquando da apresentacdo do material as criancas, e imaginar
diversos modos de utilizacdo, ou delineando as inten¢6es pedagdgicas.

A situacdo ideal de aprendizagem serd aquela em que a atividade é de tal modo
agradavel que aquele que aprende a considera simultaneamente trabalho e jogo.
Provavelmente, torna-se imprescindivel conceber e analisar contextos e modalidades de
formacéo que, indo ao encontro de reais necessidades de formacéo dos educadores, Ihes
permitam a discussao e experimentagao de novas formas de intervengdo, nomeadamente
no dominio da expressdo dramatica, se valoriza 0 jogo e a brincadeira como espaco de
aprendizagem contextualizada e significativa.

Encontrar uma definicdo do conceito de brincadeira ou de brincar pode ser
dificil, pois € um processo mais relacionado com a expressdo, a emogdo, o sentimento, a
subjetividade e a cultura de quem a realiza do que com o resultado de algo feito. Vemos
a brincadeira como um ato de experimentar e realizar desencadeado pela crianca.

Lidar com o conceito de brincar é analogo a tentar agarrar bolhas de
sabdo, pois sempre que parece que temos algo para agarrar, sua
natureza efémera impede que o agarremos. Faz mais sentido
considerar o brincar como um processo que, em si mesmo, abrange
uma variedade de comportamentos, motivaces, oportunidades,
praticas, habilidades e entendimentos. As discussdes acerca do
trabalhar/brincar e de polarizagbes semelhantes s&o singularmente
indteis. O que parece estar por vezes em discussdo € se as criangas tém
o direito de brincar em contextos educacionais (Moyles, 2006, p. 13).

N&o existe, na literatura, uma definigdo genérica para brincadeira, mas sabemos
que é através do jogo, da brincadeira, que a crianga cria todas as condigdes para

processar a sua aprendizagem e o seu desenvolvimento integral (Jarvis, 2011).
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O documento dos direitos das criangas da Organizagdo das Nacbes Unidas -
acordo internacional que relata um conjunto de direitos para todas as criangas -
reconhece, no seu artigo n® 31, o direito da crianga ao repouso e aos tempos livres,
assim como a participacdo livre em jogos, em atividades recreativas e nos seus
contextos culturais e artisticos. Refere, ainda, a necessidade de respeitar e promover o
direito da crianca participar ativamente e de forma adequada nos diferentes contextos da
vida cultural e artistica a que pertence (ONU, 1989).

Podemos afirmar que as criancas tém direito a brincar livremente em diferentes
contextos socioculturais impulsionadores de desenvolvimento e aprendizagem.

Na verdade o modo como a brincadeira é percebida em qualquer
comunidade se dad em funcdo do modelo de infancia daquela
comunidade e do modo como ela se desenvolveu socialmente para
enfrentar os desafios e oportunidades do seu ambiente fisico e
econdmico (Olusoga, 2011, p. 61).

Existem implicagdes significativas sobre a forma como as criancas tém acesso a
brincadeira, assim como sobre a valorizacdo do jogo e o papel do educador na gestdo e
observacao da atividade. Ao longo dos tempos, foram discutidos varios pressupostos
tedricos sobre a brincadeira enquanto atividade ludica, criativa e de jogo que se
desenvolve num determinado contexto sociocultural.

A crianca no jardim de infancia precisa de tempo e espaco para brincar, pois este
ato, resultante da capacidade de iniciativa, de envolvimento e da participacdo livre
desta, é crucial para o seu desenvolvimento, a sua aprendizagem e o seu bem-estar.

Para a maioria das criancas, brincar é a Gnica experiéncia que elas tém
de estar no controle do seu proprio mundo, em todas as outras
ocasides os adultos estdo no comando. Portanto é crucial que o adulto
resista a tentacdo de assumir o controlo. Sendo ela deixa de ser uma
experiéncia de alta qualidade para a crianga (Jarvis, 2011, p. 57).

A crianca vive profunda e verdadeiramente o jogo que realiza, por isso é a
brincar a valer que a crianca lidera as suas trajetorias de aprendizagem. Ela representa e
constréi o0 seu mundo interior e todos 0s contextos que a rodeiam. Ao observarmos,
interagirmos e intervirmos no brincar da crianga no contexto educativo vemos que este é
um instrumento de aprendizagem em que emergem aspetos relevantes do curriculo. Na
tabela seguinte sistematizamos algumas consideragdes tedricas sobre a atividade do

brincar.
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Quadro 15 - Teorias instrumentais da brincadeira

Consideracoes tedricas Referéncia

A brincadeira como meio de aprendizagem Piaget (1962)
Bruner (1974)
Vygotsky (1978)

A brincadeira num curriculo em espiral; aprendizagem através das | Bruner (1966)

experiéncias diretas

Disposicéo das brincadeiras Katz (1967)

A brincadeira como uma ferramenta cultural; aprendizagem sociocultural | Vygotsky (1978)

na ZDP; apoiada pelo adulto

A brincadeira ludica (exploratéria) e epistémica (criativa)

Hutt et al.(1989)

A brincadeira sécio dramatica importante para as habilidades cognitivas,
criativas e s6cio emocionais

Smilansky (1989)

A brincadeira como processo sem produto — fluxo livre

Bruce (1989)

Os niveis de envolvimento

Leavers (1996)

A brincadeira como um continuum social

Broadhead (2004)

A brincadeira para promover a autorregulacdo e a metacognicao

Wood e Attield (2005)

Whitebread (2005)

Nota: Tabela adaptada, Jarvis, P. B., A.; & Brown, F., 2011, Trés perspectivas sobre a bincadeira. In A.
Brock, Dodds,S., & Olusoga, Y., Ed., Brincar: aprendizagem para a vida. Porto Alegre: Penso.p. 46.

Quando falamos da exceléncia do brincar discutimos trés componentes: a
qualidade do contexto, a valorizacdo do processo de brincar € o envolvimento dos
adultos. Os elementos ludicos do jogo-faz-de-conta permitem a oportunidade de
desenvolver, nomeadamente, a criatividade, a linguagem, a experiéncia, 0 ensaio, a
pratica e o desempenho de situacdes e papéis. Podemos afirmar que nédo existe conflito
entre os elementos: brincar, aprender, areas de conteldos e orientagdes curriculares
(Moyles, 2006).

5.3. A Aprendizagem Significativa na atividade de Expressdo Dramatica

Aprender de forma significativa implica um cruzamento de saberes e conceitos
que refletidos de forma integrada espelham a complexidade de uma teoria que esta
subjacente a expressdo “aprendizagem significativa” e aos principios tedricos e
metodoldgicos que lhes estdo associados, referencial para todas as areas de
conhecimento, na formacao das criancas enquanto ser humano.

Na fundamentacdo epistemoldgica da teoria da aprendizagem significativa, o
“construtivisto humano”, designado por Joseph Novak, € um suporte tedrico de
destaque, pois da-nos uma visdo para a compreensdo da contru¢do do conhecimento.

Assim sendo, podemos afirmar que “a teoria da aprendizagem significativa é uma teoria
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construtivista” (Valadares, 2009, p. 10), neste entendimento constitui a construgéo do
significado, integrando uma teoria da aprendizagem e uma epistemologia do
conhecimento (Mintzes, 2000).

Foi Ausubel (1980), na obra Teoria da Aprendizagem Significativa, quem
concebeu a importdncia da estrutura cognitiva do individuo no processo de
aprendizagem, pois para que aconteca uma aprendizagem significativa é essencial,
segundo Jorge Valadares, reunir duas condi¢des importantes:

A confrontacdo do aprendente com o conteldo potencialmente
significativo, o que requere que:

- esse contetdo tenha significado légico, isto é, que seja
conceptualmente coerente, plausivel, suscetivel de ser
logicamente relacionavel com qualquer estrutura cognitiva
apropriada, portanto seja ndo arbitrario; é uma caracteristica do
préprio conteudo;

- que existam subsuncores adequados na estrutura cognitiva do
aprendente que permitam a assimilacdo significativa desse novo
conteudo;

Que o aprendente tenha uma atitude de aprendizagem potencialmente
significativa, ou seja uma predisposicdo para aprender de maneira
significativa (Valadares, 2009, p. 38).

Novak (1977;1981,1992) contribuiu para a teoria da aprendizagem significativa
realgando o “carater transdimensional do ser humano” (Valadares, 2009, p. 44),
relativamente ao pensar, ao sentir e ao agir. Na figura seguinte podemos observar que a
aprendizagem significativa implica uma integracdo construtiva do pensamento, do
sentimento e da acdo do individuo que, por sua vez, conduz ao seu desenvolvimento

enquanto ser humano.
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Figura 12 - Contributo de Novak para a teoria da aprendizagem significativa
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Fonte: Valadares, G., & Moreira, M. (2009). A teoria da aprendizagem significativa: Sua fundamentacdo
e implementacéo. Coimbra: Almedina, p. 45.

Na perspetiva desta teoria toda a situagdo de natureza educativa deve ser vista
como “uma ac¢@o para trocar significados (pensar) e sentimentos entre aprendente e
professor” (Valadares, 2009, p. 46). Destaca-se, assim de novo, a consciencializacéo de
gue no ambito da expressdo dramatica a crianca deve aprender de forma significativa,
pois para a crianca a expressdo dramatica, enquanto atividade, € uma forma de brincar,
de jogar, que decorre de situacdes da vida real, onde, nomeadamente, transparece 0
mundo das suas vivéncias e a sua cultura. Dai ser um dos recursos mais valiosos,
completos e complexos da educacao, uma vez que € através desta que a crianga cria um
mundo todo seu, num contexto de imaginacdo, criatividade e fantasia, identificando-se
com a personagem ou situacdo a que brinca (A. Sousa, 2003). Assim, a expressdo
dramatica é um espaco onde multiplas linguagens confluem, de forma intencional, para
a criacdo de situacOes de expressdo de sentimentos, ideias, crengas, no contexto
educacional. Esta abordagem valoriza como aspetos principais o desenvolvimento, a
aprendizagem e a competéncia do individuo, onde transversalmente com a expresséo
dramatica, € convocada a expressdo musical, a expressdo plastica e a danga (Melo,
2005).

Neste contexto é fundamental identificar momentos importantes na evolucdo da

expressao dramatica na crianga, conforme apresentados no quadro seguinte.
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Quadro 16 - Evolucéo da Expressdo Dramatica

Idade Evolucdo da expressdo dramatica

2-3 anos Jogo simbélico; Jogos de imitagdo doméstica; Jogos de mimica;

3-4 anos Jogo de imitacdo em cenarios domésticos; Combinacgdes
compensatorias de natureza afetiva;

4-5 anos Imitacdo de adultos; Manipulacdes de fantoches e jogos de
sombras; Imitacdes dos cenarios reais

5-6 anos Jogos de imitacdo exata; Utilizacdo de aderecos de disfarce:
roupas e outros objetos; Jogos draméticos simples com sucesséo
de acOes; Primeiros jogos cooperados com grupos.

6-7 anos Jogos imaginativos; Jogos dramaticos; Jogos de imitacdo com
base no imagindrio e no extraordinario.

Nota: adaptado, A. Sousa, 2003, Educacdo pela arte e artes na educacdo - drama e danca, Vol. 2,
Lisboa: Instituto Piaget, pp.43, 46.

Este quadro apresenta uma relacdo entre o desenvolvimento da personalidade da
crianca e a evolucdo da expressdo dramatica. Nestas fases etarias todas as acdes sdo
desencadeadas pelo prazer de viver, do sentir e do experimentar. Estas aces por sua vez
levam a momentos de fruicdo e de expressdo criativa, gradualmente maiores e mais
complexos.

A crianca em idade pré-escolar imita naturalmente situacdes e pessoas, faz de
conta que € isto ou aquilo, manifestando sentimentos emocdes e opinides. As atividades
de expressdao dramaética proporcionam a oportunidade de a crianga brincar a sério,
apelando as suas vivéncias decorrentes da sua vida real. Ao brincar ao faz de conta, a
crianca transparece o seu mundo sociocultural, constr6i, nomeadamente, conhecimento,
signos, conceitos sobre o seu proprio corpo, espaco, tempo, objetos e relacbes com o
outro.

Assim, o jogo simbdlico, e consequente representacdo de ideias dele advindo,
constitui-se em pilares de estimulacdo a privilegiar junto das criancas, na medida em
que, por intermédio do faz-de-conta e do jogo simbdlico, elas apreendem o mundo
envolvente, ensaiam competéncias, capacidades, conexdes (Pellegrini, 2002).

Como jé foi referido anteriormente, a crianga reproduz, com entusiasmo, a agéo
dos adultos com quem se identifica, exibindo ludicamente as tarefas que os mesmos
realizam diaria e rotineiramente e, desse modo, pouco a pouco, tornam-se seres
socialmente ativos e interventivos no fomento do seu proprio crescimento. A
intensidade, a riqueza e a complexidade da representacdo por parte da crianga,
determinam o nivel de sistematizacdo de fantasias, afetos e atividades precursores de

um continuum de desenvolvimento.
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A literatura refere o facto de que ndo devem ser unicamente 0s sentimentos
positivos a serem estimulados no jogo simbolico. A crianga, ao vestir a pele de rival, de
ciumento, de amedrontado e/ou agredido, interioriza e consolida a dimensdo da
resolucdo de problemas, na adesdo a um sistema de valores encimado pela reflexdo e
confronto com a dicotomia de sensibilidades face a opc¢ao pelo bem ou pelo mal. Assim,
a partir do pensamento de Serena Wider (2002), podemos refletir sobre os seguintes
pontos:

1- A criacdo de oportunidades de indagacdo, de escolhas multiplas e de opcbes

diversificadas por parte da crianca é essencial. Independentemente da eleicdo de

um determinado curriculo, deve ser oferecida a crianca a possibilidade da
exploracdo e escolha individuais ao nivel do jogo livre entre pares, em ambientes

motivadores e prédigos em estimulos visuais e manipulativos, indicativos e

indiciadores de jogo simbdlico.

2- A crianca precisa de tempo, do seu tempo, para as suas tomadas de decisdo e

consequente realizacdo do jogo simbdlico. Nesta ordem de ideias, este tempo

deve ser respeitado pelo adulto e visto enquanto atividade integrante das opcdes
pedagoOgicas a estabelecer, dotando-o dos contextos, estratégias e materiais
adequados.

3- O jogo é o mecanismo que estabelece, por exceléncia, os alicerces

desenvolvimentais da crianca ao longo da sua infancia, edificando de modo

natural e sequencial, competéncias, capacidades, habilidades, emocdes,
sentimentos, ideias, valores e conceitos, precursores de prazer, de sentido e de
um crescimento global harmonioso.

4- A associacdo da satisfacdo, do prazer e da motivacdo as atividades a realizar

pelas criancas, deve constituir-se em condicdo fundamental de toda a

intervencdo do adulto. E importante deixar que as criancas extraiam das suas

interagdes com objetos, contextos e pares, patamares de desenvolvimento e de
aprendizagem.

5- A atencdo no momento de eleger as competéncias singulares inerentes a cada

etapa do desenvolvimento emocional da crianca como metas a valorizar e a

alcancar, deixando espaco para que a crianca desbrave o seu caminho de

aprendizagem (Wieder, 2002, pp. 187, 188).
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Consideramos que o educador projeta as suas praticas pedagdgicas, planifica
com as criancas trajetorias promotoras de desenvolvimento, aprendizagem e sucesso e
age com intencionalidade educativa valorizando, simultaneamente e de forma
negociada, o “brincar a valer” das criangas, proporcionando-lhes acdes com prazer,
criatividade, espontaneidade e autenticidade. Nesta perspetiva, a intervencdo do
educador deve promover a emergéncia de situacfes de expressdo e comunicagdo que
integrem, por exemplo, diferentes formas de fazer mimica e de dramatizar vivéncias e
historias e, ainda, possibilitar o desenvolvimento da imaginacao, construcao de dialogos
e historias apelando as potencialidades, vivéncias e experiéncias das criancas. E tudo
uma questdo de jogo e de expressao dramatica onde todos os problemas e conflitos tém

solucdo, apelando a sabedoria e a imaginacéao.

5.4. A Expressdao Dramatica enquanto atividade auténtica

E importante conjugar o impacto da aprendizagem escolar na histéria de cada
aluno, com o respeito pela singularidade das suas préticas e vivéncias do quotidiano. Na
opinido de muitos peritos nesta matéria, as oportunidades de aprendizagem escolar tém
que ser reorganizadas no sentido de se voltarem para a pessoa do aluno, assumindo uma
dimensdo mais dindmica, imbuida de interacdo e incentivadora da resolucdo de
problemas, de modo colaborativo (Lave, 1988).

Assim, define-se a atividade auténtica como a préatica habitual das pessoas
comuns no interior de uma cultura, decorrendo de situagdes reais (Lave, 1988), pelo que
inferimos que a atividade Iidica é uma acdo real, prépria e natural da crianca. Por ser
uma acdo que nasce no real é auténtica, ao partir da percecdo da realidade e
desenvolver-se pelas condicionantes dos contextos conhecidos da crianca.

A expressdo dramatica, enquanto atividade llUdica, surge espontaneamente e
permite a crianca expressar livremente os seus sentimentos, dar vazdo a imaginagao
criativa, desenvolver o raciocinio e desempenhar os mais diversos papéis sociais,
usando o corpo nas diferentes qualidades de movimento, apresenta-se como um método
educacional voltado para o desenvolvimento equilibrado da personalidade da crianga.
Entdo, o jogo dramatico destina-se, a proporcionar uma educacdo total, ao invés de

servir de técnica de reforco de ensino-aprendizagem para os diferentes contetudos do
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curriculo (A. Sousa, 2003). A crianga ao desempenhar no jogo faz de conta diversos
papéis sociais, ao usar o corpo nas mais diferentes qualidades de movimento, estd a
aprender e a desenvolver quer o raciocinio pratico, quer a sua propria personalidade
através da atividade de expressdo dramatica.

Entendemos a expressdo dramatica sempre pela abordagem holistica do
conhecimento, pela construgéo de identidades, pela consciencializagdo dos percursos de
desenvolvimento dos individuos, pela aprendizagem e pela pratica em grupo. Neste
contexto, enquanto espaco integrador de conhecimento, ela deve libertar-se dos
constrangimentos curriculares.

Reforcamos a ideia da expressdo dramatica enquanto atividade auténtica, por:
decorrer de situacbes da vida real; transparecer o0 mundo das vivéncias e a cultura das
criancas; possibilitar a construcdo de conhecimento, através dos mecanismos de
mediac&o cultural, entre os quais encontramos: artefactos culturais (ferramentas e outros
objetos de mediacdo); a linguagem - o0s signos; os conceitos sobre o proprio corpo,
espaco, objetos, as relagdes do corpo com o outro.

A escola atual, por vezes utiliza a expressdo dramatica como disciplina de
recreacdo [(re)animacdo] apresentando o0s conteddos curriculares estanques e
desarticulados dos contextos reais. Isto sucede porque a escola tende a separar a
atividade do contexto no qual a aprendizagem decorre, criando um conflito entre
atividade auténtica e atividade escolar, fazendo passar a ideia de que o conhecimento é
auto-suficiente independentemente das situacdes onde é aprendido. A atividade escolar
resulta na pratica descontextualizada do real, embora inserida no contexto escolar,
verificando-se um desfasamento entre o contexto social e o contexto social escolar
(Fino, 2006).

O conflito resulta da distancia entre o contexto social, dado pela acdo dos
aprendizes em situacgdes reais e 0 contexto social escolar resultado da atividade escolar
descontextualizada daquele real (ainda que inserida no contexto escolar). A atividade e
0 contexto onde ocorre a aprendizagem sdo importantes do ponto de vista pedagogico
mas neutros relativamente ao contetdo aprendido.

Quando ocorre uma transferéncia da atividade auténtica para a sala de aula,
alteram-se 0s contextos e aquela atividade passa a ser parte da cultura escolar. Os alunos
desenvolvem, entdo, uma atividade sucedanea. As aprendizagens e 0 uso delas

permanecem fechados no sistema escolar, contrariamente ao que seria de supor
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relativamente ao objetivo da escolarizacdo. Por essa razdo, verifica-se uma diferenca
entre o éxito escolar e éxito real. A nosso ver, a escola falha ao reproduzir situagdes da
vida quotidiana e, por isso, também falha o objetivo de preparar para a vida, fora do
mundo escolar.

Para Lave, a aprendizagem é um fendmeno inerente & pratica e como tal
inseparavel desta. Assim, problemas formalmente semelhantes sdo de facto diferentes
em funcdo das atividades e dos contextos onde sdo desenvolvidos. A construcdo do
conhecimento é um fendmeno situado, na medida em que as especificidades situacionais
incluem as relagdes entre as pessoas, culturas, atividades e contextos e estdo implicadas

no fracasso ou sucesso das atuacgOes dos individuos (Lave, 1988).

O jogo dramatico destina-se a proporcionar uma educagéo total e ndo
apenas para servir de técnica de reforgo de ensino-aprendizagem para
esta ou para aquela “matéria” desta ou daquela disciplina escolar

(A. Sousa, 2003, p. 33).

De acordo com Alberto Sousa, 0 jogo dramético apela a processos de
improvisacdo, dramatizacdo, negociacdo e reflexdo sobre situagfes e inquietacOes
(re)inventadas pelas criancas enquanto principais atores da sua aprendizagem
independentemente das tematicas ou conteudos programaticos definidos pelo educador.
Por vezes, em diferentes estabelecimentos de educacdo, a arte dramatica é proposta as
criangas de forma desajustada o que conduz, na maior parte das vezes, a reproducdo do
“verdadeiro teatro”, for¢cando as criangas a transformarem-se em atores falseados, a
memorizarem pecas ridiculas, isto €, num ato de violéncia que passa por obriga-las a um
confronto com um publico, em cima de um palco, numa atividade pouco significativa
(Sousa A., 2003).

A figura que apresentamos seguidamente poderia representar uma atividade de
expressao dramatica suportada por um modelo curricular tradicional onde a educacgédo
pela arte, pela expressdo, é considerada um meio de distracdo, um intervalo a efetiva

aprendizagem atraves dos manuais.
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Figura 13 - Abordagem da Expressdo Dramatica na sala de aula
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Fonte: Tonucci, F., 1988, Com olhos de crianca. Lisboa: Instituto Piaget. p. 87.

Nesta perspetiva, e comentando a figura anterior, pensamos que a expressao
dramética ndo pode ser: uma acdo limitada da pratica da expressdo, com imposic¢do, sem
liberdade de expressdo, sem implicacdo, sem participacdo ativa; uma acao
descontextualizada do real, sem a producéo de artefactos com sentido intrinseco; uma
acdo, em ultima andlise, que ndo tenha em conta o sistema de referéncia cultural das
criangas.

Contrariamente aquilo que espelha a figura anterior, Henry Giroux refere que:

Eu acredito que fundamental para uma pedagogia critica realizavel é a
necessidade de encarar as escolas como locais democréaticos dedicados
a formas de fortalecer o self e o social. Nestes termos as escolas sdo
lugares puablicos onde os estudantes aprendem o conhecimento e as
habilidades necessérias para viver em uma democracia auténtica

(Giroux, 1997, p. 28).

Devemos entdo ponderar a possibilidade de desenvolvermos uma pedagogia
critica que dé énfase e significado aos processos de aprendizagem e conhecimento das

criancas na sala de atividades, enquadrada como um espaco de didlogo e de sentido

democratico.
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5.5. A Pratica pedagdgica liderada pelo educador e a atividade de
Expressdo Dramatica

Se se pretende, que o educador/professor promova o desenvolvimento
da autonomia dos alunos e de ‘“todas as componentes da sua
identidade individual e cultural”, ¢ compreensivel a explicitagdo, feita
na alinea f) do Perfil Geral de Desempenho Profissional do Educador
de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundério, da
“capacidade relacional e de comunicagdo, bem como equilibrio
emocional, nas vérias circunstancias da sua atividade profissional
(Estrela, 2010).

O educador deve demonstrar capacidade de construcdo de uma prética
pedagdgica reflexiva num contexto de convivéncia democrética e de gestdo curricular
flexivel, construindo a sua pratica profissional através da andlise problematizada da sua
intervengdo, da reflexdo fundamentada sobre a construgdo do desenvolvimento
profissional e com recurso a investigacdo desenvolvida sobre educagdo de infancia.
Todos estes aspetos devem ser pensados em cooperacdo e discussdo com outros

educadores, profissionais em educacéo e investigadores (M.E., 2001).

5.5.1. A pratica pedagogica e o educador

No contexto da préatica pedagdgica achamos pertinente referir o pensamento de
Paulo Freire que, na sua obra Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a pratica
pedagogica, relaciona a educacdo, a comunicacdo e a aprendizagem entre individuos,
considerando a pessoa como ser autdbnomo, construtor do seu saber, possuidor de
sentimentos, emocdes, sonhos e competéncias e que participa com intencionalidade nas
mudancas que acontecem a sua volta. Nesta obra, Paulo Freire procurou perceber 0s
problemas educativos em geral e propds uma pratica educativa para os resolver, a qual
integra 0s seguintes aspetos principais: rigor ao nivel metodoldgico e de pesquisa;
sentido ético e estetico; competéncia profissional; respeito pela identidade cultural e
pelos saberes dos seus educandos; rejeicdo de toda e qualquer forma de discriminag&o;
constante reflexdo critica da pratica pedagogica; dar corpo a sua intervencdo; desejar o
bem-estar dos educandos; saber dialogar e escutar; ter alegria e esperanca; ter liberdade
e autoridade; promover a curiosidade e o prazer pela descoberta; ter a consciéncia do
inacabado (Freire, 1996). Todos estes aspetos podem ser considerados principios

basicos que enriguecem uma pratica pedagégica que, segundo Paulo Freire,
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transformam educadores e alunos, garantindo o direito a autonomia pessoal no contexto
de uma sociedade democratica em constru¢cdo e mudanca. Para este pedagogo ha
palavras-chave inseparaveis, tais como, teoria e pratica, autoridade e liberdade,
ignorancia e saber, ensinar e aprender. Entdo, a vontade de descobrir novos saberes
exige uma reflexdo critica que aproxima as concecdes tedricas das experiéncias praticas
(idem).

Para Paulo Freire, a capacidade de proceder e agir, de acordo com a analise
critica, apresenta-se como prolongamento da sensibilidade histérica, frequentemente
utilizada para aceder ao conhecimento da realidade. O mesmo é dizer que, para a
compreensdo da contemporaneidade, quer no que se refere aos seus aspetos estruturais,
quer no que diz respeito as suas teias sociais, 0s educadores sdo convidados a
redimensionar as circunstancias pedagogicas a luz dos contextos historicos, com a
finalidade de acederem e potenciarem a sua origem e progresso. Esta incursdo na
historia é aproveitada por Paulo Freire em duas vertentes essenciais: divulgar nas
instituicGes e na sociedade a amplitude e o sentido do contexto historico e fazer emergir
a heranca oculta mas indiciadora da sua natureza politica. Complementarmente
menciona a potencialidade da histéria, qual alicerce e trajetdria da nossa historicidade
enquanto pessoas “historicas e sociais”. Deste modo, na obra de Paulo Freire, a histéria
patenteia-se eivada de dualidade, na medida em que é utilizada para discernir a
atualidade enquanto fator, mas essa mesma atualidade é olhada como potenciadora de
contingéncias de autonomizacao.

Logo, observado sob esta ética, 0 presente assume-se enquanto possivel
“revolucionario” ao desprender a nossa mentalidade, abrindo-a a horizontes sociais mais
amplos, estimulando o sentido critico que Paulo Freire apelida de processo de “dentincia
e anunciagdo” suscetivel de estabelecer e potenciar a competéncia da mudanca social
(Giroux, 1997).

Em conclusdo a obra de Freire oferece uma visdo de pedagogia e
praxis que ¢ partidaria de sua esséncia (...). Em certo sentido, a obra e
presenca de Freire estdo ai ndo apenas para nos lembrar 0 que somos,
mas também para sugerir no que podemos nos transformar. (Giroux,
1997, p. 156).

Os educadores podem usar os modelos curriculares como forma de aproximagéo
da teoria e da prética e como forma de dar corpo e poder de argumentacdo da sua praxis,

conforme iremos abordar no capitulo seguinte. E de grande importancia refletir a
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intervencdo do educador enquanto elemento criador de oportunidades, de
experimentacdo por parte das criangas nos diferentes campos do saber, nomeadamente
no ambito da Expressdao Dramatica e facilitador de uma aprendizagem significativa.

Segundo o perfil especifico de desempenho profissional do educador de infancia,
referido no Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto, este profissional é responsavel
pela concecdo e desenvolvimento curricular. Em relagdo ao dominio da expresséo
dramatica:

g) Organiza actividades e projectos que, nos dominios do jogo
simbolico e do jogo dramatico, permitam a expressao e O
desenvolvimento motor, de forma a desenvolver a capacidade
narrativa e a comunicacao verbal e ndo-verbal,

h) Promove o recurso a diversas formas de expressdo dramaética,
explorando as possibilidades técnicas de cada uma destas; (M.E.,
2001, p. 5)

O educador tem um papel marcante enquanto referéncia organizadora de
diferentes interacdes, devendo, estar atento aos aspetos relacionados com o
desenvolvimento e aprendizagem da crianca, uma vez que, as criancas que frequentam a
educacdo pré-escolar estdo numa fase caracterizada por rapidas transformacdes a nivel
de crescimento, desenvolvimento e mdltiplas aprendizagens. E neste periodo que a
crianca vai reconstruir, com maior profundidade e clareza, a percecao de si e do outro
(Cémara, 1998).

A intervencdo do educador deve promover a emergéncia de situacdes de
expressao e comunicagdo que integram, por exemplo, diferentes formas de fazer mimica
e de dramatizar vivéncias e historias, e, ainda, possibilitar o desenvolvimento da
imaginacdo e construcdo de dialogos e historias apelando as potencialidades, vivéncias e
experiéncias das criancas.

Como tal, os educadores devem reconhecer e valorizar as vivéncias das criangas
- elementos culturais de referéncia - como uma importante fonte de conhecimento para
trabalharem a partir daquilo que eles realmente sdo e tém. Assim, desenvolvem uma
pedagogia que vincula o conhecimento da escola com as diferentes relagdes de sujeito e
ajudam a constituir as vidas quotidianas dos alunos; uma pedagogia critica onde as
relacbes pedagogicas sejam vistas como relacbes estruturadas de poder, sempre

contestadas e negociadas com as criangas (Giroux, 1999). Assim podemos afirmar que:
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. a necessidade de infundir na teoria e pratica educacional uma
visdo de futuro, a qual, espero, seja correspondida pela disposi¢éo dos
educadores para lutar e assumir riscos. A natureza de tal tarefa pode
parecer utopica, mas 0 que estd em jogo é valioso demais para
ignorar-se tal desafio (Giroux, 1997, p. 220).

Na nossa perspetiva, a expressdo dramatica enquadra-se numa pedagogia critica,
pois deve, entdo, assumir as vivéncias das aprendizagens emergentes e refletir, assim, a
cultura dos seus participantes, por promover o desenvolvimento da pessoa no seu todo.
Nesta linha de pensamento podemos considera-la uma area potencial para o
desenvolvimento de atividade auténtica, conforme j& referimos anteriormente, pois
proporciona 0 surgimento de contextos de aprendizagens integradas que, embora
fantasiosos, séo:

(...) contextos criados pelos alunos e, por isso mesmo, centrados nos
seus préprios interesses, transformando a aprendizagem em momentos
auténticos de descoberta. Os alunos, ao colocarem-se em personagens,
numa determinada situagdo, podem percorrer com ela vérias areas do
conhecimento até solucionarem o problema ou problemas dessa
mesma personagem, sempre numa moldura interativa com 0s outros
(Lopes, 2011, p. 44).

Ao educador do século XXI é requerida a particularidade da imaginagdo e
criatividade para enfrentar novas situacdes, para resolver dilemas, para redimensionar
com flexibilidade a realidade contextual. Esta capacidade implica a préxis e o
dinamismo de idealizar e enunciar pressupostos suscetiveis de conduzir a escolhas e
alternativas, a partir do pensamento divergente. Assim, o educador criativo precisa de
acreditar na potencialidade do desenvolvimento desta dimenséo junto das criancas. Na
medida em que a base das vivéncias da concecdo artistica e dramatica se alicerca na
deliberacdo criadora de problemas, esta podera constituir-se em contributo significativo
para a formagdo de professores reflexivos, inovadores e acolhedores da mudanca

transformadora de que a educacdo tanto precisa (Lopes, 2011).
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5.5.2. O Educador enquanto elemento fundamental na criacdo do
ambiente educativo

Chegamos, assim, ao século XXI com poucas certezas, muitos
problemas e muitos desafios. Completamente ‘“perplexos”, para
utilizar a expressdo de B. Sousa Santos (1995), perante inlmeros
dilemas que se nos colocam nos mais diversos campos, dilemas que,
para além de serem fonte de angustia e desconforto, também séo
desafios a imaginacdo, a criatividade e ao pensamento (J. Sousa,
2007b, p. 23).

O educador tem um papel primordial na qualidade do ambiente educativo e
possui um “espa¢o de manobra” ¢ uma liberdade de a¢do que lhe permitem colaborar
com as criancas na cria¢do e na imaginacdo de projetos. Por isso, concebe um curriculo
adequado aos interesses, necessidades e caracteristicas das criangas. Assim, no
desenvolvimento da sua pratica pedagdgica, ele deve ser construtor do curriculo com a
finalidade de promover aprendizagens integradas a partir dos contextos e experiéncias
de cada crianca enquanto ser competente e em desenvolvimento. A préaxis construida
pelo educador espelha a sua intencionalidade educativa, os seus saberes tedrico préaticos,
as suas acOes, as suas crencas e valores. Assim, consideramos que o referencial das
metas finais de aprendizagem integra a triangulacdo praxioldgica, conforme esquema

seguinte:

Figura 14- A triangulacédo praxioldgica

Crencas e valores

PRAXIS
Ac0es praticas $ Saberes e teorias

Referencial das metas de aprendizagem

Fonte: Adaptado de Oliveira-Formosinho, J., 2007b, Modelos curriculares para a educacao de infancia
(32 edicdo actualizada ed.). Porto: Porto Editora. p. 16.

Consideramos a praxis como o0 espaco onde acontece a pedagogia, que integra de

forma complexa as crengas e valores, as teorias e as préticas, dando resposta &
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comunidade envolvente, as criancas e suas familias através de um processo interativo,
de diélogo e confronto de ideias (Oliveira-Formosinho, 2007c¢).

Neste sentido, o curriculo pode ser uma pratica pedagdgica que resulta da
interacdo das varias estruturas - politicas, culturais, organizativas, econémicas, sociais,
escolares - sustentadas por interesses concretos e responsabilidades partilhadas (M.
Mendonca, 2002).

O educador, ao construir na sala de atividades espacos promotores de jogo
dramatico como, por exemplo, a area da casinha das bonecas, a area do cabeleireiro, a
area da garagem, a &rea do consultdrio, a arca da trapalhada, entre outros, esta,
indiscutivelmente, a proporcionar as criancas a oportunidade de liderarem as suas
experiéncias, as suas aprendizagens e desenvolverem a sua personalidade. Assim, 0 jogo
dramatico proporciona a integracdo de diferentes formas de expressdo e comunicagédo
(A. Sousa, 2003). Através de imagens, fotografias, objetos, textos e outros materiais ou
situacOes, as criangas podem imaginar, criar e recriar situagdes que expressem 0s seus
pensamentos criticos sobre os referenciais socioculturais que os rodeiam. Nesta linha de
pensamento:

Urgente é, também, a nocdo de desafio... que nos pode fazer percorrer
caminhos ainda ndo existentes e construi-los; que pode fazer da
imaginacdo um aliado da inquietude; que pode fazer da Arte uma

presenga mais humana e simbdlica da existéncia...(Lopes, 2011, p.
405).

Enquanto elemento construtor de ambientes educativos dinamicos, criativos e
promotores de momentos de aprendizagem, o educador, através das expressdes
artisticas, tem de refletir criticamente sobre o seu percurso de formacdo e 0s varios
aspetos que podem ser identificados no seu crescimento e aperfeicoamento como
pessoa, como artista e como pedagogo que podemos sistematizar na trilogia Pessoa-
Artista-Pedagogo. Ao pensarmos no educador como pessoa, como artista, como
pedagogo poderemos construir uma matriz referencial e inspiradora do seu préprio
processo de formacgdo apoiado na sua retroacdo, reflexdo e autoavaliagcdo. (Martins,
2002).

Apresentamos no quadro abaixo indicado as atitudes e competéncias esperadas
para o desenvolvimento do perfil do educador, no ambito das seguintes dimensdes: “a
dimensdo Pessoa, a dimensdo Artista, a dimensdo Pedagogo” (Martins, 2002, p. 76),

trés dimensdes do educador que sdo trabalhadas e refletidas na formagdo inicial, na
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formacdo continua, em contexto de intervencdo e de investigacdo Neste sentido, o
educador deve cultivar-se de forma a desenvolver competéncias ao longo da sua vida no
ambito dos saberes sobre educacdo, pedagogia e educacao artistica, nomeadamente no

ambito da expressdo musical, plastica e dramatica e vivenciando-as no seu meio

cultural.

Quadro 17 - Guiéo do Perfil das Atitudes e Competéncias dos Educadores

Dimensao Pessoa

Dimensao Artista

Dimensé&o Pedagogo

Atitudes e competéncias ligadas:

Atitudes e competéncias ligadas:

Atitudes e competéncias ligadas:

- Ao gosto pela interatividade
humana, & abertura ao outro e a
diferenca;

- Ao acolhimento, & escuta e ao
relacionamento empatico;

- A presenca e afirmaco propria;

- A utilizago da espontaneidade, da
sensibilidade, do equilibrio
emocional, da criatividade e do
espirito de iniciativa;

- A predisposigio para favorecer a

entreajuda, a solidariedade e a
cooperagdo;
- A curiosidade intelectual e

artistica, ao sentido de organizacéo e
do estudo metddico;
- Ao sentido ativo da liberdade, da

- A utilizagdo da criatividade, do
ludismo, da improvisacdo dramaética,

sono-musical, plastica e ludo-
linguistica;
- A utilizagdo de pontes de

comunicagdo com a cultura estético-
artistica do ambiente préximo e mais
distante;

- A utilizagdo e valorizagdo das
linguagens e dos instrumentos das
expressbes e das  expressdes
artisticas;

- A utilizago de processos indutivos
e dedutivos facilitadores de
manifestacdes de criatividade e de
criagdo artistica;

- A analise e critica dos processos e

- A promocéo das expressdes e das
expressdes artisticas nos jardins-de-
infancia, nas escolas e instituigdes
educativas ndo formais e formais;

- Ao conhecimento e utilizagdo da
didatica das expressdes;

- A articulagio das expressdes com
outras matérias;

- A animagdo de grupos e & gestdo
da classe;

- A utilizagio dos instrumentos de
intervencdo, de animagdo e de
avaliacdo das expressdes e das
expressoes artisticas.

responsabilidade, da tolerancia e da
paz.

produtos das manifestacdes
artisticas.

Nota: Martins, A., 2002, Didactica das express6es Lisboa: Universidade Aberta, p. 79.

Com base na informacéo anterior podemos refletir sobre um conjunto de atitudes
e competéncias relacionadas com a “dimensao pessoa, a dimensdo artista e a dimenséo
pedagogo” do educador, necessarias ao desenvolvimento de uma pratica pedagdgica que
valoriza e promove as expressdes artisticas, nomeadamente a expressdo dramatica. Na
sua dimensdo pessoa devemos considerar que cada individuo € um ser Gnico que
espelna uma determinada identidade, personalidade e diversidade complexa de
sensibilidades, experiéncias e vivéncias socioculturais. Independentemente da
“originalidade e especificidade de cada matriz-pessoa” (Martins, 2002, p. 76) e da
formacgdo de cada um, interessa refletir sobre um conjunto de atitudes e qualidades
humanas que deveremos desenvolver e aperfei¢coar no sentido de termos mais sucesso,
enquanto educadores, ao longo do nosso percurso académico e profissional.

Assim, podemos ver que a formacdo artistica destes profissionais desenvolve-se

especialmente pelo saber utilizar a criatividade, a atividade ludica, as diferentes
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linguagens expressivas, 0s processos inerentes a educacéo pela arte e os contributos dos
contextos culturais a que pertence. A dimensdo artista constroi-se a vivenciar, a
compreender, a refletir e a promover processos de criatividade, de improvisacao, de
criagdo de produtos culturais, de analise e critica de manifestacfes artisticas que
ocorrem na comunidade envolvente, de forma a desenvolver um conjunto de qualidades
artisticas. Em relacdo a dimensdo pedagogo, implica desenvolver conhecimentos sobre a
didatica das expressdes, a abordagem das expressdes de forma integrada, conforme ja
referimos anteriormente.

Devido a importancia que queremos dar a esta dimensdo, no ponto seguinte

vamos abordar os aspetos subjacentes a dimenséo pessoal do educador.
As artes promovem nos alunos o sentimento de compromisso, proporcionando a todos
0s participantes, professores e alunos, a possibilidade de refletirem sobre si proprios e
sobre 0 seu mundo. No entanto, tal reflexdo exige distanciamento, de modo a que
professores e alunos se apercebam, através desse processo, da construcdo da atividade
dramatica a medida que se distanciam; processo esse que lhes permite, tal como ao
artista, apreciar a obra criada.

O teatro e a expressdo dramdtica permitem, através da reflexdo e
questionamento para a resolucdo de problemas, o desenvolvimento de um pensamento
critico, a descoberta de caminhos e solucbes, predominantemente num contexto de
trabalho coletivo. Na sequéncia desta reflexdo consideramos que as artes devem ser
parte integrante do curriculo, ndo devendo ser pensadas apenas como uma atividade
extra curricular. Depreende-se que um dos caminhos para a formacdo de pessoas
autébnomas e inovadoras passard pela vivéncia de atividades de cariz artistico,
nomeadamente a expressdo dramatica, pois autonomia e inovacdo implicam
reflexividade e criatividade (Taylor, 2000).

A expressdo dramatica e o teatro, como todas as artes, sdo caracterizados por
linguagens ndo convencionais que implicam uma interpretacdo propria.
Consequentemente, Taylor sugere que a pratica reflexiva por parte do professor ou
educador podera conduzir a uma melhor potencializacdo do quotidiano da sala de aula,
com todas as suas particularidades. Assim, sdo identificadas no quadro abaixo nove
caracteristicas essenciais para um professor reflexivo, de forma a aliar a experiéncia
ativa do teatro e o desenvolvimento de competéncias reflexivas quer nos professores

quer nos alunos (Taylor, 2000).

176



Quadro 18- Caracteristicas do professor reflexivo e a sua relagdo com os principios de Drama Praxis

Caracteristicas
do professor

Explicacdo

Principios de Drama
Préxis — no contexto da

reflexivo abordagem ao
curriculo)

Pensamento Sensiveis aos contextos, histdrico e politico do curriculo, aceitam Motivados pelo

critico 0s projetos curriculares refletidos. levantamento de

questdes e problemas

Produgdo de

conhecimento

Duvidam acerca de ideias, valores e atitudes dos outros, através do
processo de reflexdo. Reconhecem que a sala de aula é um espaco
de produgdo ativa de conhecimento e artefactos relevantes
contextualizados.

Co-artistas,
facilitadores,
mediadores,
interrogadores

Resposta a

desafios: arriscar

Reconhecem a complexidade em tornar as suas salas de aula em

locais de pensamento critico e de participagdo, em vez de espagos
tipicos, que respeitam as pressoes e a autoridade que existem fora
da sala. “Following the crowed can be easier than standing alone”.

Ganham poder através
do confronto com os
desafios

Criacdo de teorias

Baseiam-se na observacdo e reflexdo da préatica funtamentada para
desenvolvem as suas proprias ideias. As suas teorias sdo
constantemente transformadas em pratica.

Mais construgéo de
conhecimento, menos
transmissao de
conhecimento

Antevisao do erro

ou insucesso

Muitas vezes ao experimentar uma nova metodologia ou responder
a situacBes imediatas (no momento), podemos errar. Compreendem
que o sucesso pode ser atingido pela reflexdo sobre o erro ou
insucesso.

Ganham poder através
do confronto com os
desafios e argumentagdo

Mente aberta e

flexivel

Desenvolvem multiplas perspetivas a partir de um acontecimento
particular de sala de aula. S&o sensiveis a diferentes vozes e
capazes de repensar ideias aceites.

Colaboracéo

Reconhecem que néo trabalham sozinhos. Envolvem os colegas,
alunos e a vasta comunidade educativa na criacdo de ambientes de
aprendizagem significativa.

Revisdo de
procedimentos de
ensino e
aprendizagem

Tém consciéncia que as estratégias e contelidos adequados a um
contexto podem néo ser apropriados para um outro. O capital
cultural de cada turma/grupo é diferente.

