














- Na organizagéo de grupos verifica-se um equilibrio de possibilidades nas ocasides de trabalho
em pequeno grupo, par e grande grupo, apesar das actividades individuais continuarem a ter uma

expressdo mais alargada.

4- Plano de accdo

A vasta informacéo recolhida através dos diversos documentos e instrumentos utilizados ao longo
da implementacéo do Projecto “Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias - DQP”, tais como as
fichas, as entrevistas e as escalas, permitiram compreender as experiéncias educativas que eram
proporcionadas s criangas na instituicdo em estudo. A andlise dessa informacdo permitiv perce-
ber pontos fortes e pontos a melhorar e com base nesses elementos elaborar um Plano de accéo
com a finalidade de melhorar a qualidade das experiéncias educativas da instituicdo em estudo. E
esse Plano de accdo que se apresenta a seguir.

4.1 -Pontos fortes

Finalidades e objectivos

e Existéncia de Projecto educativo (PEE), Plano anual de actividades (PAA) e Regulamento Interno (RI)

e Asfinalidades e os objectivos estdo expressos no Projecto educativo de estabelecimento (PEE), no Plano anual
de actividades (PAA), no Regulamento Interno (RI) e nos Projectos curriculares (PC)

e E uma preocupacéo constante e recorrente dar resposta as necessidades das criancas e das familias

Curriculo/experiéncias de aprendizagem

e Sdo proporcionadas s criancas actividades e experiéncias de aprendizagem diversas. Estas podem seguir
os seus proprios interesses, motivacoes e escolhas. Tém oportunidades para encontrar resposta para as suas
curiosidades e questées. Tém ocasido para partilhar as suas experiéncias, ideias e descobertas.

e Sdo proporcionados as criancas materiais e objectos para explorar, pesquisar, experimentar, fransformar,
criar e brincar

* E proporcionado um ambiente de aprendizagem pela accéo



Estratégias de ensino e de aprendizagem

Os adultos criam um ambiente em que a crianca pode escolher, pér em prdtica a accdo desejada, partilhar,
reflectir e agir com autonomia

O espaco é organizado e apetrechado com materiais diversos para apoiar as experiéncias das criancas
Existe uma rotina didria consistente

As criancas tém oportunidade de planear -fazer-rever

As criancas tém oportunidade de realizar actividades em grupo; pequeno grupo e individualmente

As tarefas sdo distribuidas pelos diferentes adultos para apoiarem as criancas nas suas necessidades, interes-

ses e accoes

Planeamento, avaliacdo e registo

As educadoras planificam, fazem registos e avaliam o desenvolvimento e as aprendizagens das criancas
usando instrumentos como os portfélois individuais das criancas

As educadoras planificam com a equipa da sala

As educadoras e a coordenadora fazem reuniées periédicas de planificacéo e de avaliagdo do trabalho
desenvolvido

As criancas tm voz na planificagéo do trabalho e participam na avaliagéo através de instrumentos como os

portfélios das criancas

Pessoal

O nimero de educadoras e auxiliares de acgéo educativa é suficiente, considerando o ratio adulto/crianca e
a legislacdo
Educadoras de infancia, auxiliares de accéo educativa e outros funciondrios tém oportunidade de frequentar

formacdo. Muitas vezes, essa formacéo é realizada e/ou promovida pela prépria instituicdo.



Espaco educativo

e Espaco-salos adequado ao nimero de criancas

*  Boa qualidade geral dos equipamentos e materiais

e As salas estdo organizadas por dreas de forma a apoiar os interesses e a aprendizagem activa das criancas

e Os materiais sdo variados e de natureza diversa (comerciais, desperdicio, naturais e outros) para permitir as
criancas concretizarem as suas ideias e projectos bem como as suas intencées de brincadeira e jogo