Desmontam estereodtipos

Criacdo de
histdrias; escuta
de histdrias

Ouvem e reagem as diferentes histdrias (as suas, as dos seus alunos
e as dos diferentes atores da comunidade educativa). A sala de aula
¢ um “espago de conto” onde se escuta, reage € cria historias.

Apostam no
enriquecimento da
criatividade

Nota: adaptado de Taylor, P., 2000, The classroom drama: Action, reflection, transformation. London:

Routledge Falmer, pp. 84,85.

Na perspetiva da aprendizagem pela descoberta/autodescoberta, a expresséo

dramética e o teatro deveriam ser valorizados como parte integrante do curriculo e ndo

surgirem apenas como ocupacdo dos tempos livres deixados no horario dos alunos pelas

outras areas curriculares uma vez que promovem espaco de aprendizagem ao utilizarem

metodologias de autodescoberta que permitem melhorar as competéncias das criancas,

tais como as de:

1- Percecdo do uso dos sentidos, que permite uma maior compreensdo do “eu” nas

relagdes com os “outros’;

2- Consciencializacdo de ambientes, relacionamentos e correcfes pela descoberta de

padrdes de vida, da relacdo entre o jogo ¢ a realidade, do conhecimento do “eu” em

relagdo aos outros e da avaliacdo sobre os sentimentos e atitudes;
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3- Concentracdo, que resulta de uma maior motivacdo e da pratica de atividade
dramética;

4- Desenvolvimento de um estilo proprio de pensamento, através da projecdo do “eu”

no uso de varias formas de pensamento e reacdo, na emergéncia em simultaneo dos
pensamentos cognitivos, afetivos e estéticos, no ambito da a¢do dramética, no maior
conhecimento sobre as formas de pensar dos outros e, logo, na adequacdo das suas
reagdes aos outros;

5- Capacidade de expressdo, pela adequacéo por parte do individuo de uma variedade de

modos de expressdo, pela oportunidade de partilha de trabalho e de utilizacdo da
representacéo realizada pelos outros (fornecimento de modelos de expresséo);

6- Capacidade criativa e de resolucdo de problemas, que lhes permite sentir que podem

escolher e dirigir a sua prépria aprendizagem;

7- Autoconfianca e autoestima, fruto do refor¢o positivo da aprendizagem, que deve

ocorrer em multiplas formas e da tomada de responsabilizacdo acerca das suas opinides
e criticas;

8- Motivacdo para a aprendizagem, que surge do entusiasmo natural das criancas e dos

professores pela atividade, da sua autodisciplina face ao trabalho a realizar, da relagao
especial criada entre o professor e a turma, que levam a uma melhor gestdo da turma e
do facto dos professores partirem das experiéncias e interesses das criangas;

9- Transferéncia de aprendizagem, que desencadeia uma predisposi¢cdo para a

aprendizagem em outras areas do conhecimento, da vida, da escola, da sala de aula, da

disciplina e da cidadania (Lopes, 2011,citando Courtney, 1995).

5.5.3. A dimenséao pessoal do Educador

A construcdo da dimenséo pessoal do educador é a mola fundamental para o seu
aperfeicoamento profissional e da sua intervencdo junto das criangas. Digamos que as
diferentes abordagens e pontos de vista da formag&o e intervencao deste profissional, a
serem desenvolvidas nos diferentes contextos educativos, estdo inteiramente
relacionadas e dependentes da sua dimensdo pessoal, dai termos resolvido aprofundar

esta dimensdo engquanto desencadeadora de toda a praxis do educador.
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Jesus Maria Sousa (2000), partindo da observacdo de préaticas pedagogicas de
professores, refletiu sobre a necessidade de valorizar a dimensdo pessoal do
professor/educador enquanto profissional de educacéo, argumentando que na perspetiva
do professor enquanto pessoa, 0 comportamento e as atitudes especificas observadas
devem ser vistos como elementos de mudanca que ocorrem da sua relagdo com o meio
envolvente, ao nivel da reestruturacdo da pessoa, ao nivel da reorganizacdo do seu
préprio meio, ou em ambos 0s niveis - pessoa e meio. Desenvolveu, entdo, um modelo
tedrico que estuda e valoriza o professor/educador enquanto pessoa, o qual assenta em
trés pilares principais: “o desenvolvimento global”, a “cognitizacdo” e o “equilibrio
entre a preservacao de si e a necessidade de relagdo” (J. Sousa, 2000, p. 214).

Sistematizamos no quadro seguinte as categorias e subcategorias que refletem a
dimensdo pessoal do professor no que concerne a concetualizacdo positiva de Si (ao
nivel da realizacdo, da autonomia e da inovacéao) e a concetualizacdo positiva do Outro
(ao nivel da dedicacdo, do respeito pela autonomia do Outro e da empatia) (J. Soua,
2000).

Quadro 19 - Indicadores das categorias e subcategorias da dimenséo do professor/educador enquanto pessoa

Conceptualizacdo positiva de Si Conceptualizagdo positiva do Outro
Feliz Dedicacédo Amigo
Realizacéo Otimista Responsavel
Alegre Disponivel
Entusiasta Solidério
Consciente de si Aberto
Seguro de si Respeito pela | Tolerante
Autonomia Solucionador de problemas autonomia do Outro Compreensivo
Decisor Respeitador
Critico Comunicativo
Inovagéo Criativo Empatia Participativo
Com projetos Congruente
Imaginativo Social

Nota: Adaptacdo Sousa, J., 2000, O professor como pessoa. Porto: Edi¢cdes Asa, p. 211, 213.

Como forma de enfrentar melhor os desafios apresentados a educagdo de
infancia e/ou educacdo pré-escolar, um educador, ao conhecer e desenvolver a sua
dimensdo pessoal, refletindo sobre a necessidade de ter consciéncia sobre as categorias
apresentadas no quadro acima, torna-se mais apto para desenvolver uma praxis
pedagdgica mais adequada, mais rica e plena de sucessos. Logo, estad preparado para
aceitar a natureza da crianga, nomeadamente no seu direito a brincar ao faz de conta,

num contexto de atividade de expressdo dramatica, assumindo o papel de mediador da
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aprendizagem num mundo de fantasia, participando na brincadeira das criangas com
respeito, com dedicacdo, com imaginacao e sabedoria.

A expressdo dramatica vem facilitar a dimensao pessoal (sua e do outro), de
afirmacéo na sua relacdo com os outros e nas formas de apropriacao de situacdes sociais
que favorecem a construcdo da identidade quer o educador quer as criangas com quem
ele interage. No entanto, além da consciéncia sobre a sua dimensédo pessoal, o educador
deve refletir sobre as suas competéncias e atitudes numa dimensdo de artista e de
pedagogo, sendo que, através destas trés dimensdes, o educador pode construir a sua

prética pedagdgica de forma a valorizar a comunicacao e as expressdes.

5.6. Sintetizando

Neste contexto, a educacdo pela arte, a expressao dramatica e teatro ganham
mais importancia na educacdo dos individuos de uma comunidade. Contudo, integrar as
expressdes, nomeadamente a expressdo dramatica, na educacao dos individuos de uma
comunidade através das propostas curriculares, requer um dominio de varios saberes
inerentes a Educacdo pela Arte, ndo esquecendo que a expressdo dramatica acontece
potencialmente em contexto de brincadeira, no jogo de faz de conta.

No ambito da educagdo de infancia, o jogo e a brincadeira sdo ferramentas
importantes de desenvolvimento da aprendizagem e avaliacdo da crianca. Quando
discutimos a importancia do brincar, urge refletirmos sobre a qualidade do contexto, a
valorizacdo do processo e o envolvimento dos adultos. Consideramos que o0s elementos
ludicos do jogo de faz de conta permitem a oportunidade de desenvolver a criatividade,
a linguagem, a experiéncia, 0 ensaio, a pratica e o desempenho de situacdes e papéis,
entre outros aspetos.

Podemos afirmar que ndo existe conflito entre os elementos: brincar, aprender,
areas de conteudos e orientacGes curriculares. O educador projeta a sua préatica
pedagdgica planificando com as criangas trajetdrias promotoras de desenvolvimento,
aprendizagem e sucesso, tendo como base 0s seus saberes tedricos, 0s seus saberes
praticos, as suas acgdes, as suas crengas, 0s seus valores e a sua intencionalidade
educativa. Assim, a organizacdo intencional dos diferentes espacos, dentro e fora da sala
de atividades, é imprescindivel para que a crianga consiga interagir com os diferentes

tipos de materiais, com o0s colegas e adultos intervenientes do contexto educativo a que
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pertence, de forma enriquecedora, autonoma, interessante, significativa e promotora de
uma identidade e personalidade.

A situacdo ideal de aprendizagem sera aquela em que a atividade é de tal modo
agradavel que aquele que aprende a considera simultaneamente trabalho e jogo.
Provavelmente torna-se imprescindivel conceber e analisar contextos e modalidades de
formacgéo que, indo ao encontro de reais necessidades de formagéao dos educadores, lhes
permitam a discusséo e experimentacdo de novas formas de intervencdo, nomeadamente
no dominio da expressdo dramatica. Deixamos o alerta para que ndo escolarizem a
expressdo dramatica, pois trata-se de uma atividade auténtica, promotora de
aprendizagem significativa.

A énfase da especializacdo disciplinar tem reflexos no trabalho
descontextualizado em detrimento de uma perspetiva holistica da aprendizagem, em
especifico, na expressdo dramatica. Em alguns casos, a ldgica sugerida pela
pluridocéncia na educacdo pré-escolar, reforca as estruturas estereotipadas da cultura
escolar, a definicdo de objetivos, estratégias, programas e mecanismos formais de
avaliacdo. O especialista da disciplina define um programa a desenvolver na sala de aula
e, independentemente da dindmica e estado de alma das criangas, executa-o, sem refletir
sobre curriculo integrado, interdisciplinaridade e ou transdisciplinaridade. As criancas,
por sua vez, adaptam-se a proposta e, independentemente do seu interesse, tém de
desenvolver determinadas tarefas para atingirem determinados objetivos.

Do ponto de vista dos papéis dos intervenientes consideramos, pois, que Sao
necessarios 0s seguintes aspetos: do ponto de vista do educador, a minima interferéncia
na atividade de expressao dramatica, visto que basta a sua presenca e o0 agendamento de
espaco e tempo curricular para que este tipo de acdo aconteca; do ponto de vista das
criancas, toda a iniciativa, participacdo, imaginacdo criatividade sdo bem acolhidas.
Consequentemente, é necessario refletir sobre o espaco da crianga, 0 espaco do
educador e a forma mais adequada de mediacdo da aprendizagem na atividade de
expressao dramatica, num mundo de fantasia, de histérias, de contos de fadas e de
sonho.

N&o devemos instrumentalizar a educacéo artistica, uma vez que promove a
sensibilidade, a expressdo e a comunicacdo do corpo e do pensamento num mundo
criado e imaginado pela dimensdo do “eu” em confronto com “o outro”, num contexto

de pertenca a um determinado grupo e comunidade, enquanto vetor importante da
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educacdo em geral, o qual envolve o conhecimento de diferentes linguagens artisticas,
onde tudo € possivel. E s6 uma questdo de imaginacio - elemento fundamental na
educacdo onde se misturam os saberes e as praticas. O educador, na atividade de
expressao dramatica e do teatro, deve trabalhar com as criangas numa relacdo de
proximidade, envolvimento, descoberta de ideias, desempenho de papéis e
desenvolvimento de experiéncias individuais decorrentes do nosso mundo, sendo que
cada um tem o seu lugar para criar, vivenciar (através do corpo, da voz, do espaco e dos
objetos) e desenvolver o seu poder de comunicacdo. Neste contexto, surgem diferentes e
imprevisiveis formas e situagdes de expressdo consideradas primordiais para a
compreensdo do mundo que nos rodeia, abrindo portas ao conhecimento estético, a
construcdo de saber, ao desenvolvimento harmonioso e lutando contra a opressdo do

pensamento, transponiveis para outras situacoes e vivéncias da vida.
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PARTE 2 - O ESTUDO EMPIRICO
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Capitulo 6 - Metodologia do estudo empirico

O estudo empirico desta investigacdo de natureza qualitativa pretendeu verificar
a dindmica da atividade de expressdo dramatica em duas salas de atividades de jardim
de infancia.

As metodologias de investigagdo qualitativa sdo as mais adequadas a
compreensdo e descricdo dos fendmenos que se desenvolvem no interior das escolas (J.
Sousa & Fino, C., 2007). Atendendo ao objetivo nuclear do nosso estudo que pretendia
verificar a dindmica da atividade de expressdo dramatica, ha uma absoluta necessidade
de desenvolver um estudo de natureza qualitativa. As abordagens qualitativas permitem,
ainda, explorar o comportamento humano, as perspetivas e as experiéncias dos sujeitos
estudados.

A fundamentacdo conceptual da metodologia implicou a leitura de obras de
autores de referéncia como Barafiano (2004), Bardin (1979), Bogdan (1994), Nevado
(2009), Brazdo (2007), Fino (2003), Yin (2005), Sabiron (2006), Fino & J. Sousa
(2007),Vasconcelos (1997), J.Sousa (2007).

Num primeiro momento, recorremos & utilizacdo de técnicas de natureza
qualitativa aplicada (entrevista semidiretiva) para contextualizar as préaticas pedagdgicas
de um grupo de quinze de educadores de infancia, cooperantes da formacéo inicial, no
ambito da Licenciatura em Educacdo de Infancia, da Universidade da Madeira,
compreendendo os seus referenciais tedricos.

Num segundo momento, através de um estudo de caso, seleciondmos dois
educadores de infancia e analisdmos as suas praticas educativas, no que diz respeito ao
espaco da expressdo dramdtica enquanto atividade planificada, implementada e
refletida. Fez-se o cruzamento das opinides dos educadores sobre modelos pedagdgicos
com as concecdes teoricas sobre educacao de infancia. De igual modo, foram analisadas
as acoOes e reacOes das criangas nos ambientes educativos, organizados pelos
educadores, no ambito da expressdo dramatica, constatando a importancia da mesma no

contexto de jardim de infancia.
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6.1. Objetivos da investigacao

Para a presente investigacao definimos os seguintes objetivos:
1- Analisar, no @mbito da educacgéo de infancia, trés modelos curriculares (High Scope;
Movimento da Escola Moderna; Reggio Emilia), a luz de uma educacao preconizada na
atualidade;
2- Compreender a valorizacdo do dominio da expressdo dramatica na Area da Expresséo
/ Comunicagdo nos modelos curriculares em estudo;
3- Estudar préticas pedagdgicas nas componentes de planificacdo e acdo, na Area da
Expressdo / Comunicacdo - Dominio da Expressdo Dramatica;
4- Observar a participacdo das criancas no processo de construcdo das aprendizagens
emergentes, nas praticas em estudo, na Area da Expressdo / Comunicagio - Dominio da

Expressdo Dramaética.

6.2. Objeto de estudo

Encontrdamos como objeto de estudo as préticas pedagogicas lideradas por
educadores de infancia, cooperantes na Licenciatura em Educacdo de Infancia, da
Universidade da Madeira, no ambito da expressao dramatica. Considerdmos necessario
contextualizar a investigacdo a partir da analise das orientacfes curriculares enquanto
aspeto mais amplo do referencial da gestdo curricular dos educadores de infancia, bem
como analisar trés modelos curriculares estruturantes da proposta curricular do processo
educativo na Educacdo Pré-Escolar. Observamos as praticas pedagdgicas sob
responsabilidade de dois educadores no ambito da expressdo dramatica, dando, ainda,
enfoque as atividades das criangas nessas salas. No global, podemos observar, na figura

seguinte, o plano geral da investigacdo, assim como o seu aprofundamento:
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Figura 15 — Plano geral do estudo

A atividade das
criancas no dominio
da expressao
dramatica

A Prética dos

J— educadores na
\ expressao

dramatica

Os trés modelos
curriculares

As Orientagdes
Curriculares

O circulo exterior corresponde ao ponto de partida do estudo - as orientacGes
curriculares para a educacdo pré-escolar, enquanto aspeto mais amplo e
contextualizador do nosso tema. O circulo seguinte corresponde a analise central dos
trés modelos curriculares amplamente reconhecidos - High Scope, Movimento da
Escola Moderna e Modelo Reggio Emilia. Logo a seguir, o circulo que corresponde a
observagdo de duas praticas pedagodgicas, no Dominio da Expressdo Dramatica, em
contexto de sala de atividade, lideradas pelos dois educadores cooperantes, que
referiram desenvolver a sua intervencdo tendo como um dos principais referentes
tedricos 0os modelos curriculares High Scope e o Movimento da Escola Moderna. O
nucleo central corresponde a atividade desenvolvida pelas criangas, nos seus respetivos
ambientes educativos, no dominio da expressdo dramatica. Em torno dos objetivos e do
objeto de estudo formuldmos questfes desencadeadoras do processo investigativo e que

apresentamos ja em seguida.
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6.3. Questdes da investigacao

Para o desenvolvimento desta investigacdo partimos das seguintes questdes:

1 - Qual € a importancia dos modelos curriculares para a construcéo de boas praticas, no

ambito da educacéo de infancia?

2 - Que valorizacéo € dada ao dominio da expressdo dramatica nos modelos curriculares

em estudo?

3 - Como é que o dominio da expressdo dramatica € planificado e desenvolvido pelos

educadores de infancia?

4 — Que suportes teodricos e que referenciais sdo mencionados pelos educadores na

planificacdo, acéo e reflexdo da expressao dramatica na educacao de infancia?

5 - Como é que sdo 0s processos de construcdo das aprendizagens das criangas no

dominio da expressdo dramatica, nos dois contextos educativos observados?

Estabelecendo uma relacdo entre objetivos, questdes e fontes de dados nesta

investigacdo, podemos ver, em sintese o seguinte quadro:

Quadro 20 - Relagdo entre objetivos, questdes e fontes de dados nesta investiga¢do

Objetivos

Questdes

Fontes de dados

1- Analisar no ambito da educacdo de
infancia, trés modelos curriculares (High
Scope; Movimento da Escola Moderna;
Reggio Emilia), a luz de uma educagédo
preconizada na atualidade;

1- Qual ¢é a importancia dos modelos
curriculares para a construgdo de
boas préaticas, no ambito da educagéo
de infancia?

Teoria

2- Compreender a valorizagdo do dominio
da expressdo dramatica na Area da
Expressdo / Comunicacéo, em cada modelo
curricular em estudo;

2- Que valorizagdo é dada ao
dominio da expressdo dramatica nos
modelos curriculares em estudo?

Teoria

3- Estudar praticas pedagdgicas nas
componentes de planificagdo e na acdo, na
drea da Expressdéo / Comunicagdo -
Dominio da Expressdo Dramatica;

3- Como é que o dominio da
expressdo dramatica é planificado e
desenvolvido pelos educadores de
infancia?

Entrevista, analise
documental e registos de
observagdo

4- Que suportes tedricos e
referenciais sdo mencionados pelos
educadores, na planificacdo, acdo e
reflexdo da expressdo dramética na
educacdo de infancia?

Entrevista, analise
documental
Preenchimento de dois
instrumentos de
autoavaliacdo:

- Educadora A - PIP High
Scoope

- Educadora B —
Autoavaliacdo MEM

4- Observar a participac¢do das criangas no
processo de construcdo das aprendizagens
emergentes, nas praticas em estudo, na
Area da Expressdo / Comunicagio -
Dominio da Expressdo Dramatica.

5- Como é que sdo 0s processos de
construcdo das aprendizagens das
criangas, no dominio da expressdo
dramatica, nos dois contextos
educativos observados?

Registos de observagéo

As duas primeiras questdes do estudo correspondem aos dois primeiros

objetivos. Do terceiro objetivo decorrem as duas questdes de investigacdo seguintes. O
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quarto objetivo é operacionalizado por uma Unica e ultima questdo. As fontes de dados
incluem a revisdo tedrica e a recolha empirica obtida por entrevistas, observacdes e

analise documental.

6.4. O estudo de caso enquanto método

Escolhemos o método de estudo de caso para analisar as praticas educativas de
dois educadores de infancia, cooperantes da formacdo inicial, no que diz respeito ao
espaco da expressdo dramatica enquanto atividade planificada, implementada e
refletida, cruzando os dados sobre essas praticas com as conce¢des tedricas sobre
educacdo de infancia. De igual modo, foram analisadas as acGes e reagdes das criangas
nos ambientes educativos, organizados pelos educadores, no ambito da expressdo
dramatica, constatando a sua importancia no contexto de jardim de infancia.

O desenvolvimento do estudo de caso nesta investigacdo qualitativa implicou
um tempo de observacdo e participacdo do investigador no campo, em interagdo com 0s
diferentes intervenientes da investigacdo, que permitiu ao investigador a compreensdo
das concec0es e das atitudes dos atores.

Num estudo de caso os fendbmenos sdo analisados num contexto real, sobretudo
quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo sdo claramente evidentes. As
situacbes sdo complexas, ndo podendo haver variaveis de interesse e as fontes de
evidéncia sdo muitas. E necessario um desenvolvimento prévio de proposicdes tedricas
que orientem a recolha e analise de dados (Barafiano, 2004). A analise e a interpretacéo
tentam responder a questes que se inserem no dominio do “como”, do “porqué” e do
“qual” de um determinado fendmeno no seu contexto real (Nevado, 2009). Em algumas
situagcbes de investigacdo, os estudos de caso também sdo pertinentes quando o
investigador tem um controlo muito reduzido ou quase nulo sobre 0s eventos, ou entao
quando o foco da investigacdo esta relacionado com um fendmeno da vida real que néo
pode ser manipulado (Yin, 2005). Segundo este autor, qualquer fonte de evidéncia a
utilizar deve reunir os seguintes principios basicos a recolha de dados:

1) Multiplas fontes de evidéncia - possibilidade de serem utilizadas diferentes

fontes de evidéncia ao mesmo tempo, permitindo um maior leque de

informacoes;
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2) Possibilidade de recolher notas para construcdo da base de dados do estudo de
caso que assumem uma variedade de formas, vindas dos resultados das
entrevistas, das observacdes e da analise de documentos;

3) Determinacdo de uma linha de evidéncia, consistente e coerente, atraves de

referéncias aos procedimentos metodoldgicos e aos resultados alcangados (Yin,

2005).

Assim, num trabalho académico, a qualidade da informacdo recolhida é
determinada pelo rigor aplicado na recolha de dados. Para que seja alcancada a
credibilidade cientifica é necessario que o processo de investigacao seja orientado por
um conjunto de normas que Ihe forneca coeréncia interna e inteligibilidade a formulacéo
de um todo com sentido, cumprindo os fins que o investigador inicialmente se prop6s
(G. Sousa, 1998).

Segundo 0 mesmo autor, num estudo de caso, podemos considerar trés fases
importantes de confrontacdo entre teoria e prética: a primeira, a fase aberta ou
exploratéria, cuja construcdo parte de um plano inicial de acdo sucessivamente
reformulado ao longo do estudo, na especificacdo das questbes, dos aspetos
metodoldgicos e tematicos a aprofundar; a segunda fase, da delimitacdo do estudo, onde
procede-se a recolha de dados, com instrumentos estruturados e técnicas escolhidas,
consoante 0 contexto ou situacdo a estudar; a terceira fase na qual ocorre a analise e
interpretacdo sistematica dos dados, decorrendo dai a sistematizacdo de um relatério que
vai tomando corpo no decurso do trabalho de campo. Assim, o investigador relata e
evidencia aspetos cruciais e relevantes para o estudo.

O estudo de caso, pelas suas caracteristicas, revela-se também uma metodologia
adequada a reflexdo sobre as praticas educativas. Os dados obtidos no processo de
pesquisa ajudam a compreender as praticas e a reconstruir contextos no espaco do
jardim de infancia quando refletidos com os educadores intervenientes. Podemos
afirmar, entdo, que a pesquisa realizada apresentou um aspeto colaborativo, uma vez
que ndo era adequado interferir no universo das salas de atividades sem a colaboracéo e
a participacdo dos educadores. Na entrada no trabalho de campo destacamos o0s
primeiros momentos de contacto, onde 0s elementos das equipas dos diferentes
estabelecimentos de educacdo de infancia, demonstraram forte empatia e recetividade
ao trabalho de investigagdo em desenvolvimento. O mesmo aconteceu aquando da

realizacdo da apresentacdo e integracdo da investigadora, em todos os momentos
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observados e vivenciados nas salas de actividades Violeta e Girassol, junto dos grupos
de criancas em situacéo de observacao participada.

No papel de investigador, apercebemo-nos da necessidade de implementar um
conjunto de habilidades necessarias ao desenvolvimento do estudo de caso (Yin, 2005):
- Fazer “boas perguntas”;

- Ser bom ouvinte, dando voz aos participantes da investigacao;

- Manter-se fiel as proprias ideologias e ao percurso definido na investigacao;

- Adaptar-se as situacdes, reconhecendo-as como oportunidades e desafios;

- Tornar-se consciente do enquadramento histérico e politico da educacgdo de infancia
contextualizando as questdes de investigacao;

- Observar os contextos respeitando principios éticos;

- Manter imparcialidade em relacdo as questdes preconcebidas, incluindo as nocoes
tedricas;

- Estar atento a provas contraditorias.

Neste estudo de caso qualitativo, pareceu-nos apropriado utilizar a observacao
participante enquanto técnica para a recolha dos dados. Por esse motivo passamos a

explana-la no ponto seguinte.

6.5. A observacao participante

A observacdo participante foi introduzida na pesquisa social pelos antrop6logos
nos estudos das chamadas “sociedades primitivas”, sendo amplamente utilizada nas
pesquisas sociais e educacionais e nas investigacdes etnogréficas (Gil, 1999). O
conceito de “Observacdo Participante” surge por volta dos anos 50-60 entre os etno-
soci6logos, com necessidade de discutir os fundamentos da sua pratica (Lapassade,
1991). A etnografia é evocada no modo como se procede a descrigdo de uma cultura, de
uma comunidade exoética ou de uma sala de aula (Matos, 1995). Embora este estudo néo
seja etnografico, a observacédo participante € utilizada enquanto técnica, para permitir ao
observador representar o principal e mais confiavel elemento de recolha, selecdo e
interpretacdo de dados, estando integrado na situacdo observada. Ao interagir na
observacao do fendmeno estudado num longo periodo, atribui um valor primordial ao

instrumental humano.
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A implicacédo do investigador no campo de observacgdo pode ser regulada com os
mecanismos de participacdo e distanciacdo. A acdo do investigador - observador -
apresenta as etapas de escolha do terreno, a sua entrada no campo, os papéis assumidos,
as condicdes de observacdo e de trabalho de equipa, a tomada de notas, a descoberta do
esquema principal, a relacdo com a comunidade estudada, a redacédo e a publicacéo,
(Lapassade, 2001).

Neste ambito, Junker (1995), referido por Lapassade, (2001a), distingue quatro
variantes de observacdo participante: o participante completo - quando observador
participa nas atividades que pretende observar; o participante observador - quando as
atividades observadas ndo se submetem as atividades em que o observador participa; o
observador participante - quando as atividades a observar sdo do dominio publico,
podendo o observador dispor de uma variedade de meios de acesso a informacao; o
observador completo - quando as atividades estdo para além do observador, como por
exemplo, as atividades de dindmica de grupo que decorrem em laboratério, com o
observador por detras de um vidro.

Neste dominio, Lapassade refere que:

A observagéo participante representa uma ferramenta de trabalho e
ndo um modo particular de observagéo (...) a observagdo participante
patenteia um aspecto fundamental da pesquisa no terreno, uma vez
que o estudo das interacgdes entre os investigadores e 0s praticos se
revela um elemento crucial em todo o processo (Lapassade, 2001,
p.24).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), os estudos que recorrem a observacao
participante e a entrevista em profundidade, sendo bons exemplos de investigacdo
qualitativa, devem apresentar cinco caracteristicas:

1 - A situacdo natural, enquanto fonte direta de dados, sendo o investigador um

instrumento - chave da recolha de dados;

2- A descricdo dos dados recolhidos em forma de palavras ou imagens e nédo

numeros. A descri¢cdo funciona bem enquanto método de recolha de dados. Na

sua redacdo o investigador inclui pormenores sensiveis, aparentemente
desconexos mas intrinsecamente ligados como um todo;

3- Os investigadores interessam-se mais pelos processos do que pelos resultados

ou produtos. Tendem a analisar os dados de forma indutiva. As abstracfes sdo

construidas na medida em que os dados se vao agrupando;
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4- O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Os
investigadores ddo relevancia aos diferentes sentidos de vida dos seus
informantes. O objetivo é perceber, compreender o modo como as pessoas
experimentam e interpretam as suas experiéncias no mundo social;

5- A conducédo da investigacdo deve assumir um processo de didlogo, travado

entre investigador e informantes, de uma forma ndo neutra.

Podemos, entdo, afirmar que a investigacdo qualitativa € um método de estudo da
sociedade que se concentra na forma como as pessoas interpretam e ddo sentido as suas
experiéncias e a0 mundo em que vivem, conhecendo, entdo, o pensamento dos seres
humanos. A investigacio qualitativa interligam-se expressdes como Escola de Chicago,
interacionismo simbolico, fenomenologia, estudo de caso, perspetiva interior,
etnometodologia, ecologia e método descritivo, com concecgdes e aplicacBes variadas,
conforme a época e os investigadores (Bogdan & Biklen, 1994).

Em sintese, nesta investigacdo utilizdmos a observacdo participante enquanto
técnica para observarmos diretamente a dindmica das salas de atividades, as préaticas
pedagdgicas de duas educadoras e também analisamos as acdes e as reacOes das
criancas nos ambientes educativos, organizados pelos educadores, no ambito da
expressdo dramatica. Assim, neste estudo, a técnica da observacdo participante pareceu-
nos a mais apropriada para a recolha dos dados qualitativos. Salientamos que o
observador representou o papel principal na recolha, na selecdo e na interpretacdo de
dados, fazendo também parte da situacdo observada, ao interagir na observacdo do
fendmeno estudado durante um ano letivo. O contexto e as interacbes com 0s
informantes - criancas e adultos - ganharam uma dimensao acrescida e necessaria para a
compreensdo das evidéncias a analisar na investigacao.

A recolha de dados implicou a construcdo e a aplicacdo de instrumentos que

passamos a apresentar no ponto seguinte.

6.6. Os instrumentos utilizados

Num primeiro momento, recorremos a utilizagdo de uma entrevista semidiretiva
para identificar os referenciais teoricos das praticas pedagdgicas dos educadores de
infancia, cooperantes no curso de Licenciatura em Educacdo de Infancia e ainda

compreender a emergéncia da expressdo dramatica na dinamica da sala de atividades.
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Num segundo momento, através de um estudo de caso, realizdmos a observagao
participante. Para o efeito, selecionamos dois educadores de infancia, cooperantes da
formacéo inicial e analisamos as suas praticas educativas no que diz respeito ao espaco
da expressdao dramética enquanto atividade planificada, implementada e refletida.
Aplicdmos no final da observacdo participante, dois instrumentos de autoavaliacdo
sobre a implementacdo dos modelos curriculares (Educadora A - PIP Perfil de
implementacdo do modelo curricular High Scoope; Educadora B - Autoavaliacdo do
modelo curricular MEM), na presenca da investigagora. Estes instrumentos constitui
uma fonte de informacéo e de consciencializa¢do da proximidade das praticas a cada um
dos modelos curriculares.

Fez-se, entdo, o cruzamento das referéncias que os educadores vao deixando
sobre modelos pedagdgicos e concecBes teodricas sobre educacdo de infancia e,
finalmente, analisaram-se as acoes e as rea¢des das criancas nos ambientes educativos,
organizados pelos educadores, no ambito da expressdo dramatica, constatando a sua

importancia no contexto de jardim de infancia.

6.6.1. A entrevista semidiretiva - 0 guido construido

Indagar o terreno (face aos objetivos, ao objeto e as questdes de investigacdo) é
trabalho do investigador. Para esse proposito, a entrevista semidiretiva surge como uma
técnica de grande relevancia e pertinéncia na investigacdo de dimensdo qualitativa, por
ser uma das formas de recolha de dados, mais utilizada nas pesquisas sociais. A
utilizacdo da técnica de entrevista ultrapassa a simples recolha de dados, pois estabelece
um confronto entre as condicdes reais e 0 pensamento sobre si, possibilitando uma nova
forma de ver e de se perceber a realidade e proporcionando a aproximacdo entre 0s
entrevistados e o investigador numa interagdo importante para este sem estabelecer uma
relacdo hierarquica entre eles. A entrevista semidiretiva define-se, por relacdo as
observacOes previamente feitas pelo investigador ou por um quadro de referéncia
anterior, adequada ao aprofundamento de um determinado dominio (Ghiglione, 1997).

Apresentamos um quadro sobre a construcdo e a operacionalizacdo da entrevista

semidiretiva:
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Quadro 21 - Sintese da construcéo do guido de entrevista

semidiretiva sobre a
pratica do educador
de infancia
cooperante.

Pré-escolar e outras.

importantes para si?

- Tem a preocupacdo de abordar todas
as areas de contetido?

- E relativamente as estratégias que as
orientagdes curriculares indicam,
segue-as, inspira-se nelas?

Instrumento Pressupostos Questdes Operacionalizago
- Existéncia de - Que orientac0es tedricas segue - Dé-nos exemplos
referenciais tedricos que | quando planifica e desenvolve a sua da aplicagéo das
suportem a pratica pratica pedagogica? orientagdes
pedagdbgica, tais como as | - Gostaria que nos dissesse de que curriculares na sua

Entrevista curriculares na Educacdo | modo as orientagGes curriculares sdo pratica pedagdgica.

- Existéncia de modelos
curriculares de suporte a
prética pedagdgica.

— Que modelos curriculares conhece no
ambito da Educagdo de Infancia?

—As suas praticas seguem as
orientacdes de algum modelo
curricular? De que forma?

— Se sim, que dificuldades e que
facilidades encontra na implementagéo
desse modelo?

- Dé-nos exemplos
concretos dessas
afirmacoes.

- A emergéncia da
Expressdo Dramética na
sala de atividades.

— De que modo a expressdo dramatica
emerge na dindmica pedagdgica da sala
de atividades?

- Como interliga a Expressdo
Dramética com a dindmica pedagdgica
nas diferentes areas de atividade na
sala?

— De que forma a sua prética na
expressdo dramatica expressa 0 modelo
curricular que tomou como referéncia?

- Relate-nos
situacGes da sua
prética onde seja
visivel a atividade
de expressdo
dramaética.

A entrevista realizada nesta investigacdo partiu do esquema apresentado no
quadro acima, previamente estruturado, que, no entanto, nao foi rigorosamente aplicado,
pois a interacdo entre os entrevistados e a investigadora deu-se de forma natural tendo
esta desenvolvido, oportunamente, as adaptacdes e as intervencdes necessarias, a escuta,
a percecdo e as inferéncias do investigador em relacdo as conce¢des dos entrevistados,
no que diz respeito as categorias analiticas adotadas neste estudo. Através dos dados
recolhidos pela entrevista foi possivel identificar categorias empiricas, construindo uma
interpretagdo do discurso dos entrevistados. Nesta investigacdo, a entrevista
semidiretiva foi utilizada para contextualizar as praticas pedagdgicas dos educadores de

infancia cooperantes no curso de Licenciatura em Educacdo de Inféncia.

6.6.2. O diario de bordo eletrénico

Dissemos anteriormente que, nas observacbes realizadas, procurdmos

estabelecer uma interagdo direta com o0s contextos observados, cujas acgoes e relagoes

constituiram os principais objetos de observacdo e registo (Fino, 2003). Estes registos
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foram feitos em diario de bordo eletrénico, o qual representa um poderoso instrumento
para anotacdo dos referentes contextuais e das situacGes observadas com o proposito de
serem posteriormente utilizadas na analise da compreensao do objeto investigado.

Nesta investigacdo, utilizamos o diario de bordo eletronico para registar 0s
dados recolhidos na observacdo participante referentes as praticas lideradas por dois
educadores de infancia, cooperantes da formacdo inicial. Assim, analisdmos as suas
praticas no que diz respeito ao espaco da expressdo dramatica e foram, também,
analisadas as acgdes e reacdes das criancas nos ambientes educativos, organizados pelos
educadores, no ambito da expressdo dramatica, constatando-se a importancia desta no
contexto de jardim de infancia. O diario foi usado como método de recolha de dados, de
descricdo dos processos e estratégias da propria pesquisa e analise das implicacdes
subjetivas do pesquisador e analise de praticas pedagdgicas.

O diario etnogréafico é utilizado nas abordagens qualitativas de pesquisa
educacional/social. Ndo deixando de fora a subjetividade, opde-se as abordagens
quantitativas e positivistas. Este veio a assumir um estatuto de instrumento de pesquisa,
e uma técnica com diferentes especificidades ao servico dos investigadores, podendo
funcionar como instrumento na formacdo profissional, melhorando as didéaticas e o
desenvolvimento pessoal dos docentes, como método de pesquisa e como dispositivo de
acdo no planeamento da actividade promotora de mudancas e préaticas de avaliacdo. No
entanto ndo impede o facto de este instrumento poder ser escrito por qualquer ator social
que esteja sensibilizado para as relagdes sociais vivenciadas (Brazédo, 2007).

A pertinéncia da utilizacdo do diario enquanto instrumento de pesquisa ja foi
atras justificada sublinhando-se que, a partir dos registos efetuados num diario de bordo,
existe a possibilidade de uma reflexdo conjunta, que traz vantagens para 0s atores
envolvidos nos processos de investigacdo, entre as quais a quebra dos problemas de
comunicacgdo, o aumento da fluéncia de informacdo, a criacdo de compromisso social e
uma maior dindmica nos processos de interacao.

Neste estudo, a construcdo de um diério de bordo eletronico permitiu satisfazer os
seguintes aspetos:

- O registo imediato dos dados durante o tempo em que o investigador se encontra
no terreno;

- A reunido do maior nimero de dados possivel no mesmo suporte eletronico;

- A apresentacao simultanea de todos os dados;
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- O acesso, arquivo e mobilidade facilitados, ao utilizar equipamento informatico
portatil.

Utilizdamos nesta investigacdo o diario etnografico eletrénico, um software
construido por Brazdo (2007), na fase descritiva e na fase interpretativa. Na primeira,
procedeu-se ao registo descritivo de informagdes obtidas. Na segunda, organizamos os
dados, de forma a dar resposta as questdes de investigacao, onde o investigador e outros
protagonistas fazem uso de referentes que consideram oportunos, analisam e
interpretam a descricdo dos fendmenos em estudo. S&o, em ultima analise, processos
progressivos de triangulagdo de fontes, instrumentos e informagfes para assegurar a
pertinéncia da informacéo elaborada (Brazéo, 2007).

O descritivo sobre a realidade observada € o ponto de partida para a credibilidade

dos resultados e do processo de investigacdo (Sabiron, 2001).

6.6.3. As grelhas de autovaliacéao das praticas das Educadoras Ae B

Adaptédmos dois instrumentos a partir dos referenciais de implementacdo e
avaliacdo do PIP Perfil de implementacdo do programa do modelo curricular High
Scoope e da lista de Autoavaliacdo do modelo curricular do MEM na Educacdo Pré-
Escolar, ambos em forma de grelha. Propusemos as educadoras das duas salas de
atividades — sala Violeta e sala Girassol - o seu preenchimento na presenca da
investigadora, no sentido de refletirmos conjuntamente a proximidade entre as suas
praticas e os modelos mencionados por elas como seus referenciais. Passamos a
descriminar as componentes presentes em cada um deles:

PIP Perfil de implementacdo do programa do modelo curricular High Scoope:

Ambiente fisico; rotina diéria; interacdo adulto-crianca; interacdo-adulto-adulto.

Autoavaliacdo do modelo curricular do MEM na Educacdo Pré-Escolar:

Cenario pedagogico - Areas de Trabalho, Rotina diéria e semanal, Instrumentos
de Pilotagem;
Organizacdo e gestdo cooperada em Conselho de Cooperacdo Educativa -

avaliagdo dos instrumentos de pilotagem, acolhimento em Conselho,
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planificacdo da semana e do dia, distribuicdo de tarefas, avaliacdo e planificacdo
em conselho ou balango semanal no conselho de 62 feira;

Trabalho de aprendizagem curricular por projetos educativos de producédo, de
pesquisa e de intervencdo - Sustentacdo, participacdo e acompanhamento,
Projetos;

Cirtuitos de Comunicagdo - ComunicacOes de trabalhos;

Trabalho Curricular Comparticipado pelo Grupo / Animacdo Cultural,;

Principios estratégicos da intervencédo educativa.

Estes instrumentos contribuiram para a reflexdo e consciencializagdo dos

modelos curriculares enquanto gramaticas pedagogicas dos educadores.

6.7. O percurso da investigacao

O desenvolvimento desta investigacdo no campo empirico implicou a realizagédo

de vérias etapas e fases de que executdmos o seguinte plano:

Quadro 22 - Etapas e fases da investigagdo

Etapas e fases da investigacdo | Aspetos desenvolvidos

Desenho e Planificagdo - Negociacdo dos objetivos da investigagdo.

- Definicdo do modelo tedrico a adotar.

- Definicéo das opg¢es metodoldgicas.

- Construgdo de instrumentos.

- Guido de entrevista semidiretiva.

- Negociacao da entrada no campo de investigacéo.

- Pedido de autorizagéo.

- Contacto com as institui¢des de educagdo de infancia.

Entrada no - Estabelecimento de um relatorio negociado: estabelecer lacos de
Desenvolvimento | terreno confianga; integragdo no grupo; calendarizagdo das observagdes.
da investigagdo - Apresentac8o dos objetivos e condigdes.
Permanéncia - Acdes de observacdo e intervencdo para alcangar os objetivos.
nos locais a - Controlo de feedback.
observar - Incorporacéo de reajustes.
Sistematizacdo | - Incorporacdo do processo de investigagdo.
do trabalho - Parecer da educadora A e da educadora B.
- Autoavaliacdo da educadora A e educadora B face aos modelos
curriculares apontados como referéncia.
- Analise interpretativa dos dados.
- Despedida dos informantes.

Feedback do trabalho - Compromisso com as equipas dos dois estabelecimentos de educacédo de
infancia em comunicar os resultados alcangados em sessdo conjunta.

Definimos o0s objetivos da investigacdo, o0 modelo tedrico a adotar, as opgoes

metodologicas do estudo de caso qualitativo; construimos o guido de entrevista
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semidiretiva e optamos pelo diario de bordo como instrumento de registo para a
observagao participante.

Visto que necessitavamos de uma autorizacdo para permanecermos no local a
estudar, negocidmos a entrada no campo de investigacao através da formalizacdo de um
pedido de autorizacdo a Secretaria Regional da Educacdo e Cultura - SREC, hoje
denominada de Secretaria Regional da Educacdo e Recursos Humanos - SRERH e as
instituicbes de educacdo de infancia onde pretendiamos desenvolver o projeto de
investigacdo. Procedemos as entrevistas a um grupo de quinze educadores cooperantes
da Universidade da Madeira. Deste grande grupo, seleciondmos dois educadores e
contactamos as instituicdes de educacdo de infancia onde trabalhavam. Fizemos a nossa
integracdo no grupo, estabelecendo lagcos de confianca, apresentamos 0s objetivos e as
condicdes da nossa acdo e negocidmos uma calendarizacao para as observacfes com 0s
educadores das salas de atividades Violeta e Girassol. Durante a nossa permanéncia,
desenvolvemos acles de observagdo participante, Procedendo a realizagdo de registos
em diarios de observacéo e sistematizando a restante informacdo em textos de resumo.
Ao longo de todo este processo colabordmos no contexto observado, sempre que
solicitado. Demos por terminado o processo de observagdo participante, em junho de
2011, despedindo-nos dos educadores e das criancas. Finalmente, incorpordmos no
relatorio de investigacdo a informacéo recolhida, analisando e interpretando os dados de
campo, tendo estabelecido um compromisso com as equipas dos dois estabelecimentos
de educacdo de infancia em comunicar oportunamente os resultados alcangados com
esta investigacdo. Todo este percurso descrito anteriormente durou aproximadamente

quatro anos letivos, consoante demonstra o quadro seguinte:
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Quadro 23 - Plano de intervencéo do investigador

Ano letivo Acéo Forma

2008/2009 | - Apresentacéo e aprovagdo do projeto de doutoramento - Analise documental
- Levantamento dos dados para a sele¢do dos 15 educadores | - Andlise dos protocolos de estagio
cooperantes envolvidos no estigio do curso de Licenciatura | da UMa para sele¢éo dos candidatos.
em Educacdo de Infancia

2009/2010 | - Construcdo de um plano tedrico para a tese - Pesquisa bibliografica.
- Levantamento dos dados sobre os referenciais teéricos | - Entrevista semidiretiva.
presentes nas praticas do grupo de 15 educadores cooperantes

2010/2011 | - Observagdo da prética de dois educadores cooperantes que | - Observagdo participante.
desenvolviam a sua intervengdo utilizando referenciais do Didrio et i
modelo curricular High Scope e do modelo MEM - Diario etnogratico.
- Observacdo da acdo das criancas nas atividades de f Autoavaliagdo galeducadorg AI eB
expressio dramatica ace aos modelos curriculares

utilizados.

2011/2012 | - Sistematizagdo dos dados - Descrigdo do processo.

- Elaboracéo do relatdrio de investigacdo

A descricdo deste quadro espelha o itinerario realizado e permite visializar a

distribuicdo temporal do trabalho efetuado ao longo da investigacéo.

6.8. A analise dos dados

Os dados recolhidos, através das técnicas anteriormente descritas foram
processados diferenciadamente de acordo com 0s seguintes passos: analise documental,
tratamento de entrevista, tratamentos dos dados de observacgéo, tratamento dos dados de
autoavaliacdo das educadoras A e B, pelo que passamos a explicitar 0 modo de andlise

utilizado de acordo com a proveniéncia dos dados.

6.8.1. A analise documental

A andlise documental representou mais uma técnica de recolha de dados
utilizada neste estudo que exigiu uma analise dos documentos a que tivemos acesso
(projetos, planificacbes e relatorios de atividade), de modo a compreender o objeto
investigado, possibilitando o confronto entre as intengdes tedricas, anunciadas nos
documentos e os dados recolhidos, por meio das observacdes e das entrevistas. A nossa

opcdo pela andlise documental como uma técnica de recolha de dados desta
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investigacdo justificou-se para contextualizar o campo de estudo e identificar
informacgdes factuais nos documentos, a partir de questdes levantadas pelo investigador.
Procurou-se ampliar a analise e corrigir informacGes obtidas noutros instrumentos de
recolha ja referidos, como a entrevista semidireta e a observacao participante, fatores
que consideramos importantes na analise de dados de uma pesquisa qualitativa.

Assim, realizamos uma recolha documental dos dados que nos pareceram
pertinentes, nomeadamente, sobre o projeto educativo de estabelecimento, o projeto
curricular de grupo e o relatorio anual de atividades. Analisamos os documentos
relacionados com a préatica pedagdgica de cada educador, através da analise de contetido
e, ainda, alguns produtos realizados pelas criancas. Para isso foram valorizados os
artefactos de significado contextual para a compreensao das realidades estudadas, como
desenhos, pequenas construcdes de expressdo plastica, construcdo de fantoches e

discursos varios, proferidos pelas criancas durante a execucdo das atividades.

6.8.2. O tratamento da entrevista semidiretiva

Nesta investigacdo foi utilizada a técnica de andlise de conteudo, por unidades
de significacdo. A técnica de analise de conteudo era inicialmente aplicada as pesquisas
na area da comunicacdo dos media nos Estados Unidos, predominantemente no aspeto
quantitativo. Naquela época, o material analisado era oriundo dos érgdos de imprensa.
Procurava-se quantificar a frequéncia de surgimento de certo contelido nas mensagens
ou textos analisados. Atualmente, esta técnica € aplicada nos estudos empiricos das
investigacGes com abordagens quantitativas e qualitativas. A analise de contetdo é
aplicada a diversos fins, podendo variar de acordo com os procedimentos e a natureza
do objeto estudado (Bardin, 1979).

A categorizacdo, levada a cabo neste trabalho, procurou evidenciar dados
significativos na analise de conteudo, descritos a seguir, identificados nas unidades de
discurso das entrevistas proferidas pelos educadores cooperantes. Estes dados, uma vez
analisados, relacionaram as categorias tedricas e empiricas e favoreceram uma
interpretacdo, identificando o que foi mais relevante na compreensdo do objeto
investigado.

Para um registo mais fidedigno, os dados das entrevistas foram gravadas em

audio. Deste modo, foi possivel identificar, nos trechos dos discursos dos sujeitos
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entrevistados, os contetdos relacionados as categorias analiticas adotadas, fazendo parte
do processo de categorizacdo utilizado nesta investigacdo. As categorias tedricas
adotadas no trabalho representaram o nosso referencial de analise.

Ap0s a transcricao total das entrevistas, gravadas em audio mp3, procedeu-se a
analise de conteudo por item tematico. Analisamos as entrevistas semidiretivas a quinze
educadores cooperantes do Curso de Licenciatura em Educacdo de Infancia da
Universidade da Madeira (UMa), tendo por base um guido de entrevista semidiretiva,
previamente elaborado, cujas questbes orientadoras, que levaram a sua construcéo,

apresentamos no seguinte quadro:

Quadro 24 — Guido da entrevista semidireta

1- Que orientagdes tedricas segue quando planifica e desenvolve a sua préatica pedagégica?

- Gostaria que nos dissesse de que modo as orientacdes curriculares sdo referéncia para si?

- Tem a preocupacéo de abordar todas as areas de contetido?

- E, relativamente as estratégias que as orientagdes curriculares indicam, segue-as, inspira-se nelas?

2 - Que modelos curriculares conhece no ambito da Educagéo de Infancia?
- As suas préticas seguem as orientagdes de algum modelo curricular? De que forma?
- Se sim, que dificuldades e que facilidades encontra na implementagdo desse modelo?

3 - De que modo a expressdo dramatica emerge na dinamica pedagogica da sala de atividades?

- Como interliga a Expressdo Dramatica com a dinamica pedagdgica nas diferentes éreas de atividade na
sala?

— De que forma a sua pratica na expressdo dramatica expressa 0 modelo curricular que tomou como
referéncia?

Recorremos, também, a codificacdo das entrevistadas utilizando a designacéo de
Educador 1 até Educador 15, a fim de obtermos excertos de texto associados a cada um
dos educadores cooperantes no sentido de facilitar a analise de contetdo dos discursos.
Construimos, entéo, as seguintes categorias de analise:

Para a questdo 1 - Que orientacOes tedricas segue quando planifica e desenvolve

a sua pratica pedagdgica?, identificAmos as categorias: Referéncias ao

documento das OrientacBes Curriculares; Referéncias a autores e temas em

educacdo de infancia; Referéncia a metodologia de trabalho de projeto;

Referéncias a formac&o inicial e continua; Referéncias gerais de acao.

Para a questdo 2 - Que modelos curriculares conhece no ambito da Educacéo de

Infancia?, reconhecemos as categorias: Referéncias ao modelo High Scope;

Referéncias ao modelo MEM; Referéncias ao modelo Montessori; Referéncias

as préaticas de Jodo de Deus; Desconhecimento e dificuldade em implementar
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modelos curriculares; Expetativas de formagdo no ambito dos modelos
curriculares.

Para a questdo 3 - De que modo a expressao dramatica pode ser valorizada na
educacdo de infancia?, identificAmos as categorias: Jogo simbdlico espontaneo
da crianga; Jogo simbdlico com intervencdo do educador; Jogo dramético;
Sombras chinesas; Movimento e Mdsica; Consideragfes gerais sobre a
emergéncia da expressao dramatica.

Ap0s o tratamento do discurso dos educadores cooperantes realizamos a sintese

dos resultados obtidos.

6.8.3. O tratamento dos dados da observacao participante e da
autoavaliacdo das educadoras Ae B

Conforme foi ja afirmado, do ponto 6.5.3 deste relato de investigacdo, no registo
da observacdo participante utilizamos o diario etnografico eletrénico, construido por
Brazéo (2007) que foi decisivo para a credibilidade dos resultados e do processo de
investigacéo.

Na fase descritiva, elaboramos o registo dos contextos e das situacdes
decorrentes das préaticas pedagogicas observadas por forma a proceder posteriormente a
analise de toda a informacéo recolhida.

Na fase interpretativa, fizemos uso de referentes considerados oportunos, como
os fendmenos do ambiente educativo observado, analisados e interpretados
progressivamente, tendo o cuidado de triangular os dados vindos dos informantes.

A andlise do fendmeno deve ser efetuada sob varias perspetivas, a partir de
diversas fontes de dados, ou seja, do processo de triangulagdo (Graue & Walsh, 2003).
Este obtém-se por procedimentos sucessivos de cruzamento de fontes, instrumentos e
informagdes que asseguram a pertinéncia da informacéo recolhida, fazendo a diferenca
entre a investigacao interpretativa e o conhecimento proveniente da experiéncia vivida.
Aquilo que é diariamente observavel refere-se ao imediatamente visivel, mas a
observacgdo do ponto de vista do investigador, enquanto observador atento, so se obtém
pela natureza sistemética da descricdo rica em pormenores, com o enfoque mais

explicito no assunto (Brazéo, 2007).

203



No momento final da nossa presenca nas duas salas de atividades — sala Violeta
e sala Girassol - propusemos as duas educadoras o preenchimento de um intrumento de
autoavaliacdo, no sentido de refletirmos conjuntamente a proximidade entre as suas
praticas e os modelos mencionados por elas como seus referenciais. Procedemos a uma

andlise posterior e a uma interpretacdo descritiva dos dados obtidos.
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Capitulo 7 - Os sujeitos e os contextos deste estudo

7.1. Os educadores cooperantes do curso de formacdo inicial de

Licenciatura em Educacéo de Infancia, escolhidos para este estudo

Através da andlise dos protocolos estabelecidos entre a SREC, hoje denominada

de SRERH, e a UMa, no ano letivo 2008/2009, selecionamos um grupo de educadores

cooperantes, conforme podemos ver detalhadamente na tabela abaixo:

Educadora

Educador 1
(Educadora A)

Educador 2

Educador 3

Educador 4

Educador 5

Educador 6

Educador 7

Educador 8

Educador 9

Educador 10

Educador 11

Educador 12
(Educadora B)

Educador 13

Educador 14

Educador 15

Instituigédo

>

Nota: Tabela atualizada em 2011 a partir dos dados dos anexos técnicos do protocolo
estabelecido entre a UMa e a SREC em 2008.

Tabela 1 - Caracterizagado profissional das educadoras de infancia

Anos de
Servico
(2011)

26

26

12

26

26

26

11

11

12

21

11

12

18

11

Formacéo

Inicial

Bacharelato

Bacharelato

Licenciatura

Bacharelato

Bacharelato

Bacharelato

Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura

Bacharelato

Licenciatura

Licenciatura

Bacharelato

Licenciatura

Institui¢do formadora

Escola de Magistério
Primario do Funchal

Escola de Magistério
Primario do Funchal

Universidade da Madeira

Escola de Magistério
Primério do Funchal

Escola de Magistério
Primario do Funchal

Escola de Magistério
Primério do Funchal

Universidade da Madeira
Universidade da Madeira
Universidade da Madeira

Universidade de Aveiro

Escola Superior de
Educagédo da Madeira

Escola Superior de
Braganca

Universidade de Aveiro

Escola Superior de
Educagdo da Madeira

Universidade da Madeira
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Data de
concluséo da
formacéo inicial
1985
1985
1999
1985
1985
1985
2000
2003
2000
1999

1990

2000

1999

1993

2000

Formacéo continua/

complemento de formag&o

cientifica e pedagodgica -
educacao de infancia ou

P6s-Graduagao (instituicao)

Sim — Universidade da
Madeira

Sim — Universidade da
Madeira

Néo

Sim — Universidade da
Madeira

Sim — Universidade da
Madeira

Sim — Universidade da
Madeira

Néo

Né&o

Néo

Né&o

Sim — Universidade da
Madeira

Sim - ESE de Lishoa

Né&o

Sim — Universidade da
Madeira

Né&o

Habilitacao
académica
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Mestrado
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Licenciatura
Pés — Graduacéo

Educacéo
Especial

Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura



A escolha do grupo de educadores cooperantes decorreu da analise dos anexos
técnicos do protocolo existente entre a Secretaria Regional de Educacgdo e Cultura
denominada atualmente SRERH e a Universidade da Madeira, pelo que seleciondmos
0s quinze educadores cooperantes até entdo no desenvolvimento do Estagio no Gltimo
ano de funcionamento do Curso de Licenciatura em Educacdo de Infancia da UMa,
como supervisores da pratica pedagogica. Estes educadores desempenhavam fungdes
pedagdgicas nas instituicdes de Educacdo de Infancia do Bairro da Nazaré, na cidade do
Funchal, nomeadamente o Infantario “O Carrocel”, a Pré-Escolar da Escola do 1° Ciclo
do Ensino Bésico da Nazaré e o Infantario “O Girassol”, que na tabela anterior
correspondem, respetivamente, a instituicdo A, a instituicdo B e a instituicdo C.

O grupo de educadores cooperantes envolvidos neste estudo contava a data com
tempo de servico docente compreendido entre oito e vinte e sete anos. Todos 0s
educadores possuiam licenciatura, de entre 0s quais, um apresentava mestrado em
Supervisdo Pedagdgica e outro apresentava uma pés-graduacdo em Educacgdo Especial.
A maioria dos educadores concluiu a Licenciatura em Educacédo de Infancia ou o Curso
de Complementos de Formacdo Cientifico-Pedagdgica em Educacdo de Infancia na
Universidade da Madeira, encontrando-se na terceira fase (7 a 25 anos de carreira) de
desenvolvimento profissional, caracterizada como fase da diversificacdo, ativismo e
questionamento no percurso profissional do docente, segundo Huberman, verificavel no
trecho seguinte:

As pessoas lancam-se entdo, numa pequena série de experiéncias
pessoais, diversificando o material didatico, os modos de avaliacéo, a
forma de agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc. (...) Os
professores nesta fase das suas carreiras, seriam, assim, 0S mais
motivados, 0s mais dindmicos, 0s mais empenhados nas equipas
pedagbgicas ou nas comissdes de reforma (oficiais ou “selvagens”)
que surgem em varias escolas (Huberman, 2006, pp. 41, 42).

Com efeito, esta fase da lugar a que os docentes se coloquem em questdo em
relacdo a sua pratica pedagogica e ao seu meio envolvente. Os sinais desta atitude de
questionamento podem acontecer desde “uma ligeira sensacdo de rotina até uma crise
existencial efectiva face a prossecugdo da carreira” (idem). Para melhor compreender
este pensamento apresentamos, de forma muito sintética, as tendéncias, que marcam as

fases e 0 percuso profissional e pessoal dos professores:
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Quadro 25 - O Ciclo de vida profissional do professor

Anos de Carreira | Fases/temas da Carreira

1-3 Entrada; tateamento; Descoberta

4-6 Estabilizacdo, consolidacdo de um reportério pedagogico
7-25 Diversificaco; “Ativismo”; Questionamento

25-35 Serenidade, distanciamento afetivo; conservantismo
35-40 Desinvestimento (sereno ou amargo)

Nota: adaptado de Huberman, M. 2006, O ciclo de vida profissional dos professores. In A. Névoa (Ed.),
Vidas de Professores pp. 31-62. Porto Porto Editora.

O quadro acima apresenta um breve resumo dos elementos a refletir em cada
fase da vida profissional do professor, consoante um determinado periodo de tempo,
sabendo que este percurso ndo € Unico e que existem outros estudos e portanto outros

caminhos (Huberman, 2006).

7.2. Os contextos e as praticas dos dois educadores cooperantes
selecionados para observacéo no estudo de caso

De entre este grupo de educadores de infancia, selecionamos dois deles para
observacdo, direta e participante, em estudo de caso, das suas praticas pedagdgicas no
ambito da expressdo dramética e dos seus grupos de criangas dentro da sala de
atividades, os quais serdo, a partir deste momento, denominados educadora A e

educadora B, conforme o quadro seguinte explicita:

Quadro 26 - Selecdo dos educadores para a observagao das praticas pedagodgicas na atividade de expressédo
dramatica

Educadores e Grupos de Criangas

- Educadora A

(inspira-se na abordagem do modelo High Scope)
- Grupo de criangcas A

Educadora B

(inspira-se em préaticas do modelo Movimento da Escola
Moderna - MEM)

- Grupo de criangas B

As educadoras selecionadas para o estudo de caso apresentavam o seguinte perfil
profissional: A Educadora A - Possuia, em 2011, 26 anos de servigo, tendo-se formado
com Bacharelato no Curso de Educadores de Infancia pela Escola de Magistério

207



Priméario do Funchal e licenciado pela Universidade da Madeira no Curso de
Complemento de Formacdo para Educadores de Infancia; Educadora B — Possuia, em
2011, 12 anos de servico, tendo-se formado com Bacharelato no Curso de Educadores
de Infancia pela Escola Superior de Braganca e concluido, em 2006, uma Pos-

Graduacdo em Educacdo Especial na Escola Superior de Educacdo de Lisboa.

7.2.1. Os contextos e as praticas da educadora A

Quando questiondmos a educadora A, na primeira entrevista realizada sobre os

referenciais tedricos da sua pratica, recolhemos a seguinte informacéo:

...Um modelo tinico e de forma integral ndo. Mas como ja disse tento seguir
algumas orienta¢des do modelo High Scope, e as orientagdes curriculares.
Até porque para mim é um bocado dificil... pois tem a ver com a nossa
prética e experiéncia e eu acho que ainda conhe¢o pouco sobre o modelo
High Scope... para aplicar de forma plena... (Entrevista & Educadora A, maio
2009).

Esta educadora pertencia a equipa da sala Violeta, do Infantario “O Carrocel”,
composta por duas educadoras e duas ajudantes. O seu horério de trabalho era
geralmente realizado alternadamente entre manhd e tarde, reunindo-se diariamente, a
hora do almoco com a sua colega educadora, a fim de passar o testemunho da
intervencdo realizada com o seu grupo de criangas. Em relacdo a forma como

planificava a sua agdo educativa, referiu o seguinte:

...Nos, eu e a minha colega planificamos mensalmente, tendo em conta o
projeto curricular de grupo e de estabelecimento. E feita uma previsio das
atividades a desenvolver perante as teméticas a desenvolver pela metodologia
de mini projetos. Depois fazemos uma reflexdo antes de planificar a seguinte.
Semanalmente fazemos outra planificacdo onde integramos as sugestfes das
criangas. Podemos dizer que a planificacdo é flexivel e sempre que ndo a
realizamos fazemos a reestruturagdo necesséria.

Estes documentos sdo afixados no placard da sala e consultado por todos os
pais. Quando planificamos temos presente as OCEPE e os principios do
Modelo Higth Scope, escutando e perguntando as criangas 0 que gostariam de
fazer. (Diério de bordo, 21-10-2010).

Na construcdo da sua pratica pedagogica, referenciou as OCEPE, a metodologia
de trabalho de projeto e a abordagem ao modelo curricular Hight Scope, como principal
referencial tedrico-prético.

Em junho de 2011, aquando do terminus da observacdo participante realizamos

uma reflexdo conjunta (educadora e investigadora) sobre a pratica pedagogia
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desenvolvida inspirada no modelo curricular mencionado anteriormente. Para tal
utilizdmos o documento Perfil de Implementacdo do Programa - PIP, estruturado em
quatro pontos: o ambiente fisico, a rotina diaria, a interacdo adulto - crianca e a
interacdo adulto — adulto.

Em relacdo ao ambiente fisico a educadora revelou primazia a definicdo das
areas de trabalho, organizadas de forma légica, com materiais suficientes e variadados
para o trabalho curricular das criancas. Observamos, para um melhor funcionamento no
modelo curricular High Scope, que as areas poderiam ser reorganizadas de acordo com
0s percursos de aprendizagem das criancas do grupo, ao longo do ano letivo. Os
materiais poderiam ser sistematicamente ordenados e claramente etiquetados.

Em relacdo a rotina diaria, a educadora referiu realizad-la como prioridaria, em
situacbes de pequeno e grande grupo, de forma a criar tempos de planeamento,
desenvolvimento e reflexdo (revisdo). Este tempo para a sistematizacdo poderia, no
nosso entender ser mais valorizado de forma a proporcionar a concretizacdo dos planos
individuais das criancas.

Em relacdo a interacdo adulto-crianca, a educadora revelou desenvolver uma
atitude supervisiva (encorajando a interagdo, a resolugéo de problemas) no grande e no
pequeno grupo, durante a realizacdo das diferentes atividades. Face ao mencionado,
consideramos importante melhorar a observacgéo das agdes das criangas em contexto de
jogo, para poder fornecer de forma mais adequada as ajudas necessarias.

Em relacdo a interacdo adulto-adulto a educadora referiu que o pessoal docente
utiliza um processo de planificagéo e avaliagdo em equipa, comunicando e envolvendo
0s pais neste processo. No entanto a implementacdo do curriculo poderia ser melhorada
através da reflexdo partilhada em equipa. N&o existem registos escritos sistematizados
na forma como é proposto pelo modelo curricular High Scoope (CAR - registo de
avaliacdo da crianca e COR - registo da observacao da crianga).

Podemos dizer que ndo existe uma implementacdo plena do modelo curricular
Hight Scope, havendo a necessidade de refletir em equipa e em contexto de formacéo

continua, 0s processos vigentes.
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7.2.1.1. Breve caracterizacdo do Infantario “O Carrocel”

De forma a contextualizar o espaco onde decorreu o processo de observagao e
recolha de dados relacionados com a pratica pedagodgica da educadora A, achdmos
pertinente referir que o Infantario “O Carrocel” fica afastado do centro da cidade do
Funchal, a aproximadamente trés quilometros, situado no bairro habitacional da Nazaré,
na freguesia de S&o Martinho, muito proximo do Infantario “O Girassol”. Sobre esta
instituicdo de educacdo de infancia referiu-se no Projeto Educativo do Carrocel
2009/2013 que:

Esta instituicdo da rede publica foi construida em 1988 e engloba duas
valéncias: Creche e Jardim de Infancia. A populacdo abrangida é proveniente
do Bairro da Nazaré, mas a maioria € oriunda de outras zonas do Concelho
do Funchal, e também de outros concelhos da ilha da Madeira (R. Fernandes,
et al, 2009, p. 13).

No espaco circundante a esta instituicdo de educacdo de infancia encontrava-se o
Centro de Saude, uma loja dos CTT, uma instituicdo bancaria, algumas lojas de
pequeno comércio de roupa e outros artigos, varios cafés, um supermercado, uma igreja,
o quartel militar RG3 (Regimento de Guarnigdo n.° 3), a escola do 1° ciclo do ensino
basico com pré-escolar da Nazaré, varias instituicdes de educacao de infancia publicas e
privadas, nomeadamente o infantario “O Girassol”, o infantario “As Primaveras”, o
infantario “Escola Jodo de Deus” e todo o complexo habitacional do Bairro da Nazaré.
No que diz respeito ao tipo de habitagéo, ela era composta, na sua maioria, por blocos
de apartamentos de trés, quatro e cinco andares, apresentando alguns sintomas de
desgaste e mau estado ao nivel da pintura e dos espacos verdes. Verificou-se o cuidado
de manter os espacos publicos préoximo ao Infantario em boas condi¢bes e em
seguranca. As instalaces interiores do infantario “O Carrocel” apresentavam
manutencdo recente e um ambiente muito acolhedor e agradavel. Tinha cinco salas de
creche e trés salas de jardim de infancia e zonas com servigo de apoio distribuidas num
unico piso, com corredores que estabeleciam a ligacdo com todos estes espacos.
Qualquer uma das salas e zonas de servigos estavam equipadas de forma a dar uma
resposta educativa de qualidade as criangas, tendo em conta as suas caracteristicas,
interesses e necessidades. Este infantario tinha um espago exterior descoberto,
pavimentado, cercado de vegetagdo e com varios aparelhos fixos, destinados & atividade
fisica e ludica das criangas. Uma parte deste espaco era destinado as criangas da creche

e a outra as criangas do jardim de infancia, com um escorrega, um carrossel, mesas e
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bancos de jardim, um labirinto, dois balancés, promotores da atividade lGdica e
psicomotora da crianga. Segundo a diretora, o corpo docente do infantario era
empenhado e demonstrava vontade em aprender e desenvolver experiéncias

enriquecedoras para as criancas tendo esta sublinhado que:

... ha colegas que ja tentam integrar na sua pratica aspetos metodolégicos e
fundamentam a sua pratica pedagdgica segundo os principios do modelo
High Scope. Digamos que neste momento existe quer da minha parte, quer da
maioria dos educadores, uma proximidade e interesse em implementar o
modelo curricular High Scope. Gostaria muito de desenvolver aqui no
Carrocel, em contexto de formagdo para a equipa, uma reflexdo e
aprofundadamente o modelo curricular High Scope, quer com os educadores
da valéncia creche, quer com os da valéncia jardim de infancia (Diario de
bordo, 25-11-2010).

Por ser também a coordenadora do Projeto Educativo de Estabelecimento - PEE,
e quando questionada sobre este assunto, a diretora mencionou que todos os atores
educativos estiveram envolvidos no processo de elaboracédo, divulgacdo, implementagéo
e avaliacdo do Projeto Educativo do Infantario “O Carrocel” no quadriénio de
2009/2013. Neste ambito, apresentamos 0 seguinte extrato de uma conversa
estabelecida com a diretora:

Tivemos muito trabalho na elaboracdo deste projeto educativo a ser
concretizado. Primeiro elaboramos questionarios para fazermos um
diagnostico ao trabalho desenvolvido nesta instituicio e fazermos um
levantamento de problemas. Fizemos um inquérito para os pais, outro para o
pessoal ndo docente e ainda outro para o pessoal docente. Esta fase levou
algum tempo mas valeu a pena (Diério de bordo, 25-11-2010).

O projeto educativo deste estabelecimento, iniciado em 2009, e com data de
finalizagdo prevista para 2013, tinha como meta principal trabalhar as seguintes
vertentes:

- A vida em seguranca e com salude enquanto condicdo imprescindivel para viver feliz
na sua comunidade. Neste ponto, é necessario conhecer e refletir a educacdo para a
salde e formas de prevencao de acidentes nos diferentes contextos onde estdo inseridos;
- A interiorizacdo de valores, importantes ao bem-estar, tais como a afetividade, a
responsabilidade, o respeito, a cooperacéo, a participacgdo, entre outros;

- A construcdo de um espirito critico facilitador do desenvolvimento de uma educagéo
para a cidadania.

- Os saberes sobre 0 mundo no &mbito da educagdo ambiental, pois é preciso proteger o
o0 planeta Terra, para isso é imprescindivel refletir sobre pequenas mudancas a fazer nas

casas, na escola, na cidade onde vivem (R. Fernandes, et al, 2009).
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Podemos compreender, ainda, o ideario do estabelecimento “O Carrocel”, no
Projeto Educativo de Estabelecimento, através do seguinte pensamento:

... ¢ importante lembrar que as propostas pedagdgicas deveriam conter uma
unica frase “TODA A CRIANCA DEVERA SER FELIZ NO
INFANTARIO” e o que faz uma crianga feliz no infantario ¢ deixa-la
brincar, cantar, pintar, esculpir ou dancar. ACREDITAMOS que deve ser
essa uma das tarefas dos profissionais que atuam com as criangas (R.
Fernandes, et al, 2009, p. 10).

Conforme referiu a diretora, os pais estavam muito satisfeitos com a resposta

educativa prestada pelo infantario e, numa conversa, mencionou que:

...0O grupo de criangas que frequenta o infantario é muito heterogéneo do que
diz respeito ao poder econémico, ao meio familiar e sociocultural. Isto &,
temos criangas que apresentam muitas caréncias a varios niveis e outras que
pertencem a meio considerados muito favoraveis. Tentamos responder a esta
diversidade, sempre em parceria com a familia e outras instituices
envolvidas no processo educativo das criancas, nomeadamente o Centro de
Saude, a Dire¢do Regional de Educacéo Especial, a Seguranca Social.

(Diério de bordo, 21-10-2010).

7.2.1.2. Organizacao do espaco da sala Violeta

A sala Violeta que, apresentava uma area de cinquenta metros quadrados
organizados em diferentes areas de trabalho, é uma sala com duas grandes janelas que
permite a entrada de luz natural. Possuia, também, dois placards para exposi¢do dos
trabalhos das criangas e outro, utilizado apenas pela equipa, para colocar todas as
informacdes e registos da dindmica pedagogica da sala, nomeadamente a planificacdo
mensal e semanal, o quadro de aniversario, a lista de presencas e o horario das

atividades orientadas por outros docentes (educacao fisica, educacdo musical e inglés).
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Figura 16— Placard informativo: instrumentos de registo de atividades na sala Violeta

A sala de atividades Violeta estava dividida em areas definidas e demarcadas,
refletindo as OCEPE e o modelo High Scope, contribuindo, assim, para a aprendizagem
ativa da crianca. No Relatério Anual de Atividades do ano letivo 2010/2011 da sala

Violeta do Infantario Carrocel consta o seguinte:

Partindo da observacdo do grupo de criancas com que trabalhamos e
atendemos as suas necessidades, interesses e caracteristicas, elaboramos o
Projeto Curricular de Grupo com base nas Orienta¢Bes Curriculares para o Pré-
Escolar e no Curriculo do High Scope (E. M. Correia, C., 2009, p. 3).

Este aspeto foi também referido na primeira entrevista realizada a educadora:

...Um modelo tinico e de forma integral ndo. Mas como ja disse tento seguir
algumas orientacfes do modelo High Scope, e as orientacfes curriculares.
Até porque é um bocado dificil pois tem a ver com a nossa prética e
experiéncia e eu acho que conhego pouco do modelo high scope... para
aplicar de forma plena (...) (Entrevista a Educadora A, maio 2009).

Na sala Violeta existiam as seguintes areas:

- A &rea dos jogos, com blocos l6gicos, jogos de encaixe, jogos de construcdo, puzzles,

domind, jogos de memdria, jogos de enfiamentos, entre outros. Os jogos estavam
organizados numa estante, ao alcance das criancas. O espaco para a realiza¢cdo dos jogos
era o0 tapete ou a mesa, consoante o tipo de jogo. Nesta area podiam trabalhar 10

criangas no maximo, sem que houvesse prejuizo na realizacdo dos diferentes jogos.
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Figura 17— Areas de trabalho da sala Violeta: jogos

- Area da casinha das bonecas, um espaco, tipo TO, com zonas definidas como sendo a

cozinha, o quarto de dormir e 0 vestuario com roupas e outros adere¢os. Existiam
bonecas e bonecos colocados nas cadeiras e na cama como se fossem os habitantes mais
jovens desta casa. Na cozinha, os armarios verdes estavam cheios de materiais,
nomeadamente panelas, frigideiras, pratos, talheres, copos, chavenas, bule, cafeteira,
eletrodomésticos, toalhas, aventais e pecas de comida em plastico (ovos, bifes,
hamburguer, batata frita, legumes, frutos, etc.). Tinham, ainda, um fogdo com forno, um
lava loiga, um frigorifico e uma mesa redonda com quatro cadeiras. Em cima de uma
prateleira do armario, um vaso com uma planta de interior verdadeira, muito bem
cuidada. No quarto de dormir existia uma cama, uma alcofa, uma mesinha de cabeceira,
uma coémoda, dois telefones, um espelho, uma caixa de maquilhagem, uma arca com
varios tipos de roupa (inclusive roupa de cama), um vestudrio com roupa para 0S
bonecos e outros aderegos, nomeadamente chapéus e carteiras. Estava estipulado que s6
poderiam utilizar este espaco, em simultaneo, quatro a cinco criangas. No entanto,
conforme o jogo de faz de conta as criangas poderiam convidar mais um ou dois

elementos.
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Figura 18— Areas de trabalho da sala Violeta: casinha das bonecas

- A érea da garagem era composta por uma estrutura de madeira com rampas de acesso

ao rés-do-chdo e com trés andares ligados por rampas. Havia, também, um tapete com
trajetos de estradas estampadas, um cesto com varios tipos de carros desportivos, carros
de carga, carros de bombeiros, carros de policia, carros de corrida, entre outros. Estava

estipulado que s6 poderiam utilizar este espaco, em simultaneo, duas a trés criangas.

Figura 19— Areas de trabalho da sala Violeta: garagem

- A é4rea de expressdo plastica apresentava os materiais ao alcance das criancas,
colocados em estantes e caixas com tintas de varias cores, colas, pincéis, lapis de cor,
bolas de plasticina coloridas, folhas de papel, carolinas, papel crepe, material de
desperdicio, etc. Nesta area estavam trés mesas retangulares e cadeiras, distribuidas em
“L”, para a realiza¢do das atividades de expresséo plastica. Encontravam-se, também, as
pastas individuais das criangas onde, semanalmente, eram arquivados os trabalhos que
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depois eram levados para casa, no final do ano letivo, por cada crianca. Estava

estipulado que s6 poderiam utilizar este espaco, em simultaneo, seis criangas.

Figura 20— Areas de trabalho da sala Violeta: expressdo plastica

- A area da biblioteca tinha uma estante cheia de livros, de histdrias variadas, todos eles

em boas condi¢des. Era um espaco onde as criancas podiam sentar-se comodamente nas
almofadas coloridas e numa cadeira tipo pufe. Geralmente neste espaco estavam quatro
criangas, no maximo. Aqui as criangas tiveram a oportunidade de conversar, ler e contar

historias.

Figura 21— Areas de trabalho da sala Violeta: biblioteca

- A éarea do acolhimento era denominada, também, por area do tapete. Ali decorriam as

reunides e atividades de grande grupo para planificar e refletir sobre o trabalho
realizado. Era neste espaco que acontecia o conto e reconto de histdrias, realizado pela
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educadora. Esta area foi utilizada para a realiza¢do de atividades de expressdo dramaética

e jogos de construcao.

Figura 22— Areas de trabalho da sala Violeta: acolhimento

Ao questionarmos a educadora sobre a forma como organizava as areas de

trabalho, esta respondeu:

... sdo aquelas que habitualmente se encontram em todas as salas de jardim-
de-infancia. Quando vim para esta sala estas areas j& estavam criadas, ndo
senti necessidade em alterd-las. Esta organizacao esta de acordo com a nossa
intencdo de desenvolver uma abordagem Hight Scope. A minha preocupagéo
foi disponibilizar os materiais, em nimero e quantidades suficientes para
todas as criangas, de maneira a provocar interesse nas criangas e negociar
com elas o nimero de criangas, em simultaneo, que poderiam frequentar as
diferentes areas. Estipulamos o nimero quatro a cinco criangas para a area da
casinha das bonecas, biblioteca e trés a quatro criancas para a garagem. A
area dos jogos e da expressdo plastica pode variar consoante o tipo de
atividade que desenvolvermos (Diério de bordo, 22-11-2010).

Para melhor compreensdo do espaco fisico da sala apresentamos, em sintese, a
distribuicdo das diferentes &reas nesta sala de atividades, mobilidrio essencial e
utilizacdo do espaco pelas criancas, educadora e investigadora no momento do

acolhimento, através da seguinte planta:
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Figura 23 - Planta da sala violeta
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Conforme podemos observar, as criancas sentavam-se no tapete em duas filas
virados para a frente, de forma a estarem atentos nos momentos de planificacdo, de
reunido, de escolha das areas para trabalharem livremente e nos momentos do conto de
historias. As areas da sala estavam organizadas de forma a que as criangas se pudessem
movimentar facilmente entre elas. A investigadora sentava-se numa posi¢éo estratégica
de forma a poder observar sem interferir na dinamica da sala (ressalvando-se as

situacOes em que fosse, espontaneamente, solicitada a sua participagéo).
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7.2.1.3. O dia-a-dia da sala Violeta

A atividade letiva da sala Violeta comecava por volta das 9:00 h da manh§, até
as 17.00h. Durante a manha havia um periodo de intervalo para o lanche, seguido de um
tempo de recreio, assim como na parte da tarde.

No inicio da manhd, as 8:00 h, as criancas comecavam a chegar ao Carrocel
acompanhadas por um dos familiares (pai, mée, avo, tio, tia, irmao, irméd, entre outros) e
eram recebidas na sala polivalente, ou na prépria sala, sempre com um sorriso da
educadora ou da auxiliar de educacéo, num contexto de conversa informal sobre o bem-
estar da crianga (comeu bem, dormiu bem, etc.). Por vezes, algumas criangas chegavam
com sono ou com desejo de ficar com a méde ou pai. Nesses momentos, a educadora
interferia, pegando, por vezes, na crianca ao colo e explicava a crianca como deveria

reagir naquelas situacdes, como por exemplo:

... Olha enquanto a mée vai trabalhar nés vamos brincar com 0s meninos,
hoje vamos ter uma surpresa na sala... vai ser bom! E penso que hoje a
mama vem mais cedo buscar-te. V4 diz adeus a mama, d4 um abracinho...
vamos... (Diario de bordo, 1-10-2010).

Enquanto esperavam umas pelas outras, as criangas estavam a brincar livremente
na area da biblioteca, na area dos jogos (no tapete) e na area da expressao plastica a
trabalhar com plasticina. Conforme chegava uma crianca, a educadora dizia, por

exemplo:

Educadora - Ola bom dia! Entdo estd tudo bem?...um beijinho...Olha, que
preferes fazer? Plasticina, jogos ou ver livros na biblioteca?

Crianca - Quero ir para a biblioteca.

Educadora - Muito bem. Entdo vai, ja |4 estdo dois amiguinhos. (Diario de
bordo, 1-10-2010).

Ainda, quando estavam na sala polivalente, podiam visionar um video na
televisdo e, ainda, correr, saltar e conversar.

Por volta das 9:15 h, normalmente o grupo estava quase completo. Entdo a
educadora organizava as criangas no tapete e todos cantavam os bons dias, de forma
alegre e bem-disposta. Quando surgia interesse por parte das criangas em cantar
diferentes cangdes, num momento de conversa, onde as criangas tinham a oportunidade
de referir algo que as preocupasse, de relatar algum incidente, em mencionar algum
desejo, a educadora correspondia as solicitagdes das criancas. Esta reunido no tapete era
transformada num momento de dialogo, onde as criancas tinham oportunidade de

comunicar em grande grupo. Neste espaco a educadora recordava, ainda, alguns

219



trabalhos realizados no dia anterior, principalmente aqueles que precisavam ser
continuados e apresentava, de uma forma geral, o trabalho do dia. Existia quase sempre
uma atividade proposta pela educadora ou atividades programadas que faziam parte da
planificacdo da semana e ainda atividades livres desenvolvidas nas diferentes areas da
sala. A duracdo deste momento de reunido no tapete durava entre 15 a 40 minutos,
consoante o interesse das criancas em conversar. Por vezes, depois da conversa, surgia o
momento de contar uma historia.

Nalguns momentos e de forma a recordar as regras de comunicacdo em grande
grupo, a educadora tentava cativar a atencdo das criangas para 0s assuntos que estavam
a ser discutidos em grande grupo:

Educadora: entdo meninos estdo a ouvir o que o colega esta a dizer? Como
estdo a conversar com os colegas do lado, parece-me que ndo ouviram
nada... vamos la ouvir com atengdo ... quando falamos todos ao mesmo
tempo, ndo conseguimos ouvir nada... (Diério de bordo, 7-10-2010).

A conversa com as criancas era geralmente baseada num topico proposto pela
educadora, consoante a planificagdo previamente realizada ou nos acontecimentos de
natureza sociocultural que estavam a acontecer no jardim de infancia ou na comunidade.
No entanto, as criancas naturalmente conversavam sobre vérias situacdes que iam
vivenciando. No momento final do dialogo, as criancas escolhiam as areas onde iam

trabalhar, conforme o registo seguinte:

Apb6s 0 momento de acolhimento a educadora pergunta:

Educadora: Hoje estdo todos os cantinhos da sala abertos. Quem quer ir para
a garagem? E para a biblioteca? Para a casinha das bonecas vdo 0s meninos
que esta semana ainda ndo tiveram essa oportunidade... vocés ja sabem como
é.

H& sempre um grande grupo que quer ir para a area da casa das bonecas.
Entdo a educadora escolhe quatro criangas, justificando o porqué da sua
escolha.

Educadora: A area mais solicitada é a da casinha das bonecas, depois os
jogos, a garagem, as histdrias e a expressdo plastica. Tenho de ter cuidado
para que 0 grupo que vai trabalhar na casinha seja 0 mais variado possivel,
tentando que haja igualdade de oportunidades (Diario de bordo, 22-11-2010).

As atividades livres nas diferentes areas da sala realizavam-se logo apds o
acolhimento, com a duracdo aproximada de 45 minutos. Em simultaneo, decorria uma
atividade orientada pela educadora, em pequeno grupo. As criangas ficavam a circular
entre as atividades livres, nas diferentes areas, ou na atividade orientada pela educadora.
Os adultos da sala faziam a supervisédo das brincadeiras das criancas. Geralmente o
grupo da casinha das bonecas ficava nesta atividade até a hora do lanche, sem querer ir
fazer outra atividade.
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O Francisco, Joana, Vania, Isabel estavam na area da casinha das bonecas.

As meninas estdo todas entusiasmadas a tratar do bebé, a colocar o babete, a
fazer a papa, colocavam alguns objetos numa mochila, “o bebé pode
precisar...”.

A Isabel tratava do bebé com o Francisco.

A Joana veio trazer-me o seu bebé... (Diario de bordo, 26-11-2010).

Figura 24 — Atividade das criancas na casinha das bonecas

Por volta das 10:15 h era a hora do lanche da manhd. Nesse momento, as
criancas eram convidadas a arrumar um pouco a sala, ficando alguns materiais
preparados para dar continuidade a outras atividades.

Ap0s o lanche era a hora do recreio. Geralmente, o grupo de criangas tinha um
momento de recreio durante a manh& e outro durante a tarde. A duracdo do recreio
dependia das condigdes meteorologicas, da dinamica das atividades da sala e, também,

da solicitagdo das criangas:

Criancas - quero ficar mais um bocadinho, ainda ndo andei de escorrega
Crianca - espera, ainda ndo acabamos o jogo... vou dar s6 mais uma corrida
Crianc¢a - Podemos ficar aqui até a hora do almogo? Hoje esta sol... vamos
buscar os jogos e ficamos aqui (Diéario de bordo, 19-11-2010).

As criangas normalmente brincavam livremente no recreio, o adulto fazia a
supervisdo de modo a evitar conflitos, manter a seguranca, evitar quedas ou outros
acidentes. No entanto, os adultos também participavam nas atividades de recreio sempre
que eram solicitados pelas criancas. E de salientar que o tempo de recreio era muito
desejado pelas criangas, por isso a chuva no tempo de recreio era sempre motivo de
tristeza.

...0 resto do grupo foi para a polivalente ver um video, pois ndo podiam ir
para o recreio por causa da chuva.

Isabelinha - Ana, hoje ndo podemos ir brincar para a rua porque esta chuva...
ndo gosto de chuva na hora do recreio....

Investigadora - Pareces triste...
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Isabelinha — Sim, eu estou um bocadinho triste... € 0s meus amigos também.
Mas a Elisabete disse que na parte da tarde ndo vai chover... ndo sei... vais ao
café?

Ana — Sim, vou ... entdo até ja.

Isabelinha — Eu vou para a sala polivalente ver um video, ndo gosto muito...
era melhor ficar na sala... (Diario de bordo, 22-11-2012).

Figura 25 — Atividade das criangas no recreio

Por volta das 11:00 h, as criancas retomavam as suas atividades em contexto de
sala ou polivalente, quer de educacao fisica ou outra atividade calendarizada.

As 12:00 h era a hora de almogo. As criancas, acompanhadas pelos adultos,
dirigiam-se a casa de banho para lavar as méos e colocar o babete. Algumas criancas ja

ndo apreciavam o uso de babete:

Crianca - Eu ja ndo sou bebé. Em casa no almogo eu uso guardanapo para
limpar a boca a minha mana é que usa babete.

Adulto: Sabes, se ndo colocas o babete podes sujar a roupa e depois fica a
cheirar mal... e ndo vais gostar. E melhor usares, no préximo ano ji nio
precisas de usar babete (Didrio de bordo, 19-11-2010).

A medida que as criancas terminavam a refeicdo do almogo, iam conversando
informalmente umas com as outras e com os adultos da sala. Quando mais de metade do
grupo acabava de almocar, um dos adultos da equipa da sala acompanhava-as a casa de
banho e, em seguida, para a sala Violeta. Por volta das 13.30 h permaneciam nas suas
camas a repousar. Na parte da tarde, por volta das 15.00 h, era hora de levantar, pentear
o cabelo, ir a casa de banho e deslocar-se ao refeitério para lanchar. Logo de seguida,
ilam até ao recreio ou entdo participavam numa atividade previamente programada. As
criancas regressavam ao seio familiar entre as 17.00 h e as 18.30 h. Na imagem seguinte
podemos observar as criancas em situacdo de jogo na area da garagem e na area dos

jogos, onde estas simulam acidentes de viacdo, passeios, proprietarios de automaveis,
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condutores de carros de policia em alta velocidade, entre outras situagdes, assim como

com os jogos de construgéo.

Figura 26 — Atividade das criancas: garagem e jogos

7.2.1.4. O Grupo de criangas da sala Violeta

O grupo de criangas da sala Violeta era composto por dezoito criangas, dez
meninas e oito meninos, com idades compreendidas entre 0s trés e 0s quatro anos.