*  Os materiais estdo dispostos de modo acessivel ds criancas e permitem que a crianca os possa utilizar e

arrumar no local

Relagées e interaccdes

e Relacdo adulto-criancas: Esforco dos adultos por desenvolverem um “ambiente apoiante”, estratégias de
interaccdo positiva e atitudes adequadas ao agir com as criancas (baseado no estudo do desenvolvimento
sécio-moral da crianca)

e As criangas conhecem-se umas as outras (dentro do grupo a que pertencem e fora do grupo). As criancas
conhecem os adultos da sua sala e outros fora dela (educadoras, auxiliares e funciondrios)

e Relacées cordiais e favordveis entre adultos

e Adireccéo e a coordenagdo promove ocasides formais de trabalho entre os adultos da instituicdo, bem

como incentiva momentos de convivio informais entre as pessoas

Multiculturalismo e Igualdade de oportunidades

e Forte abertura a integracéo de criancas com NEE

e Grande sensibilidade para com os casos de familias e criancas com NEE

e Grandes esforcos na procura de respostas adequadas para as criangas com NEE e para com outras diferen-
cas por todos os profissionais e responsdveis da instituicdo

*  Bom relacionamento e atitude de aceitacdo & integracéo de criancas com NEE e outras diferencas



Participagéo dos pais e da comunidade

Forte relacdo entre a instituicdo e a familia

Promocao de actividades diversas de envolvimento das familias no trabalho desenvolvido com as criangas no
Jardim de inféncia

Promocéo do didlogo pais - filhos, através da realizacéo conjunta de actividades solicitadas pelo Jardim de
infancia

As familias sdo regularmente informadas sobre as rotinas da vida do Jardim de inféncia, sobre as actividades
e projectos, sobre as reuniées a que devem assistir

Em reunides individuais com as educadoras, os pais sdo regularmente informados sobre os progressos dos
seus filhos, através das evidéncias documentadas nos portfélios das criancas

A instituicdo estabelece o didlogo com a comunidade através de relacées de colaboracdo com as estruturas

de poder local, comunitérias e empresariais.

Monitorizagéo e avaliagéo

A Direccéo, a coordenadora, as educadoras, as auxiliares de educacéo e os pais exprimem juizos e senti-
mentos que revelam fer uma instituicdo e um trabalho de qualidade

A visdo estratégica da Direccéo e da coordenadora da instituicdo aposta na melhoria da qualidade dos ser-
vicos, ao nivel pedagégico, educativo, higiene/saldde, seguranca, equipamentos, materiais e instalacées do
estabelecimento

A visdo estratégica da Direccéo e da coordenadora da instituicdo aposta na avaliacéo anual feita por pais,
profissionais de educagdo e funciondrios

A visdo estratégica da Direccéo e da coordenadora da instituicdo aposta na Formagdo em Contexto e na

implementacdo do Projecto Desenvolvendo a qualidade em parcerias

4.2 - Pontos a melhorar

Finalidades e objectivos

A baixa participagéo dos pais na elaboragdo do Projecto educativo (PEE) - formar um grupo de pais

As auxiliares de accdo educativa t&m um conhecimento superficial do Projecto educativo (PEE)



Curriculo/experiéncias de aprendizagem

*  Necessidade de estudo aprofundado sobre Modelos Pedagégicos para uma definicéo de préticas e explicita-
cdo das opcoes e dos aspectos presentes nas praticas actuais (educadoras e auxiliares)

¢ Necessidade de estudo aprofundado da Metodologia de Projecto (educadoras e auxiliares)

¢ Necessidade de estudo aprofundado sobre aprendizagem activa e construtivismo (educadoras e auxiliares)

e Necessidade de enfatizar e sensibilizar as auxiliares de educacéo para o impacto que as suas atitudes e prd-
ticas tém sobre as criancas

e Falta de preparacdo das auxiliares de accdo educativa em relacéo & pedagogia, & aprendizagem activa, &
realizacdo de actividades, & gestdo do tempo, ao desenvolvimento socio-moral das criancas

e Falta de sintonia entre educadoras e auxiliares de educacdo decorrente dos aspectos referidos no item

anterior

Estratégias de ensino e de aprendizagem

*  Aumentar os niveis de iniciativa das criancas

Planeamento, avaliacdo e registo

*  Necessidade de conhecer modos de planificacéo coerentes com a aprendizagem activa e a perspectiva
construtivista