Consultdmos o projeto curricular de grupo 2010/2011 e vimos que 89% das
criancas eram oriundas do Concelho do Funchal e 11% de outras localidades,
nomeadamente Camara de Lobos e Canico. Da consulta realizada ao projeto educativo
de grupo, referente ao ano letivo 2010/2011, vimos que a caracteriza¢do das criangas
estava organizada segundo as &reas das OCEPE — formac&o pessoal e social, expresséo
e comunicacdo e conhecimento do mundo. Sendo assim, apresentamos 0s seguintes

extratos redigidos pela educadora:
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Area de Formagao pessoal e Social — ...Este grupo de criangas tem vindo a
demonstrar alguma dificuldade na compreensdo de algumas regras
estabelecidas para uma vivéncia harmoniosa na sala de atividades da sala e
consequentemente no respeito pelo outro. Aprender a partilhar e a cooperar é
um trabalho moroso e passa pela sensibilizacdo, pelo respeito pelos direitos,
diferengas e caracteristicas proprias de cada crianga... sendo este um dos
nossos principais objetivos... Tem-se demonstrado um grupo auténomo no
que diz respeito as suas decisfes e as suas escolhas e iniciativas... Ao nivel da
socializacdo interagem e adaptam-se a situacBes novas, sdo alegres,
simpéticas interessadas e afetivas (E. Correia, & Menezes, C., 2010, p. 42).
Area de Expressdo e Comunicagio — O grupo apresenta grande interesse e
motivagdo pelas atividades relacionadas com esta &rea, desde novas
experiéncias, meios e materiais diferentes e diversificados, que apelem a
imaginacdo e criatividade, vivenciando diferentes formas e atitudes
corporais... As criangas mostram-se capazes de reproduzir melodias, cantar e
dancar, mas demonstram dificuldade em escutar e criar atendendo a sua
inibi¢do, principalmente se estiverem em situacdo de destaque. No dominio
da linguagem, o grupo mostra-se muito participativo, utilizando a articulacdo
e diccdo adequada a idade, a exce¢do de uma crianca que demonstra muita
dificuldade. Relativamente & matemética o grupo é capaz de identificar,
classificar e seriar objetos pela cor, tamanho e quantidades... (E. Correia, &
Menezes, C., 2010, pp. 42,43).

Area do Conhecimento do Mundo — O grupo demonstra ser conhecedor das
caracteristicas do meio circundante ao infantario e grande curiosidade em
saber mais. (...) Demonstra alguma atitude critica em relacdo aos factos,
situacbes e acontecimentos, formulando questdes e avangando possiveis
respostas. Atendendo ao seu interesse e curiosidade o grupo é capaz de
memorizar facilmente factos, situacBes e assuntos relacionados com as
tematicas abordadas na sala de atividades, construir didlogos e registar
aprendizagens(...) (E. Correia, & Menezes, C., 2010, pp. 43,44).

Quanto a avaliacdo, cada crianca possuia um dossier individual de avaliacdo
onde eram registados todos os dados de véria natureza, nomeadamente, sobre os pais e
ambiente familiar, os interesses, as caracteristicas pessoais e as necessidades educativas
nas aprendizagens a adquirir.

Em sintese, as criancas deste grupo precisavam de ajuda do adulto para a
realizacdo das suas rotinas e nas escolhas das atividades das diferentes areas da sala.
Uma das criancas com Necessidades Educativas Especiais apresentava paralisia cerebral
e na realizacdo das suas tarefas e rotinas, precisava quase sempre do acompanhamento
de um adulto da sala, beneficiando, semanalmente, do apoio de uma Educadora da
Educacao Especial e, também, de uma Terapeuta Ocupacional. As criancas deste grupo
gostavam mais de brincar na area da casinha das bonecas, de ouvir e ler histdrias, de
brincar na area da garagem, de brincar com jogos, de jogar a bola no recreio e de fazer
atividades de expressdo plastica (plasticina, pinturas e desenhos). Em termos de
intervencgdo, segundo a educadora, era prioritario trabalhar aspetos relacionados com as
regras e a autonomia nas rotinas da sala. Um terceiro aspeto importante a trabalhar era a

capacidade de atengéo e concentragéo nas tarefas.
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7.2.1.5. O Projeto Curricular de Grupo 2010/2011 — Sala Violeta

Este documento orientador da gestdo curricular teve em conta o Projeto
Educativo do Estabelecimento (PEE), cuja tematica predominante a ser desenvolvida no
ano letivo 2010/2011 foi a “Seguran¢a — Educagdo para a Preven¢ao de Acidentes”.

O Projeto Curricular de Grupo foi elaborado pelas educadoras da sala em
colaboragdo com o Conselho de Docentes. Pelativamente a este documento as
educadoras Elizabete Correia e Carla Menezes apresentaram a seguinte estrutura:

1. Introducdo - Teve como referéncias principais o0 projeto educativo de
estabelecimento, as Orienta¢Bes Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar (OCEPE) e
as caracteristicas especificas do grupo de criancas da sala Violeta. Pretendeu promover
o trabalho colaborativo e os modos de articulacdo e atuacdo dos diferentes profissionais
envolvidos no processo educativo das criangas (E. Correia, & Menezes, C., 2010, p. 3).
2. Caracterizagdo do grupo — Partiu da caracterizagdo familiar/sociocultural e da
avaliacdo do desenvolvimento e aprendizagem de cada crianca, tendo como reportagédo
as trés grandes areas das OCEPE sendo ai sistematizada toda a informacéo sobre o
grupo de criancas (E. Correia, & Menezes, C., 2010, p. 42).

3. Fundamentacdo das opcGes educativas - Sustentou-se em varios aspetos a pratica
pedag6gica, nomeadamente, a sua formacdo inicial e continua, a sua experiéncia
profissional, os principios das OCEPE e, ainda, a abordagem ao High Scope. Estavam
presentes a aprendizagem pela acdo (iniciativa na metodologia de trabalho de projeto de
experiéncias-chave), a interacdo adulto-crianca (estratégias de interacdo, encorajamento
e resolucdo de problemas e conflito), o ambiente de aprendizagem (areas, materiais e
armazenamento), a rotina diaria (planear, fazer, rever, tempo em grande grupo e tempo
em pequeno grupo) e a avaliacdo (trabalho de equipa, registos ilustrativos diarios,
planeamento diario, avaliacdo da crianca). Eram também fundamentadas a importancia
e a complexidade do papel do educador no desenvolvimento do ato educativo, de forma
a responder aos objetivos definidos para a educagdo pré-escolar apresentados na Lei-
Quadro para a educacdo pré-escolar em 1997 (E. Correia, & Menezes, C., 2010, p. 45).
4. Metodologia - referiu-se a dinamica de atividades em grande grupo, em pequeno
grupo e individualmente, estando explicitada a metodologia de trabalho de projeto,
principalmente nos momentos de desenvolvimento dos mini-projetos na sala de

atividades e de articulagcdo entre o projeto curricular de grupo e o projeto educativo da

225



Instituicdo. A crianca era considerada elemento competente e ativo no desenvolvimento
da sua aprendizagem e a familia um dos parceiros mais importantes em todo o processo
educativo das criancas (E. Correia, & Menezes, C., 2010, p. 47).

5. Organizacao do ambiente educativo - Implicou a reflexdo sobre a forma de gestdo do
espaco, do tempo, dos recursos e do grupo. Sendo assim, o projeto curricular
preconizava a organizacdo da sala em areas (casinha das bonecas, garagem, jogos,
biblioteca, expressdes e tapete/acolhimento) segundo a abordagem ao High Scope. Os
recursos materiais foram distribuidos nas diferentes areas de forma a responder as
necessidades e interesses das diferentes criancas. A gestdo do tempo apresentou alguma
flexibilidade e obedeceu a uma rotina diéria, a um espaco de atividades orientadas pelo
educador e a outro de atividades livres lideradas pelas criancas. O espaco fisico
envolvente, dentro da instituicdo, foi organizado de forma a dar uma resposta de
qualidade a todas as criancas deste grupo e de todas as outras que o frequentam (E.
Correia, & Menezes, C., 2010, pp. 48-52).

6. Intencdo de trabalho para o ano letivo - Pretendeu-se, durante este ano letivo,
desenvolver um trabalho cooperativo com todos os intervenientes no processo educativo
das criangas, sistematizando-se um conjunto de objetivos e estratégias tendo em conta
as areas curriculares das OCEPE. Para o efeito, foram construidos instrumentos de
gestdo das atividades, de registo das avaliagdes individuais sobre o desenvolvimento e
aprendizagem das criancas e calendarizados momentos de reflexdo em equipa sobre o
trabalho realizado de carater diario, quinzenal e mensal.

7. Previsdo de procedimentos de avaliagdo - Tratou-se de um processo continuo que
permitiu corrigir e adequar a intervencao as caracteristicas, interesses e necessidades das
criancas. Esta avaliacdo foi realizada em equipa com as familias das criancas e com as
criancas durante a realizacdo das atividades.

8. Relagdo com a familia e outros parceiros educativos - Foi criado um clima de
confianca e empatia com os pais que foram convidados a participar em alguns
momentos de atividades dinamizadas na instituicdo, em momentos de avaliagdo e eram
conhecedores do processo educativo das suas criangas. Diariamente, aconteceram
contactos informais com os familiares e, sempre que necessario, foram agendados
momentos formais com os pais, individualmente ou em grupo (E. Correia, & Menezes,
C., 2010, p. 61).
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9. Comunicacdo dos resultados e divulgacdo da informacéo produzida — Apresentou-se
0 projeto formalmente aos pais, sendo este partilhado com todos os educadores do
infantario e outros intervenientes do processo educativo. Os resultados dos projetos e
atividades realizados foram divulgados em forma de exposi¢édo, encontros e momentos
festivos. Finalmente, as criangas levaram para casa um dossier organizado com todos 0s
trabalhos realizados ao longo do ano letivo (E. Correia, & Menezes, C., 2010, p. 62).

10. Planificacdo das atividades - Foram definidos objetivos, estratégias/atividades e a
planificacdo da sala foi mensal, de carater flexivel. Depois deste documento, decorreu
uma planificacdo semanal de forma a sistematizar melhor as atividades, envolvendo as
criancas e dando resposta aos projetos que foram surgindo. Foi depois registada uma
reflexdo sobre o trabalho realizado ou modificado e as reacdes e realizacbes das
criancas (E. Correia, & Menezes, C., 2010, p. 63).

11. A presenga da Expressdo Dramatica - Foi visivel um conjunto de objetivos e
estratégias indicados no ponto seis do projeto curricular de grupo, tendo como
referéncia as areas curriculares das OCEPE. Como neste estudo nos interessa salientar a
area de conteldo Expressdo e Comunicacdo - dominio da Expressdo Dramatica -

apresentamos uma sintese dos objetivos e estratégias definidos neste dominio:

Quadro 27 - Area de conteido Expressdo e Comunica¢ao — Dominio da Expressio Dramatica

Obijetivos Estratégias

- Estimular a imitacdo e a realizacdo do jogo | - Realizando mimicas que traduzem diferentes
simbdlico. estados emocionais: prazer, riso, choro, carinho,
- Progredir na representagdo de cenas simples. | medo dor.

- Desenvolver o aparecimento de situagfes de | - Representando situagdes simples do quotidiano
expressdo e comunicagdo que incluam | em pequeno e grande grupo.

diferentes formas de mimar e dramatizar | - Dangando criativamente com mausicas, tecidos,
vivéncias das criancas, assim como | papel, objetos da natureza, fitas etc.

experiéncias, histdrias, cancfes, poesias,
lengalengas.

Nota: Adaptacéo da tabela de intengBes de trabalho para ano letivo 2010/2011, Correia, E., & Menezes,
C., 2010, Projeto curricular de grupo. Infantario o Carrocel. Funchal, p. 55.

Em sintese, as Orientagbes Curriculares eram referéncia para a elaboracdo da
planificacdo, avaliacdo das criancas e sistematizacdo do trabalho com a familia e
comunidade. A planificagdo da Expressdo Dramatica estava presente como area
curricular, dando a entender que seria desenvolvida de forma integrada nas atividades

de sala. O projeto curricular do grupo explicitava o modelo High Scope, nomeadamente
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os principios curriculares que orientam os profissionais nesta abordagem: a
aprendizagem pela acdo, a interacdo adulto-crianca, o ambiente de aprendizagem, a

rotina diaria e a avaliacdo com implicacéo dos atores envolventes.

7.2.2. Os contextos e as praticas da educadora B

A educadora B pertencia & equipa da sala Girassol, composta por duas
educadoras e duas ajudantes sendo que o horario de trabalho era geralmente rotativo, na
parte da manha ou na parte da tarde. Diariamente, a hora do almoco, a educadora reunia
com a sua colega a fim de passar o testemunho de intervencdo com o grupo de criancas

da manhé para a tarde.

Eu e a minha colega planificamos mensalmente e semanalmente toda a
estrutura do nosso trabalho e intervencdo. Estes documentos sdo afixados no
placard da sala e consultados por todos os intervenientes educativos. Sempre
que necessario alteramos, pois existe muita flexibilidade na nossa forma de
planificar. No ato de planificar temos em conta o projeto educativo de
estabelecimento, o projeto pedagdgico de sala, as OCEPE, os interesses e
sugestdes das criangas. Estruturamos a nossa intervencdo utilizando muito a
metodologia de trabalho de projeto. Quando temos estagiarias da
Universidade da Madeira planificamos semanalmente com elas. Diariamente
cada uma de no6s faz o seu roteiro ou planificacdo diaria, no sentido de
partilhar e garantir uma intervencdo proxima das aspiragdes de cada crianca e
do grupo de criangas. Tentamos planificar tendo em conta os referenciais
teéricos do MEM. Conversamos com as criangas sobre o que ja sabemos, o
que queremos saber e como vamos desenvolver o nosso trabalho para
aprender (Diério de bordo, 19-01-2011).

Na construcdo da sua préatica pedagdgica referenciou as OCEPE e a metodologia

do Movimento de Escola Moderna - MEM.

A metodologia que tenho presente na minha planificacdo é a metodologia da
Escola Moderna. Decido no tapete com as criangas, a conversar, “o que hoje
vamos fazer?” Como eu fago parte do grupo também dou sugestdes. Mas
interessa-me saber 0 que as criangas querem fazer e ouvir as sugestdes deles.
E depois pomos em préatica. Parto do didlogo em grande grupo, e depois
estruturamos as diferentes atividades combinadas - também na construcédo de
instrumentos de sistematizacdo e avaliacdo das criangas. (Entrevista a
Educadora B, 17-06-2009).

Em junho de 2011, aquando do terminus da observacdo participante realizdmos
uma reflexdo conjunta (educadora e investigadora) sobre a pratica pedagogia
desenvolvida inspirada no modelo curricular mencionado anteriormente. Para tal
utilizamos o documento Uso do modelo pedagogico do MEM no desenvolvimento do

curriculo, estruturado nos seguintes pontos: Cendrio pedagdgico; Organizacao e gestdo
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cooperada em Conselho de Cooperacdo Educativa; Trabalho de aprendizagem curricular
por projetos educativos de producdo, de pesquisa e de intervencdo; Circuitos de
Comunicacédo; Trabalho Curricular Comparticipado pelo Grupo / Animacao Cultural;
Principios estratégicos da intervencdo educativa.

Em relagdo ao cenério pedagdgico a educadora organizou a sala de atividades
em areas de trabalho: &rea dos jogos, da garagem, do faz-de-conta, da leitura, da
expressao plastica e da reunido / aconhimento. Ndo existia a oficina de escrita e
reproducdo, o laboratério de ciéncias e matematica e a oficina de construcbes e
carpintaria.

Relativamente a rotina diaria e semanal, a educadora diz realizar o acolhimento
sem a contextualizacdo de um Conselho de Cooperacdo Educativa. O tempo de
atividades em projetos emergia de iniciativas de grupo ou individual mas nao fazia parte
da rotina semanal. Nao existia assim avaliagdo das atividades em Conselho de
Cooperacdo Educativa, nem aconteciam as tardes de Animagdo Cultural, enquanto
momento complementar as aprendizagens das criancas.

Os Instrumentos de Pilotagem ndo eram aplicados nem utilizados, conforme o
modelo curricular do MEM propunha.

A organizacdo e gestdo cooperada em Conselho de Cooperacdo Educativa,
elemento fundamental deste modelo curricular ndo acontecia. A pratica democrética da
acdo educativa passava exclusivamente pela regulacdo da educadora, ndo conferindo
esta as criangas autonomia neste aspeto.

Trabalho de aprendizagem curricular por projetos educativos de producédo, de
pesquisa e de intervengdo aconteciam de forma néo sistematizada e sem rotina semanal.

Os Circuitos de Comunicacdo limitavam-se a realizacdo de comunicacdes dentro
do préprio grupo, sendo necessario utiliza-los de forma mais ampla e em multiplos
contextos.

Realtivamente aos principios estratégicos da intervencédo educativa a educadora
afirmou que desenvolvia uma acdo educativa valorizando a intervencdo diferenciada
com as criancas, respeitando as suas caracteristicas, experiéncias e acdes, e
proporcionava momentos de cooperacao e interajuda entre pares.

Este instrumento de autoavaliacdo contribuiu para a reflexdo e
consciencializagdo da proximidade da préatica da educadora B ao modelo curricular do
MEM.
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7.2.2.1. Breve caracterizacdo do Infantario “O Girassol”

De forma a contextualizar o espago onde decorreu o processo de observagao e
recolha de dados relacionados com a pratica pedagogica da educadora B, achdmos
pertinente referir que o Infantario “O Girassol” ficava situado geograficamente na
freguesia de S. Martinho, no Concelho do Funchal, integrado no bairro habitacional da
Nazaré, a uma distdncia de aproximadamente trezentos metros do Infantario “O

Carrocel”. Sobre este era referido o seguinte:

E um estabelecimento de ensino publico e destina-se a criangas dos quatro
meses a0s quatro anos... foi inaugurado no dia 26 de setembro, pelo Senhor
Presidente da Regido Autonoma da Madeira (Projeto Educativo do Girassol
2009/2013, p. 16).

O espago circundante a esta instituicdo de educacdo de infancia era 0 mesmo do
Infantario “O Carrocel”, ou seja, existia o Centro de Satde, uma loja dos CTT, uma
instituicdo bancaria, algumas lojas de pequeno comércio de roupa e outros artigos,
varios cafés, um supermercado, uma igreja, o quartel militar RG3 (Regimento de
Guarni¢cdo n.° 3), a escola do 1° ciclo do ensino basico com pré-escolar da Nazaré,
varias instituicbes de educacdo de infancia publicas e privadas, nomeadamente, o
infantario “O Carrocel”, o infantario “As Primaveras”, o infantario “Escola Jodo de
Deus”, e todo o complexo habitacional do Bairro da Nazaré. Segundo o projeto
pedagdgico, muito préximo ao infantario existia ainda:

(...) uma biblioteca, cinco grupos desportivos, uma Casa do Povo e 0 Servigo
de Proteccdo de menores. Estas instituicbes tém desempenhado um papel
preponderante na dinamizacdo de atividades que promovam hébitos de vida
saudavel, com o intuito de desviar os jovens de comportamentos disruptivos
(Projeto Pedagégico da Sala Girassol 2010/2011, p. 5,6).

No que diz respeito ao tipo de habitacdo do Bairro da Nazaré, este era composta,
na sua maioria, por blocos de apartamentos de trés, quatro e cinco andares, apresentando
alguns sintomas de desgaste e mau estado ao nivel da pintura e dos espagos verdes. Em

relacdo aos adultos empregados, referiu-se no projeto pedagdgico, que:

A populacdo do Bairro da Nazaré dedica-se na sua totalidade ao setor
terciario (servi¢os) ... grande parte da mesma recorre ao trabalho na
construcdo civil e aos servicos do setor terciario na area central do Funchal
(Projeto Pedagodgico 2010/2011, p. 5).

As instalagOes interiores do Girassol tinham um ambiente muito acolhedor e
agradavel, com trés salas de creche, duas salas de transicdo, trés salas de jardim de

infancia e zonas com servigos de apoio, distribuidas em dois pisos, com corredores e
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escadas que estabeleciam a ligacdo com estes espacos. Todas as salas e zonas de servigo
estavam equipadas de forma a dar uma resposta educativa de qualidade, tendo em conta
as caracteristicas e necessidades das criancas. Este infantario tinha um espaco exterior
descoberto, pavimentado sendo que uma parte deste espaco era destinado as criangas da
creche e a outra as criangas do jardim de infancia, com um escorrega, mesas e bancos de
jardim, trés casas ref(igio em madeira e alguns aparelhos fixos promotores da atividade
ludica e psicomotora da crianca. Em toda a extenséo do recreio existia um relvado com
arvores frondosas. “De referir que todo o espago exterior foi reestruturado no ano letivo
2008/2009” (Projeto Educativo do Girassol 2010/2011, p. 26).

Figura 27— Espaco do recreio da sala girassol

Segundo a diretora, o corpo docente e nao docente do infantario era empenhado
e predisposto a melhorar a sua pratica de intervengdo tendo mencionado que:

Gostava muito de promover alguma inovagdo nas praticas das educadoras e
das auxiliares de acdo educativa. Sinto que o trabalho desenvolvido nas
diferentes salas poderia ainda apresentar uma maior qualidade. A
Universidade pode ajudar neste sentido... (Diario de bordo, 12-10-2010).

No que diz respeito ao Projeto Educativo do Girassol, denominado “Educar para
a Cidadania”, a diretora referiu que este foi elaborado em 2009 ¢ que houve um esforgo
por parte dos educadores para que 0s pais participassem com opinides e sugestdes.
Todos os atores educativos estiveram envolvidos no processo de elaboracéo,
divulgacdo, implementacéo e avaliagdo do Projeto Educativo do Girassol 2009/2013,
que:

(...) exigiu um trabalho aprofundado e complexo sobre toda a comunidade
educativa e sobre metodologia. Discutimos em equipa como elaborar e
dividimos tarefas... todos os intervenientes educativos deram as suas
opinides... depois de fazermos um levantamentos das diferentes situacdes
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problematicas, sentimos que o tema mais abrangente para o projeto era
“educar para a cidadania”. Depois, em equipa, delegamos um pequeno grupo
de educadores, coordenado por mim, para proceder a elaboracdo do
documento. (Diario de bordo, 12-10-2010).

O Projeto Educativo deste Estabelecimento - PEE, iniciado em 2009 com data de
finalizacdo prevista para 2013, tinha como meta principal trabalhar as seguintes
vertentes e prioridades:

- Educacdo multicultural respeitar os outros e as suas diferengas socioculturais,
conhecendo outras culturas;

- Educacéo para a sexualidade - valorizar a afetividade e promover a construcao de uma
identidade individual e sexual adequada;

- Educacdo para a saude/ Prevencdo de acidentes/ Educacdo rodoviaria - desenvolver
habitos saudaveis e saber estar e agir em diferentes contextos;

- Educacdo para o consumidor - discutir formas equilibradas de dominio do
materialismo e do consumo. (Projeto Educativo do Girassol 2009/2013, p. 31).

Neste documento era expressa a ideia do percurso a delinear para promover
habitos de cidadania junto das criangas e de todos os atores do processo, Sendo assim
competia:

(...) aos educadores trabalhar os quatro pilares da educacdo de futuro, ja
identificados em 1996 pela Comissdo Internacional para a Educacdo do
século XXI:
- Aprender a conhecer
- Aprender a fazer
- Aprender a viver juntos

(Projeto Educativo do Girassol 2009/2013, p. 28).

7.2.2.2. Organizacao do espaco de sala Girassol

A sala Girassol apresentava uma area ampla, com duas grandes janelas, viradas
para o relvado, que permite a entrada de luz natural. Possuia dois placares para
exposicdo dos trabalhos das criangas e outro para colocar todas as informagdes e
registos da dindmica pedagdgica da sala. Esta sala de atividades estava dividida em
areas definidas e demarcadas que contribuiam para a aprendizagem ativa da crianca.

Observamos, atraves de um olhar atento, a seguinte estruturacdo dos espagos da sala:

(...) da area dos jogos (junto ao lado direito do tapete); da area da garagem
(junto a porta de entrada); da area do faz-de-conta (num recanto); da area da
leitura (junto ao tapete lado esquerdo) e da area da expressdo plastica. Havia
ainda um grande arméario com gavetas tipo caixas. Neste mdvel todas as
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gavetas estavam etiquetadas, estava uma gaveta com o rotulo “os fantoches”
e no espago ao lado estava um biombo de fantoches (Diario de bordo, 4-10-
2010).

A forma como a sala de atividades estava organizada foi também referido numa
entrevista de natureza etnogréfica realizada a educadora, que explicou que:

Eu gosto da forma como esta estruturada a sala, facilita o trabalho em grande
e pequeno grupo e também ao trabalho de projeto. Eu, a minha colega Mina,
a Guida e a Isa organizamos 0 espaco e 0s materiais para receber as criangas
com esta disposigdo... e sentimo-nos muito bem e as criangas também
demonstram satisfacdo (Diario de bordo, 17-11-2010).

Assim, na sala Girassol, existiam seis areas onde eram desenvolvidas diferentes
atividades que passamos a apresentar:

- A &rea dos jogos, com blocos l6gicos, jogos de encaixe, jogos de construcao, puzzles,

domind, jogos de memoria, jogos de enfiamentos, entre outros, estando o0s jogos
organizados numa estante e ao alcance das criancas. O espa¢o para a realizacdo dos
jogos era o tapete, a mesa ou o0 recreio, consoante o tipo de jogo. Nesta area podia
trabalhar um ndmero varidvel de criancas, desde que ndo houvesse prejuizo das
condices de realizacdo dos diferentes jogos.

- A area da garagem era composta por uma estrutura de madeira com rampas de acesso

ao rés-do-chdo e com trés andares ligados por rampas, havendo também um tapete com
trajetos de estradas estampadas, um cesto com varios tipos de carros desportivos, carros
de carga, carros de bombeiros e carros de policia, entre outros. Para esta area foi

estipulado o niUmero méaximo de trés criangas para brincarem em simultaneo.

Figura 28— Areas de trabalho da sala Girassol: Garagem e Jogos
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- A area do faz de conta, denominada também como area da casinha das bonecas, era

um recanto da sala com aproximadamente seis metros quadrados. Ai existiam varias
zonas da casa: cozinha, quarto de dormir, quarto de jantar, engomadoria, equipadas com
mobilia e materiais especificos da area da casa. As bonecas e 0s bonecos eram
colocados nas cadeiras e na cama como se fossem o0s habitantes mais jovens desta casa.
Foi negociado com as criangas que o grupo a trabalhar, em simultaneo, nesta &rea
deveria ser de quatro criancas, mas em algumas ocasides especiais, de acordo com 0s

jogos de faz de conta, havia mais pessoas, ou seja, 0s convidados.

Figura 29— Areas de trabalho da sala Girassol: area do faz de conta ou casinha das bonecas

- A d&rea da leitura, tinha uma estante cheia de livros de histérias, nas diferentes

prateleiras viradas para o tapete. As criangas sentavam-se no tapete junto a estante para
ler, ver e contar histérias. Ao longo do ano letivo, as criangas e a educadora traziam de
casa propostas de leitura que enriqueciam, durante uma semana, aquele espaco. Assim

todas as semanas havia novas sugestoes de leitura.
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Figura 30- Area de leitura

- A érea de expressao plastica apresentava os materiais dispostos de forma organizada e

ao alcance das criancas, colocados no parapeito da janela e num grande armario com
muitas gavetas com rotulos de identificacdo dos materiais que existiam nas caixas:
tintas, colas, fita-cola, pincéis, tesouras, lapis de cor, plasticina, folhas de papel,
cartolinas, papel crepe, material de desperdicio, etc. Neste armario também estava a
caixa dos fantoches.

Na &rea de expressdo plastica também se encontravam duas mesas redondas com
cadeiras para a realizagdo de atividades, um pequeno biombo de fantoche num canto e
um aparelho de som, assim como, ainda, as pastas individuais das criancas onde,
semanalmente, eram arquivados os trabalhos que depois eram levados para casa, no
final do ano letivo, por cada crianca. Neste espaco, as criangas podiam, desenhar, pintar,

modelar, colar, etc.
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Figura 31 - Area da expressdo pléstica e armario com material diverso, nomeadamente, a caixa dos
fantoches

- A area de reunido era denominada também por area do tapete. Ali decorriam as

reunides, as atividades de grande grupo, a leitura de historias e a realizacdo de jogos de

construgéo. Esta zona estava identificada com uma frase: “Aprender fazendo...”.

Figura 32 - Area de reunides ou area do tapete

Para melhor compreensdo da organizacdo do espaco fisico da sala e disposicéo
dos materiais, apresentamos, em sintese, a distribuicdo das diferentes areas nesta sala de
atividades, mobiliario essencial e utilizacdo do espaco pelas criangas, educadora e

investigadora no momento do acolhimento, através da seguinte planta:
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Figura 33- Planta da Sala Girassol
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As criangas sentavam-se no tapete em semicirculo de forma a poderem ver o rosto dos
diferentes colegas, enquanto que a educadora se sentava estrategicamente na zona
central de forma a fechar o semicirculo. A investigadora sentava-se estrategicamente na
sala de forma a ndo chamar & atengdo, participando na vida da sala apenas quando
solicitada quer por criancas quer por adultos. A estrutura da sala manteve-se com as
mesmas areas ao longo do ano letivo 2010/2011.
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7.2.2.3. O dia-a-dia da sala Girassol

No inicio da manhg, as 8:00 h, as criancas comegavam a chegar a sala Girassol
acompanhadas por um dos familiares (pai, mae, avo, tio, tia, irmdo, irma, entre outros) e
eram recebidas sempre com um sorriso da educadora ou da auxiliar de educacdo, num
contexto de conversa informal sobre o bem-estar da crianga (comeu bem, dormiu bem,
etc.). As criangas cumprimentavam o adulto da sala com um beijinho e integravam-se
na dindmica das atividades da sala. Quando uma crianca manifestava insatisfacdo e nédo
queria ficar no jardim de infancia, a educadora interferia conversando com muito
cuidado e dando espaco para que esta se despedisse do adulto que a acompanhava,

como por exemplo:

Educadora - Olha, d4 mais um beijinho e um abrago & mama... ela vai
trabalhar e o mais rapido que puder vem buscar-te.

Crianca — Eu queria ficar em casa com a mama. .. (choraminga)

Educadora — Tens toda a razdo, é muito bom ficar em casa com a mamd, mas
hoje ndo pode ser, mas estamos quase a chegar ao fim de semana... sdbado e
domingo, sdo dias de ficar em casa! (faz uma expressio de felicidade) ... E
bom, ndo é? Eu também gosto muito de ficar em casa. (d& um beijo, faz
festinhas e aconchega a crianga junto ao seu corpo)

Mae — Venho, na hora do lanche, esta bem filha?

Educadora - VVa descansada, ela fica bem (Diario de bordo, 16-11-2010).

Por volta das 9:15 h, normalmente, 0o grupo estava reunido no tapete, cada
crianga marcava a sua presencga no quadro de presencas e todos cantavam os bons dias,
de forma alegre e bem-disposta. Depois a educadora estabelecia um didlogo com as
criangas para planificacdo das atividades do dia que eram posteriormente registadas
num quadro de registo de atividades. Também era exposto na sala um outro quadro, de
planificacdo mensal, que ajudava a estruturacdo das planificacdes diarias.

Figura 34— Instrumento de registo mensal das atividades na sala Girassol
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No inicio da manhd, diariamente, eram preenchidos pelas criangas dois
instrumentos de registo: o quadro de presencas (uma tabela de dupla entrada) com
fotografias das criangas e os dias da semana e o quadro do tempo. Este era preenchido,
de acordo com a ordem das criancas, apresentada no quadro de presengas, por uma

crianga que, a vez, observava e registava o tempo meteoroldgico.

Figura 35— Instrumentos de registo: o quadro de presencas e o quadro do tempo

Sempre que era demonstrado interesse por parte das criangas em cantar cangoes,
em ter momentos de conversa onde as criangas pudessem referir algo que as
preocupasse, relatar algum incidente ou mencionar algum desejo, a educadora
incentivava o dialogo das criangas.

Figura 36— Atividades das criancgas na reunido de grupo e marcacéo da presenca

]
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Depois chegava o momento da historia que, muitas vezes, era ocupado com um
livro trazido de casa pelas criangas ou outras vezes era a educadora quem sugeria a
historia a ser contada. A leitura de uma histéria fazia parte da rotina desta sala,
principalmente no inicio do dia. No entanto, também podia acontecer no final da tarde
ou pontualmente durante recreio, por solicitacdo das criangas. Observamos que durante
a leitura o educador tinha o cuidado de mostrar as paginas enquanto lia as criangas,
complementando com as imagens de cada passagem da histdria. Nos momentos mais
emocionantes da histéria, complementava a leitura com sonoridades, diferentes vozes,

expressoes faciais e corporais. A um dado momento da nossa observagéo:

A Educadora contou uma histéria que a Constanca trouxe.

Ao mesmo tempo que leu a histdria dramatizou todos os momentos:
transformou a voz consoante os personagens, gesticulou e fez expressGes
faciais... Movimentou-se no espaco entre a porta da sala e o tapete.

As criancas estavam com um olhar envolvente, em siléncio (sorriso, riso,
palmas). Eram espetadores de uma dramatizagdo (...) (Diario de bordo, 16-
11-2010).

Segundo o diario de bordo, durante a leitura de uma histdria, a educadora

permitiu as interferéncias de algumas criancas que:

(...) interferiram dando sugestdes ao desenrolar da histéria. Todas as
sugestdes das criancas foram aceites pela educadora. Esta por vezes fazia
perguntas as criangas. O Antonio riu-se e tentou avancar com sugestfes do
que iria acontecer... a Bia olhou para ele e riu muito com as sugestdes do
Antoénio...gargalhada geral na sala (...) (Diario de bordo, 15-11-2010).

Belica- A ovelhinha d& um beijo ao lobo... ai ai ai (leva a mao ha boca e ri)

O Martin reagiu com uma careta e disse:

- Vou tapar as orelhas! (tapou as orelhas com ambas as maos).

Aconteceu uma gargalhada geral na sala.

A Marta reagiu com uma careta. As criancas reproduziram, espontaneamente
algumas expressbes faciais da educadora: surpresa, medo, triste,
alegre...maldoso... deram respostas a todas as perguntas da educadora.

O Martin disse: - A ovelhinha e o lobo ficaram amigos?

Belica: - E foram felizes para sempre! (Diéario de bordo, 15-11-2010).

Além disso, solicitava previsdes sobre o que podia acontecer as personagens e,
muitas vezes, incorporava na histdria as ideias das criangas. Notava-se um grande
cuidado em relembrar que todos podiam falar e recordava-se que era importante escutar
as ideias uns dos outros, evitando falarem todos ao mesmo tempo.

Depois da leitura, a educadora discutia com as criangas passagens da historia que
levava a momentos de relato de situacdo, por parte destas, fazendo parte das suas
vivéncias ou apenas de situacBes imaginadas. As criancas tinham a oportunidade, no
momento de “contar uma historia”, de opinar, criticar, recontar a historia, imitar
personagens e relacionar as suas vivéncias, reais ou imaginarias, com a historia.
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Figura 37— Atividade das criancas na historia com fantoches

As atividades de expressao plastica eram, também, uma constante na sala. Em
pequeno grupo, as criangas circulavam neste espaco para registar as suas ideias e
acontecimentos e também desfrutar da experimentacdo de diferentes materiais,
nomeadamente a massa de cores, a plasticina, diferentes tipos de papel e outro material

reciclado.

Figura 38— Atividade das criangas na Expressao Plastica

Por volta das 10:00 h era a hora de ir lanchar, mas antes a educadora fazia o
ponto de situacdo sobre o que estava programado para aquela manhd. Apos o lanche,
havendo bom tempo, as criangas iam para o recreio. No caso de fazer chuva, as criangas
iam para a sala e, pontualmente, para a sala polivalente. As 11:00 h, as criancas
reuniam-se no tapete, negociavam e planificavam o que cada um ia fazer e como o ia
fazer. Assim, cada crianca, perante o leque de atividades apresentadas pela educadora,
rapidamente escolhia o que ia realizar, deslocava-se para as diferentes areas de trabalho
da sala e participava em atividades orientadas pelos adultos da sala ou em atividades
livres de natureza individual, de pequeno grupo ou de grande grupo. Os adultos da sala
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faziam a supervisao das brincadeiras das criangas e, por vezes, eram convidados a entrar
no jogo de faz de conta.
Geralmente chegavam ao refeitorio as 12:20 h. Por volta das 13:00 h era a hora

do descanso. Sobre este momento, a educadora referiu o que:

O que eu gostava era que a hora do descanso das criangas fosse realizado
num espago especial, a parte, proximo da sala ou dentro da sala... a sala teria
que ser maior ... mas que ndo implicasse uma constante interrupcao das
atividades e arrumacdo dos materiais de forma que caibam todas as camas
das criangas. Eu tenho dificuldade em acompanhar as rotinas de arrumacgéo
da sala, no horario certo. Ando sempre atrasada: na chegada e saida do
refeitorio, na preparacdo da sala para o descanso (...) (Diario de bordo, 16-
11-2010).

Na parte da tarde, por volta das 15:00 h, era hora de levantar, pentear o cabelo, ir
a casa de banho e deslocar-se ao refeitorio para lanchar. Logo de seguida, iam até ao

recreio ou, entdo, participavam numa atividade previamente programada.

Figura 39— Atividades das criangas no recreio
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Em relacdo as “atividades de oferta educativa”, este grupo de criangas usufruia
de uma hora de atividade relacionada com a Salde Oral, com uma periodicidade
mensal, orientada pela equipa de salde do Centro de Saude da Nazaré e outras

atividades mais conforme podemos ver no extrato seguinte:

Segunda-feira, Inglés, semanalmente, das 10:00 as 11:00,
Quarta-feira, Educacdo Musical, semanalmente, das 10:00 as 10:30;
Quarta-feira, Ginastica, semanalmente, das 16:15 as 17:00

(Diério de bordo, 16-02-2011).

As criangas regressavam ao seio familiar entre as 17:00 h e as 18:30 h. A

atividade letiva da sala Girassol comecava por volta das 9:00 h da manh§, terminando as
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17.00 h. Havia durante a manha um periodo de intervalo para o lanche, seguido de um
tempo de recreio, assim como na parte da tarde.

7.2.2.4. O Grupo de Criangas da sala Girassol

O grupo de criancas da sala Girassol era constituido por dez meninas e oito
meninos, oriundos de varias zonas do Concelho do Funchal com idades compreendidas
entre os trés anos e meio e 0s quatro anos. Na voz da educadora 0 grupo era muito
heterogéneo e muito ativo, com interesses e necessidades bastante diversas.

De uma forma geral, as criancas encontravam-se num desenvolvimento
adequado as suas idades tendo a educadora salientado a necessidade de dar atengédo
individual ao desenvolvimento pessoal e social, bem como ao desenvolvimento da
linguagem. Da avaliacdo realizada pela educadora, quatro das dezoito criangas possuiam
problemas emocionais devidos a contextos familiares desestruturantes, de modo que
foram acompanhados por uma psicéloga e uma assistente social, no sentido de verem
resolvidos os seus problemas. Neste grupo existia uma crianca com Necessidades
Educativas Especiais - NEE, sinalizada pela equipa da Educagdo Especial como tendo
graves problemas de comunicacdo e linguagem, a qual beneficiou de um apoio semanal,
dentro da dindmica pedagdgica da sala de atividades e, sempre que necessario, usufruiu
de um acompanhamento individualizado. As criancas, cujas familias apresentavam um
rendimento socioecondmico baixo, tinham acompanhamento da assistente social da
zona e beneficiavam gratuitamente de alimentacédo e redugdo da mensalidade do jardim
de infancia. Duas criangas desenvolviam comportamentos de “chamada de ateng@o”
dasajustados, uma situacdo que foi sendo gradualmente anulada com o passar do tempo.
As criancas do grupo gostavam muito de histdrias contadas e também de trabalhar e de
brincar com alegria. Existia uma relacdo empatica entre elas e os adultos da sala. Era
um grupo que ja demonstrava autonomia nas atividades de rotina, assim como no

cumprimento e negociagéo das regras da sala.
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7.2.2.5. O Projeto Curricular de Grupo 2010/2011 — Sala Girassol

Segundo a educadora B, o Projeto Pedag6gico, também denominado de Projeto
Curricular de Grupo, visou a elaboragdo de um conjunto de acOes e decisbes sobre o
processo educativo do grupo de criangas da sala Girassol, a desenvolver durante o ano
letivo 2010/2011, num contexto de instituicdo, em parcerias com as familias das
criancas. Este documento era um instrumento de ligagdo com o projeto educativo do
Infantario “O Girassol” e, ainda, com o0s colegas educadores que desempenhavam
funcBes nesta instituicdo. A tematica central era “educar para a cidadania”.

O Projeto Curricular de Grupo da sala Girassol foi elaborado pelas educadoras
da sala, Elizabete Carvalho (Beta), com a colaboragdo da colega Maria Guilhermina
Rodrigues (2010) e apresentava a seguinte estrutura:

1. Introducdo - Apresentou as caracteristicas especificas do grupo de criancas, 0s
recursos fisicos e humanos e, ainda, as experiéncias do trabalho desenvolvido
anteriormente com este grupo, tendo a educadora referido, ainda, que a planificacdo do
mesmo respeitava as particularidades pessoais das criancas e 0 seu ritmo de
desenvolvimento/aprendizagem. O principal papel do educador era facilitar o
desenvolvimento/aprendizagem de cada crianca, através da criacdo de condicdes, de
ambientes educativos adequados, favoraveis a comunicacdo e a participacdo de todos
(Carvalho, 2010, p. 3).

2. Breve caracterizacdo do meio - Partiu da caracterizacdo do meio envolvente ao
Infantario Girassol, os seus recursos fisicos e humanos e a populacdo do bairro da
Nazaré (Carvalho, 2010, p. 4).

3. Breve descrigcdo do espaco educativo - Mencionou-se todos 0s espagos interiores e
exteriores do Infantario “o Girassol”, referindo-se também algumas caracteristicas, quer
dos espagos interiores quer dos espacos exteriores (Carvalho, 2010, p. 7).

4. Metodologia — Fez-se referéncia ao modelo curricular do Movimento da Escola
Moderna, mas sem explicitar como € que algumas atividades e estratégias se
relacionavam com os elementos referenciais da sintaxe do modelo. Mencionou-se que
as metodologias a utilizar eram centradas na crianga enquanto sujeito competente e
ativo do seu processo de desenvolvimento e de aprendizagem, salientando-se também, o
envolvimento da comunidade educativa na sua concretizacdo. A metodologia de

trabalho de projeto foi referida do seguinte modo: ‘“Planificar com as criangas

244



negociando: O que sabemos? O que queremos saber? Como vamos saber?”. A
intencionalidade educativa dos educadores e respetiva intervencdo pedagogica tinha
como principal referencial as OCEPE (Carvalho, 2010, p. 9).

5. Composicao do grupo - Apresentou-se, numa tabela, os dados pessoais do grupo de
criangas, composto por treze meninas e dez meninos (Carvalho, 2010, p. 10).

6. Equipa da sala - Apresentou-se uma tabela com o nome das educadoras, das ajudantes
da acdo educativa e respetivos horéarios (Carvalho, 2010, p. 11).

7. Organizacdo do espaco da sala — Foram referidas as boas caracteristicas fisicas da
sala, a disposicdo dos materiais didaticos distribuidos por diferentes areas, numa zona
aberta, para que as criancas se pudessem movimentar a vontade, com facilidade e
agilidade. A sala de atividades foi organizada tendo em conta as caracteristicas, 0s
interesses e as necessidades das criangas. O espaco polivalente foi usado para atividades
de expressdo motora e dramatica. O espaco exterior, em frente a sala, foi utilizado
sempre que as condi¢des climatéricas o permitiam (Carvalho, 2010, p. 12).

8. Organizacdo do tempo — Referiu-se como tempo total diario para o desenvolvimento
das atividades e o periodo compreendido entre as 8:00 h e as 18:30 h. Assim, acontecia
diariamente o acolhimento das criancas na sala, a planificacdo das atividades a
desenvolver em grande grupo, atividades estas intercaladas com momentos para lanche,
higiene pessoal, almoco e repouso (Carvalho, 2010, p. 14).

9. Caracterizacdo do grupo de criangas — Sistematizou-se as trés grandes areas das
OCEPE, nomeadamente: formacdo pessoal e social, de expressdo e comunicacdo e a
area do conhecimento do mundo, tendo em conta a proveniéncia familiar/sociocultural
das criancas, os dados de avaliacdo do desenvolvimento e da aprendizagem do grupo,
complementando ainda com dados sobre a adaptacdo das criancas ao jardim de infancia
(Carvalho, 2010, p. 15).

10. Conteudos, objetivos e estratégias — Definiram-se os conteidos, os objetivos e as
estratégias segundo as OCEPE, em tabela, explicitando também as caracteristicas, 0s
interesses e as necessidades das criancas. As teméticas e os assuntos trabalhados
decorreram das conversas, dos interesses e das necessidades das criancas em reunido de
grupo (Carvalho, 2010, p. 23).

11. Atividades a desenvolver — Redigiu-se uma lista de atividades de natureza diversa,

nomeadamente atividades livres, atividades orientadas, atividades festivas, visitas de
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estudo e atividades relacionadas com o projeto de estabelecimento (Carvalho, 2010, p.
24).
12. Conclusdo - Tragou-se 0s objetivos e 0 percurso a ser desenvolvido durante um ano,
tendo em conta as caracteristicas, 0s interesses e as necessidades das criancas da sala
Girassol. Também se mencionaram estratégias e op¢des metodoldgicas no sentido de
promover o desenvolvimento e a aprendizagem das criancas. A concretiza¢do do projeto
curricular foi entendida como flexivel, exigindo dos educadores uma observacédo e
avaliacdo continua de cada crianca (Carvalho, 2010, p. 27).
13. A presenca da Expressdo Dramaética - Foram mencionados neste projeto, conteudos
e atividades relacionadas com a Expressdo Dramatica.

Como ja referimos anteriormente, consideramos fundamental, neste estudo,

salientar o dominio da expressao dramatica:

Quadro 28 - Dominio da Expressdo Dramaética - tabela de contetdos, objetivos e estratégias do ponto 10 e
atividades do ponto 11 Projeto Pedag6gico da sala Girassol 2010/2011

Dominio da expressdo dramatica/Objetivos Atividades

- Promover 0 jogo
progressivamente utilizando
formas, meios e materiais.

simbélico
diferentes

- Atividades/brincadeiras espontaneas em interagao
com 0s outros, num contexto de faz de conta.

- Atividades de construcdo e manipulagdo de
- Recriar situagBes do quotidiano, situacGes | fantoches
do imaginario de forma progressiva

- Atividades de expressdo corporal, utilizando

- Construir dialogos e histérias com as
criangas, decorrentes das vivéncias destas.

- Realizar dramatizacBes que implicam
encadeamento de acGes e a utilizacdo de
linguagem verbal e ndo-verbal e histérias com
fantoches e marionetas

- Realizar atividades livres na area do faz de
conta/casinha das bonecas
- Contar e recontar historias

linguagem verbal e ndo-verbal, que expressem
pensamentos, sentimentos e emocdes

- Ida ao teatro ver uma peca de teatro infantojuvenil

- Visita da equipa do Gabinete Coordenador de
Educacéo Artistica

- Atividades de Carnaval “o assumir um papel”,
participando num cortejo.

Nota: tabela de conteldos, objetivos e estratégias do ponto 10 e atividades do ponto 11 Projeto
Pedagdgico da sala Girassol 2010/2011, adaptado de Carvalho, E., & Rodrigues, M., 2010, Projeto
pedagdgico. Infantério o Girassol. Funchal, pp. 23, 24.

Em sintese, as Orientacdes Curriculares eram referéncia para a sistematizacéo
das diferentes componentes do processo educativo e para 0 desenvolvimento da préatica
pedagdgica da educadora. A planificacdo da Expressdo Dramatica estava presente como

area curricular, dando a entender que era desenvolvida de forma integrada nas
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atividades de sala. O Projeto Curricular do Grupo fazia referéncia ao modelo curricular
do Movimento da Escola Moderna, mas ndo explicitava como é que algumas atividades
e estratégias se relacionavam com os elementos referenciais da sintaxe do modelo:
Trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos; Circuitos de
comunicacdo para difusdo e partilha dos produtos culturais; Trabalho curricular
comparticipado pela turma; Trabalho autébnomo e acompanhamento individual;

Organizacdo e gestdo cooperada em conselho de cooperacédo educativa.
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Capitulo 8 - Respostas as questdes desta investigacao

Neste capitulo, procurdmos dar resposta as questdes definidas para a realizacdo
desta investigacdo. Logo, organizamos toda a informacdo recolhida, procedendo a
analise descritiva e interpretativa dos resultados provenientes de varias fontes,
nomeadamente das entrevistas semidiretivas, do diario de bordo elaborado pela
investigadora e dos documentos orientadores da pratica pedagogica.

ImpGe-se, entdo, situarmo-nos na resposta as cinco questdes de partida, tendo

em conta 0s objetivos da investigacdo, o objeto de estudo e a metodologia.

8.1. Qual a importancia dos modelos curriculares para a construcéo de
boas praticas, no ambito da Educacéo de Infancia?

8.1.1. Os modelos curriculares e a construcdo das boas praticas

A evolucdo dos modelos curriculares para a educacdo de infancia foi marcada
pela crescente investigacdo sobre a crianca e o seu processo de aprendizagem e
provocou a necessidade de romper com a pedagogia tradicional, provocando a
construcdo de boas préaticas. Lembramos Oliveira-Formosinho (2007), quando fala da
importancia dos modelos pedagdgicos, dos modelos curriculares e das abordagens
curriculares considerando-os como gramaticas pedagogicas, referenciais sobre como
pensar a acdo, como desencadear a acao e como refletir a acdo. A ado¢do de um modelo
pedag6gico ou de um modelo curricular, por parte do educador, é ainda um fator de
qualidade e de sustentacdo da préaxis. Este € um campo de afirmacdo do educador
enquanto profissional, pois ao Estado ndo compete, para além das linhas curriculares
minimas obrigatorias, interferir nas dimensdes curriculares, nos dispositivos

pedagdgicos, nem impedir propostas pedagogicas (Oliveira-Formosinho, 2007).
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Figura 40— A triangulacao praxiologica

A Praxis do educador

Crengcas e valores

PRAXIS
Acdes praticas Saberes e teorias

Fonte: Oliveira-Formosinho, J., 2007b, Modelos curriculares para a educacéo de infancia (32 edigéo
actualizada ed.). Porto: Porto Editora, p.16.

Assim, reforcamos a ideia de Oliveira-Formosinho (2007) sobre os modelos
pedagdgicos e modelos curriculares enquanto gramaticas pedagogicas, conquistas da
histéria da pedagogia. Estes articulam de forma sustentada as crencas, os valores, 0s
saberes tedricos e as agOes préaticas, tornando-se neste sentido um importante andaime
para 0 educador na procura de intencionalidade educativa, para envolver
adequadamente as crian¢as num quotidiano de aprendizagem (Oliveira-Formosinho,
2007). Ainda, favorecendo a construcdo das boas préticas, o0 modelo curricular tem
subjacente uma dindmica institucional flexivel que integra a dimensdo organizacional, a
dimensao curricular e a dimenséo profissional do educador (Cardona, 2008).

Esta criacdo/definicdo de modelo curricular implica uma fluéncia entre trés
grandes niveis: O tedrico - as concecdes tedricas do curriculo, do desenvolvimento e da
aprendizagem da crianca, as finalidades da educagdo pré-escolar; O contexto - A
caracterizacdo da comunidade educativa, o grupo, a instituicdo, os recursos; A agao no
contexto - 0s objetivos e os conteudos a realizar, a organizacdo do trabalho, a

dinamizagdo das atividades e a avaliag&o.

8.1.2. Os modelos curriculares no ambito da Educacédo de Infancia
referidos pelos educadores cooperantes

Atraveés da entrevista semidiretiva, na questdo sobre a contextualizacdo das
praticas das educadoras e seus referenciais teoricos, foi possivel identificar um conjunto
de aspetos de natureza tedrica, de ambito geral, nomeadamente referéncias ao modelo

curricular High Scope, ao modelo pedagdgico do MEM, ao modelo pedagdgico
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Montessori e as praticas Jodo de Deus. Consequentemente, passamos a apresentar o

quadro seguinte:

Quadro 29 - As referéncias ao modelo curricular High Scope

... Também analisamos alguma documentacdo do modelo High Scope para criangas na creche, para bebés.
(Educador 1)

Apesar de conhecer pouco o High Scope, identifico-me com este modelo porque privilegia uma
aprendizagem ativa, por serem as criancas a realizar as suas aprendizagens. (Educador 1)

... Trabalhamos com vérias componentes do modelo High Scope (Educador 3)

... Trabalho com alguns aspetos gerais do modelo High Scope... as criangas fazem registos e planeiam as
suas atividades nos diferentes cantinhos da sala (Educador 3)

Inspiro-me no modelo curricular High Scope, através do livro “A crianca em ac¢do” destinado as
criancas do jardim-de-infancia e também o livro que trata das orientagdes curriculares para a creche.
(Educador 8)

Tento aplicar a metodologia de projeto segundo as orienta¢gdes do modelo High Scope, para fundamentar
a elaboragdo do projeto curricular do jardim-de-infancia, nomeadamente na organizacdo das atividades
dentro da sala, organizando-a em cantinhos (Educador 8)

Aquele que conhe¢o minimamente é o High Scope. (Educadora 8) / Posso dizer que inspiro-me no
modelo curricular High Scope quando estou a trabalhar com criancas (Educador 8)

As referéncias ao modelo High Scope nédo significam a préatica efetiva deste
modelo. Antes podemos dizer que existe uma intencionalidade educativa concordante
com esses principios, o que foi reconhecido pelas educadoras no momento da entrevista.
No entanto, este facto levanta-nos a questdo da necessidade de refletir ou melhorar essas
praticas, no contexto de reflexdo e formacdo na instituicho a que pertencem 0s
educadores.

Outro modelo pedagdgico citado foi o da Escola Moderna Portuguesa, conforme

podemos verificar no quadro seguinte:

Quadro 30 - As referéncias ao modelo pedag6gico MEM

... Temos como referéncia alguns aspetos do modelo da escola moderna MEM. As criancas fazem muitos
registos, planeiam as suas atividades. (Educador 12)

A metodologia que tenho presente é a metodologia da Escola Moderna. Tento elaborar a planificagdo com
eles de maneira que a planificacdo parta do interesse das criangas. Apesar de estar numa sala de transigéo,
oriento a minha intervenc¢éo segundo o MEM ... Neste momento conhe¢o o MEM. A metodologia que
tenho presente é a metodologia da Escola Moderna. Planifico no tapete conversando com as criangas, "o
que vamos fazer hoje?" Como eu fago parte do grupo também dou sugestdes. Mas interessa-me saber 0
que as criangas querem fazer e ouvir as sugestdes delas. E depois pomos em pratica. Parto do didlogo em
grande grupo e depois estruturamos as diferentes atividades combinadas... Também utilizo e construo
instrumentos de sistematizacdo e de avaliacdo das criancas inspirado no MEM. (Educador 4)
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... Ponho em pratica alguns aspetos defendidos no modelo da escola moderna MEM, as criancas fazem
muitos registos de atividade, planeiam as suas atividades. (Educador 12)

A metodologia que tenho presente é a metodologia da Escola Moderna mas ndo a pratico na integra.
Quando estou a elaborar uma planificacdo, tento fazer com eles: o que queremos fazer, como queremos
fazer. A planificacdo parte do interesse deles (Educador 12)

Conheco o Movimento da Escola Moderna. A partir dos 4 anos podemos trabalhar muito bem este
modelo. (Educador 6)

Identifico-me com o Modelo da Escola Moderna. Daquilo que conheco e li, gosto muito deste modelo. Na
minha perspetiva é o melhor, mas temos de reunir um conjunto de condicfes para aplica-lo e isso eu nao
consigo. Tenho uma ideia do MEM. Todo o trabalho parte das criancas e isso € muito bom. Vamos ao
encontro dos reais interesses da crianga e isso é muito gratificante. (Educador 10)

Penso, daquilo que conheco do Modelo da Escola Moderna, que gostaria de desenvolver uma prética mais
préxima com este. N&do o aplico ainda na integra. O modelo pedagdgico da escola moderna é aquele que
eu conheco. Aplico alguns aspetos. (Educador 12)

Também as referéncias feitas pelos educadores ao modelo pedagdgico da Escola
Moderna ndo significam a sua préatica efetiva. De facto, ha uma distancia entre as
intencbes e as praticas pedagogicas. Acrescido a esta realidade esta a falta de
conhecimento assumido pelos educadores relativamente ao modelo pedagdgico da
Escola Moderna, pelo que estas préaticas sdo reveladas como tentativas isoladas. Falta-
Ihes espaco de reflexdo com os restantes profissionais, na tentativa de melhorar essas
praticas, preferencialmente no contexto da instituicdo a que pertencem sem esquecer a
importancia de participarem e se identificarem com o proprio modelo.

Outro modelo pedagogico citado foi o modelo Montessori, apresentado no
quadro seguinte:

Quadro 31 - Referéncias ao modelo pedagdgico Montessori

Conheco o modelo curricular Montessori. Tento no trabalho com as criangas organizar um trabalho
sensorial, onde o conhecimento passa pelos sentidos. Desde que terminei o curso de Educadores de
Infancia que oriento a minha préatica pensando no modelo Montessori (Educador 15)

Lembro-me no meu curso de formacéo inicial de abordar o modelo Montessori ... principios importantes
até hoje, sobre o desenvolvimento sensorial da crianga. (Educador 10)

As referéncias ao modelo Montessori revelam a influéncia que a formacéo
inicial teve nestes educadores e, uma vez que foram 0s Unicos, quer a dentro da sua
instituicdo quer fora desta, a referir este modelo, levou-nos a supor que desenvolvem
estes principios numa préatica isolada, isto €, sem reflexdo entre pares. Logo, faltara
igualmente espaco de reflexdo com os restantes profissionais, na tentativa de melhorar

as suas praticas.
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Outro modelo pedagdgico citado foi o0 modelo Jodo de Deus, que passamos a

transcrever no extrato apresentado seguidamente:

Quadro 32 - Referéncias as praticas Jodo de Deus

.. a minha intervencdo tem muito a ver com as praticas de Jodo de Deus. Organizo com as criangas as
temaéticas centrais a desenvolver. Preparo e apresento as atividades. Vou desenvolvendo as atividades,
conforme as criancas vao demonstrando interesse e capacidade (Educador 13)

... Organizo temas que vdo ao encontro do interesse das criancas e desenvolvo com as criangas 0S
pequenos projetos (Educador 13)

Deste modo, a partir da reflexdo implicita nas referéncias ao modelo Jodo de
Deus feitas por este educador, percecionamos que significam alguma prética efetiva do
mesmo. Existe, pois, uma intencionalidade educativa concordante com esses principios,
facto reconhecido pelo educador, o que nos levanta a questdo da necessidade de indagar
a sua pratica no contexto da instituicdo a que pertence, de forma a perceber como
reflete, promove e partilha as suas experiéncias junto da sua instituicéo.

Outro aspeto que se salientou na analise das entrevistas foi os educadores
reconhecerem dificuldades em aproximar a sua pratica a um modelo curricular como

podemos verificar nas transcricdes seguintes:

Quadro 33 - Desconhecimento e dificuldade em desenvolver uma pratica aproximada aos modelos curriculares

Sinto dificuldade na operacionalizacdo do modelo pedagdgico do MEM, na reflexdo com os colegas, pela
falta de formacdo ... Sim, sinto dificuldade. Ainda ndo aplico integralmente o MEM. Precisava de
acompanhamento para desenvolver melhor este modelo. (Educador 4)

Eu tive duas acBes de formagdo quando apareceram as orientacfes curriculares e a partir dai tive
consciéncia das dificuldades em implementar um modelo pedag6gico. (Educador 3)

Sinto dificuldade na operacionalizacdo do MEM, a reflexdo com os colegas, a formacao... (Educador 10)

Deixa ver ... sim conhe¢o o movimento escola moderna, o High Scope. O da escola moderna, ja tive uma
formacdo sobre esse modelo, mas o educador para pdr em pratica precisa estar muito bem orientado. Na
minha pratica ndo sigo nenhum modelo porque tenho muita dificuldade e falta de conhecimento.
(Educador 5)

Gostava de conhecer e ter formacédo sobre os modelos. N6s precisamos de partilhar as nossas vivéncias e
ter formagao nesta area. Sinto dificuldade, mesmo na argumentagdo tedrica do projeto, pois isso agora €
obrigatorio. Tenho colegas que seguem algumas orientagdes do High Scope, mas ndo consigo falar sobre
0 modelo e fundamentar a minha pratica segundo o High Scope. (Educador 6)

As dificuldades que senti quando estava na pratica era a falta de formacdo e acompanhamento para
refletir e saber se estava a fazer bem e como melhorar a minha préatica. Mas volto a dizer que néo apliquei
0 modelo High Scope na integra, pois so apliquei alguns aspetos. (Educador 8)

Né&o conhego mas tenho curiosidade... Ougo falar sobre 0 Movimento da Escola Moderna, 0 modelo High
Scope, mas ndo conheco. (Educador 2)
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Identifico-me com o movimento da Escola Moderna, mas ndo pratico. Sinto que tinha de ter formagé&o.
Gostaria muito de ter a oportunidade de ter formagdo para conhecer os diferentes modelos. Nunca fiz
nenhuma acdo de formacdo sobre os modelos curriculares. Identifico-me com o movimento da Escola
Moderna, mas ndo pratico nem frequento grupos de trabalho. (Educador 6)

Ouco falar em varios modelos, nds ca trabalhamos a metodologia de trabalho de projeto. Mas conhego a
pedagogia de situacdo, os temas de vidas e outros que ndo me lembro. Eu gosto de estruturar a minha
pratica com os temas que eu acho importante para as criancas (Educador 7)

Eu estou muito distante dos modelos curriculares. Gostaria muito de conhecer. Eu trabalho muito com a
aprendizagem do dia-a-dia e preciso estudar mais. Este ano que temos de apresentar 0 nosso projeto,
argumentando teoricamente, sinto que preciso de me atualizar e relembrar muitos assuntos que
vao ajudar a fundamentar a minha pratica. Hoje sinto que preciso de atualizar os meus conhecimentos
sobre este assunto. A formacao que tive ha vinte e tal anos ja esta muito distante... agora como tenho de
fundamentar e argumentar a minha pratica tenho de aprender e ler sobre esses assunto. (Educador 9)

Tudo depende do contexto onde estamos a intervir. Ndo desenvolvo nenhum modelo. Tenho interesse em
aprender. (Educador 11)

Agora ndo estou a ver nada ... Nem sequer sei ... N&o, ndo sigo nenhum modelo curricular. (Educador
14)

Nas referéncias anteriores sdo visiveis imprecisdes nos conceitos de metodologia
e modelo pedagdgico. Ambos séo referidos no mesmo contexto, fazendo passar a ideia
qgue a metodologia de trabalho de projeto, por exemplo, é um modelo pedagogico ou
exclusivo de um modelo. Alguna educadores explicitam, também, a necessidade de
formacdo sobre modelos curriculares na educagdo pré-escolar no sentido de melhor

fundamentarem as suas praticas pedagdgicas:

Quadro 34 - Expetativas de formagdo no ambito dos modelos curriculares

Eu gostava de conhecer e experimentar o Movimento da Escola Moderna. Se houvesse formagdo neste
ambito gostaria de frequentar. Mas é preciso formacdo pois sozinha ndo consigo. Tenho uma colega com
quem trabalho que pretende desenvolver o Movimento da Escola Moderna. Ela teve formacgdo como eu,
no modelo Jodo de Deus. Posso dizer que, por vezes, aproveito algumas propostas do MEM, pois falo
com a minha colega, mas gostava de desenvolver melhor estes conhecimentos (Educador 13)

Se tiver oportunidade de assistir a alguma acdo sobre modelos curriculares gostaria de conhecer melhor
cada um deles. (Educador 14)

Os educadores reconheceram, mais uma vez que sentem necessidade em fazer
formagdo continua sobre modelos curriculares. No entanto salvaguardamos a
consciéncia que tém de que esta tarefa devera ser levada a cabo ndo isoladamente, mas
de uma forma cooperada, com reflexdo entre pares e contextualizada nas suas praticas
pedagdgicas. Pelo que concluimos que urge atender a esta solicitagdo, na tentativa de

melhorar as suas praticas.
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Esté implicita, nos discursos dos educadores cooperantes, a consciéncia de que o
uso de um modelo curricular na educacdo de infancia é uma mais-valia na

argumentacao e na melhoria da sua praxis.

8.2. Que suportes teodricos e referenciais séo mencionados pelos
educadores, na planificagao, a¢ao e reflexdo?

8.2.1. Os suportes teoricos e referenciais mencionados pelos
educadoras quando planificam e refletem sobre a sua pratica
pedagdgica.

Relativamente a esta questdo, apresentamos os dados obtidos na entrevista
realizada ao grupo de educadores cooperantes do Curso de Educacdo de Infancia,
sistematizamos as respostas nas seguintes categorias: A relacdo de referenciais tedricos
com a pratica contextualizada; Referéncias explicitas sobre a metodologia de trabalho
de projeto; Referéncias a necessidade de formacdo tedrica. Para cada categoria
apresentamos as unidades de significado correspondentes abaixo indicadas no quadro

seguinte:

Quadro 35 - A relagdo de referenciais tericos com a pratica contextualizada

Vou ao encontro dos interesses e caracteristicas da crianga. A Ultima formacao que fiz foi no ambito das Ciéncias
Naturais para as criancas pequenas. E ao mesmo tempo que aprendia a fazer experiéncias, na minha formagdo,
partilhava com as criangas as minhas aprendizagens e foi muito interessante. As criangas depois em casa diziam aos
pais para pesquisarem na Net, sobre o vulcédo etc. e depois os pais vinham falar comigo com entusiasmo. Também
tudo depende da equipa onde estamos inseridas. (Educador 11)

Conforme os interesses das criangas vamos programando as atividades. Assim vamos fundamentando a nossa pratica.
(Educador 11)

Eu funciono muito com os valores sociais. A crianca através de uma boa autoestima consegue desenvolver todas as
suas potencialidades o respeito, a interajuda, relacdo com o adulto, a educagdo para os valores. A partir da minha
experiéncia, daquilo que acredito. A minha preocupacao € ler sobre auto estima e as criangas, a socializa¢io. E 0 meu
ponto de partida para fazer as criangas desabrocharem. (Educador 12)

Apoio-me muito nos documentos que abordam as areas de desenvolvimento, na psicologia de infancia. Tentamos
atingir os objectivos tendo em conta as fases de desenvolvimento da crianca e as caracteristicas das criangas e cada
crianca. (Educador 9)

A psicologia, alguns livros sobre técnicas de expressao plastica, algum psicologo mais ... os livros de psicologia vém
ajudar a perceber alguns problemas da crianga, a evolugdo que muitas vezes nio se da ... (Educador 5)

Identifico as necessidades das criangas e faco a minha pratica com a minha experiéncia. Por exemplo li "Ao redor da
mesa grande”, que tem uma componente pratica muito forte, vou lendo, mas aplicar ndo consigo, ndo domino.
Também estudei na Universidade de Aveiro. A Prof. Gabriela Portugal, Prof. Neto Mendes e outros que realmente
sdo referéncias. (Educador 10)

A metodologia que desenvolvo, "a crianga em acdo". Vou ao encontro dos interesses e caracteristicas da crianca.
(Educador 11)
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Um dos aspetos encontrados foi um conjunto de consideracGes gerais sobre a
relagdo de referenciais tedricos e a pratica contextualizada na sala de atividades do
jardim de inféncia, conforme podemos ver no discurso apresentado no quadro anterior.

No entender destes educadores, a planificacdo tem mais sentido se estiver
comprometida com os problemas da prética, isto €, se for contextualizada. Assim, para
uma planificacdo / acdo o ambiente envolvente deverd ser compreendido, refletido e
depois justificado com referentes como autores que abordam a socializagdo, o
desenvolvimento da autoestima, a pedagogia de projeto, a teoria sobre psicologia da
educacdo, a psicologia do desenvolvimento e ainda autores como Gabriela Portugal,
Teresa Vasconcelos e Neto Mendes.

Na planificacdo, na acdo e na reflexdo surgem, também, referéncias sobre
a metodologia de trabalho de projecto, como necessidade de operacionalizar a

planificacdo, conforme se pode ver no quadro seguinte:

Quadro 36 - Referéncias explicitas sobre a metodologia de trabalho de projeto

Uso a metodologia de trabalho de projeto na elaboracgéo dos projetos de sala e no projeto anual do Jardim-
de-infancia. Planifico com as criangas. Planifico as atividades tendo em conta as diferentes areas.
Interligo as atividades tento em conta a metodologia de projeto (Educador 6)

Gosto de desenvolver mini projetos com as criangas. (Educador 11)

Posso dizer que oriento-me com um bocadinho de tudo: utilizo a pedagogia de situacdo, 0 movimento da
escola moderna nalguns aspetos e a pedagogia de projeto noutros (Educador 9)

A metodologia que eu mais utilizo é a metodologia de trabalho de projeto. Consigo planificar com as
criangas as acles que elas pretendem realizar, partindo dos seus interesses e questfes (Educador 12)

Alguns educadores, embora falando de pedagogia de projeto, ndo sdo explicitos
no seu modo de planificar, desviando o seu discurso para aspetos gerais, na expressao
“um bocadinho de tudo”. Este facto levanta a questdo da necessidade de formacdo
continua dos mesmos, como se Vé ja de seguida no quadro denominado Referéncias a

necessidade de formacao teorica:
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Quadro 37 - Referéncias a necessidade de formacao teérica

Para melhor planificar tento frequentar formagédo continua sobre construcao de objetivos e competéncias.
E uma forma de atualizacdo tedrica. (Educador 11)

A forma de planificar tem muito a ver com o meu curso de formacdo, mas sinto que tenho que fazer
formacéo continua. (Educador 13)

Eu tenho o Curso do Magistério ¢ isso as vezes também ajuda na planificagéo ... ou mesmo no despiste
de problemas das criancas, no entanto, preciso de adquirir mais conhecimento atualizado. (Educador 14)

Planifico segundo a formacao que obtive no curso de educadores da escola de Jodo de Deus. Tenho muita
experiéncia, tenho feito alguns cursos de formagdo mas sinto que sei pouco sobre moledos curriculares.
Neste momento posso dizer que a minha préatica tem referéncias as praticas de Jodao de Deus. (Educador
13).

Em sintese, poderemos dizer que os educadores planificam suportadas por um
conjunto de pressupostos oriundos da formacdo inicial e continua, tomando esta
planificacdo primazia na pratica contextualizada na sala de atividades do jardim de
infancia, ou seja, encontrando sentido no compromisso com o0s problemas do contexto
educativo e nas caracteristicas das criancas. A pedagogia de projeto é destacada, embora
este aspeto seja considerado uma intencionalidade uma vez que ndo foi observado.
Novamente, a necessidade de formacdo continua dos educadores é unanime no grupo

entrevistado.

8.2.2. As Orientagdes Curriculares para a Educacdo de Infancia
enquanto suporte tedrico e referencial mencionado pelos educadores
cooperantes, na planificacdo, acdo e reflexdo da expressdo dramatica
na educacao de infancia

Na entrevista semidiretiva, os educadores de infancia mencionaram como
principal documento de referéncia na construcdo da sua pratica pedagodgica, as

Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-escolar, expressando o seguinte:
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Quadro 38 - Importéncia das Orientac¢des Curriculares

Neste momento como estou na creche tenho-me orientado pelas orientagfes curriculares espanholas.
(Educador 1)

Eu gosto muito das orienta¢des curriculares, a nivel da organizagdo do professor ... estdo ali todas as
areas, eu gosto muito. Toda a minha pratica tem como referéncia as orientacdes curriculares.
(Educador 3)

E assim, eu tive duas acBes de formacdo quando apareceram as orientacdes curriculares e, a partir
dai nao senti qualquer dificuldade. (Educador 3)

... Sim, trabalho mais com as orientacGes curriculares. (Educadora 3)

As orientacOes curriculares para a educagdo pré-escolar. Tento programar segundo as areas das
orientaces curriculares. (Educador 6)

Sigo as orienta¢Ges curriculares (Educador 8)

Tenho como referéncia principal as orientac@es curriculares. (Educador 11)

Ao analisar a visdo dos educadores sobre as OCEPE, no que se refere a sua
operacionalizacéo, foi possivel encontrar trés tipos de resposta que agrupamos em torno
da importancia que as educadoras atribuem as OCEPE, conforme podemos observar na

tabela seguinte:

Tabela 2 - Importancia da Orientagdes Curriculares para os educadores de infancia cooperantes

Ocorréncias Ne°

Como quadro de referéncia teérico 31
Como forma de operacionalizar as praticas 38

Como documento orientador atual 15

A maioria das ocorréncias (38) diz respeito a operacionalizacdo das praticas
pedagdgicas; seguidamente, e com um pouco menos de ocorréncias (31), encontramos
OCEPE enquanto quadro de referéncia tedrica das praticas; por ultimo, existem
referéncias dos educadores (15) no sentido de considerar as OCEPE como documento
atual.

Os indicadores de referéncia as OCEPE como instrumento orientador da pratica
pedagdgica sdo claramente visiveis em todas as entrevistas, como podemos ver pelas

expressoes dos educadores:
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Quadro 39 - As OCEPE como instrumento orientador da pratica pedagdgica

E um manual que esta sempre comigo. (Educador 1).

De acordo com as Orientacdes Curriculares podemos trabalhar e construir a nossa pratica sistematizando
uma intervencdo que contemple as diferentes areas. (Educador 4).

E uma referéncia [as OCEPE] para a construcao para a nossa pratica pedagdgica. (Educador 8).

E um documento importante na construgcio da minha pratica pedagdgica ajuda a organizacio de
conteudos... (Educador 10)

Estes excertos, retirados das narrativas dos educadores cooperantes, ilustram a
importancia que estes atribuem as OCEPE na intervencéo educativa.
Quanto as ocorréncias sobre a atualidade das OCEPE, verificimos que onze dos

respondentes afirmam ser um documento orientador atual:

Quadro 40 - A atualidade das OCEPE

N&o sinto necessidade de alterar nada. Acho que, como sdo s6 orientacbes o educador pode, depois,
adaptar aquilo que for necessario. (Educador 8).

As OCEPE sio tdo gerais que funcionam como principios ... por isso acho que sfo atuais (Educador 5).

Sim, sdo atuais, tocam em todos 0s aspetos necessarios para a criacdo de ambientes de aprendizagem
geridos e organizados pelo educador (Educador 3).

Finalmente, quatro educadores referiram que o documento deveria ser algo de
reflexdo e atualizado.

As raz0es apontadas para esta necessidade de mudanca prendem-se com a
evolucdo da realidade em que as criancas se encontram nos dias de hoje,
particularmente nas TIC e, ainda, com a necessidade de se encontrarem orientaces

especificas para a valéncia creche, conforme podemos ver seguidamente:

Quadro 41 - A atualizacdo das OCEPE

Talvez [alterar] a questdo ou importancia que as OCEPE d&o as novas tecnologias. Hoje as criancas ja
estdo muito mais a vontade com as tecnologias do que na altura em que sairam as OCEPE. Hoje as novas
tecnologias tém outra dimenséo e importancia. (Educador 13).

Penso que as OCEPE sdo atuais, no entanto precisdvamos de as reler em equipa. Seria de grande
importancia criar orientacdes para a creche dos 0 aos trés anos. ( Educadora 1).

As OCEPE sdo atuais, mas ja precisam de uma revisdo, decorrente de uma reflexdo, pois foram
publicadas em 1997 (Educador 12).
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De forma a permitir uma melhor visualizagdo da importancia das OCEPE,
apresentamos a seguinte figura sobre a atualidade deste documento, na opinido dos

educadores cooperantes:

Figura 41 - A atualidade das OCEPE no discurso dos educadores entrevistados

Atualidade das Orientac8es Curriculares

12

o N M O

T
E atual mas poderiam sofrer E atual e ndo deveriam sofrer
alteracles alteragdes

Podemos ver que a maioria dos educadores cooperantes entrevistados
consideram as OCEPE um instrumento atual de referéncia para a sua pratica. Embora
ndo saibdmos como e em que condicGes os educadores utilizam na sua pratica as
OCEPE. Para tal compreensdo, seria necessario, no nosso entender, observar em
contexto as praticas dos diferentes educadores cooperantes para conhecermos realmente
a operacionalizacdo das OCEPE, no quotidiano da Educacdo de Infancia e, assim,
identificarmos a dissonancia ou ndao com o discurso por eles proferido. No entanto,
neste estudo, ndo estd propositadamente contemplado este aspeto, dado que 0 nosso
enfoque é na atividade da expressdo dramatica e ndo na operacionalizacdo das OCEPE.
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8.3. Que valorizacéo é dada ao dominio da expressao dramatica nos
modelos curriculares em estudo?

8.3.1. O espaco da expressdo dramatica no modelo curricular High
Scope

As criancas de idade pré-escolar sentem a necessidade poderosa de
construir 0s seus préprios simbolos como substitutos para os objetos e
experiéncias reais. Ao fazer-de-conta, fazer reproducgdes, pintar e
desenhar, as criangas pré-escolares constroem 0s seus proprios textos
e imagens e tornam-se conscientes de si préprias como atores e
construtoras de imagens (Hohmann, 1997, p. 476).

A maior parte das vezes, a atividade de expressdo dramatica emerge do
envolvimento na brincadeira com objetos, pessoas e/ou situagdes relacionadas com o
contexto sociocultural da crianca, aquilo a que chamamos brincadeira dramatica, na
qual as criancas desempenham papéis imaginados, em jogo de faz de conta,
representando “os seus proprios cendarios sobre pessoas e animais” (Hohmann, 1997, p.
88).

O espaco da atividade de expressao dramatica da crianca no modelo curricular
enquadra-se, predominantemente, no &mbito das seguintes experiéncias-chave:

- Representacdo criativa — A habilidade para fantasiar acerca de ocorréncias do passado
e do futuro transporta as criancas para vivéncias prodigas em imaginacdo e para a
concecao de representacOes suscetiveis de alargar horizontes de conhecimento de si
prépria e da realidade envolvente. Esta condicdo desencadeia uma complexa interacao
entre a memoria, a representacao do real e a antecipacdo do devir. Também na crianca,
esta dimensdo abre caminho a expressividade e a comunicacdo através de diferentes
meios como sejam a mdusica, a dramatizacdo, a pantomima e o teatro. O pensamento
simbdlico ¢, por exceléncia, o nutriente que alimenta “(...) artistas emergentes, os
atores, 0s escritores, 0s musicos, 0s dangarinos, 0s cineastas, 0s cientistas entre outros.”
(Hohmann, 1997, p. 477). O carater ludico e de boa disposi¢éo, associado ao jogo, sao
vividos pelas criangas com imenso prazer e entrega transformadora. Embrenhados na
brincadeira criam, brincam, comunicam, interagem, descobrem e pouco a pouco,
desligam-se dos “modelos” que imitam e, de modo complexo e Unico, interiorizam e
identificam-se com a particularidade dos papéis inerentes & organizacdo social que as

rodeiam.

261



- Linguagem e literacia - As criangas e o educador inventam, contam e recontam
historias de vérias formas, utilizando, nomeadamente, bonecos, objetos, aderecos e
fantoches. A dramatizacdo, muitas vezes, surge depois de escutar uma historia, pois
“Para muitas criangas, brincar com a linguagem é uma atividade que, espontaneamente,
tém vindo a desenvolver desde muito cedo” (Hohmann, 1997, p. 545).

- Movimento — A Expressdo criatividade atraves do movimento e da expressao
corporal, uma vez que 0 corpo em movimento € uma constante no decurso da
representacdo. As criancas devem ser encorajadas a associar ao jogo simbdlico a
exploracdo do espaco através do dinamismo da expressdo dramética como linguagem
complementar, no sentido de fortalecer a imagem e as potencialidades emergentes que
possuem, pois:

A crescente capacidade das criancas em descrever as suas acgdes
aumenta a sua consciéncia daquilo que fazem, da-lhes mais controlo
sobre 0s seus movimentos, e constréi sentimentos de confianca e
sucesso (Hohmann, 1997, p. 643).

A atividade de expressdo dramatica pode acontecer em grande grupo, pequeno
grupo ou individualmente, dependendo da situagédo, do espago educativo, do poder de
iniciativa e interesse da crianca, entre outros fatores. O educador deve estar atento e
decidir quando e como participar ativamente nas atividades, apelando as experiéncias-
chave que com ela estdo relacionadas. Neste contexto a brincadeira ao faz de conta
tende a ser fluida e flexivel, visto que as criancas se envolvem em didlogos complexos e

criam o guido a medida que vdo experimentando as suas ac¢des.

8.3.2. O espaco da expressdao dramatica no modelo curricular MEM

Os processos de trabalho escolar reproduzem 0s processos sociais
auténticos da construgdo da cultura nas ciéncias, nas artes e no
guotidiano (Niza, 2007, p. 129).

Encontramos nos principios pedagdgicos e concecgdes estratégicas do MEM
referéncias que apontam claramente para a valorizacdo das expressdes artisticas
enquanto area da comunicagdo, cujo desenvolvimento se apresenta estritamente
relacionado com o contexto real, auténtico, de construcdo da cultura. Nesse sentido, as
estratégias de aprendizagem sdo as estratégias metodoldgicas proprias de cada contetido

cientifico, tecnoldgico ou artistico (Niza, 2007).
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Na estrutura organizativa da sala, vista como cendrio educativo, encontramos a
zona do faz de conta ou de dramatizacdo entre outras areas principais: biblioteca e
centro de documentacdo; oficina de escrita e reproducdo; laboratério(s) das ciéncias;
atelier de expressdo plastica; espaco de construgdes e jogos; area polivalente e lugar
para culinéria ou cultura alimentar.

O jogo ou expressdao dramética surgem intimamente ligados & comunicacao
verbal e ndo-verbal. A atividade de expressdo dramatica, tal como em outros modelos
curriculares, surge a partir do envolvimento das criancas nas brincadeiras com objetos,
pessoas e/ou situacOes relacionadas com o contexto sociocultural. Estas desempenham
papéis em faz de conta, representam cenarios sobre do seu quotidiano entre outras
tematicas decorrentes do seu imaginario. Ha também a participacdo do educador no
contar e recontar histdrias utilizando objetos, aderecos, fantoches. As criancas fazem
representacOes, ampliando os horizontes de conhecimento de si proprias e da realidade
envolvente. A dramatizacao surge, por exemplo, depois da escuta de uma histéria, sendo
que o texto livre das criancas € muitas vezes o ponto de partida:

O texto livre, que a crianca dita a educadora, pode ser o ponto de
partida para muitas outras atividades como por exemplo o drama, a
masica, desenho, pintura, etc. Estas linguagens sdo estimuladas nas
salas do MEM pois funcionam como representacbes do mundo e
ampliam as formas de comunicacéo (Folque, 1999, p. 10).

Tal como na vida real, o pensamento simbdlico, o jogo de faz de conta surge
como fator de construgdo das diferentes personagens e papeis desencadeados pela

iniciativa da crianca, nos diferentes espacos e tempos de trabalho na sala de atividades.

8.3.3. O espaco da expressdao dramatica no modelo curricular Reggio
Emilia

As criangas pequenas sdo encorajadas a explorar o seu ambiente e a
expressar-se através de todas as suas “linguagens” naturais ou modos
de expressdo, incluindo palavras, movimento, desenhos, pinturas,
montagens, esculturas, teatro de sombras, colagens dramatizacdes e
musica (Edwards, Gandini, & Forman, 1999b, p. 21).

Depreendemos que a expressao dramatica, enquanto forma de linguagem e
comunicacéo, esta sempre presente em todos os espacos de aprendizagem da crianca,

como recurso que pode emergir a qualguer momento. A atividade de expressdo

263



dramética enquadra-se na forma de trabalhar por projetos. Por isso, € projetada pelas
criancgas e valorizada e acompanhada pelos educadores em diferentes espacos da escola.
Consequentemente o desafio para o educador € estar presente para garantir a dindmica
cognitiva e social enquanto acontece o processo de atividade de expressdo dramatica,
integrada num conjunto de diferentes formas de linguagens. Podemos dizer que o
espaco privilegiado para o acontecimento deste tipo de atividades é a Piazza, ou seja, a
praca central da escola, no interior da escola, porque la existe uma area dedicada a
experimentacao do jogo de faz de conta num ambiente de liberdade, de criatividade e de
expressdo. A expressdo dramaética, enquanto forma de linguagem, num contexto de
valorizacdo da educacdo artistica, é experienciada pelas criangas nas suas brincadeiras
livres, nos seus projetos planeados em rede de conhecimentos, na construcdo de
materiais especificos para a dramatizacdo, como o teatro de fantoches, a teatralizacdo de
situacOes, etc., onde as criangas codificam e descodificam, interpretam dados e
situagcBes com uma criatividade incrivel.

Outro espac¢o importante a considerar é o atelier e os mini ateliers das salas de
atividades, enquanto oficinas promotoras de diferentes linguagens expressivas e formas
de apresentagdo e comunicagdo, organizadas com diferentes materiais e com uma
dindmica flexivel de trabalho. A situacdo de brincadeira é um contexto de onde emerge,
a maior parte das vezes, a atividade de expressdo dramatica e é muito valorizada pelos

educadores.

8.4. Como ¢é que o dominio da expressdao dramatica € planificado e
desenvolvido pelos educadores cooperantes?

8.4.1. A planificacdo da expressdo dramatica no grupo dos quinze
educadores cooperantes

Pelo discurso recolhido na entrevista semidiretiva, 0s quinze educadores
cooperantes mencionaram que a atividade de expressdo dramatica era desenvolvida e
refletida diferenciadamente. Para responder a esta questdo, elabordmos primeiro
consideracdes gerais sobre a emergéncia da atividade de expressdo dramatica no grupo
dos quinze educadores cooperantes deste estudo, verificando-se que a expressdo

dramatica tem origem quer em atividades livres, quer em atividades planificadas. Para o
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efeito, apresentamos as duas categorias (a expressdao dramatica com origem nas
atividades programadas e a expressdo dramatica com origem nas atividades livres) e as

suas unidades de significado:

Quadro 42 - A expressao dramatica com origem nas atividades programadas

A expressdo dramatica com origem nas atividades programadas

Existem momentos desencadeados por mim mas muitas vezes deixo...as criangas brincarem a vontade.
(Educador 3)

Por exemplo quando abordamos ... tentamos fazer a historia, mas com muito apoio do adulto ... vamos
vendo as ... trabalhamos as historias tradicionais. (Educador 3)

Eu gosto de criar a oportunidade das criancas desenvolverem atividades de expressdo dramaética.
(Educador 4)

Acontece nos jogos das criangas, nos cantinhos da sala, geralmente ndo é programado esse tipo de
atividades. (Educador 5)

Por vezes faco cangdes com mimica, de resto ndo programo. (Educador 5)

De que modo a expressdo dramatica pode ser valorizada na Educagdo de Infancia? Nas diferentes
atividade e temas desenvolvidos na sala. As criangas precisam de vivenciar as historias.