e Andlise sistemdtica das aprendizagens realizadas pelas criancas em actividades e projectos - aspecto a conti-

nuar a melhorar

Pessoal

e Falta de pessoal para substituicdo, quando hé faltas ao servico



Espaco educativo

*  Melhoramento e enriquecimento de espacos e materiais

e O espaco exterior e local de recreio das criancas é pUblico (pertence a cooperativa). Hé falta de privacidade
para as criancas

e Falta de espacos cobertos no exterior para utilizacdo em dias de chuva

e Falta de materiais especificos para actividades com criangas com NEE

Relagées e interacgdes
*  Trabalho de equipa e cooperacao entre educadoras e educadoras e auxiliares de educacéo - uma atitude a
melhorar e a continuar a desenvolver

e Serenidade e auto-controle do adulto - uma atitude a melhorarem e a continuar a desenvolver

Multiculturalismo e Igualdade de oportunidades

*  Auséncia de colaboracdo da educadora de apoio na elaboracéo do portfélio das criancas com NEE

*  Baixo conhecimento das educadoras e das auxiliares de educacéo sobre como actuar com criangas com
NEE, criancas em risco e criancas com comportamentos dificeis

*  Melhorar a integracéo de todas as criancas e a promocao da igualdade de oportunidades

e Melhorar as estratégias de estimulacdo das criangas com NEE

Participagéo dos pais e da comunidade

e Intensificar as interaccées entre a instituicdo e o meio/comunidade

Monitorizagéo e avaliagé@o

*  Melhorar a diversidade de instrumentos de avaliacéo da qualidade



4.3 - Plano de accéo

Finalidades e objectivos
e Promover dindmicas de participacdo dos pais predominantemente orientadas para a elaboracéo do PEE (na
altura de reformulacéo) e do PAA (anualmente)

*  Promover dindmicas de divulgacéo e explicacdo do Projecto educativo (PEE) as auxiliares de educacdo

Curriculo/experiéncias de aprendizagem

e Criar dindmicas de estudo sobre Metodologia de Projecto para educadoras e auxiliares

e Criar dindmicas de estudo sobre aprendizagem activa e construtivismo para educadoras e auxiliares

e Enfatizar e sensibilizar as auxiliares de educacéo para o impacto que as suas atitudes e préticas tém sobre as
criangas

e Reforcar a preparacéo das auxiliares de educacéo em relacdo & pedagogia, & realizacéo de actividades, a
gestdo do tempo e ao desenvolvimento sécio-moral das criancas

e Fomentar actividades e experiéncias de aprendizagem integradas

e Criar momentos de encontro/reunido entre educadoras e auxiliares de educacéo para reflexdo e articulacéo

do trabalho

Estratégias de ensino e de aprendizagem
e Organizar a sala e desenvolver estratégias/actividades que possibilitem aumentar os niveis de iniciativa das

criancas

Planeamento, avaliacdo e registo

¢ Formacdo sobre planificacdo no quadro da aprendizagem activa e da perspectiva construtivista (Ficha de
registo de Actividades/Avaliacdo/ Planificacéo)

e Operacionalizacéo da avaliacéo da qualidade através da utilizacéo do referencial DQP

e  Elaboracdo do Plano de desenvolvimento individual (PDI) da crianca e de avaliacéo sistematica



Pessoal

e Sensibilizar e responsabilizar as pessoas que faltam ao servico

e Reajuste de hordrios do pessoal sempre que é necessdrio

*  Melhoria/alteracéo das normas de faltas e de substituicdo na auséncia ao servico

e Vacina da gripe (oferta da Direccéo)

*  Protocolo com o Centro de Emprego ao abrigo dos programas ocupacionais para contrato de pessoal
tempordrio

* Implementacéo do processo de Avaliacéo dos Colaboradores, em que um dos items se refere & assiduidade

e pontualidade

Espaco educativo

* Estabelecer prioridades de compras e fazer aquisicoes para melhoramento e enriquecimento de espacos e
materiais das salas - continuar

e Agquisicdo/melhoramento do equipamento do polivalente e material para grande motricidade

*  Adequacéo do recreio (espaco exterior da cooperativa) as necessidades de seguranca e de proteccéo em
dias de chuva, através da candidatura ao Programa da SIC (Canal da televisao) “A nossa terra quer...” para
aquisicéo e colocacdo de piso amortecedor no Parque Infantil

e Utilizagdo do Parque infantil para maior privacidade das criangas na hora de recreio no exterior

*  Agquisicdo de material especifico para actividades com criangas com NEE

Relagdes e interacgdes
e Incentivar o trabalho de equipa e a cooperacédo entre educadoras de infancia e entre educadoras e auxiliares
de educacdo - uma atitude a melhorar e a continuar a desenvolver

e Serenidade e auto-controle do adulto - uma atitude a melhorar e a continuar a desenvolver



Multiculturalismo e Igualdade de oportunidades

e Criar dindmicas de colaboracdo da educadora de apoio na elaboracéo do portfélio das criancas com NEE

e Continuar a formacéo e o apoio para as educadoras e ds auxiliares de educacéo sobre como actuar com
criancas com NEE, criancas em risco e criangas com comportamentos dificeis

e Formacdo para melhorar as estratégias de estimulacéo de criancas com NEE

e Criar dindmicas de sensibilizacéo para a integracéo de todas as criancas e para a promocéao da igualdade

de oportunidades

Participagéo dos pais e da comunidade

e Continuar a intensificar as interaccdes entre a instituicdo e o meio comunidade: Curso de informética para
pessoas da comunidade local; Curso EFA para pessoas da comunidade; Prestacéo de servicos & comuni-
dade, com os recursos da instituigdo DMD, para apoio domicilidrio a idosos, as familias e outros (refeicoes,
medicamentos, etc.); Projecto COMpasso e Gestdo do Tempo

e Abertura de um Lar e um Centro de Dia - em projecto

Monitorizagéo e avaliagéo
e Diversificar os instrumentos de avaliagdo da qualidade - Projecto desenvolvendo a qualidade em parcerias

(DQP- continuacao); Avaliacdo de Desempenho dos Colaboradores

Concluséo

O Projecto “Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias - DQP” revelou-se um referencial que
permite as instituicdes de educacao pré-escolar melhorar a qualidade das experiéncias educativas
que proporcionam as criancas a partir de instrumentos consistentes de observacéo, registo e ava-
liacéo. O referencial baseia-se em principios de participacéo e, deste modo, a avaliacéo da quali-
dade é realizada de uma forma articulada e construtiva “por” e “com” os diferentes intervenientes
em causa. Este referencial por apelar a colaboracéo dos diferentes actores da cena educativa
acciona uma dindmica de cooperac@o, responsabilidade e compromisso quer na definicdo e
reflexdo sobre o que é a qualidade, quer no melhoramento e desenvolvimento dessa dimensédo
ao longo do projecto. No caso da instituicdo em estudo, “De Maos Dadas” - Associacéo de
Solidariedade Social - Rio Tinto, o Projecto “Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias - DQP”,

represenfou uma mais-valia na mudanca progressiva da qualidade da instituic@o, das experiéncias



proporcionadas as criancas, das prdticas dos diferentes actores com responsabilidades educativas,
a quem foi dado tempo para crescerem com apoio e capacitacdo progressiva. Em suma, foi um

suporte consistente e eficaz do desenvolvimento institucional e profissional.
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1 - Empenhamento do Adulto: revisdo dos estudos empiricos
Nas duas Gltimas décadas, a preocupacdo com as interaccdes da educadora com afs) criancal(s)
em salas de educac@o de infancia tornou-se uma realidade incontorndvel. As razdes que corro-
boram essa constatag@o sdo multiplas. Entre outras, citaremos a necessidade de auto-vigilancia
dos estilos interactivos porque nem todos s@o igualmente promotores do exercicio da agéncia da
crianca (Oliveira-Formosinho, 2008). Outra razéo, igualmente relevante, reside no reconhecimen-
to da importancia critica das experiéncias educacionais durante os primeiros anos de vida para o
desenvolvimento subsequente da crianga, sabendo-se que as interaccdes e as relacdes sdo cen-
trais para a qualidade dessas aprendizagens.
Evocando Laevers (1994), o autor da Escala de Empenhamento, bem como Pascal e Bertram
(1997, 1999, 2000) reconhecidos utilizadores da mesma, destacam-se explicitamente os trés ém-
bitos de accdo do educador que sdo observados:
“Sensibilidade: Referente & atencéo do adulto face aos sentimentos e bem-

estar da crianca, incluindo elementos de sinceridade, empatia, capacidade de

resposta e afecto.