Conforme vai acontecendo, ndo gosto de programar. Geralmente programo mais quando ha festas. Ai ha
maior orientacdo do adulto. De resto, surge conforme as minhas sugestdes e a das criancas. (Educador 1)

Eu trabalho a expressdo dramatica mais em épocas festivas ... (Educador 2)

... Eu negociei com eles ... criei o texto ... depois contei a histdria e na distribuicdo das personagens
perguntava a todos ... ¢ depois ... a minha Francisca pediu a avd para me pedir para fazer de Beatriz
Costa ... fomos a informatica ver um filme da Beatriz Costa antigo ... tiramos a imagem dela a cantar e

depois o vestido, os sapatos ... a mitida viveu aquilo ... a miuda parecia uma pulga elétrica na sala.
(Educador 2)

As vezes organizo um jogo draméatico, por exemplo o “"chefe manda”. Por vezes planifico, mas o maior
namero de vezes surge no momento. (Educador 11)

A expressdo dramética € um meio a que eu recorro muitas vezes, para discutir assuntos, desenvolver
temaéticas e apresentar pessoas e propostas de atividades as criancgas ...através do conto de histérias e da
manipulagdo de fantoches o didlogo surge naturalmente... (Educador 12)

A atividade de expressdo dramatica surge no espaco pedagdgico como forma
programada ou ndo, e € evidente a lideranca realizada pelo educador no
desenvolvimento do seu processo. Assim, a expressao dramatica decorre,
predominantemente, de cangdes mimadas, historias contadas, espetaculos em épocas

festivas ou situacdes quotidianas percecionadas pelo educador.
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Quadro 43 - A expressdo dramatica com origem nas atividades livres

A expressao dramatica com origem nas atividades livres

Dou espaco para dramatizarem as histérias, livremente, no ambito do faz de conta. (Educador 6)
Interligo com aquilo que estou a trabalhar no momento com as criancas. (Educador 6)

Surge de forma espontanea, predominantemente, vai surgindo. No entanto, dentro de cada tema por
vezes planifico uma atividade de expressao dramatica. (Educador 6)

Tem a ver com as vivéncias que trazem de casa. E vemos como fazem de conta na casinha das bonecas,
na garagem e nos diferentes cantinhos da sala. Emerge naturalmente conforme as atividades das
criangas. (Educador 7)

Quando sdo maiores 4, 5 anos ja podemos fazer uma dramatizacdo de uma historia. (Educador 7)

As expressdo dramatica esta intrinseca, vai emergindo de forma espontanea dos diferentes cantinhos e
atividades. (Educador 7)

Nas lengalengas, e diversas areas. Vai emergindo de forma esponténea. (Educador 7)

Gosto muito de trabalhar as aquisi¢des das criangas através da expressdo dramética. (Educador 8)

A expressdo serve de suporte para as atividades e meio de comunicacdo. (Educador 12)

Em todos os momentos da histdria ha sempre um espaco para experimentar emocdes, valores,
socializagdo. O que € curioso é que muitas vezes, conto a mesma histdria, pois as criancas pedem, e o

momento é sempre especial. (Educador 13)

Eu ndo programo atividades de expressdo dramatica. Posso dizer que, por vezes, fazemos mimica nas
cancdes ou recontamos. (Educador 14)

Nestas situacdes, a expressdo dramatica decorre predominantemente das
atividades livres das criancgas. A partir dai o educador colabora na estrutura de uma agédo
conjunta. Naturalmente, quisemos aprofundar esta questdo para saber a natureza das
atividades de expressdo dramatica, relacionando-as com as OCEPE enquanto
documento de referéncia das préaticas dos educadores cooperantes. A partir do dominio
da expressdao dramatica das OCEPE construimos as seguintes categorias: 0 jogo
simbdlico como atividade espontanea da crianca; o jogo simbdlico com a intervengéo do
educador; o jogo dramatico, atividades com fantoches, sombras chinesas, 0 movimento,

a danga e a musica.
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Quadro 44 - Jogo Simbodlico — Atividade espontanea da crianga

Jogo Simbélico — Atividade espontanea da crianca

Nos cantinhos da sala, principalmente na casinha das bonecas. (Educador 1)
Os préprios momentos na casinha das bonecas. (Educador 2)
As brincadeiras livres das criancas na rua. (Educador 3)

As criancgas, por vezes, vdo até a arca da trapalhada e fazem os seus jogos. Na casinha das bonecas
também fazem os jogos de imitagdo. (Educador 4)

As criangas tm um momento em que lideram as suas brincadeiras. (Educador 4)
Acontece nos jogos das criangas, nos cantinhos da sala. (Educador 5)

No recreio, eles imitam as educadoras, observei ainda hoje, umas faziam de educadoras outras de
ajudantes e outras ainda faziam de grupo de criangas. (Educador 5)

Como a sala esta organizada em é&reas, a casinha das bonecas também é um espaco onde as criangas
fazem de conta. (Educador 8)

Uma cena do dia-a-dia ... na casinha das bonecas ... fazendo de conta ... (Educador 10) / Na casinha das
bonecas (Educadora 11)

Quando estdo na casinha das bonecas, sei que elas representam os diferentes papéis da vida quotidiana.
(Educador 14)

O quadro n° 43 refere as acbes das criangas no jogo simbdlico (mencionadas
pelos educadores cooperantes) que acontece, espontanea e predominantemente, na area
da casa das bonecas, no recreio, em diferentes momentos de brincadeira e com recurso a

arca da trapalhada.

Quadro 45 - Jogo Simbolico com intervencéo do educador

Jogo Simbdlico com intervencdo do educador

Conto uma historia, depois eles querem dramatizar. (Educador 1)

Agora quando estdvamos a desenvolver a tematica satde e higiene, as criangas pegaram em objetos que
estavam na sala e transformaram em chuveiro, sabonete, etc, através do faz de conta. (Educador 1)

"Professora podemos fazer um teatro?". Com objetos fazemos de conta. Improvisam e fazem de conta.
(Educador 1)

Muitas vezes surge através do reconto da histdria. Ja tentei fazer historias rodadas (Educador 3) / outras
vezes sou eu que conto uma histéria e depois podemos recontar e contar a histéria através da
dramatizacéo. (Educador 4)

Através dos gestos e dramatizacdo experimentou as diferentes fases do nascimento de uma borboleta.
(Educador 7)

Tanto numa historia ... tento provocar ... as vezes numa brincadeira ... eu ajudo-os ... € nos jogos de

movimento ... de memorizagdo ... eu interligo na sequéncia do que acontece ... eles gostam. (Educador
9)
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Talvez, quando fago os jogos de memorizagdo ... eles gostam quando vém da rua ... eles fazem uma
roda e fazemos um jogo de memorizacdo ... mais nesse aspeto. (Educador 9)

Quanto fazemos o acolhimento, que varia sempre todos os dias, posso fazer com fantoches, com gesto,
sons, musica. (Educador 12)

Trabalho mais com a expressdo facial, 0s gestos, 0s sons, as vozes. (Educadora 13) / O conto e reconto,
com gestos. (Educador 13)
Geralmente surge nas histdrias. Quando as criangas fazem o reconto da historia. (Educador 14)

Por sua vez o quadro n° 44 refere as acdes das criancas no jogo simbdélico com
orientacdo do educador, o qual acontece na sala de atividades (ou noutro espago por este

pré-definido) num tempo planificado pelo educador.

Quadro 46 - Jogo Dramatico

Jogo Dramatico

Quando fazemos lengalengas, poesias. (Educador 1)

Eu trabalhei o texto e depois criei uma dramatizacéo de todas as cenas, incluindo as tradi¢des, que era o
tema do nosso projeto pedagdgico de grupo... eu acho que a expressdo dramatica esta em tudo, adoro a
expressdo dramatica ... d4 um certo gozo ... criar um texto ... ahhhh ... estas criangas deram-me muitas
pistas ... nds conversaimos muito e depois uma coisa muito engragada, ver escolher as suas personagens
... isto é muito importante ... (Educador 2)

Uma vez contei a historia dos trés porquinhos, histéria de que as criancas gostam. Depois, construimos
aderecos, desenhamos, e dramatizamos a historia. As criangas quiseram repetir varias vezes e trocaram
de personagens. (Educador 4)

Dramatizamos as historias. (Educador 6)

Quando demos as profissdes experimentdmos compreender e identificar com cangdes e gestos as
diferentes profissdes, através da imitagdo. (Educador 6)

Séo situagbes do quotidiano, em grupo e individualmente imitaram as profissdes e os colegas
tentavam adivinhar. (Educador 6)

Dramatizando uma historia... (Educador 10)

Desencadeio muitas atividades e os mildos adoram fazer dramatizacdes e assumir personagens ...
(Educador 10)

O quadro n° 45 refere as ac¢Oes das criangas no jogo dramatico, que se trata de
um jogo mais complexo e implica, no seu desenvolvimento, uma estrutura ou sequéncia

de situacdes, estando, normalmente associado a uma historia.
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Quadro 47 - Fantoches

Fantoches

Outras vezes provoco as criangas através dos fantoches, atividade de que eles gostam muito, e acabam
depois por experimentar os fantoches. (Educador 4) / Eu desenvolvo os momentos de expressao
dramatica com fantoches. (Educador 8)

Gosto especialmente de ver as criangas brincar com os fantoches. Quando as criancas estdo a trabalhar
com os fantoches existe uma maior fluéncia de linguagem e desinibicdo. (Educador 8) / Através dos
fantoches. (Educador 11)

E engracado que o fantoche estabelece um dialogo e a conversa parece ficar mais rica e espontanea.
Muitas vezes, com fantoches, as criangas em pequenos grupos experimentam e conversam entre eles.
Falam de variadissimos assuntos e nés adultos s6 temos que observar. (Educador 12)

A expressdo dramatica e especialmente os fantoches sdo um auxilio imprescindivel, sdo uma forma de
concretizar e desenvolver os momentos de comunicagédo. (Educador 12)

Com fantoches trabalho muito pouco. (Educador 13)

Ainda, o quadro n° 46 refere as a¢Oes das criangas com fantoche, que acontecem
ora por iniciativa das criangas, ora por proposta do educador.

Quadro 48 - Movimento Danca e Musica

Movimento, dang¢a e musica

Nas quadras populares inventdmos umas dangas para as quadras que ao mesmo tempo eram cantadas.
(Educador 1)

Também nas can¢des quando realizamos mimica. Tudo muito improvisado. (Educador 1)

Ensino uma cangdo as criangas eu tenho que trabalhar o esquema corporal, a mimica. (Educador 2) / Ou
com can¢8es onde o gesto representa a canc¢do. (Educador 4)

Por vezes fago cangdes com mimica. (Educador 5) / Posso dizer que a expressdo dramatica acontece nas
cancdes. (Educador 5)

Se estou a trabalhar o corpo humano as criangas experimentam “o alto”, “o baixo”, o triste, 0 zangado
etc. (Educador 6)

Quando demos as profissdes experimentamos com cancdes e gestos. (Educador 6)

E depois, através de uma cancdo, representamos com as criangas as diferentes fases de uma borboleta.
(Educador 7)

Jogos de movimento e drama, utilizo muitas vezes a musica a dan¢a. (Educador 8) / As dancas de rodas.
(Educador 8)

Com as historias, as tematicas desenvolvidas, as cangdes, a danca. (Educador 8)

Tento interligar a expressao dramatica com a expressao plastica e atividades de musica. (Educador 8) /
Cangdes com mimica; com musica, dancar ao som da musica. (Educador 11)

Eu ndo programo atividades de expressdo dramatica. Posso dizer que, por vezes, fazemos mimica nas
cangles ou recontamos. (Educador 14)
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Finalmente, o quadro n°® 47 refere as agdes das criangas na expressdo corporal
junto com a musica e a danca, que acontecem por proposta do educador, com um fim
didatico, envolvendo a musica e a sua componente cultural contextual, nomeadamente,
as dancas de roda.

Em sintese, apresentamos um grafico de frequéncia sobre o discurso dos

educadores cooperantes na dindmica da atividade da expressdo dramatica:

Figura 42 — Dinamica da expressdo dramatica na sala de atividades

Mov e Musica |

Sombras Chinesas

Fantoches

Jogo Dramético

Jogo Simb ¢ interv do educador
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Ao analisarmos a figura anterior podemos ver que a atividade que ocorre com
maior frequéncia quinze (15) é a expressdo corporal através do movimento e da musica.
O jogo simbdlico com ou sem orientacdo do educador obtém a frequéncia de doze (12);
0 jogo dramatico, enquanto atividade mais estruturada, é referido oito (8) vezes e a
atividade com fantoches é referida sete vezes (7). Na entrevista os educadores nédo
referiram desenvolver a atividade de expressdo dramatica através de sombras chinesas.

Em segundo lugar, fomos analisar a planificacdo da expressao dramatica nas
duas educadoras escolhidas para o estudo de caso. Os dados foram recolhidos através de
entrevista etnografica, observacdo participante e andlise documental. Passamos a

apresentar dados obtidos nos pontos seguintes.

8.4.2. A planificacdo da expressdo dramatica na pratica pedagodgica da
educadora A
Através da andlise documental vimos que a educadora A sistematizou, no

Projecto Curricular de Grupo, as areas de contelido, os objetivos e as estratégias a serem
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desenvolvidos com o seu grupo de criangas durante o ano letivo 2010/2011, no &mbito

da expressdo dramatica, conforme podemos ler na informacao no quadro seguinte:

Quadro 49 - Expressdo e Comunicacdo — Dominio da Expressdo Dramética

Areas curriculares Objetivos Estratégias
- Estimular a imitacdo e a |- Realizando mimicas que
realizacdo do jogo simbolico. traduzem diferentes  estados
Comunicacéo e emocionais: prazer, riso, choro,
Expressdo - Progredir na representacdo de | carinho, medo dor.
cenas simples.
Dominio da - Representando  situa¢Ges

Expressdo Dramatica | - Desenvolver o aparecimento de | simples do quotidiano em
situacbes de expressdo e | pequenos e grande grupo.
comunicagdo  que  incluam
diferentes formas de mimar e | Dancando criativamente com
dramatizar vivéncias das | musicas, tecidos, papel, objetos
criangas, assim como | da natureza, fitas etc.
experiéncias, histdrias, cangdes,
poesias, lengalengas.

Nota: Quadro sintese Expressdo e Comunicagdo — Dominio da Expressdo Dramatica de Correia, E., &
Menezes, C., 2010, Projeto curricular de grupo. Infantario o Carrocel. Funchal, p. 55.

Um outro documento analisado foi a planificagdo mensal, tendo a educadora
referido que esta era construida em articulagio com o Projeto Curricular de
Estabelecimento. As atividades eram programadas sequencialmente e depois refletidas,
diariamente, apds a sua realizacdo, no sentido de reprogramar as acfes posteriores.
Neste ambito a atividade de expressdo dramatica surgiu como proposta da educadora,
conforme as tematicas dos miniprojectos desenvolvidos pelo grupo da sala Violeta ou
pelo grande grupo de criangas do infantario. Recortdmos, no quadro n° 49, das
planificacbes mensais, 0s objetivos que espelham o que foi dito anteriormente. Apesar
de analisarmos as planificacfes mensais realizadas entre setembro e junho do ano letivo
2010/2011, optamos por referir o periodo entre setembro e dezembro, pois achdmos
suficiente para descrever o processo de planificacdo da atividade da expressdo
dramética, pois verificava-se uma repeticdo das mesmas intencbes nos periodos

seguintes.
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Quadro 50 — A planificagdo mensal da sala Violeta — Area da Conumicagéo e Express&o

Objetivos Estratégias/Atividades Periodicidade
- Valorizar o processo de descoberta das | Brincando livremente nas diferentes | Setembro/Outubro
possibilidades dos diferentes materiais areas da sala.
- Fomentar a comunicacdo verbal e ndo- | Reproduzindo rimas, lenga-lengas.
verbal Ouvindo e contando historias.
Progredir na representagdo de cenas | Dramatizando cenas de histdrias, | Outubro/Novembro
simples poesias, cancles relacionadas com o
Outono e o Po-por-Deus.
Brincando livremente nas diferentes
areas.
Abordar as vivéncias do Natal Contando  histdrias, aprendendo | Dezembro
poesias, lenga-lengas e cancfes sobre
o Natal
Dramatizando cenas do dia-a-dia.

Anualmente era programado uma saida ao teatro para assistir a uma peca

infanto-juvenil, sobre a qual a educadora A referiu que:

Uma ou duas vezes por ano vamos ao teatro, e também recebemos a equipa
de animacédo do gabinete de educacao artistica. As criancas tém oportunidade
de assistir a uma ou duas pecas de teatro e as dramatizagdes desenvolvidas
pela equipa de animagéo... que trazem espetaculos fantasticos com fantoche,
sombras chinesas e dramatizagdes (Didrio de bordo, 10-01- 2011).

Em todas as atividades a que assistimos e participdmos as criancas aderiram com

entusiasmo as propostas da educadora e participavam conforme o espaco de manobra

facultado por esta. Ao questionarmos a educadora A sobre a participacdo das criancas

na planificacdo das atividades, esta referiu o seguinte:

Educadora — devido a idade do grupo: 3 e 4 anos, € dificil planificar com
eles, por isso eu fago as propostas de atividades e incorporo as ideias das
criancas sempre que me é possivel. Mesmo assim, é complexo gerir 0s
dialogos deles pois querem todos falar ao mesmo tempo. Por isso, estou
constantemente a dizer para levantarem o dedo antes de iniciarem a conversa.
Fago-os perceber que é preciso respeitar as regras de comunicago... mas nao
é nada fécil.

Ainda é dificil manté-los sentados e atentos no momento do acolhimento, por
isso recorro muito as cangdes, lengalengas e jogos de mimica para chamar a
atencdo e depois iniciar a apresentacdo das atividades do dia (Diario de
bordo, 22-11-2010).

Destacamos que diariamente no espago de reunido de grupo no tapete era

negociada e apresentada a programacao didria onde queremos destacar a dindmica de

atividades livres nas diferentes areas da sala. Foi aqui que observamos melhor a

atividade de expressdo dramatica, enquanto atividade auténtica e significativa.

Na sala de atividades, o0 jogo de faz de conta surgiu predominantemente na area

da casinha das bonecas sendo esta era a area mais solicitada pelas criangas e tinha
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sempre uma lotacdo completa como podemos ver no seguinte excerto do diario de

bordo:

Educadora - A éarea mais solicitada é a da casinha das bonecas, depois os
jogos e a garagem. As outras atividades que eles gostam muito sdo o contar
histdrias e as de expressao plastica. Tenho cuidado para que o grupo que vai
trabalhar na casinha das bonecas seja 0 mais variado possivel, tentando que
haja igualdade de oportunidades (Diario de bordo, 22-11-2010).

Observamos que outro espaco privilegiado de realizacdo da atividade de
expressao dramatica com a iniciativa das criancas foi o recreio, onde as criangas, de
forma individual ou em pequenos grupos, inventavam e recriavam situacdes através do
jogo de faz de conta. Salientamos a atitude positiva da educadora e das ajudantes na ndo
interferéncia na brincadeira das criancas sem terem sido solicitadas para isso, mas
vimos que os adultos observam pouco as brincadeiras das criancas, assumindo uma
atitude de supervisdo no bem-estar, cumprimento das regras e gestdo de conflitos,
enquanto por vezes organizam em simultaneo as atividades orientadas que deverdo
acontecer na sala de atividades.

Digamos que a atividade de expressdo dramatica surge no espaco nao
programado mas previsto, através das atividades livres das criancas nas diferentes areas
da sala. Assim, a expressdo dramatica emergiu da relacdo, da iniciativa e da brincadeira
das criancas com o0s objetos, com 0s colegas e menos com o0s adultos da sala.
Decorrendo daquilo a que “chamamos brincadeira dramatica, na qual as criancas
desempenham papéis imaginados, em faz de conta, representam 0s seus proprios
cenarios sobre pessoas e animais”(Hohmann, 1997, p. 88).

A atividade ludica e a boa disposicdo, associadas ao jogo livre, eram vividas
pelas criancas com imenso prazer e entusiasmo. Embrenhadas na brincadeira,
gradualmente interiorizavam e identificavam-se com aspetos da sua vida real e
desempenhavam papéis observados no seu contexto sociocultural.

Para a educadora, estas brincadeiras eram efémeras, pois esta ndo as
transformava em experiéncias-chave. Ela propria referiu que gostaria de dar mais

atencdo a este aspeto:

Gostaria de inserir mais as ideias das criangas, 0s seus interesses, na nossa
planificacdo, mas ¢ muito complicado... neste momento ndo sei como
fazer... registamos na planificacdo aquilo que achamos ser importante
realizar com as criancas e aquilo que achamos que elas precisam para
adquirirem niveis de desenvolvimento e aprendizagem, correspondentes as
suas caracteristicas e idades (Diario de bordo, 17-05- 2011).
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Num olhar critico podemos afirmar que a educadora necessita de conhecer e
compreender melhor as experiéncias-chave do modelo curricular High Scope, pois esse
conhecimento ajuda-la-ia a enquadrar as brincadeiras das criangas nas suas propostas de
aprendizagem. Assim, a dindmica pedagogica da sala de atividades e a planificacdo das
atividades sairiam valorizadas, uma vez que a metodologia de trabalho de projeto
aconteceria naturalmente por necessidade de planificar, desenvolver e comunicar as
ideias das criancas. A valorizacdo das brincadeiras, por iniciativa das criancas, poderia
ter mais destaque através de registos, construcdo de historias e dramatizacbes e a
atividade de expressdo dramética poderia acontecer mais vezes em grande grupo,
pequeno grupo ou individualmente, dependendo da situacdo, do espaco educativo, do
poder de iniciativa e do interesse das criancas.

Na nossa opinido a educadora deveria disponibilizar mais atencdo para observar
as brincadeiras das criangas, de forma a poder decidir quando e como participar
ativamente, apelando as experiéncias-chave que com aquelas estdo relacionadas. A
brincadeira ao faz de conta seria fluida e flexivel pois As criancas envolver-se-iam em
didlogos complexos, criariam guifes de historias ou situacdes, a medida que

experimentassem e refletissem as suas a¢des sob o olhar atento do educador.

8.4.3. A planificacdo da expressdo dramatica na pratica pedagogica da
educadora B

Através da andlise documental, vimos que a educadora B sistematizou, no
Projeto Curricular de Grupo no &mbito da expressdo dramatica, os objetivos e o tipo de
atividades a serem desenvolvidas com o0 seu grupo de criancas, durante o ano letivo

2010/2011, conforme podemos ler no quadro seguinte:
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Quadro 51 - Planifica¢do do dominio da Expressdo Dramética

Dominio da expressdo dramatica/Objetivos

Atividades

-Promover o jogo simbdlico progressivamente
utilizando diferentes formas, meios e
materiais.

- Recriar situagdes do quotidiano, situacBes
do imaginario de forma progressiva.

- Construir didlogos e histérias com as
criancas, decorrentes das vivéncias destas.

- Realizar dramatizacbes que implicam
encadeamento de acles e a utilizacdo de
linguagem verbal e ndo-verbal e histérias com
fantoches e marionetas.

- Realizar atividades livres na area do faz de
conta/casinha das bonecas.

- Atividades/brincadeiras espontaneas em interacao
com os outros, num contexto de faz de conta.

- Atividades de construcdo e manipulacdo de
fantoches.

- Atividades de expressdo corporal, utilizando
linguagem verbal e ndo-verbal, que expressem
pensamentos, sentimentos e emocgdes.

- lda ao teatro ver uma peca de teatro infanto-
juvenil.

- Visita da equipa do Gabinete Coordenador de
Educacéo Artistica.

- Atividades de Carnaval “o assumir um papel”,
participando num cortejo.

- Contar e recontar historias.

Nota: Quadro sintese da planificacio da expresséo dramética de Carvalho, E., & Rodrigues, M. (2010).
Projeto pedagdgico. Infantario o Girassol. Funchal, pp. 23, 24

Relativamente a esta educadora um outro documento analisado foi a sua
planificagdo mensal, construida em articulagio com o Projeto Curricular de
Estabelecimento. As atividades eram programadas diariamente com as criangas e aqui a
atividade de expressdao dramatica decorria das sugestbes e contextos da sala de
atividades.

Analisamos as planificacdes mensais realizadas entre setembro e junho do ano
letivo 2010/2011, pois consideramo-las como dados suficientes para descrever o

processo de planificagdo mensal da atividade da expressao dramatica.

Quadro 52 — A planificacdo mensal da sala Girassol — Dominio da Expressédo Dramética

Objetivos Contetdos do dominio da Periodicidade
expressdo dramatica

- Adquirir consciéncia da sua expressdo | - A expressdo corporal em situagfes | Setembro/Outubro

corporal como meio de comunicagdo | imaginarias.

verbal e ndo-verbal. - A codificacdo dos gestos.

- Favorecer a componente Iddica | - A relagdo do corpo no espago.

inerente as atividades.

- Desenvolver a capacidade de | - O jogo de faz de conta. Outubro/Novembro

imaginacao e criatividade. - Inventar historias com sequéncia

- Vivenciar papéis sociais. temporal.

Criar e recriar cenas e jogos dramaticos. | O teatro de fantoches. Dezembro
Dramatizagdo a partir de histdrias e
vivéncias do quotidiano.
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Relativamente a planificacdo a educadora B esta referiu que:

Uma vez por semana reunimos durante duas horas para planificar e refletir
sobre todo o trabalho realizado e aquele que pretendemos realizar num futuro
mais proximo. Sempre que necessario, reunimos diariamente, informalmente,
para fazermos o ponto da situagdo e passar o testemunho. Conversar
informalmente sobre tudo o que aconteceu na parte na manhd e vice-versa.
(Diério de bordo, 19-10- 2010).

Como ja referi, ao longo deste ano, senti necessidade de planificar
semanalmente para fazer pontos de encontro com a colega, as estagiarias da
Universidade e dar a conhecer o trabalho aos pais.

Estas planificacBes davam seguimento ao interesse da crianca. Sdo sempre
feitas em conjunto, surgia de situacfes criadas com e pelas as criangas.
Portanto, realizamos planificages, mensais, semanais e diarias enquanto
registo daquilo que vai sendo realizado e refletido. Este misto de
planifica¢Bes aconteceu muito devido aqueles com quem trabalhei, fui muito
influenciada por isso. Porque foi um trabalho em parceria com a minha
colega, e durante todo o ano letivo com estagiarias, trés dias por semana. As
planificagBes sdo sempre feitas em conjunto.

Aquilo que estava nas planificagcdes acontecia mais ou menos tudo. Com toda
a flexibilidade que uma planificagéo tem de ter.

A semanal faco-a partilhando as ideias com a Mina, mas tem muito de meu e
das criangas. Obviamente, também tem a ver com a intervengdo das
estagiarias. Muitas das propostas das estagiarias geram alguns problemas de
interesse das criangas. Alguma coisa que podia gerar um problema no
interesse das criangas e nas suas curiosidades era colocado na planificac&o.
(Diério de bordo, 03-03- 2011).

A lideranca da atividade era partilhada entre a educadora e as criancas e, em
todas as atividades observadas, as criancas e 0s adultos da sala participaram com
entusiasmo e envolvimento. Diariamente, no espaco de reunido de grupo no tapete, era
construida a planificacdo onde a educadora valorizada e integrava as ideias e interesses
das criancas, transformando as suas conversas em temas de conteddo de aprendizagem.
Neste espaco, observou-se que a atividade de expressdo dramatica uma atividade

auténtica e significativa:

Quando falo numa planificacdo diaria € mais a participacdo das criangas. Esta
é que me da um gozo muito grande. E o contributo negociado, construido
pelas criangas. Eu sou uma espécie de mediadora... Em relag@o a expressdo
dramatica é como se fosse um palco e vamos fazer e trabalhar todas as outras
areas. E como se fosse uma panela que tem tudo I dentro. Vou tirando os
ingredientes com as criancas e construimos diferentes menus. Cada um pode
ser o que &, ha sempre sucesso, nada falha (Diério de bordo, 03-06- 2011).

Na sala de atividades, o jogo de faz de conta surgiu também na area da casinha
das bonecas (area frequentemente solicitada pelas criangas para experimentar o
desempenho de papéis). Passamos a apresentar um excerto de um dialogo, entre varios,

que ocorreu entre duas criancas:

276



A Beatriz estava com o bebé ao colo e disse:

Beatriz - O bebé quer leite. Faz milho com leite, é bom (e comegou a
preparar a refeicdo do bebé com a Sofia. Ambas estavam sentadas a cuidar do
bebé.

O Rodrigo arrumava a cama e colocava as bonecas de forma ordenada:
Rodrigo - Agora vao todos dormir um bocadinho. Ninguém sai daqui...
(continua a colocar lencol, a colcha... e a falar com as bonecas (Diario de
bordo, 15-11- 2010).

Ainda outro espaco privilegiado para a realizacdo da atividade de expressédo
dramaética de iniciativa das criancas era o recreio, onde as criancas, de forma individual
OU em pequenos grupos, inventavam e recriavam situacOes através do jogo de faz de
conta.

Destacamos a participacdo ativa da educadora B nas atividades, pois esta
observava cuidadosamente as situagOes interferindo cuidadosamente nelas, se

necessario fosse:

Sofia - Beta a Bia sentiu-se mal... vem ver!

Educadora - Vamos ja ver isso...Ja telefonaram para 0 112?

Beatriz - Ainda ndo ... ja vou telefonar

Educadora - Ela desmaiou... esta a ouvir a minha voz? (abanando a vitima)
como é 0 meu nome? Sabe onde estd?

A Beatriz “vitima/doente” dizia que sim com a cabega.

Educadora - Diga-me 0 seu nome... o local onde esta... quem sou eu...

A Beatriz respondeu a tudo corretamente.

Educadora - Ela esta a reagir bem. Mas vamos aguardar pela ambulancia. O
melhor € ela ser vista por um médico (Diério de bordo, 19-10-2010).

A atividade de expressdo dramaética surgia diariamente dentro e fora da sala de
atividades num espaco programado e ndo programado a partir do envolvimento das
criancas nas brincadeiras com objetos e pessoas. Elas desempenhavam papéis em fazde-
conta, representavam cenarios inspirados na vida real. O pensamento simbdlico e o jogo
de faz de conta surgiam como fator de construcdo do conhecimento, através da atividade
livre e do trabalho em projeto.
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8.5. Como € que sdo os processos de construcdo das aprendizagens das
criancas, no dominio da expressdo dramatica, nos dois contextos
educativos observados?

8.5.1. Os processos de construcao das aprendizagens das criangas, no
dominio da expressdo dramatica na Sala Violeta

8.5.1.1. O jogo simbdlico desenvolvido pelas criancas da Sala Violeta

8.5.1.1.1 A feira das sopas no recreio

Esta atividade foi desenvolvida por iniciativa das criangas, no recreio, com a
duracéo aproximada de vinte minutos, comegando com o Francisco. Gradualmente o

grupo foi aumentando.

As criangas conversavam, faziam sopa, fingiam que iam as compras,
organizavam uma feira, provavam as sopas, atribuiam e premiavam-nas.
Reproduziam uma vivéncia do quotidiano, conduzida pelo Francisco e
recriada por um grupo de seis criangas.

Francisco — Estou a fazer uma sopa.

lara — Eu também quero fazer uma sopa.

Francisco — Eu vi no Funchal uma feira das sopas, a minha mée gosta de sopa
de trigo, eu ndo.

Isabelinha — E... eu também, ja vi uma feira de sopas no Funchal, mas nio
gosto de sopa... mas na escola tenho que comer...

Vénia — Eu e a Isabelinha também queremos brincar.

Maria — Eu vou as compras, é preciso ir ao supermercado

Francisco — Eu estou a fazer uma sopa de peixe que leva frango. E vou fazer
outra de Peixe cdo com cogumelos.

Investigadora - Parece ser uma sopa diferente. Queres escrever a tua receita
de sopa de peixe com frango? Pega papel e lapis.

Francisco — Sim. Obrigado. Vou desenhar... ¢ escrever.

Investigadora - Se precisares de ajuda diz.

Pedro — Depois de estar pronta, eu posso provar?

Tiago — Eu ndo gosto dessa sopa... s6 gosto de sopa ralada ...

Isabelinha — Compramos muita coisa: carne, peixe, cenoura, cebola, couves,
massa, arroz, cogumelos.

A Maria distribui os “géneros” — folhas de varios tamanhos, pauzinhos e
sementes — pelos seis colegas cozinheiros e um ajudante. Num total de sete
criancas.

Tudo aconteceu sem conflitos, o Francisco organizou a feira, em cima da
mesa, todos faziam as suas sopas ... contavam: Uma, duas, trés, quatro,
cinco, seis sopas. Chegaram mais criangas ao grupo que as quiseram provar.
A investigadora observou a brincadeira das criangas e foi convidada a provar
as sopas.

Investigadora - Estd bem, mas gostava que me explicassem as vossas
receitas. Esta eu sei que é de peixe com frango e esta?

lara — Tem pimenta e muitas verduras (Ri com entusiasmo).

Criancgas — Al ai pica muito
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Investigadora - Realmente € picante. (faz um ar aflito depois de provar)
Criancas — (Riem a gargalhada e dizem) Agua, 4gua!

Investigadora - Obrigada. Estava mesmo a precisar de um copo de agua. E
esta sopa?

Isabelinha — Eu cozinhei canja de galinha, cuidado que ainda estd muito
quente!

Investigadora - Que bom. Tenho aqui uma colher para cada um...6
Francisco, podemos provar todas as sopas da feira?

Francisco — Sim, sdo todas muito boas, mas a minha é melhor.

No momento da prova ja estavam onze criangas na “feira das sopas”, todos
davam a sua opinido. A investigadora sugeriu que as criangas circulassem a
volta da mesa no sentido dos ponteiros do relégio. Assim todos provaram as
sopas, fazendo caretas, elogios e comentarios.

Cada cozinheiro considerou a sua a melhor, mesmo depois de ter provado
todas.

Investigadora - Muito bem esta feira é de grande qualidade, todas as sopas
sdo fantasticas! Palmas! Muito bem.

A educadora chamou as criancgas para a sala de atividades

Investigadora - Esta na hora de irmos para a sala.

Crian¢as — Hooo00, € as nossas sopas. ..

As criangas, no momento de reunido no tapete, com a ajuda da investigadora,
referiram o quanto gostaram de fazer “a feira das sopas” e de ver as
fotografias.

Foi feita a reconstrucdo da atividade, através do dialogo.

(Didario de bordo, 25-05-2011).

Figura 43 - Criancas da sala Violeta a desenvolver jogo simbdlico — a feira das sopas

As criancas envolveram-se gradualmente no jogo de faz de conta, tendo tudo

comecado entre duas criancas e, gradualmente, o grupo de participantes foi aumentando,

terminando com o envolvimento de onze criangas. Este processo poderia ter durado

mais tempo, se ndo tivesse sido interrompido na sequéncia da rotina diaria, pois as

ideias e a discussdo da feira das sopas tinha grandes potencialidades para o
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desenvolvimento de saberes ao nivel do registo da linguadem oral e escrita, do
desenvolvimento da comunicacdo, da expressdo verbal e ndo-verbal, da leitura e do

desenvolvimento pessoal e sociocultural.

8.5.1.1.2 Na casinha das bonecas

Esta atividade que transcrevemos seguidamente foi desenvolvida por iniciativa
das criancas, na sala de atividades, na area da casinha das bonecas, com a duragéo

aproximada de quinze minutos:

As criangas organizaram e negociaram as suas tarefas e a lideranca na casa
das bonecas. Os principais responsaveis colocaram dois bonés vermelhos
(estojos de tecido vermelho da marca Maggi, que se transformaram em
bonés) e respetivos aventais. Duas criangas prepararam o almogo, escolheram
os ingredientes de maneira a fazerem batata frita, ovos e salsichas.

Ajudante — Convém também fazerem uma saladinha para o almoco.

Vania - Hoje ndo héa salada, fica para amanha.

O Francisco, a Joana, a Véania, a Isabel também estavam na &rea da casinha
das bonecas. As meninas estavam todas entusiasmadas a tratar do bebé, a
colocar o babete, a fazer a papa e colocavam alguns objetos numa mochila,
Isabelinha - O bebé pode precisar...

A Isabel tratava do bebé com o Francisco.

A Joana dirigiu-se a investigadora entregando-lhe o seu bebé...

Joana - Cuida dele, eu vou trabalhar, até logo... beijinho.

Esta ficou com o bebé no colo e desejou-lhe bom trabalho...

Depois de alguns segundos a Joana voltou do trabalho....

Joana - Ola 0 meu bebé esta bem?... Agora vamos agora para casa.... até
amanha...

Matilde — Vamos fazer um piquenique, aqui na floresta. Preciso de preparar
tudo.

(continua o seu monologo)

Investigadora — Quantas pessoas vém ao piquenique?

Matilde — E a familia toda. Um, dois, trés, quatro, cinco e as criangas... nio
sei quantas... tu também vens?

Investigadora — N&o posso, eu tenho de ir trabalhar.

Matilde — ‘T& bem.

A Matilde continuou a estender a toalha e a pensar em voz alto.

Duas criangas trouxeram os copos e fingiram estar a comer uma sandes no
piquenique (Diério de bordo, 01-10-2010).
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Figura 44 - A casinha das bonecas (atividades livres das criancas)

Nesta figura vemos a Matilde a estender a toalha na floresta para fazer o seu

piquenique e pensava em voz alta tudo o que iria acontecer. As outras criangas

demonstram estar envolvidas nas tarefas da casa principalmente na confeccdo das

refeicOes e tratamentos e cuidados ater com os bebés (nenucos).

Noutro momento, também numa atividade desenvolvida por iniciativa das

criangas na area da casa das bonecas, com a duracdo aproximada de vinte minutos,

tivemos a oportunidade de observar um jogo de faz de conta, em pequeno grupo, em

que desempenhavam 0s papéis habituais inerentes as tarefas domésticas. Foi visivel a

interacdo e relacionamento entre elas e com os objetos num ambiente de grande

cumplicidade, utilizando por vezes uma linguagem simbodlica prdpria da atividade de

expressdo dramatica:

Dois meninos colocavam os aventais e um estojo da Maggi (uma marca de
caldos de cozinha) a fazer de chapéu, na cabega. Assumiram o papel de
cozinheiros. As meninas abriram e fecharam os armarios, selecionaram
objetos para colocarem nas panelas e na mesa. Estavam a preparar uma
refeicdo. Havia uma certa agitagéo neste espaco...

Educadora — Tenham cuidado com os materiais. Nao precisam de fazer tanto
barulho.

Os cozinheiros mexiam as panelas tiravam e punham objetos dentro delas...
conversavam sobre aquilo que estavam a fazer. Duas meninas estavam
ocupadas a fazer café e cha .... Uma delas veio servir um café a investigadora
e disse-lhe:

Leonor - Estéa quente, cuidado.

Esta agradeceu e depois de provar disse-lhe que estava muito bom. Ela sorriu,
demonstrando satisfacéo.

Leonor - Agora tenho de ir fazer outro café, € para a Elizabete.

Uma menina cuidava dos bebés no quarto de dormir. Estendeu uma grande
toalha no chéo para fazer uma cama grande.

As criangas preparam uma refei¢cdo... Arrumaram e desarrumaram a loiga...
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A Erica, com as suas dificuldades de locomogéo (por motivos de paralesia
cerebral), deslocou-se até a casinha das bonecas escolheu um ovo, colocou
num prato, foi buscar um boneco e tentou dar-lhe o ovo a comer.

O Pedro preparou um biberdo para dar ao bebé. Todos estavam ocupados
com as suas tarefas domésticas.

O Francisco solicitou a educadora o seguinte:

Francisco - Posso ir para a garagem? Nao esta la ninguém.

Educadora - Hoje a garagem esta fechada... mas esta bem... vou abri-la ...vai
I& um bocadinho... depois arruma os carros nos seus lugares.

Francisco: Esta bem

Ajudante — Meninos, esta na hora de almogar!

As criangas brincaram na casinha das bonecas aproximadamente vinte
minutos, pois por volta das 11:30 as criancas comegaram a arrumar a sala
com a colaboracéo das ajudantes (Dirio de bordo, 07-10-2010).

Figura 45 — A casinha das bonecas (atividades livres das criancas)

Nesta figura, salientamos que as criancas que colocavam o boné vermelho
geralmente assumiam um papel de lideranca partilhada no desenvolvimento da
atividade, Desempenhando, nomeadamente, o papel os chefe de cozinha, de pai e de
mde. Infere-se desta observacdo que as criangas tém uma perspetiva critica do que se
passa ao seu redor e que lhes permite, por meio da imitacdo, recriar papéis e situacdes
oriundas do seu quotidiano.

8.5.1.2. Os projetos no dominio de expressdo dramatica, desenvolvidos
pelas criancas da Sala Violeta

8.5.1.2.1. As folhas de Outono

Esta atividade fez parte do miniprojeto do projeto pedagdgico de grupo, na

exploracdo da tematica da estacdo do ano denominada de Outono. No momento do

282




acolhimento registamos no diario de bordo o seguinte didlogo estabelecido entre as

criancgas e a educadora:

Educadora - Ontem o que é que fizemos de diferente?

Francisco - Um passeio, na rua.

Educadora - A fazer o qué?

Isabelinha - A ver as arvores com folhas verdes e amarelas... ndo, quer dizer,
tivemos de juntar folhas secas... e enchemos um saco; tivemos muito
cuidado com os carros, e atravessamos na passadeira... estou a ver as folhas
dentro do saco que tens na mao.

Educadora - Muito bem. Fomos dar um passeio, respeitdamos as regras para
andar nas ruas onde passam os carros e recolhemos muitas folhas secas
porque estamos na estacdo do ano que se chama....

Pedro — Primavera... Inverno... Verdo... Outono

Educadora — E verdade estamos no Outono e por isso vamos brincar com
estas folhas. Primeiro vamos fazer um jogo com miusica e depois uma
atividade de expressdo plastica. Vou distribuir duas folhas a cada crianga e
vamos brincar com as folhas. Ao som da mdsica as folhas vdo dancar pelo
ar...

As criangas levantam-se e comecam a dancar livremente ao som da musica,
no espaco no centro da sala, com as folhas com uma folha em cada méo.

A educadora vai dando sugestdes para a criangas executarem:

Educadora - Veio o vento, muito forte e as folhas voaram pelo ar...

As criancas atiram as folhas e depois tentam junta-las, continuando a dancar.
Educadora - Veio a chuva e as folhinhas serviram de guarda-chuva...
Cristiano - Ai ai estou a ficar todo molhado

David — Preciso de mais folhas. ..

Educadora - Depois veio o sol e as folhinhas ficaram lindas a secar ao sol...
Débora — E foram passear para o jardim...

Educadora — As folhas cantavam uma cangio. ..

As criangas cantam uma canc¢do do Outono e das folhas douradas, fazendo
uma roda que vira para um lado e para outro.

Educadora - Entdo agora as folhinhas vdo descansar no jardim. Aqui no
centro.... Vamos deitar e descansar com as folhinhas, vamos relaxar.

Leonor — Néo estou cansada.

Criancgas — Risos e murmdrios.

Educadora — Vamos 14 descansar, relaxar um bocadinho, sem fazer barulho...
no jardim junto as folhinhas secas.. vamos ouvir a misica.

As criangas falam baixinho e mexem nas folhas, rebolam no chéo e depois
acalmam e ficam aproximadamente cinco minutos em relaxamento.
Educadora — Entdo agora vao levantar-se devagar e sentar-se no tapete.
Depois vamos organizar o trabalho que vamos fazer a seguir.

Na sequéncia desta atividade foi preparada uma atividade de expressdo
plastica intitulada “folhas de Outono e cores de Outono”. As cores principais
foram: o amarelo, castanho, laranja, e vermelho.

(Diario de bordo, 30-09-2010).
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Figura 46 - As folhas de Outono - atividade na expressao plastica

Apos a realizacdo da cangdo dramatizada sobre as folhas de outono, as criangas

tiveram a oportunidade de realizar atividades de expressdo plastica, utilizando tintas

para pintar as folhas e as cores do outono (laranja, amarelo, castanho, ocre e verde

seco). Durante a realizacdo da atividade, as criangas conversavam e ajudavam-se

mutuamente, enquanto a educadora orientava a atividade.

8.5.1.2.2. A lengalenga, a conversa e a expressado sobre o Pai Natal de fato encarnado

Esta atividade estava integrada num miniprojeto com a tematica do Natal, por se

estar a aproximar esta data festiva. Foi desenvolvida por iniciativa da educadora, com a

participacdo das criangas. Comecou na sala de atividades e terminou no recreio, com a

duragdo aproximada de vinte e cinco minutos. Seguidamente transcrevemos parte do

dialogo ocorrido:

Educadora - Hoje tenho aqui uma lengalenga sobre o Pai Natal. Vamos
aprender? O Natal esta quase a chegar!

Criangas — eeeeeeieie!

A educadora soletrou a lengalenga e as criangas repetiram. A lara e o Tiago
permaneceram calados... mas muito atentos.

Depois de repetirem duas vezes a lengalenga, a educadora mostrou uma
imagem do Pai Natal. Estdo a ver o fato? E as botas? Querem repetir mais
uma vez, agora a olhar para o Pai Natal?

Todas as criancas tentam dizer a lengalenga em coro, com a educadora.

Pedro - O Pai Natal estava a comer ... leite e bolachinhas.

Educadora - Porqué?

Pedro - Porque sim, ele tinha muita fome...

Rodrigo - Ele ndo tira a barba... fica colada... a barba é verdadeira.

lara - Mas as barbas ficam sujas... ele devia tirar para lavar.

Rodrigo - Ele lava as barbas assim (demonstra inclinando a cara e
esfregando as médos, a lava-las com agua e sabdo)

Pedro - Ele tem 6culos...

Joana — Porque ele é muito velhinho...

Educadora - Vamos esperar que o Pai Natal traga presentes a todos os
meninos.

As criancas comecaram a dizer o que queriam que o Pai Natal lhes
trouxesse...
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Educadora - Muito bem... Tém que ser meninos muito bem comportados para
que possam receber esses presentes todos. Esta bem? Qual é a cangdo que
vamos cantar?

Criancas - Pinheirinho!!!

Cantaram a cancdo do Pinheirinho com gestos... depois a cancdo do Pai
Natal....também com gestos (linguagem nao-verbal).

Educadora - Agora vamos pintar e fazer as estrelinhas, trabalhar nos
diferentes cantinhos da sala. Quem é que ainda ndo acabou a sua estrelinha de
Natal? Quem é que ainda nédo pintou?

As criancas distribuiram-se pelas areas... respeitando a rotatividade.
Circularam, durante algum tempo entre a atividade de expressdo plastica e as
diferentes areas da sala.

Educadora - E a hora do lanche..

No recreio, por sugestdo da educadora, as criancas experimentaram andar
como o Pai Natal: com uma barriga grande, um andar pesado...

Joana - O Pai Natal ja é muito velhinho, e vive no meio da neve.

Tiago - Ele faz: Ho Ho Ho!

Francisco - Ele ndo usa bengala.

André - Tem um saco as costas... com muitos brinquedos.

Cristiano - Mas ele tem uma carroga com renas... com muitas prendas, as
renas tm um nariz vermelho que da luz.

Leonor - é para ver o caminho de noite, no céu.

Dania - E ... como os avides.

Educadora - Vamos imaginar o Pai Natal a andar de trené puxado a renas. Eu
vou fazer de rena e vou correr pelo céu. Quem quer fazer de rena?

Todas as criangas correram pelo “céu” a fazer de rena.

Educadora - Bom passeio. Adeus até logo!