Estimulagéo: Refere-se & forma como o adulto intervém num processo de apren-

dizagem e contetdo de tais intervencoes.

Autonomia: Refere-se ao grau de liberdade que o adulto d& & crianca para ex-

perimentar, fazer juizos de valor, escolher actividades e expressar ideias. Inclui

também o modo como o adulto gere os conflitos, os regulamentos e as questées

comportamentais.” (p.23).

A escala mede os niveis de empenhamento a partir da auséncia ou presenca de um conjunto de
sinais que compreendem as seguintes dimensdes: a sensibilidade, a autonomia e a estimulagao.
Através de um continuum de 5 niveis, esta escala permite evidenciar o estilo da educadora desde
totalmente nao facilitador (nivel 1) a totalmente facilitador (nivel 5), sendo considerado o nivel 3
como nivel intermédio. Por ineréncia, existem mais dois niveis intermédios: o nivel 2 de tendéncia
ndo totalmente facilitadora e o nivel 4 em que predomina o nivel facilitador mas com algumas

ocorréncias ndo totalmente facilitadoras. Quando néo se dispde de informacdo é assinalado
“Nao observado” (NO).

1 Escola Superior de Educacéo de Braganca.



Assim sendo, afigura-se pertinente apresentar a revisdo dos estudos empiricos disponiveis tendo
em conta a relevancia que fornecem sobre a interaccéo do educador de inféncia.

Um primeiro conjunto de estudos evidencia que a interaccdo educativa dos educadores infancia
é claramente marcada por uma hierarquia de dimensdes. Os estudos realizados por Oliveira-
Formosinho com educadores estagidrios (2002, 2003) e com profissionais experientes, através da
criacdo de grupos que se contrastam em dimensdes diversas (2000, 2001, 2003, 2004) revelam
um perfil de interacc@o que valoriza a dimensé@o sensibilidade do adulto e a dimens@o autonomia
concedida & crianca face a estimulacdo efectuada pelo adulto no decurso das experiéncias de
aprendizagem. Contrariamente, o perfil inglés revela que a dimensdo estimulacéo toma o lugar
da dimensé@o autonomia (Pascal e Bertram, 2003, Mould, 1998).

Os estudos de Oliveira-Formosinho (ibid) salientam ainda que todos os grupos (estagidrios e
profissionais), na dimensdo estimulacdo, se situam abaixo do valor definidor da qualidade, que é
segundo os autores da escala, o ponto 3,5. Evidencia-se, deste modo, a significativa dificuldade
associada & estimulagé@o do adulto concedida na aprendizagem da crianga. A competéncia profis-
sional de estimular a accdo e o pensamento da crianca, alargar os seus interesses, ampliar as suas
realizagdes é muito importante, mas de lenta construcdo profissional. Esta competéncia interactiva
é dificil, mas sendo central, deverd ser conquistada (Oliveira-Formosinho, 2000).

A complexidade deste processo é igualmente reconhecida nos estudos desenvolvidos por Helena
Luis (1998) e Maimone e Tomas (2005). Os estudos destas autoras mostram ainda estilos educativos
ndo s6 com uma sensibilidade precéria do adulto para com a crianca como pouco promotores da
autonomia da mesma Nesta perspectiva, Helena Luis (1998) destaca que a capacidade de inicia-
tiva das criancas ndo é reconhecida de modo activo, nem tGo pouco as criancas séo implicadas
na elaboracéo das regras e na resolucéo de conflitos.

Outra ideia chave que emerge de alguns estudos é a compreens@o de que as competéncias inte-
ractivas ndo dependem de tracos intrinsecos e imutdveis da personalidade mas sim de prolonga-
dos e sequentes processos de aprendizagem profissional reflectida (Oliveira-Formosinho, 2002;
2003; Pascal e Bertram, 2003, Kalliala e Tahkokallio, 2003; Mould, 1998)

Passa a analisar-se um estudo que mostra a relacé@o entre a qualidade das interaccées como ca-
racteristica profissional e o envolvimento das criancas nas situacdes de aprendizagem.

Neste estudo, Oliveira-Formosinho (2004) analisa a relacéo entre o empenhamento do adulto
e o envolvimento das criancas nas actividades e projectos. O primeiro grupo, que pratica uma
pedagogia de cariz construtivista, é constituido por 105 criancas e 28 educadoras com formacao
especializada e com apoio sustentado as prdticas educativas. O segundo grupo, que pratica uma
pedagogia tradicional, é constituido por 120 criancas e 30 educadoras que ndo tém formacéo
especializada nem beneficiam de apoio sustentado no terreno.

A andlise dos resultados demonstra que hd um paralelismo entre os dois grupos no que se refere

& configuracdo do perfil do empenhamento. Contudo, o primeiro grupo situa-se em todas as



subescalas acima do ponto de entrada na qualidade, resultado que néo se verifica no segundo
grupo. Também no primeiro grupo, o envolvimento das criancas se situa claramente acima da mé-
dia da qualidade (ponto 3.5) enquanto o segundo grupo se situa, apenas, no limiar desse ponto.
Verifica-se uma correlacdo mais elevada no primeiro grupo (r =.66) do que no segundo (r =.31).
Segundo a autora, a andlise dos dados revela, por um lado, que o estilo de interacg@o estd asso-
ciado & implicacdo, ao envolvimento de forma sensivel, autonomizante e estimulante da crianca
nas actividades e projectos e, por outro, que essa associacdo varia nos dois grupos, mostrando-se
positiva e elevada no grupo que pratica uma pedagogia construtivista.

Concluindo, Oliveira-Formosinho (2004) realca que para a educadora garantir o direito de ensi-
nar se deve assegurar o direito a aprender. Salienta que a formacdo é um meio para garantir que
as educadoras aprendam e as criancas também.

Este estudo revela-se de grande importancia pois evidencia que o direito da crianga ao envolvimento
no aprender exige que se desenvolvam interaccdes de qualidade e estas requerem oportunidades

de aprendizagem profissional das educadoras.
2- Metodologia

2.1. Obijectivos de partida deste estudo

Considerando que a qualidade de processo em salas de educacdo de inféncia é, em larga me-
dida determinada pelas interaccdes que ai ocorrem entre educadoras e criancas, este estudo
centrou-se na andlise deste aspecto especifico da qualidade do processo, procurando analisar
o perfil de empenhamento das educadoras participantes e identificar questdes para discusséo e

implementacdo colaborativa posterior.

2.2. Contexto

Neste estudo participam quatro educadoras de infancia licenciadas que trabalham em quatro
salas de jardim de infancia, pertencentes a uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social,
sem fins lucrativos, do concelho de Braganca. O tempo de actividade profissional das educadoras
varia entre os seis e os trés anos de servico.

As criancas estavam distribuidas por trés grupos horizontais (um grupo de trés anos, outro de qua-

tro anos e ainda outro de cinco anos) e um grupo vertical.

2.3- Instrumento e procedimento
O instrumento de investigacdo privilegiado neste estudo, tal como sublinhado anteriormente, foi

a Escala de Empenhamento do Adulto (Laevers, 1994). As observacées foram realizadas pelo ele-



mento externo e pelo elemento de apoio?, que desenvolvem reflexdo profissional cooperada sobre
o quotidiano praxiolégico.

Realizaram-se quatro sessées por adulto (em dois dias diferentes, duas manhéas e duas tardes),
e cinco observacdes de dois minutos por sess@o, perfazendo um total, por adulto, de 20 obser-
vacdes. Assim, o total de observacdes por sessdo e por adulto é de quinze minutos mais cinco
minutos para atribuicdo das cotacdes. Para as quatro sessdes de observacéo forma necessdrios
sessenta minutos e para o grupo total gastaram-se duzentos e quarenta minutos As observacoes
foram registadas na folha de observacéo do empenhamento do adulto e realizadas nos periodos

da rotina didria em momentos de iniciativa do adulto e da crianca.