Francisco - Eu agora sou o Pai Natal e vou entrar em todas as casas!
Ninguém consegue ver-me! (e correu pelo recreio em grande velocidade)
(Diério de bordo, 30-11-2010).

Sublinhamos que esta atividade foi orientada pela educadora que provocou a
imaginacdo das criancas, e apds o recreio as criancas continuaram o desenvolvimento da
tematica através da realizacdo de desenhos, ao som de uma melodia natalicia e ainda de
forma esponténea, na area da biblioteca, estiveram a folhear historias de Natal que ai se
encontravam, estabelecendo dialogos entre si e recontando o que percecionavam a partir

das ilustracoes.

8.5.1.2.3. A minha mée vem a escola. Vamos dancar.

Esta atividade estava integrada num miniprojeto relacionado com a tematica do
Dia da M@e com o titulo “A minha mée vem a escola”. Foi desenvolvida por iniciativa
da educadora, a qual realizou um convite a mae de uma crianca, professora de educacgéo
fisica, para realizar uma atividade de expressdo corporal e danca. A educadora referiu

que a mae aceitou logo o convite e manifestou grande satisfacdo em colaborar na
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atividade abaixo transcrita, que decorreu na sala polivalente do infantério e teve a

duragéo aproximada de trinta minutos:

A mée (professora de educagdo fisica) de uma crianga desenvolveu um
momento de expressdo corporal com aquecimento, jogo e relaxamento.
Realizou o aquecimento solicitando as criancas que corressem pelo espago,
fizessem exercicios especificos com os bragos, pernas, tronco, cabeca e ainda
exercicios de flexibilidade imitando as suas propostas e gestos.

As criangas sob orientagdo da mée correram por todo 0 espago, ao som da
musica, fazendo de conta que eram carros, avides, cavalos e pessoas a andar
depressa, devagar, a correr e a saltar. Ao som da mUsica as criangas dangaram
livremente umas com as outros.

Mae - Vamos la!l Com alegria, satisfagdo e entusiasmo! Muito bem!

Mae - Muito bem! Agora vdo olhar para mim... todos virados para a frente.
Vou ensinar-vos uns movimentos para realizarmos uma danca. Esta bem?
Criancgas - Simmmmm!

Depois realizaram uma coreografia com uma sequéncia de cinco
movimentos. As criangas imitavam repetindo em sequéncia 0s movimentos
ao ritmo da musica.

Depois fizeram o relaxamento. A mée disse o seguinte:

Mae - Estamos muito cansados e vamos descansar, deitados no chdo, vamos
rebolar, descansar as pernas, os bragos, as costas, a cabeca, rebolar até
encontrar uma posicao agradavel.

Durante aproximadamente dez minutos as criangas descansaram ainda com
algum movimento (baloigando as pernas, rolando no chdo lentamente ...)
Mae - Meninos! Levantem-se devagar porque terminou a sessao.

Todos bateram muitas palmas. Todas as criangas expressaram alegria e
satisfacdo na realizacdo da atividade (Diario de bordo, 26-05-2011).

Figura 47 - Atividade de expresséo corporal - A minha Mae vem & escola, (atividade inserida no
“miniprojeto Dia da Mae”)
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Na figura acima observamos a atividade de expressdo corporal anteriormente
descrita, no &mbito da expressdo dramaética, que foi liderada pela mée de uma crianca.

Depois desta atividade de expressdo corporal, as criangcas foram para a sala de
atividades onde realizaram, individualmente, e em dialogo com a educadora, o retrato

da sua mée, conforme podemaos ler no diario de bordo:

Na sequéncia desta atividade as criangas, ja na sala de atividades desenharam
o0 retrato da sua made e a educadora escreveu 0 que cada crianga queria
expressar sobre a sua mée.

A minha mie ¢ muito linda, gosto muito dela...

A minha mée é muito trabalhadora, tem cabelos pretos compridos e da-me
abracos e muitos beijinhos...

A minha mie ¢ grande e gordinha... cuida muito bem de mim e do meu
mano.

A minha mie é a namorada do meu pai... gosto muito dela, é a minha mée...
(Diério de bordo, 26-05-2011).

Figura 48 — O retrato da minha mée... Maio (atividade inserida no miniprojeto “O dia da Mie”)

Enquanto as criangas desenhavam o retrato da sua mée, a educadora registava 0s
comentarios que as criangas faziam, de modo a complementar os desenhos elaborados
por elas, para expor no dia num placar da sala. A atividade decorreu em pequeno grupo,
e ao longo de uma semana, de forma a criar oportunidade das criancas calmamente
realizarem o seu trabalho. Todos os registos realizados pela educadora foram lidos as
criangas, em situacdo de reunido em grande grupo.
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8.5.1.2.4. Aida ao Teatro - A Estrela Perdida

Esta atividade fez parte do miniprojeto pedagogico de grupo - A semana da

crianga - cujo objetivo era comemorar o Dia Mundial da Crianga em que uma das

atividades programadas foi a ida ao teatro sobre a qual registamos no diario de bordo o

seguinte:

Educadora - Recebemos um convite para ir ao teatro.

Rodrigo — Qual € a histdria que vamos ver?

Educadora — Vamos ver a pega de teatro “A estrela perdida”.

Vania — Vamos de autocarro.

lara — EEEEEiiii !

Isabel — N&o conheco essa histdria. Ela esta perdida no céu?

Francisco — O céu, a noite tem muitas estrelas pequeninas. ..

Educadora — E verdade... as estrelas ficam muito longe do planeta Terra... 12
longe...

Hoje vao levar uma carta para 0s vossos pais a informar do dia e hora da
nossa ida ao teatro e que é necessario trazer dinheirinho para o bilhete de
autocarro. Vamos ao teatro no Dia Mundial da Crianga. Dia 1 de junho.
(Diério de bordo, 23-05-2011).

Figura 49 - Ida ao teatro a 31 de Maio “A Estrela Perdida” (inserido no mini projecto Dia Mundial
da Crianca)

As criangas assistiram a um espetaculo de teatral infantil com o titulo - A

Estrelinha Perdida, e num dia subsequente, j& no jardim deinfancia, no periodo de

recreio, estabelecemos uma conversa com um grupo de criancas, a qual foi registada no

diério de bordo:

Investigadora — Entdo, gostaram da pega de teatro a estrelinha perdida?
Criangas — Sim. Nos ficamos mesmo a frente e a musica estava alta... eles
cantavam...

Investigadora — Cada ator fazia uma personagem e cantava uma cangdo. O
teatro € um jogo de faz de conta.

Cristiano - Era a historia de uma estrelinha que andava perdida ... mas
encontrou o seu lugar ...as amigas ajudaram ela a ir para casa... era a estrela
polar... a lua conversava com as estrelas ... ela disse que o planeta azul esta
doente ...

Investigadora: - A lua disse isso.
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Cristiano — E. E por causa das pessoas que deitam lixo no mar e os peixes
morrem e depois cheira mal.

Tomés - As trés estrelas Marias andaram de baloigo, foi lindo... s6 que a
estrela perdida estava triste... porque ndo sabia onde ficava a sua casa...
quase que chorava...depois encontrou e ficou contente. A lua anda & volta da
Terra a espreitar...

Isabelinha — As estrelinhas eram amigas e no fim falaram connosco.
Investigadora — Entdo o teatro foi fantastico! Repararam nos fatos e no
cendrio que estava em cima do palco?

Crianga — Sim. A Elizabete disse que aqueles senhores e senhoras séo atores
Francisco — E, eles estdo a fingir... a fazer de Lua, estrela..

Investigadora — E verdade, cada um faz uma personagem, quem escreveu esta
histéria foi o Senhor Secretario da Educacdo, Francisco Fernandes e a
Magda, a atriz que fez de cometa inventou mais umas cenas. Depois todos
ensaiaram muitas vezes a fazer de conta que eram as personagens da
historia. .. € agora apresentaram o espetaculo de teatro.

Isabelinha — E ... eu também j4 fiz de conta que era uma princesa. ..

(Diério de bordo, 2-06-2011).

8.5.1.3. Um olhar sobre os processos de construcao das aprendizagens
das criangas, no dominio da expressdo dramatica na Sala Violeta

A construcdo das aprendizagens das criancas estd relacionada com as
oportunidades criadas pela educadora A na gestdo do tempo e do espaco curricular. A
planificagdo da expressdo dramatica estava presente como area curricular e
desenvolvida de forma integrada nas atividades de sala, sob lideranca da educadora,
embora se verificasse que as criangas acabam por desenvolver o jogo de faz de conta
mais por iniciativa prépria, vivenciando momentos de expressao dramatica numa préatica
de expresséo livre, na casinha das bonecas e no recreio. Na nossa opinido, uma vez que
a educadora refere, aguando da entrevista semidiretiva e em conversas estabelecidas
durante a observacdo participante, inspirar-se no modelo curricular High Scope, a
metodologia de trabalho de projeto deveria acontecer com maior frequéncia, dando
resposta as ideias individuais e de grupo das criangas.

A nosso ver, as acOes das criancas eram frequentemente interrompidas pelas
rotinas programadas e integradas na dinamica do estabelecimento pelo que a gestdo do
tempo das atividades programadas deveria ser repensada, de modo a melhor se adequar
a necessidade das criangas desenvolverem as suas ideias em maior profundidade e
extensdo:

Ajudante - Hora de Almocar!

As criancas brincaram na casinha das bonecas aproximadamente vinte
minutos, pois por volta das 11:30 as criangas comegaram a arrumar a sala
com a colaboracéao das ajudantes (Diario de bordo, 07-10-2010).
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Educadora - Agora vamos pintar e fazer as estrelinhas, trabalhar nos
diferentes cantinhos da sala. Quem é que ainda ndo acabou a sua estrelinha de
Natal? Quem é que ainda ndo pintou?

As criancas distribuiram-se pelos areas... respeitando a rotatividade.
Educadora - E a hora do lanche.. (Diério de bordo, 30-11-2010).

Uma vez que a casinha das bonecas era a area mais escolhida pelas criancas,
seria importante que estas permanecessem ai mais tempo, por forma a desenvolverem
mais 0 jogo de faz de conta, visto que esta area proporciona as crian¢as a oportunidade
de liderarem as suas experiéncias e as suas aprendizagens, desenvolverem a sua
personalidade e integrarem diferentes formas de expressdo e comunicagéo.

E por isso fundamental proporcionar a educadora, deacordo com as suas proprias
aspiracdes, formas de refletir, melhor conhecer e compreender o processo de
implementacdo do modelo curricular High Scope, enquanto gramatica pedagogica, ja
que referiu inspirar-se no modelo High Scope e nos principios curriculares que o
orientam, pois esse conhecimento ajudaria a enquadrar as brincadeiras das criangas nas
suas propostas de aprendizagem.

O facto de a educadora ter como referencial este modelo, dar-lhe-ia a
possibilidade de construir na sala de atividades espagos promotores de jogo dramatico
mais diversificados que os existentes, como a area do cabeleireiro, a &rea do consultorio,
a arca das viagens, entre outras, valorizando mais assim as ideias das criancas e as suas
vivéncias do quotidiano.

Logo, recomendamos a reflexdo em equipa sobre a valorizacdo dos principios
orientadores do curriculo pré-escolar High Scope, como: a criacdo do ambiente de
aprendizagem, sendo que a estrutura do espaco da sala de atividades e a distribuicdo de
materiais apropriados devem ser devidamente planeados pelo educador, pois assim “0S
adultos organizam e dividem o espaco de brincadeira em areas de interesse especificas”
(Hohmann, 1997, p. 7).

Outro principio a aprofundar melhor é a aprendizagem pela acdo, em que as
criangas constroem as aprendizagens e conhecimentos, envolvendo-se em
“experiéncias-chave - interacdes criativas e permanentes com pessoas, materiais e ideias
que provocam o crescimento intelectual, emocional, social e fisico” (Hohmann, 1997, p.
5).

Por sabermos que a expressdo dramatica se trabalha de forma integrada,

relembramos algumas experiéncias-chave a serem mais desenvolvidas:
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Representacéo criativa: Imitar ag0es e sons; Fazer de conta e
representar papéis

Linguagem e literacia: Inventar histérias e rimas; Ditar histdrias
Movimento: Expressar criatividade através do movimento; Mover-se
de acordo com instrucBes; Movimento sequencial de acordo com um
compasso definido

Espaco: Experimentar e descrever posigoes, diregdes e distancias no
espaco da brincadeira.

Tempo: Antecipacdo, lembranca e descricdo de sequéncia de
acontecimentos (Hohmann, 1997, pp. 30-31).

Relativamente a interacdo adulto-crianca, a educadora poderia observar mais
detalhadamente as atividades desenvolvidas em situacdo de brincadeira para melhor
compreender as criancas através das suas conversas e brincadeiras e partilhar com
controlo das situagdes e a resolucdo dos problemas desencadeados, pois a partir da
observacdo desses momento seria possivel integrar as ideias das criancas na
planificacdo diaria, por este tipo de interacGes permitir as criancas expressarem com
espontaneidade e confianga 0s seus pensamentos e sentimentos.

A rotina diaria poderia ser mais flexivel de forma a criar mais espago para a
escolha livre das atividades nas diferentes areas, se tivermos em conta que o facto de o
educador ter de planificar com a crianca uma rotina didria solida que ajude o
desenvolvimento de uma aprendizagem ativa, reflete uma maior flexibilidade deste.

Relativamente a avaliacdo do processo esta é realizada em equipa, baseando-se
nas observacdes das criancas recolhidas em contexto de atividade. Periodicamente, a
equipa sistematiza as observacOes e anota-as segundo a categorizacdo das Orientacdes
Curriculares. Verificou-se que esta educadora ainda ndo utiliza os instrumentos de
avaliacdo recomendados pelo High Scope: 0 CAR - Registo de Avaliacdo da Crianca e 0
COR - Registo de Observacéo da Crianca.

Quanto ao clima de apoio da sala de atividades seria importante que a educadora
tivesse sempre presente o seguinte que:

As criangas e os adultos partilham processos de aprendizagem de
forma negociada e democrética; Os adultos valorizam as
potencialidades e os talentos das criangas, colaboram com elas,
apoiam as suas brincadeiras intencionais e sdo mediadores das
aprendizagens; O contetdo curricular, tem origem nas iniciativas das
criangas e € corporizado pela gestéo curricular exercida pelo educador;
Os adultos valorizam, acima de tudo, a a¢do das criangas como meio
de aprendizagem, num contexto de brincadeira; Os adultos fazem a
gestdo de conflitos apelando as estratégias de resolugdo de problemas,
num sentido democrético e de bem-estar (Adaptado de Hohman, 1997,
p.73).
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No decorrer deste pensamento, seria pertinente ainda que as brincadeiras de
iniciativa das criancas tivessem maior destaque, nomeadamente no momento da
construcdo de histdrias e dramatizacdes, uma vez que estas aprendem mais e melhor em
cenarios de vida quotidiana. As criangas no jardim de infancia precisam de tempo e
espaco para brincar, pois este ato, resultante da capacidade de iniciativa, de
envolvimento e da participacdo livre destas, € crucial para o seu desenvolvimento,
aprendizagem e bem-estar.

O educador ao observar, de forma participante as brincadeiras das criangas
podera reverter as tematicas e problematicas dai decorrentes em aspetos relevantes do
curriculo. A exceléncia do brincar inclui a qualidade do contexto, a valorizacdo do
processo de brincar e o envolvimento dos adultos no mesmo. Os elementos ludicos do
jogo faz de conta despoletam a oportunidade de desenvolver a criatividade, a
linguagem, a experiéncia, 0 ensaio, a pratica e o desempenho de situacfes e papéis
(Moyles, 2006).

8.5.2. Os processos de construcéo das aprendizagens das criangas, no
dominio da expressdo dramatica na Sala Girassol

8.5.2.1. O jogo simbolico desenvolvido pelas criancgas da Sala Girassol

8.5.2.1.1. Servigo de emergéncia 112

Esta atividade foi desenvolvida por iniciativa das criangas, no recreio, com a
duracdo aproximada de dez minutos, comecando com o “desmaio” da Beatriz.
Gradualmente, o grupo foi aumentando o nimero de participantes e a educadora foi

convidada a entrar no jogo como socorrista.

O recreio era um espaco agradavel. Tinha algumas arvores. Na copa destas
aconteciam algumas brincadeiras.

Um grupo de quatro meninos brincavam livremente:

Sofia - Beta a Bia sentiu-se mal... Vem ver!

Educadora - Vamos ja ver isso...Ja telefonaram para 0 112?

Beatriz - Ainda ndo ... ja vou telefonar.

Educadora - Ela desmaiou... Esta a ouvir a minha voz? (abanando a vitima)
Como é 0 meu nome? Sabe onde esta?

A Beatriz “vitima/doente” dizia que sim com a cabega.

Educadora - Diga-me o seu nome... o local onde esta... quem sou eu...

A Beatriz respondeu a tudo corretamente.
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Educadora - Ela esta a reagir bem. Mas vamos aguardar pela ambulancia. O
melhor € ela ser vista por um médico.

(Chega a equipa da ambuléncia com trés criangas socorristas. Uma quarta faz
de médico).

Educadora - Ainda bem que chegaram...

Rodrigo (médico) - Podemos ver o pulso...

Educadora - Pois também concordo...

Martim (socorrista) - Precisa levar soro.

Entretanto outra crianga desmaiou.. A investigadora comegou por dar alguma
assisténcia.

A cena repetiu-se com envolvimento de mais criancas (seis criancas e dois
adultos).

O diagnostico clinico foi realizado. Todos os cuidados dos especialistas
foram realizados, dadas as recomendagdes as “doentes”. Seguidamente, as
criangas correram para outras brincadeiras.

(Diério de bordo, 19-10-2010).

Figura 50 - Criancas no jogo simbdlico ""Emergéncia 112"

E de referir, na sequéncia desta atividade, que a educadora estava quase sempre
presente nos momentos do recreio e interagia nas brincadeiras das criancas,
estabelecendo um discurso complementar as suas ideias e, sempre que possivel ficava
mais tempo no recreio de forma a que as criancgas tivessem tempo de terminarem as suas

brincadeiras e comunicarem entre si e com ela as suas ideias.

8.5.2.1.2. Na casinha das bonecas

Esta atividade foi desenvolvida por iniciativa das criangas, na sala de atividades,
na area da casa das bonecas, com a duracdo aproximada entre quinze e vinte minutos,

conforme transcrevemos no excerto seguinte:

Antonio - Vou fazer um café para mim e para o Rodrigo

O Antonio fez o café rapidamente e sentou-se a mesa com o Rodrigo a
conversar. A Beatriz trouxe-lhe o telemével e disse:

Beatriz - Uma chamada para ti...
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Antdnio — Obrigado (falando ao telefone) ... sim ... sim... vou passar af ...
ndo te preocupes... sim... ja vou... vou s6 lavar a loica, pois... ok... até ja.
(Olhou para o Rodrigo e disse):

Anténio - Vou ter que sair ... preciso mesmo de sair...

A Beatriz estava com o bebé ao colo e disse:

Beatriz - O bebé quer leite. Faz milho com leite, é bom (e comegou a
preparar a refeicdo do bebé com a Sofia. Ambas estavam sentadas a cuidar do
bebé.

O Rodrigo arrumava a cama e colocava as bonecas de forma ordenada:
Rodrigo - Agora vdo todos dormir um bocadinho. Ninguém sai daqui...
(continua a colocar lencol, a colcha... e a falar com as bonecas.)

O Anténio entretanto voltou e comecou a fazer o jantar. Preparou a massa,
depois levou a Guida (ajudante que se encontrava na area de expressao
plastica) para provar.

Anténio - Guida é para ti, come, € massa com carne e salsichas.

A Guida agradeceu e conversou com o Anténio. Este sorriu com as
observagdes da Guida. Entretanto o Siméo entrou na casinha das bonecas
com um telemovel:

Simao - Esté bem... sim... come a papa toda... sim... tchau... beijinhos.

O Siméo conversou com o Rodrigo. Depois ambos foram para a cozinha ...
Entretanto chegou o Anténio. O Rodrigo e o Anténio lavaram a loica,
arrumaram os talheres, os pratos... e outros objetos.

A Sofia e Beatriz j& estavam a mexer nos colares e no guarda-fato...
entretanto, a educadora disse:

Educadora - Meninos vamos arrumar esta a chegar a hora do Almocgo.

A Guida (ajudante) foi a casinha das bonecas e deu algumas sugestbes e
ajudas para que tudo ficasse organizado.

- Almoco, disse a educadora!

(Diério de bordo, 15-11-2010).

Figura 51 - Criancas no jogo simbdlico "casinha das bonecas"'
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A casinha das bonecas era um espaco privilegiado para o acontecimento de
atividade de expressdo dramética tendo a educadora demonstrado estar atenta as

brincadeiras, participando nelas e dando sugestdes, sempre que solicitada pelas criancas.

8.5.2.2. Os projetos no dominio de expressdo dramatica, desenvolvidos
pelas criancas da Sala Girassol

8.5.2.2.1. O lobo mau

Esta atividade foi desenvolvida a partir de uma conversa com as criangas, na sua
sala de atividades. Estas constataram que na gaveta dos fantoches haviam muitos
fantoches, nomeadamente, galos, galinhas, porquinhos, meninas, meninos, principes,
princesas, cacadores, reis e rainhas, mas nao havia nenhum lobo mau. Dai sugerirem
que precisavam de um lobo mau para juntar aos outros fantoches. Emergiu assim um
projeto nesta sala duragéo aproximada de duas semanas denominado “A constru¢do do
lobo mau”.

A construcdo do fantoche do lobo mau foi projetada em desenho e realizada
através da modelagem, utilizando papel de jornal e fita de papel conforme ilustra a
figura seguinte. As criangas sentiram-se particularmente ligadas ao fantoche do lobo
mau construido por elas, num espaco de liberdade e imaginacdo, que lhes permitiu se
expressarem brincando e recriando situagdes. Foi uma forma de refletirem, perceberem,
dominarem e expressarem emocdes num mundo de fantasia, conforme podemos ver nas

imagens seguintes:
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Figura 52 — Momentos do desenho da construcéo e experimentacéo do lobo mau

Para construir o lobo mau foi necessario cada crianga desenhar o lobo mau,
pensar no seu perfil fisico e psicologico. Assim, com base nas histdrias conhecidas onde
o lobo mau tem um papel principal, as criancas verbalizaram como seria o fantoche lobo
mau da sala Girassol. Em dialogo sobre o que caracteriza um lobo mau procuram
responder a principal questdo: como é o lobo mau? Logo, surgiu uma sistematizacao de
informac&o que lhes permitiu tracar o perfil do lobo na voz das criancas. Atraves das
histérias do capuchinho vermelho e dos trés porquinhos, entre outras, as criangas
retrataram o lobo, do ponto de vista fisico e psicolégico conforme o quadro que se
segue:

Quadro 53 - Sintese do perfil do lobo mau

Perfil psicoldgico Perfil fisico
Manhoso Orelhas grandes
Mete medo Olhos grandes
Maldoso Dentes grandes
Feio Cinzento e peludo

Apresentamos seguidamente parte dos discursos decorrentes dos dialogos das
criancas, sobre a personagem lobo mau, aquando a experimentacdo do fantoche e do
reconto de situacdes e historias:
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Martim - O lobo mau assusta toda a gente, provoca gritos e desmaios, nervos,
medo, arrepios, corpo a tremer

Ana Maria — Ficamos de olhos bem abertos para ver se o lobo ja vem...e
dizemos: Fujam, vem ai o lobo mau!

Martim - Ao vermos o lobo mau, temos mesmo de fugir, fujam, vem ai o
lobo mau!

Rodrigo - No recreio, os meninos fugiram do lobo a gritar ¢ a correr... foi
engracado. Os adultos também tém medo do lobo.

Ana Maria - Um menino da sala dos bebés chorou, pois pensava que o lobo
era de verdade. Os bebés ainda ndo sabem que é tudo a fingir, a brincar.
Martim - E muito fixe ser lobo mau e ver todos a fugirem para todo o lado.
Pedro - O lobo esta sempre com vontade de comer, tem olhos grandes,
orelhas grandes e boca grande cheia de dentes para te comer!

Educadora - Nas histérias o lobo é uma personagem manhosa e anda sempre
a caca de uma presa distraida. E um animal selvagem que geralmente vive em
florestas.

Rodrigo - Que nome esquisito... O que é uma presa?

Educadora - E o animal que vai ser cagado pelo lobo... na histéria dos trés
porquinhos, os porquinhos eram as presas do lobo... certo?

Sofia - Sim.!... mas conseguiram fugir e enganar o lobo.

Educadora - Geralmente os lobos atacam em grupo, vivem em grupo. Um
grupo de lobos chama-se alcateia. Sabiam?

Rodrigo - Nio... alteia ... alcateia que nome esquisito!

Ana Maria - Na Madeira ha lobos verdadeiros? Eu acho que nio...

Educadora — Na ilha da Madeira, nas montanhas, ndo existem lobos. Mas nas
serras de Portugal Continental existem. (Diario de bordo, 5-05-2011).

Figura 53 - O momento da historia do lobo mau

Algumas criangas ficaram interessadas em saber sobre a vida dos lobos, os lobos
bebés, os que vivem no gelo, a relacdo das pessoas com os lobos, a necessidade de
proteger os lobos. O Anténio construiu um lobo de pelugem branca e realizou pesquisa
em casa e na escola sobre estes animais que vivem na neve. A Leninha quis construir
um lobito bebé e saber como é que as mamas lobo cuidam dos seus bebés. Durante mais
uns dias reconstruiu-se, através de projetos individuais das criancas, a vida dos lobos

cinzentos e dos lobos de pelugem branca, conforme a figura seguinte.
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Figura 54 — Rede de conhecimentos a saber sobre os lobos

Onde
vivem

Os N Como

Relagdo
com as

pessoas Lobos nascem

A escolha da historia do lobo mau decorreu da necessidade de trabalhar projetos
de iniciativa das criancas, criando a oportunidade de experienciar sentimentos e

emocdes a partir das histérias do imaginagio infantil que integram a personagem do

lobo mau, pois:

Enquanto um adulto desempenha um papel dramatico, fingindo sentir uma
dada emocéo, a crianga ndo finge, sentindo na realidade os sentimentos que
expressa. Por exemplo, enquanto um adulto finge ter medo de um outro que
desempenha o papel de um lobo, a crianga tem mesmo, de facto, medo do
lobo que é desempenhado pelo outro, chorando e apresentando todos os
sintomas de ansiedade, havendo até alguns casos de terrores noturnos ligados
a experiéncias dramaticas deste tipo (A. Sousa, 2003b, p. 55).

8.5.2.2.2. A construcédo de fantoches - Um fantoche para mim

Esta atividade foi desenvolvida a partir de uma conversa com as criangas, na sala
de atividades, onde tinham acesso aos fantoches e podiam contar historias. A
manipulagdo dos fantoches aconteceu dentro da sala e no recreio sempre que estava
bom tempo. As criangas recorriam ao biombo de fantoches, a uma mesa ou no tapete,
enquanto espago para contar historias. A educadora, sempre que era oportuno registava

as historias das criangcas numa folha de papel e depois recontava-as. As fotografias que

apresentamos na figura seguinte ilustram esta situacao.
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Figura 55 — Contar histérias com fantoches

Os fantoches viviam dentro de uma gaveta do armario da sala e semanalmente a
educadora encontrava um momento em que as criancas tivessem oportunidade de
manipular e construir histérias com os fantoches de luva e de vara. Este momento
surgiu, algumas vezes, por sugestdo da educadora e, outras vezes, por sugestdo das
criancas. Verificou-se que as criangas gostavam muito de trabalhar com os fantoches e,
por vezes, manifestavam interesse em leva-los para casa durante algum tempo. No
entanto havia uma regra que a educadora recordava nestas ocasides: “os fantoches
vivem nesta sala e néo podem sair daqui”.

Emergiu, entdo, um novo projeto na sala que decorreu durante 0 més de junho de
2011 intitulado “Um fantoche para mim” sendo que cada crianga construiu um fantoche
para si, na sequéncia da construcdo do fantoche do lobo mau para a caveta da sala. Para
o efeito utilizdram a mesma técnica de construcdo, usando papel de jornal e fita de
papel. Cada crianca projetou em desenho o seu fantoche e realizou-o atraves da técnica

mencionada anteriormente. O resultado esta visivel nas imagens seguintes:
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Figura 56 — A construcéo de um fantoche para mim — as princesas

— 2
A \Aﬂ:_L\;

e - @: -
\;

As duas primeiras fotos correspondem ao momento da construcdo do fantoche

da Sofia que o descreve a seguir:

Sofia - A minha princesa chama-se Joana... vive num pais onde ha
Primavera e muitas flores.

Investigadora — A tua princesa é muito jovem ou é adulta?

Sofia - E uma princesa adulta, tem cabelos amarelos lisos, tem uma coroa.
(Diario de bordo, 06-06-2011).

Depois de a Sofia ter a sua princesa pronta, ja no recreio, conversou com um

grupo de colegas e contou a sua historia exigindo a interacdo do grupo como se pode ver

no didlogo seguinte:

Sofia - Sabem quem sou eu?

Guilherme - Uma princesa, que tem um castelo

Rodrigo - Nio € nada. O castelo é do Rei, o pai dela...

Sofia - Meninos, aten¢do, eu sou a princesa Joana, sou muito linda e vivo
num grande castelo. Eu gosto muito de cantar. Querem cantar uma cangdo
comigo?

Criangas - Sim!

Sofia — Eu mexo um dedo diguidigue...

As criangas cantavam com a princesa Joana que orientava os dialogos e toda
a situacdo com cuidado e exigindo muito respeito, por vezes, de forma
autoritaria. As criancas riam e correspondiam aos didlogos e propostas da
Sofia.

(Diério de bordo, 8-06-2011).

Por sua vez, o Anténio manifestou interesse em construir um fantoche que

evocasse 0 lobo branco que vive no Polo Norte, pois sabe que este precisa de ser
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protegido, tendo a educadora reconfirmado que esta espécie estd em extingdo. O

Antonio salientou que:

Antonio - O lobo que vive no Polo Norte alimenta-se de peixe e pinguins. Ele
é branco. E preciso protegé-lo para os homens no matarem ele e as senhoras
fazerem casacos de pele branca.

(Diario de bordo, 8-06-2011).

Figura 57 - A construgdo de um fantoche para mim - o lobo branco que vive no polo norte

O Martim também manifestou interesse em construir o seu fantoche: um

passaro, cujo processo de construcdo é referido seguidamente:

Martim — O que eu quero mesmo construir € um passaro com penas amarelas.
Ana Franga, consegues trazer penas amarelas para 0 meu passaro?
Investigadora — Sim. Consigo trazer as penas amanha.

Martim — Fixe! V& la se ndo te esqueces. E melhor escreveres no teu
caderninho. Tu as vezes esqueces-te de coisas...

Investigadora — Ok, Martim. Ja vou escrever e amanhd fazes o teu passaro.
Rodrigo — Eu também quero fazer um péssaro com penas amarelas.
Investigadora — Vou trazer uma caixa cheia de penas, por isso da para varios
passaros. (Diério de bordo, 8-06-2011)

Martim - O meu passaro tem de abrir e fechar o bico... assim... (demonstra
fazendo um movimento com a sua boca). Como é que posso prender o bico
para ele mexer?

Investigadora — Penso que se utilizares a fita cola e prenderes ambas as partes
do bico pode ser que resulte.

Martim — Jé sei! E mesmo isso. Ajuda-me. (Diério de bordo, 9-06-2011)
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Figura 58 — A construcdo de um fantoche para mim - o passaro

Assim, o Martim imaginou como é que o passaro poderia abrir e fechar o bico,
como poderia falar, chilrear e comer, sendo necessario pensar como realizar
tecnicamente estes movimentos, utilizando a fita de papel denominada também como
fita de pintor. O péssaro amarelo do Martim nasceu no infantario O Girassol, andou a
voar no recreio e gostava muito de conversar sobre a sua vida de passaro. Segundo o
Martim, o pai e a mae do passaro amarelo zangaram-se com ele muitas vezes porque

fazia muitas asneiras, dizia disparates e ndo sabia estar quieto.

Martim — Vou levar o meu passaro para casa. Sabes, ele as vezes faz asneiras
e a mae dele da-lhe castigos. Ele vai aprender a se comportar bem. Eu vou
Ihe dar muita alpista, sementinhas e minhocas.

(Diario de bordo, 9-06-2011)

8.5.2.2.3. A Tribo - Africa em Festa

Esta atividade foi desenvolvida a partir de conversas com as criangas, na sala de
atividades. Emergindo daqui outro projeto, na proximidade dos eventos de carnaval,

com a duracéo de vinte dias do qual seguidamente se transcreve um dos momentos:

Surgiu o interesse das criangas saberem como € que sdo as casas das tribos
em Africa. Houve um momento de pesquisa.

A Guida (ajudante) que viveu em Angola, explicou como é que sdo
construidas as casas nas tribos: as paredes sdo feitas com terra e paus e a
cobertura é feita com palmas e palha.

O Projeto foi planificado de maneira a que todos percebessem como vivem as
criancas de uma tribo em Africa.

Antonio — Ha carros?

Guida — Nas cidades dos paises africanos ha carros, estradas, prédios...
espacos organizados como na nossa cidade.

Martim — Mas na floresta ndo ha cidades... certo?

Guida — N&o. Na floresta, no interior da floresta vivem os indigenas, as
tribos. Af existem aldeias com costumes muito proprios. As pessoas vivem de
forma diferente de nds.

Guida — Eu vivi muitos anos em Angola... conhe¢o cidades e conhego
aldeias africanas.
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Educadora - As pessoas tém a pele preta, muito resistente ao sol ... pois em
Africa faz muito calor e muito sol.

Sofia — Eu quero ver meninos e mamas das tribos...

(Diério de bordo, 09-02-2011)

As criangas tiveram oportunidade de visualizarem, em pequeno grupo, no

computador da educadora, imagens de pessoas africanas e comentar aquilo que estavam

a ver. Houve também a oportunidade de saborearem uma refeicdo de milho,

confecionada na sala:

Guida — Cuidado. Vamos misturar o milho na &gua a ferver. Nesta primeira
parte misturo eu depois podem misturar... deitar sal...

Simdo — Esta duro... cheira bem... podemos comer?

Guida — Depois de bem batido podemos comer. Enquanto em bato o milho,
vocés podem bater tambores cantar.

Rodrigo — Somos uma tribo. Tu és a chefe, Guida, e fazes a nossa comida.
Educadora — Que bem que estamos em Africa... (Muitos risos)

As criangas bateram na mesa redonda como se esta fosse um grande tambor.
Cantaram, expressaram sonoridades, dancaram a volta da mesa enquanto a
Guida convidava cada crianga a mexer o milho e a prova-lo.

(Diério de bordo, 09-02-2011).

Este projeto avancou e diariamente a educadora Beta, a Educadora Mina, as

auxiliares e as criancas negociavam um momento do dia, de manha ou de tarde, para

refletirem sobre projeto “ A tribo - Africa em Festa”. A determinada altura a

investigadora foi convidada a participar e colaborar com os seus conhecimentos sobre a

caracterizacdo no contexto da expressao dramatica e do teatro, criando a oportunidade

de as criancas experimentarem varios materiais de caracterizacdo vivenciando todo o

processo de construcdo de uma personagem através da mascara, como se pode observar

no diélogo abaixo transcrito:

Posteriormente, préoximo da data do Carnaval, surgiu a ideia do grupo se
transformar numa tribo africana intitulada pelas criancas “Africa em festa!”
A educadora colocou vérias questBes ao grupo:

Educadora — O que é que vamos vestir? Como é que vamos pintar a cara?
Sofia — As pessoas em Africa sdo de cor preta... ai ... ai... Vamos ter de
pintar o corpo de preto?

Ana Maria — Eu ndo gosto muito...

Educadora — Ana Franga, podes ajudar-nos a fazer uma caracterizagdo onde
ocorra uma transformagdo? Vamos fazer de conta que somos uma tribo
africana em festa!

Ana Franga - Sim. Amanhd trago o material necessario para
experimentarmos...

Rodrigo — Temos que pintar a cara toda? Ai meu Deus...

O grupo resolveu que durante uma semana iria experimentar a caracterizagdo
e decidir como pintar as caras. Diariamente era estipulado um momento para
trabalhar no projeto.

(Diério de bordo, 17-02-2011).
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Como as criangas ndo tinham experiéncia em caracterizagdo da face, tiveram a
oportunidade de experimentar os materiais especificos, durante uma semana, sendo
criada uma area de caracterizacao do rosto, na zona do espelho, na casinha das bonecas.
Em frente ao espelho havia uma comoda e em cima desta foi colocado todo o material
necessario: palete com seis cores diferentes de tinta propria para pintar o rosto que
misturadas deram origem a muitas outras cores, uma taca com agua, toalhetes, creme
hidratante e pincéis. Durante o desenvolvimento da atividade “caracterizagdo do rosto:
Quem sou eu?”, cada crianca teve a oportunidade de escolher uma personagem,
caracteriza-la e expressar no rosto essas caracteristicas especificas. Assim, surgiram
muitas personagens, como por exemplo, um principe, uma princesa, um gato, um céo,

uma boneca, uma borboleta, etc. As figuras seguintes ilustram alguns destes momentos.

Figura 59 - Criangas a experimentarem a caracterizacio do rosto: quem sou eu?

Depois, os pais colaboraram na concretizacdo do grande desfile de Carnaval

agendado para o dia 3 de margo de 2011, dando sugestdes e complementando o figurino
com camisola preta, colas pretas e peruca preta com cabelo encaracolado. Surgiram
varios registos e programou-se a construcdo de aderecos com a orienta¢do da educadora
Mina. As experiéncias de caracterizacdo ficaram a responsabilidade da educadora Beta
com a colaboragdo da investigadora. As criangas ficaram com a responsabilidade de
contarem aos pais e a outros familiares como é que estes podiam colaborar no projeto.
Notou-se entusiasmo e envolvimento parte das familias na concretizacdo das ideias das
criancas, tendo o projeto durado aproximadamente trés semanas.

O quadro seguinte mostra, em sintese, a atividade desenvolvida a volta de como
vivem as tribos de Africa ao nivel da arquitetura das casas, dos recursos alimentares, das

relagbes familiares e profissionais, das brincadeiras das criangas e, ainda, o fato das
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criancas ndo frequentarem uma escola, pois tudo é aprendido na comunidade com as

pessoas mais velhas:

Quadro 54 - Recursos materiais utilizados

Materiais de Caracterizacéo Figurino Aderecos: “como fazer?

“caracterizacio
Quem sou eu?

rosto: | “Sou um indigena de uma tribo | Como conseguir?

africana. Qual o meu traje?”

Tintas para pintar a cara de | Saias de rafia Colares
diferentes cores

Pincéis de diferentes espessuras | Camisolas pretas Pulseiras
Toalhetes Lencos de varias cores, capulanas Cabeleiras

Creme hidratante

Ténis, sabrinas, botas ou sapatos | Bonecos nenucos
escuros de preferéncia pretos.

Taga com agua

Meias, colans pretas Brincos

Perucas pretas encaracoladas

Chegou o dia do desfile de Carnaval. Cada crianca ja sabia o que ia vestir e
como iria fazer a sua caracterizagdo. Na sala foram organizadas quatro zonas
de trabalho:

Zona para vestudrio (area da expressao plastica)

Zona de aderecos e penteados

Zona de reunido e conversa (area do tapete)

Zona da caracterizagéo (na zona de faz de conta — casa das bonecas)

As criangas, em pequenos grupos, circulavam nas diferentes &reas para a
transformacéo e o assumir a personagem “membro de uma tribo africana”.

A Educadora Mina, as duas ajudantes e a investigadora ajudavam as criangas
na transformag&o em elementos da tribo “Africa em Festa”

(Diério de bordo, 03-03-2011).

Todas as criancas assumiram a papel de nativos de uma tribo, sendo algumas

delas desenhadas com papéis bem definidos. Por exemplo, o Rodrigo era um cacador de

javalis, o Antonio ensinava e era construtor de armadilhas para animais ferozes, a Ana

Maria e a Constanca eram princesas africanas com muitos colares e muitas joias.

Constanca — Eu sou uma princesa e vivo em Africa. Achas que estou bela e
formosa?

Investigadora — Estés fantastica. Olha, s6 consegui saber que és tu através da
tua voz... e olhando bem para os teus olhos... e para 0 teu sorriso.

Ana Maria — Os cabelos sdo iguais, a nossa roupa, mas as pulseiras e 0s
colares sdo diferentes, Vé...

(muitos risos)

Educadora — Beatriz, vem aqui, se faz favor...

Crianca — Eu ndo sou a Beatriz... sou a Leninha.

(Muitos risos)

Educadora — Ai credo! Ja ndo consigo saber quem é quem. Estdo todos muito
bem disfarcados (Diéario de bordo, 03-03-2011).

A hora do desfile chegou, as 10:00 h organizou-se o grupo de criangas para se

juntarem aos outros grupos do Jardim de Infancia e desfilarem pelo bairro da Nazaré. A

saida do cortejo atrasou devido ao aparecimento de chuviscos, entretanto as criangas

todas cantavam “chuva vai-te embora!”, cada um a sua maneira COm 0 mesmo objetivo:
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que o sol chegasse depressa. Por volta das 10:30 saiu 0 cortejo com todos 0s grupos em
grande folia.

O grupo “Africa em Festa” desfilou e obteve muitos aplausos, conforme
podemos ver nas figuras apresentadas seguidamente. A Guida levou um cartaz com o
mapa de Africa nas costas, onde assinalou Angola, o pais onde viveu durante muitos
anos. A Sofia escolheu ser uma mamé africana com a sua crianga colocada, com
seguranca, nas costas, de forma a ficar com as maos livres para trabalhar na terra e fazer

as tarefas da casa.

Figura 60 - O desfile de carnaval - o grupo Africa em Festa

As criangas vivenciaram esta situagdo com muito entusiasmo e satisfagcdo. Riam-
se muito quando as diferentes pessoas da equipa e da instituicdo faziam elogios e diziam
que estavam muito bem disfarcadas, ndo conseguindo descobrir quem era quem.
Assumiram plenamente as suas personagens, demonstrando um sentido de pertenca a

uma tribo africana em situagéo de festa.
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8.5.2.2.4. Passear nas nuvens

Esta atividade estava integrada num momento de planificacdo da sala — uma
atividade de expressdo corporal - cuja tematica foi: “Passear nas nuvens”. Foi
desenvolvida por iniciativa da educadora, com a participacdo das criangas, na sequéncia
de uma historia intitulada “A ovelhinha veio para o jantar” que a Constanca trouxe para
a educadora contar no momento da historia. Na hora do almoco do dia dezassete de
novembro, numa conversa de calendarizacdo das observagOes a realizar pela

investigadora, a educadora referiu:

Educadora - A Constanca trouxe uma historia para eu contar na sexta-feira
passada. Eu expliquei que precisava ler a histéria durante o fim de semana e
depois contava a histéria na segunda-feira. Isto acontece muitas vezes.
Quando ndo conheco a histéria, gosto de a ler primeiro. As criangas adoram
ouvir contar histdrias e participam ... ¢ um momento que considero magico.
Ao planificar j& coloquei a histdria da Constanca como ponto de partida para
trabalhar a linguagem, a expressdo dramética e a socializa¢cdo. Amanhd
vamos realizar uma atividade de expressdo dramatica na sala polivalente.
(Diério de bordo, 17-11-2010).

Na sequéncia da conversa com as criangas onde surgiu a analogia de que as
nuvens parecem ovelhinhas e as ovelhinhas parecem nuvens, realizou-se uma atividade
de expressdo dramatica na sala polivalente com a duragdo aproximada de sessenta
minutos, da qual se apresenta o seguinte trecho:

Com ajuda dos adultos (educadora e duas ajudantes) todas tiraram os sapatos.
Com orientagdo da educadora e com um fundo musical musica cléssica, todos
correram livremente pelo espago.

A educadora sugeriu o seguinte:

Educadora - Vamos andar nas nuvens ... rebolar ... saltar de nuvem em
nuvem ... Uma crianga interferiu

Sofia - Imitar as ovelhinhas “MAEEEEEEEEEE”.... fazendo de ovelhinhas,
comer erva ... correr, fazer barulho...

Constanca - Fazer de ovelhinhas bailarinas ... saltar e subir até as nuvens...
Educadora - Pisar as nuvens... colocar a mdo na testa em atitude de
observacdo.... falar do que estéo a ver de cima das nuvens...

Todas as agdes anteriores tiveram como inspiracéo o conto que foi trabalhado
na sala, no momento anterior a esta atividade.

Educadora — Cuidado. Vem ai o lobo!!!

As criangas fizeram uma grande agitacdo, todas fugiram e formaram um
grande grupo, como uma huvem gigante onde se encontrava também a
educadora. Depois, as criangas ficaram em siléncio, a espreita.... na
expetativa do que iria acontecer...

Anténio - Olha! O lobo ja foi emboral

espago. Depois deram grandes voltas a correr, a andar, a gatinhar...
Educadora - Vamos ouvir a mUsica .... ai que linda mdsica... apetece mesmo a
descansar.... vamos ... procurar um cantinho agradavel para descansar....
Gradualmente, as criancas foram-se aninhando em posi¢do de descanso, de
relaxamento. A Guida (ajudante) trouxe um colchdo para prestar apoio as
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criangas que quisessem deitar a cabeca na sua beira e fazer assim um apoio
de almofada ... As criancas ficaram muito felizes, com sorrisos, fizeram
comentérios. Observamos que as criancas tiveram dificuldade em permanecer
de olhos fechados, em fazer siléncio e em escutar a musica. A educadora
comegou a massajar os pes descalcos de algumas criangas e a

colocé-las numa posicdo confortavel. Aos poucos o siléncio e a calma reinou
neste espaco... durante algum tempo (dez minutos).

Educadora - Vamos levantar o nosso corpo devagar ... € 0 N0SSO jogo
acabou, pois é hora de almocar... Vamos até a casa de banho, descalgos.

As criangas fizeram uma expresséo de boa disposi¢éo: - EIE EIE EIE E!
Educadora - Cada um da a mao a um colega. Vamos ao almoco!

(Diério de bordo, 17-11-2010).

Figura 61 - Atividade de expressao corporal ""Passear nas nuvens"'

A educadora orientou a atividade dando as criangas espago para correrem
livremente pela sala polivalente, aproveitou as sugestdes das criancas e conduzindo a
atividade desde um momento de grande atividade fisica e cognitiva até ao momento de

relaxamento e de descanso.

A expressdo dramatica é vista por esta educadora como um meio 6timo para
trabalhar com as criancas, pois:

Educadora - Esta atividade provoca liberdade... alegria, espontaneidade.
Como o chdo é de madeira gosto que as criangas facam a atividade descalgas.
Acabo por massajar 0s pés delas durante o relaxamento... elas adoram e sinto
que depois deste tipo de atividade as criancas demonstram maior controle
emocional, a comunicagdo acontece numa forma mais préxima. As criancas
estabelecem mais didlogos uns com os outros... a verdade é que eu gosto
muito de trabalhar com as criangas através da expressao dramatica.
Investigadora — Entdo porqué?

Educadora - A expressdo dramatica € como se fosse um palco e fago emergir
todas as outras areas e dominios. Depois, é sé trabalhar as ideias e propostas
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das criancas. E como se fosse uma panela que tem tudo la dentro. Vou
tirando os ingredientes com as criangas e construimos diferentes menus.
Investigadora — Na atividade “passear nas nuvens” que contetidos quer
destacar?

Educadora - Nesta atividade, consegui trabalhar os diferentes niveis do
espaco, alto médio e baixo, a corrida, o andar depressa, 0 andar devagar e 0
parar. Correr para o lado direito da sala, para o lado esquerdo da sala.
Quando comeco a atividade ndo sei bem como vou desenvolver e acabar,
tudo depende das sugestbes das criangas. Vou acrescentando e dando corpo
as sugestdes das criangas e trabalhando tudo aquilo que acho importante elas
experimentarem (Diario de bordo, 18-11-2010).

Depois desta atividade as criancas foram almocar verificando-se que, durante o

almoco, conversavam animadamente umas com as outras sobre o que tinham realizado.

8.5.2.3. Um olhar sobre os processos de construcédo das aprendizagens
das criangas, no dominio da expresséo dramatica na Sala Girassol

A construcdo das aprendizagens, no dominio da expressdo dramatica, ocorria
diariamente na sala de atividades e no recreio, de forma planificada ou ndo como é
observavel nos seguintes episddios no contexto da area da casinha das bonecas e no

projeto denominado “Africa em Festa”:

Beatriz - Uma chamada para ti...

Anténio — Obrigado (falando ao telefone) ... sim ... sim... vou passar ai ...
ndo te preocupes... sim... ja vou... vou soO lavar a loica, pois... ok... até ja.
(Olhou para o Rodrigo e disse):

Anténio - Vou ter que sair ... preciso mesmo de sair...

A Beatriz estava com o bebé ao colo e disse:

Beatriz - O bebé quer leite. Faz milho com leite, é bom (e comegou a
preparar a refei¢do do bebé com a Sofia. Ambas estavam sentadas a cuidar do
bebé).

O Rodrigo arrumava a cama e colocava as bonecas de forma ordenada:
Rodrigo - Agora vao todos dormir um bocadinho. Ninguém sai daqui...
(continua a colocar lencol, a colcha... e a falar com as bonecas.)

O Anténio entretanto voltou e comecou a fazer o jantar. Preparou a massa,
depois levou & Guida (ajudante que se encontrava na area de expressdo
plastica) para provar.

Anténio - Guida é para ti, come, € massa com carne e salsichas.

A Guida agradeceu e conversou com o Antonio. Este sorriu com as
observacdes da Guida. Entretanto, o Simdo entrou na casinha das bonecas
com um telemovel:

Simé&o - Esté bem... sim... come a papa toda... sim... tchau... beijinhos.
(Diario de bordo, 15-11-2010).

Surgiu o interesse das criancas saberem como é que sdo as casas das tribos
em Africa. Houve um momento de pesquisa.

A Guida (ajudante) que viveu em Angola, explicou como é que sdo
construidas as casas nas tribos: as paredes sdo feitas com terra e paus e a
cobertura é feita com palmas e palha.

309



O projeto foi planificado de maneira a que todos percebessem como vivem as
criancas de uma tribo em Africa.

Anténio — H4 carros?

Guida — Nas cidades dos paises africanos ha carros, estradas, prédios...
espacos organizados como na nossa cidade.

Martim — Mas na floresta ndo ha cidades... certo?

(Diério de bordo, 09-02-2011).

As criangas participaram com entusiasmo e envolveram-se liderando a acéo.
Desempenharam papéis em situacdo de jogo de faz de conta e representaram cenarios
com base em situacdes de vida real. Por vezes solicitavam a colaboracdo da educadora
que valorizava as ideias e interesses das criangas, transformando as conversas em temas
de contetdo de aprendizagem. As criancas aprendiam também pela metodologia de
trabalho de projeto, como por exemplo nos projetos intitulados: “Africa em Festa”, “A

construg¢do do Lobo Mau” ¢ “Um fantoche para mim”, visiveis no trecho seguinte:

Posteriormente, préximo da data do Carnaval, surgiu a ideia do grupo se
transformar numa tribo africana intitulada “Africa em festa!”

A educadora colocou vérias questfes ao grupo:

Educadora — O que é que vamos vestir? Como € que vamos pintar a cara?
Sofia — As pessoas em Africa sdo de cor preta... ai ... ai... Vamos ter de
pintar o corpo de preto? (Diério de bordo, 17-02-2011).

O outro espaco de construcdo de conhecimento foi o tempo do recreio onde as
criancas de forma individual ou em pequenos grupos inventaram e recriaram situagoes
através do jogo de faz de conta, como por exemplo durante a atividade de expresséo

dramaética denominada “Emergéncia 112” que passamos a recordar:

A Beatriz “vitima/doente” dizia que sim com a cabega.

Educadora - Diga-me o seu nome... O local onde esta... Quem sou eu...

A Beatriz respondeu a tudo corretamente.

Educadora - Ela estéa a reagir bem. Mas vamos aguardar pela ambuléncia. O
melhor € ela ser vista por um médico.

(Chega a equipa da ambulancia com trés criangas socorristas. Uma quarta faz
de médico).

Educadora - Ainda bem que chegaram...

Rodrigo (médico) - Podemos ver o pulso...

Educadora - Pois, também concordo...

Martim (socorrista) - Precisa levar soro.

Entretanto outra crianca desmaiou... A investigadora comegou por dar
alguma assisténcia.

A cena repetiu-se com envolvimento de mais criangas (seis criancas e dois
adultos).

O diagnostico clinico foi realizado. Todos os cuidados dos especialistas
foram realizados, dadas as recomendacdes as “doentes”. Seguidamente, as
criangas correram para outras brincadeiras (Diario de bordo, 19-10-2010).

Na nossa opinido, a atividade de expressdo dramatica na sala Girassol revelou-se

auténtica e significativa porque teve em grande parte origem nas vivéncias e interesses
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das criangas, decorrendo de situagfes da vida real dando a transparecer o mundo das
suas vivéncias e da sua cultura. Reforcamos do ponto de vista tedrico, a ideia da
expressao dramatica enquanto atividade auténtica, que:

- Decorre de situac6es da vida real;

- Transparece o mundo das vivéncias e a cultura das criangas;

- Possibilita a constru¢cdo de conhecimento, através dos mecanismos de mediagdo
cultural, entre os quais encontramos artefactos culturais (ferramentas e outros objetos de
mediacdo); a linguagem (0s signos); 0s conceitos sobre o proprio corpo, espaco, objetos
e as relagdes do corpo com o outro. Dado que as criangas, ao usarem 0 COrpo nas mais
diferentes qualidades do movimento e ao desempenharem diversos papéis no jogo de
faz de conta, estiveram a aprender e a desenvolver-se através da atividade de expresséo
dramatica, facto este evidenciado nos projetos “Passear nas nuvens” e “Um fantoche

para mim” dos quais seguidamente apresentamos alguns trechos:

Com ajuda dos adultos (educadora e duas ajudantes) todas tiraram 0s sapatos.
Com orientagdo da educadora e com um fundo musical musica classica, todos
correram livremente pelo espaco.

A educadora sugeriu o0 seguinte:

Educadora - Vamos andar nas nuvens ... rebolar ... saltar de nuvem em
nuvem ... Uma crianga interferiu

Sofia - Imitar as ovelhinhas “MAEEEEEEEEEE”.... fazendo de ovelhinhas,
comer erva ... correr, fazer barulho...

Constanca - Fazer de ovelhinhas bailarinas ... saltar e subir até as nuvens...
Educadora - Pisar as nuvens... colocar a mdo na testa em atitude de
observacdo.... falar do que estéo a ver de cima das nuvens...

Todas as agdes anteriores tiveram como inspiracéo o conto que foi trabalhado
na sala, no momento anterior a esta atividade.

Educadora — Cuidado. Vem ai o lobo!!!

As criangas fizeram uma grande agitacdo, todas fugiram e formaram um
grande grupo, como uma huvem gigante onde se encontrava também a
educadora. Depois, as criangas ficaram em siléncio, a espreita.... na
expetativa do que iria acontecer...

Anténio - Olha! O lobo ja foi embora! (Diério de bordo, 17-11-2010).

Martin - O meu passaro tem de abrir e fechar o bico... assim... (demonstra
fazendo um movimento com a sua boca). Como é que posso prender o bico
para ele mexer?

Investigadora — Penso que se utilizares a fita-cola e prenderes ambas as partes
do bico pode ser que resulte.

Martim — J& sei! E mesmo isso. Ajuda-me. (Diério de bordo, 9-06-2011).

Sofia - A minha princesa chama-se Joana... vive num pais onde ha
Primavera e muitas flores.

Investigadora — A tua princesa é muito jovem ou é adulta?

Sofia - E uma princesa adulta, tem cabelos amarelos lisos, tem uma coroa.
(Diario de bordo, 06-06-2011)
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Observamos que, na sala Girassol, a expressdo dramatica se revelou como um
espaco onde, de forma intencional, maltiplas linguagens confluiram para a criacdo de
situacOes de expressao de sentimentos, ideias e crengas, no contexto educacional. Esta,
enquanto atividade ludica, permitiu as criancas expressarem livremente 0S seus
sentimentos, a sua imaginacdo e o seu pensamento. Logo, e mantendo como referéncia o
modelo curricular do Movimento da Escola Moderna, recomendamos que a educadora
B valorize ainda mais a expressdo dramatica enquanto area da comunicacdo, onde 0
jogo ou expressdo deverdo surgir intimamente ligados a expressédo verbal e ndo-verbal.
Ndo esquecendo que a atividade de expressdo dramatica deverd decorrer do
envolvimento das criangas nas brincadeiras livres com objetos, pessoas e/ou situagdes
relacionadas com o seu contexto sociocultural, sendo que o espaco privilegiado para o
fazer é a area das expressdes. Neste ambito, a educadora deveria utilizar instrumentos
de pilotagem de forma a registar frequentemente e com as criangas as diferentes fases
dos projetos, nas diferentes linguagens pictorica e escrita. Além disso deveria criar mais
oportunidade de ler as historias das criangas e para as criangas, encontrar momentos
para relata-las aos encarregados de educacéo, a outras criancas e adultos da instituicao.

Na nossa opinido, e segundo o modelo curricular MEM, o texto livre construido
deveria ser o ponto de partida para a atividade, dado que existe uma relacdo entre a
escuta da historia e a sua dramatizacdo. Contudo, a educadora ndo seguia 0 Modelo
Curricular da Escola Moderna, por isso ndo eram visiveis instrumentos de pilotagem do
trabalho pedagdgico. Quanto a avaliacdo das criancas, esta era realizada através das
observacBes diarias e registadas periodicamente numa ficha individual, por
categorizacao das areas referidas nas OCEPE.
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Capitulo 9 - Conclusoes

A nossa investigacdo resultante da discussao, interpretacdo e compreensdo da
informacdo recolhida indica que o estudo do curriculo constituiu um referencial para a
compreensdo do desenvolvimento da Educagdo. Também corroboramos a ideia da
importancia dos modelos curriculares enquanto gramaticas pedagdgicas para 0
desenvolvimento das praticas, no contexto de jardim de infancia.

Neste capitulo importa sistematizar cada um dos objetivos que nos propusemos

estudar. Assim passamos a apresentar cada um deles bem como a respetiva reflexéo.

Reflexdo sobre o primeiro objetivo

Ao longo desta investigacdo qualitativa definimos como primeiro objetivo
analisar, no ambito da educagdo de infancia, trés modelos curriculares (High
Scope; Movimento da Escola Moderna; Reggio Emilia), a luz de uma educacéo

preconizada na atualidade.

Para concretizar este objetivo tivemos que realizar em primeiro lugar uma

revisdo tedrica para esclarecer a concecdo de curriculo, de educacdo e a sua inter-

relacdo. Posteriormente, fizemos uma analise tedérica sobre os modelos curriculares em

estudo: High Scope; Movimento da Escola Moderna; Reggio Emilia.

Vimos que o curriculo € um projeto, um fundamento para dar resposta a
situacOes concretas sobre educagdo, uma construcdo social, uma forma de expressédo
cultural com relevancia e pertinéncia para a educacdo dos individuos de uma
determinada comunidade. Para a compreensdo do curriculo, € necessario interpretar as
suas teorias tradicionais, as teorias criticas e poOs-criticas que marcaram 0 avan¢o na
educacdo, ao longo de um século, protagonizado por pensadores tais como John
Franklin Bobbit, Ralph Tyler, Hilda Taba, entre outros. Estes autores defendem as
teorias tradicionais do curriculo, com uma visdo de educacdo para a adaptacdo social,
com politicas curriculares centralizadas, um curriculo centralizado e uma
profissionalidade restrita. O curriculo surge, do ponto de vista politico, com carater
instrumental.

Destina-se a processar (transformar) o aluno com o méximo de
eficacia e 0 minimo de custos, numa logica empresarial, comercial ou
industrial (...) a eficacia e a produtividade sdo alcancadas através
duma “gestdo cientifica” do ensino, tecnificando o processo de forma
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ordenada e sequencial, com um design preciso, tendo em vista
alcancar objectivos que fossem claros, observaveis e mensuraveis. O
objectivo final seria, assim, a soma dos objectivos parciais
intermédios (J. Sousa, 2002, p.7).

Os autores como James MacDonald, Dwayne Huebner, Maxine Greene, Michael
Apple, Henry Giroux, William Pinar, Jean-Claude Passeron, Pierre Bourdieu entre
outros, definem teorias criticas e pos-criticas do curriculo. As teorias criticas opdem-se
as teorias tradicionais e questionam-nas relativamente ao alcance dos fatores sociais e
educacionais, defendendo uma continua interpolacdo da realidade na agdo do curriculo e
da educacdo. As pos-criticas ampliam e modificam as teorias criticas:

As teorias pds-criticas continuam a enfatizar que o curriculo ndo pode
ser compreendido sem uma analise das relagdes de poder nas quais ele

estd envolvido. Nas teorias pés-criticas, entretanto, o poder torna-se
descentrado (Silva, 2009, p. 148).

Os “estudos culturais”, por exemplo, tiveram o proposito de desencadear junto
dos professores e educadores a reflex&o e o interesse pelos temas do multiculturalismo,
da raca, da identidade, do poder, do conhecimento e da ética, conduzindo-os a
raciocinios sobre a génese, centralidade e finalidade da educacdo na atualidade, face a
um mundo global. Os professores, os educadores e investigadores reconsideram o
cardter da teoria e da pratica, na prossecucdo dos principios orientadores para a
educacéo atual.

Compreender o curriculo constitui um referencial para o desenvolvimento da
Educacdo ao longo dos tempos, através da criacdo de contextos educativos e praticas
potenciadoras. A reflexdo sobre a natureza e organizacdo do curriculo, em torno da
problematizacdo da Educacdo, orienta-nos na clarificacdo conceptual e na
especificidade das nossas préaticas enquanto educadores, na diversidade cultural em que
vivemos. Assim, sentimos que o efeito desejado de mudanca das respostas educativas
da escola, contextualizadas nas préaticas pedagogicas dos professores e educadores, leva
muito tempo a operar-se.

Encontramos nas nossas escolas uma organizacgao curricular subjugada por uma
forma de “pensamento atomistico e de praticas fragmentadas, na forma de representar o
saber ¢ a experiéncia humana” (Alonso, 2002, p. 63). Verifica-se na hierarquia do
conhecimento a prioridade das areas académicas em detrimento das areas artisticas,

tecnoldgicas e motoras, limitando a formacé&o integral dos alunos:
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A balcanizacdo profissional persiste, também, no individualismo
pedagdgico e na falta de um projecto educativo e curricular de escola,
gue dé um sentido educativo as actividades consideradas essenciais
para a educacéo de todos os alunos (Alonso, 2002, p. 63).

O curriculo, enquanto ferramenta mediadora subjacente a pratica pedagodgica,
evidencia conexdes, relacdes e deliberacdes pedagogicas, politicas e administrativas.
Conjetura um “complexo projeto social” dindmico, promovendo “a melhoria da
qualidade do ensino, das praticas docentes e da reestruturacdo das instituicoes
escolares” (Morgado, 2000, p. 20). Cabe aos professores e educadores a missdo de
desenvolverem na préatica, em determinadas condi¢cGes materiais e contextuais, fontes de
experiéncias e aprendizagem significativa, contextualizadas e imbuidas de cultura.

Relativamente a anéalise tedrica sobre os modelos curriculares em estudo: High

Scope; Movimento da Escola Moderna; Reggio Emilia, come¢camos por valorizar a ideia

de Oliveira-Formosinho (2007) que considera os modelos pedag6gicos e modelos
curriculares como gramaéticas pedagdgicas e como as grandes conquistas da histéria da
pedagogia articulando de forma sustentada as crencas, 0s valores, 0s saberes tedricos e
as acdes praticas do educador. Assim, 0s modelos sdo um importante suporte para o
educador na procura de intencionalidade educativa. Eles integram a dimensédo
organizacional, a dimensdo curricular e a dimenséo profissional do educador (Cardona,
2008).

Constatdmos que a evolucdo dos modelos curriculares para a educacdo de
infancia foi marcada pela investigacdo sobre a crianca e 0 seu processo de
aprendizagem e que, por seu lado, provocou a necessidade de romper com a pedagogia
tradicional, provocando a construgdo de boas praticas. Na ideia de Oliveira-Formosinho
(2007), estas sdo um campo de afirmagdo do educador, pois ao Estado ndo compete,
para além das linhas curriculares minimas obrigatérias, interferir nas dimensdes
curriculares, nos dispositivos pedagdgicos, nem impedir propostas pedagdgicas.

Apresentamos reflexdes sobre o modelo curricular High Scope — Cognitively
Oriented Curriculum, o modelo curricular do Movimento da Escola Moderna — MEM e
o modelo curricular Reggio Emilia, enquanto gramaticas pedagodgicas. Todos 0s trés
modelos defendem uma intervencdo pedagdgica no ambito da educacdo de infancia,
tendo em consideragdo um universo social e cultural. Também valorizam o contexto,
isto &, consideram o espaco e o local onde acontece o desenvolvimento curricular como

ampliador das oportunidades de aprendizagem das criangas, dando-lhes protagonismo.

315



Estas abordagens curriculares, no @mbito da educacdo de infancia, implicam uma
“pedagogia da participagao”, amplamente valorizada na atualidade.

Num ambiente de aprendizagem preconizado pelo modelo curricular High
Scope, a envolvéncia das criancas em experiéncias-chave € a preocupacdo maxima do
educador. Ele organiza a sala de atividades em diferentes areas de interesse, integra-se
nas atividades das criancas, faz a mediacdo da aprendizagem e encoraja as criangas a
construirem o0s seus saberes numa aprendizagem pela acdo. O educador é criador de
ambientes de aprendizagem, estruturador da rotina diaria e da avaliacdo de processos
educativos. Faz formacdo para refletir sobre pressupostos tedricos e partilha
testemunhos de praticas. Logo o trabalho em equipa torna-se imprescindivel para
sustentar o desenvolvimento profissional.

No modelo curricular preconizado pelo Movimento da Escola Moderna, a ideia
principal é a promocéo da participacdo num contexto democratico. Aqui, a democracia
na escola é um elemento valorativo na construgdo da identidade das criangas. O modelo
preconiza metodologias ativas e diferenciadas de trabalho pela vivéncia em cooperacao
em diversificados contextos da vida da instituicdo educativa e comunitaria. As agdes
partem das necessidades e dos interesses das criangas e sdo partilhadas e negociadas
uma vez que os educadores seguidores deste movimento consideram as suas préaticas
pedagogicas “ensaios estratégicos e metodologicos”. Posteriormente, partilham com os
seus pares 0s processos de autoformacdo cooperada que os levam a construcdo da sua
identidade profissional.

No modelo curricular de Reggio Emilia os educadores sdo responsaveis pela
construcdo de um curriculo emergente onde as instituicbes de educagdo de infancia
devem ser ambientes que cultivam a criatividade, a cooperacgdo, a invencao, a inovagédo
e a investigacdo. Por isso, as atividades ndo apresentam uma rotina fixa. Nas escolas de
Reggio Emilia ndo existem disciplinas ou conteidos programaticos, mas sim projetos
que emergem das ideias das criancgas, desenvolvidos por meio de diferentes linguagens.
A educacdo das criancas é desenvolvida através da experimentacdo, nomeadamente a
expressiva, simbolica, relacional, artistica, cognitiva, ética, poética, entre outras. Os
espacos educativos desafiam, conjuntamente, a arte, a ciéncia, a imaginacao, a cultura, o
jogo, o trabalho e o0 sonho.

Numa educacdo preconizada para a atualidade é crucial reafirmar que o

educador deve dar visibilidade a sua pratica pedagogica. Pode adotar um modelo
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curricular contemplando trés grandes niveis: o teorico, o contextual e o da acdo no
contexto. Assim, o educador pode construir, recriar, refletir e implementar um modelo
curricular, reapropriando e contextualizando os seus conhecimentos. Reafirmamos que
0s educadores podem e devem usar os modelos curriculares como forma de
aproximac&o da teoria e da préatica, bem como de sustentacdo da sua praxis.

Ainda dentro deste objetivo, identificimos, junto dos educadores do nosso
estudo empirico, um conjunto de aspetos sobre o conhecimento e pratica de modelos
curriculares, no @mbito da educacdo de infancia. Esteve implicita a consciéncia que o
uso de um modelo curricular na educacdo de infancia era uma mais-valia na
argumentacdo e na melhoria da praxis. As referéncias dos educadores cooperantes sobre
o modelo High Scope ndo significaram a pratica efetiva deste modelo. Existia uma
intencionalidade educativa concordante com esses principios, facto reconhecido pelos
educadores no momento da entrevista, levantando-nos a questdo da necessidade de
refletir melhor sobre essas praticas, no contexto da instituicdo a que pertencem 0s
educadores.

Também em relacdo ao modelo pedagodgico da Escola Moderna, as referéncias
das educadoras, ndo significaram a sua pratica efetiva, pois ha ainda uma distancia entre
as intencdes e as préaticas pedagogicas, sendo que a falta de conhecimento sobre este
modelo foi assumida pelas educadoras. Referiram, também, auséncia de reflexdo sobre
0 assunto, na tentativa de melhorar as suas praticas, preferencialmente no contexto da
instituicdo a que pertencem.

Na globalidade, os educadores cooperantes reconheceram dificuldade em
aproximar a sua pratica a um modelo curricular. Admitiram também a necessidade de
fazer formacdo continua sobre modelos curriculares, de forma cooperada, com reflexéo
entre pares e contextualizada nas suas praticas pedagogicas, pelo que, na nossa opiniao,
urge atender a esta solicitagéo.

Relativamente a outros suportes tedricos e referenciais, mencionados pelos
educadores, na planificacdo, acdo e reflexdo, foram referenciadas as orientagOes
curriculares para a Educacdo de Infancia. Na entrevista semidiretiva, todos o0s
educadores cooperantes entrevistados consideram as OCEPE um instrumento de
referéncia para a sua pratica. Ndo sabemos como e em que condi¢fes os educadores
utilizam na sua pratica as OCEPE. Seria necessario, no nosso entender, observar em

contexto as praticas dos diferentes educadores cooperantes para conhecermos realmente
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a operacionalizacdo das OCEPE no quotidiano da Educacdo de Infancia e assim
identificarmos a dissonancia, ou ndo, com o discurso por elas proferido. No entanto,
neste estudo ndo estd propositadamente contemplado este aspeto, dado que 0 nosso

enfoque € na atividade da expressao dramatica e ndao na operacionalizacdo das OCEPE.

Reflexdo sobre o segundo objetivo

O segundo objetivo foi compreender a valorizacdo do dominio da expressao
dramética na Area da Expressdo / Comunicacdo, nos modelos curriculares em
estudo.

Para concretizar este objetivo tivemos em primeiro lugar que enguadrar a

expressdo dramatica numa perspetiva de educacdo pela arte, dando énfase a sua

importancia na educacdo das criancas. Posteriormente fomos procurar o espaco da

expressdo dramética nos modelos curriculares em estudo.

A educacdo pela Arte constitui-se como uma perspetiva integradora das
expressdes e faz parte da visdo holistica da Educacdo dos individuos de uma
comunidade, tendo visibilidade no processo de desenvolvimento de projetos
curriculares, no &mbito da educacdo artistica:

(...) ajustificacdo da necessidade dos projetos de educacao artistica se
construirem como projetos curricularmente autébnomos baseia-se,
fundamentalmente, na crenga de que € importante valorizar a
educacdo artistica como um tipo de atividade que, dada a sua
importancia educativa, vale por si propria, o que significa que os
projetos de educacdo artistica terdo de ser valorizados pelas
propriedades intrinsecas das experiéncias pessoais e sociais que
proporcionam (Cosme, 2011, p. 163).

A expressdo dramatica e o teatro sdo areas de grande destaque na visao holistica
da educacdo pela arte. No &mbito da educacdo de infancia a expressdo dramaética
manifesta-se pelo jogo, pela brincadeira, entendidas como importantes no
desenvolvimento e na aprendizagem das criangas. As artes promovem junto delas o
sentimento de compromisso, proporcionando a todos os participantes a possibilidade de
refletirem sobre si préprios e sobre o0 seu mundo.

Quando destacamos a importancia do brincar, é fundamental refletir a qualidade
do contexto, a valorizacdo do processo e o envolvimento dos adultos. Os elementos

ludicos do jogo de faz de conta permitem o desenvolvimento da criatividade, da
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linguagem, da experimentacdo, do ensaio, da pratica e do desempenho de situacdes e
papéis. Nao existe conflito entre os elementos: brincar, aprender, areas de contetdos e
orientagdes curriculares (Moyles, 2006).

Vimos que a expressao dramatica e 0 jogo dramatico consideram o individuo
como um ser social. O “Eu” esta sempre em relagdo com o “Outro”, mentalmente no
grupo e manifesta-se através da expressdao de diferentes linguagens no contexto
sociocultural do individuo. J& o teatro, enquanto atividade dramatica mais complexa,
desencadeia praticas artisticas num contexto de educacdo e cultura mais alargado
(Landier, 1999). Esta atividade exige mais reflexdo e distanciamento, de tal modo que
adultos e criancas se consciencializam do processo de construcdo da atividade dramatica
a medida gque o analisam e permite, tal como ao artista, apreciar a obra criada.

O teatro e a expressao dramatica permitem, através da reflexdo e
questionamento para a resolucdo de problemas, o desenvolvimento de um pensamento
critico, a descoberta de caminhos e solugfes, predominantemente num contexto de
trabalho coletivo. Na sequéncia desta reflexdo consideramos que as artes devem ser
parte integrante do curriculo, ndo devendo ser pensadas apenas como uma atividade
extra curricular. Depreende-se que um dos caminhos para a formacdo de pessoas
autébnomas e inovadoras passard pela vivéncia de atividades de cariz artistico,
nomeadamente a expressdo dramatica, pois autonomia e inovagdo implicam
reflexividade e criatividade (Taylor, 2000).

Relativamente ao espaco da expressdo dramdtica nos modelos curriculares em

estudo, podemos dizer que os modelos curriculares analisados privilegiam a atividade
de expressdo dramatica enquanto atividade espontanea liderada pelas criangas.

No modelo curricular High Scope, na maior parte das vezes a atividade de
expressao dramatica emerge do envolvimento na brincadeira com objetos, pessoas e/ou
situagbes relacionadas com o contexto sociocultural da crianga - a brincadeira
dramatica. As criancas desempenham papéis imaginados, em jogo de faz-de-conta, num
contexto de atividade auténtica, enquadrando-se predominantemente nas seguintes
experiéncias-chave: representacdo criativa, linguagem e literacia e movimento. O
espaco privilegiado ¢é a area da casa das bonecas ou a area do faz-de-conta e educador
deve participar ativamente e apelar as experiéncias-chave sempre que seja oportuno.

No modelo curricular do Movimento da Escola Moderna encontramos

referéncias de valorizacdo das expressdes artisticas enquanto area da comunicacao, onde
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0 jogo ou expressdo dramatica surgem intimamente ligados a expressdo verbal e néo-
verbal. Al, a atividade de expressdo dramatica decorre do envolvimento das criancas nas
brincadeiras livres com objetos, pessoas e ou situacdes relacionadas com o contexto
sociocultural, sendo o espaco privilegiado a area das expressdes; existe uma relacdo
entre a escuta da historia e a dramatizacdo e texto livre construido pelas criangas é,
muitas vezes, o0 ponto de partida para a atividade. Tal como na vida real, 0 pensamento
simbolico surge como fator de construgcdo, no ambito da educacéo artistica.

No modelo curricular Reggio Emilia a atividade de expressao dramatica emerge
da educacdo artistica; é experienciada pelas criancas nas suas brincadeiras livres, nos
seus projetos planeados em rede de conhecimentos, na constru¢cdo de materiais
especificos para a dramatizacdo, como o teatro de fantoches na teatralizacdo de
situacOes. Enquadra-se, assim, na forma de trabalhar por projetos, idealizada planificada
pelas criangas e valorizada e acompanhada pelos educadores. Durante o processo de
atividade de expressdo dramética, o educador esta presente para garantir a dindmica
cognitiva e social e o espaco privilegiado para 0 acontecimento deste tipo de atividades
¢ a Piazza, ou seja, a praca central da escola. O atelier e os mini ateliers das salas de
atividades sdo também espacos privilegiados para o desenvolvimento de linguagens

expressivas, incluindo a expressdo dramaética.

Reflexdo sobre o terceiro objetivo

O terceiro objetivo foi observar as praticas dos educadores de infancia nas
componentes de planificacio e agdo, na Area da Expressdo / Comunicacdo -
Dominio da Expressdo Dramatica.

Para concretizar este objetivo tivemos de proceder a analise documental bem

como a nalise de conteido dos discursos dos educadores nas entrevistas e nos reqistos

de observacdo. Atraves destes percecionamos que a planificacdo da expressao dramatica
no grupo dos quinze educadores cooperantes era desenvolvida e refletida
diferenciadamente. Esta tinha origem quer em atividades livres, quer em atividades
planificadas. Este grupo referiu que as atividades decorriam quase sempre de cangdes
mimadas, histdrias contadas, espetaculos em épocas festivas, ou situagdes quotidianas

percecionadas pela educadora. Nestas situagdes a expressdao dramatica partia
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predominantemente das atividades livres das criancas. Em complemento, os educadores
colaboravam na estrutura de uma agéo conjunta.

Da analise do discurso dos educadores cooperantes na dinamica concluiu-se que
a atividade mais referida é a da expressao corporal, através do movimento e da musica.
O jogo simbdlico, com ou sem orientacdo do educador, é referido em segundo lugar,
sendo o jogo dramético, enquanto atividade estruturada, nomeado em terceiro lugar e a
atividade com fantoches referida em quinto lugar. Perante estes resultados concluiu-se
que a expressao dramatica tinha um lugar privilegiado entre as praticas de expressao na
educacao pré-escolar.

Ao analisar a planificagdo da expressdo dramatica das duas educadoras
escolhidas para o estudo de caso, vimos que a pratica da educadora A assentava em
miniprojetos, integrados no projeto curricular de grupo. Assim, na planificacdo foi
visivel um conjunto de objetivos e estratégias de trabalho, tendo como referéncia as
areas curriculares das OCEPE, designadamente: estimular a imitacdo e a realizagdo do
jogo simbolico; progredir na representacdo de cenas simples; desenvolver o
aparecimento de situacdes de expressdo e comunicacdo que incluam diferentes formas
de mimar e dramatizar vivéncias das criangas, assim como experiéncias, historias,
cancles, poesias, e lengalengas. Ainda a planificacdo da expressdo dramaética estava
presente como area curricular e era desenvolvida de forma integrada nas atividades de
sala sob proposta da educadora. O projeto curricular do grupo explicitava 0 modelo
High Scope, relativamente aos principios curriculares que orientavam os profissionais
nesta abordagem. O jogo de faz de conta da crianca acontecia predominantemente na
area da casinha das bonecas e no recreio.

Da anélise do Perfil de Implementacdo do Programa - PIP, do modelo curricular
referido anteriormente, vimos que as areas de trabalho da sala de atividades estavam
organizadas de forma logica, com materiais suficientes e variados para o trabalho
curricular das criangas. Salientamos que para um melhor funcionamento deste modelo
curricular, havia a necessidade de criar uma dindmica maior nas areas curriculares, de
acordo com os percursos de aprendizagem das crian¢as do grupo. Assim, poderiam
surgir novas areas e outras alteracbes nas existentes, ao longo do ano letivo. A
etiquetagem dos materiais poderia ser realizada de forma mais sistematica. Quanto a
rotina diaria, o tempo para a sistematizacdo das atividades (planeamento,

desenvolvimento e reflex&o) poderia, no nosso entender, ser mais valorizado, de forma a
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proporcionar a concretizacdo dos planos individuais das criangas. Quanto & interagéo
adulto-crianca, embora houvesse uma atitude supervisiva da educadora (no
encorajamento, na resolucdo de problemas no grande e no pequeno grupo)
consideramos importante melhorar a observacéo das acdes das criangas em contexto de
jogo, para poder fornecer de forma mais adequada as ajudas necesséarias.

O processo de planificacdo e avaliacdo em equipa, embora contando ja com o
envolvimento dos pais, deveria ser melhorado com a reflexdo partilhada em equipa, com
a utilizacdo dos instrumentos de registo propostos pelo modelo curricular High Scope
(CAR — registo de avaliacdo da crianca e COR — registo da observagdo da crianca).
Podemos dizer que ndo existe uma implementacdo plena do modelo curricular Hight
Scope, havendo a necessidade de refletir em equipa e em contexto de formacéo
continua, 0s processos vigentes.

Ao analisar a pratica da educadora B, vimos que a planificacdo da expressdo
dramética decorria das situacbes do quotidiano das criancas. Esta &rea estava
mencionada no projeto curricular, enquanto intencionalidade educativa, expressa nos
seguintes objetivos: promover o jogo simbolico progressivamente utilizando diferentes
formas, meios e materiais; recriar situagdes do quotidiano, situacdes do imaginéario de
forma progressiva; construir didlogos e historias com as criancas, decorrentes das
vivéncias destas; realizar dramatizacbes que implicam encadeamento de acgdes e a
utilizacdo de linguagem verbal e ndo-verbal e histérias com fantoches e marionetas;
realizar atividades livres na area do faz de conta denominada também como éarea da
casinha das bonecas; contar e recontar historias.

A planificagdo da expressdo dramatica estava presente como area curricular,
dando a entender que era desenvolvida de forma integrada nas atividades de sala. O
projeto curricular do grupo fazia referéncia ao modelo curricular do Movimento da
Escola Moderna embora ndo explicitasse a relacdo entre atividades e estratégias com os
elementos referenciais da sintaxe do modelo.

Da andlise do instrumento de autoavaliagdo denominado Uso do modelo
pedagogico do MEM no desenvolvimento do curriculo, a educadora, relativamente ao
cenario pedagogico, organizava a sala de atividades em &reas de trabalho: area dos
jogos, da garagem, do faz-de-conta, da leitura, da expressdo plastica e da reunido /
acolhimento. No entanto ndo existia a oficina de escrita e reproducdo, o laboratério de

ciéncias e matematica e a oficina de construcbes e carpintaria. No ambito da rotina
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didria, o acolhimento era realizado sem a contextualizacdo de um Conselho de
Cooperacdo Educativa e 0 tempo de atividades em projetos ndo fazia parte da rotina
semanal. Consequentemente ndo existia avaliacdo das atividades em Conselho de
Cooperacdo Educativa, nem aconteciam as tardes de Animacdo Cultural, enguanto
momento complementar as aprendizagens das criancas. Os Instrumentos de Pilotagem
nédo eram utilizados, conforme proposta do modelo curricular do MEM.
Um dos elementos fundamentais do modelo curricular ndo acontecia: o Conselho de
Cooperacdo Educativa. Assim a pratica democratica da acdo educativa dependia
exclusivamente da regulacdo da educadora. As criangas ndo tinham autonomia neste
aspeto. O trabalho de aprendizagem curricular por projetos educativos de producéo, de
pesquisa e de intervencao aconteciam de forma ndo sistematizada e sem rotina semanal.
Os Circuitos de Comunicacdo limitavam-se a realizacdo de comunicacdes dentro do
proprio grupo, sendo necessario utilizad-los de forma mais ampla e em mdltiplos
contextos.

Quanto aos principios estratégicos da intervencdo educativa a educadora afirmou
que desenvolvia uma acdo educativa valorizando a intervencdo diferenciada com as
criancas, respeitando as suas caracteristicas, experiéncias e acles, e proporcionava

momentos de cooperacdo e interajuda entre pares.

Reflexdo sobre o quarto objetivo

O quarto objetivo foi observar a participacdo das criangas no processo de
construcdo das aprendizagens emergentes, nas praticas em estudo, na Area da
Expressdo / Comunicacao - Dominio da Expressao Dramatica

Para concretizar este objetivo tivemos de proceder a analise das observacoes das

acOes das criangas, no contexto da sala de atividades. A construcdo das aprendizagens

das criancas espelhou as praticas docentes atraves das oportunidades criadas pelas
educadoras na sua gestdo do tempo e do espaco curricular. Esta construgdo, no dominio
da expressdo dramaética, ocorreu nas duas salas de atividades, de forma planificada ou
ndo, verificando-se que o tipo de oportunidades e a variedade que cada educadora
proporcionou as suas criangas foram diferentes nas duas salas. Provavelmente esta
diferenca tem mais a ver com a matriz pedagogica de cada educador do que com o

modelo pedagdgico em que se dizem inspirar. Desta matriz tém muita importancia

323



aspetos como a personalidade e a identidade. N&o foi constatado se esta diferenca
causou mais ou menos aprendizagens nas criancgas, pois ndo era 0 objetivo desta
investigacdo. Verificou-se maior espaco e tempo para as criangas construirem as suas
aprendizagens, no ambito da atividade de expressdo dramatica, na sala Girassol e uma
intencionalidade educativa mais vincada (educadora B). A atividade de expressdo
dramética, nesta sala, revelou-se auténtica e significativa em todas as areas. Na sala
Violeta (educadora A), as criancas tiveram essa oportunidade principalmente na area da
casinha das bonecas e no recreio. Podemos afirmar que o tempo do recreio revelou-se
um espaco privilegiado para a constru¢do de conhecimento, no &mbito da expresséo
dramética. As criangas das duas salas, de forma individual ou em pequenos grupos,
inventaram e recriaram situacdes atraves do jogo de faz de conta em contexto de
brincadeira.

Assim, constatamos como sdo importantes as trés componentes da exceléncia do
brincar: a qualidade do contexto, a valorizacdo do processo de brincar e o envolvimento
dos adultos. Os elementos ludicos do jogo faz de conta deram oportunidade de
desenvolver, a criatividade, a linguagem, a experiéncia, 0 ensaio, a pratica e o
desempenho de situacOes e papéis do contexto sociocultural da crianca, ndo existindo
conflito entre os elementos: brincar, aprender, areas de contetdos e orientagdes
curriculares (Moyles, 2006). A expressdo dramatica e 0 jogo dramatico consideram o
individuo como um ser social. Por isso, tudo acontece em funcdo do outro, esteja ele
presente efetiva ou mentalmente no grupo. Esta atividade manifesta-se através da
expressdo livre, da comunicacdo verbal e ndo-verbal, do imaginério e da criatividade e a
abordagem sociocultural (Landier, 1999). As criancas que tém oportunidade de
vivenciar os processos de aprendizagem através da expressdo dramatica e do teatro
demonstram maiores competéncias na compreensdo (do eu e do outro) e na interacdo
quer com o mundo que os rodeia quer com outras realidades socioculturais que Ihes séo

extrinsecos.
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Nota Final

Ao finalizar este estudo parece-nos adequado tecer algumas consideragfes e
recomendacdes para posteriores investigacdes. Na globalidade, os educadores
cooperantes reconheceram dificuldade em aproximar a sua pratica a um modelo
curricular. Declararam, também, haver necessidade de fazer formacdo continua sobre
modelos curriculares, em ambiente de cooperagdo, com reflexdo entre pares e
contextualizada nas suas praticas pedagogicas para que cada um possa construir a sua
matriz pedagdgica, valorizando a sua personalidade e identidade. Assim, entendemos
que compreender os modelos curriculares, enquanto gramaticas pedagogicas,
promotores de uma pedagogia participativa, € uma mais-valia para a formacdo continua
dos educadores. Teria interesse averiguar, de forma contextualizada, o modo como as
respostas a estas necessidades, no ambito da formacdo, seriam depois recriadas na
prética pedagdgica.

Relativamente as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, seria
necessario, no nosso entender, desenvolver novas investigacdes para observar e refletir
sobre as praticas dos educadores cooperantes e a sua relacgdo com as OCEPE. Ainda
neste campo de acdo, explorar as brochuras de apoio a operacionalizacdo das
OrientacGes Curriculares nas préaticas pedagogicas, acompanhadas por uma reflexao e
formag&o em contexto.

Um outro aspeto que consideramos importante prende-se com a construcdo das
aprendizagens das criancas e a sua relacdo com o espaco de manobra curricular,
construido pelas praticas dos educadores. Torna-se, assim, imprescindivel estudar esta
relacdo valorizando, por um lado, a voz das criangas e as suas representacoes,
nomeadamente no ambito da expressao dramatica e, por outro, atender a voz do
educador no sentido de compreender a implicacdo que os fatores da personalidade e da
identidade (o educador enquanto pessoa) tém no sistema de crencas e na consequente
intervencao pedagdgica.

As criangas nas suas brincadeiras, nomeadamente na atividade de expresséo
dramaética tém a oportunidade de construirem e reconstruirem perpetuamente as suas
aprendizagens e desenvolverem a sua imaginacao e criatividade. Por isso, é importante

refletir o espago e a forma de lidar com este facto de forma a encontrar solugdes na
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estruturacdo das rotinas para que estas interfiram o menos possivel no desenvolvimento
de processos criativos.

Salientamos ainda a a necessidade de criacdo de mais formas de aproximacao da
Arte, quer numa dimensdo mais restrita, quer numa dimensao universal, as praticas
pedagogicas de forma a envolver os diferentes atores de cada comunidade educativa.
Neste sentido consideramos que o educador tem um papel importante na criagdo de
experiéncias artisticas no jardim de infancia, recorrendo a metodologia de trabalho de
projeto. No que se refere a expressao dramatica, ampliar as propostas e oportunidades
tendo como referéncia, por exemplo, as metas finais de aprendizagem. E necessario
fazer notar a voz, o corpo, a energia, a imaginacédo e criatividade das criangas no ato
educativo enquanto momento de construcdo de respostas e competéncias dos sujeitos ao

longo da sua vida.
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