2 O elemento de apoio é uma supervisora institucional da prética pedagégica que conhece profundamente as idiossincrasias do contexto e que

desenvolve no mesmo o seu projecto de doutoramento.



2.4- Apresentacéo e discussé@o dos resultados

Na tabela seguinte sGo apresentados os dados referentes & escala de empenhamento.

Tabela 1 - Frequéncia e percentagem dos comportamentos observados nas educadoras.

Nivel d Sensibilidade Autonomia Estimulacédo
ivel de
Educadora
empenho Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia %
1
2 2 10 11 55 10
1 3 17 85 9 45 10 50
4 1 5
5
NO 8 40
1
2 3 15 4 20 6 30
9 3 16 80 10 50 8 40
4 1 5 1 5
5
NO 5 25 6 30
1
2 6 30 2 10
3 3 12 60 9 45 11 55
4 8 40 5 25 5 25
5
NO 2 10
1
2 2 10 1 5
4 3 10 50 11 55 12 60
4 10 50 7 35 5 25
5
NO 2 10

Analisando o conteddo da tabela é possivel verificar que a escala de empenhamento contempla
niveis de pontuacéo de 2 a 4. Significa que a intervencdo das educadoras no processo de apren-
dizagem das criancas ndo apresenta caracteristicas de total falta de empenhamento nem carac-
teristicas de fotal empenhamento. E também possivel constatar pequenas variacdes nas caracte-
risticas do estilo de mediacéo da accdo educativa das educadoras de inféncia. Na linguagem de
Bronfenbrenner (1987) as variacées nos processos sdo uma funcéo conjunta das caracteristicas do
ambiente e da pessoa. Afirma a importancia da influéncia tanto das caracteristicas da educadora,

enquanto pessoa e profissional e em conexdo com as caracteristicas do grupo de criangas, como

das caracteristicas fisicas e simbdlicas do contexto e de suas interaccdes bidireccionais.



Grdfico 1 - Frequéncia global das dimensées de empenho observadas nas educadoras
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Pela leitura do grdfico 1, onde se apresenta a frequéncia global nas trés subescalas (sensibilidade,
autonomia, estimulagdo), a andlise dos resultados mostra que a frequéncia da sensibilidade é mais
elevada do que nas outras duas subescalas, a da autonomia e da estimulagé@o, que aparentemente
se apresentam préximas. E importante realcar que a frequéncia de ndo observacdo de comporta-
mentos relativos & dimenséo estimulacéo é mais elevada do que a frequéncia conjunta dos niveis

2 e 4 dos comportamentos de estimulacdo.

Tabela 2 - As médias do empenhamento global

Dimensodes Média

Sensibilidade 3,19
Autonomia 2,87
Estimulagéo 2,98

A andlise da tabela 2 evidencia uma pontuacdo considerada suficiente na subescala da sensibi-
lidade e insuficiente nas subescalas da autonomia e estimulacdo. A este respeito pensamos ser
pertinente explicitar algumas consideracdes que se passam a apresentar.

No dmbito da sensibilidade importa sublinhar que as educadoras mostraram ser sensiveis ao bem-
estar emocional das criangas e prontas a dar resposta as suas necessidades. Porém, as interaccdes
encetadas ndo revelam uma escuta activa da crianca, o que significa, entre outros aspectos, que
ndo reconhecem a competéncia da crianca e ndo a envolvem em parceria e colaboracdo no

seu préprio processo de aprendizagem (Oliveira-Formosinho, 2007). Nos momentos de grande



grupo, apesar de facilitarem oportunidade & crianga de comunicar as suas ideias e opinides, ndo
as infegram nas propostas educacionais que apresentam. Assim, em pequeno grupo, as criancas
realizam as actividades previamente planeadas para a concretizacdo de um produto final, também
previamente definido. Embora, neste é&mbito, procurem ouvir a crianca, verifica-se, contudo, que
esse ouvir ndo é integrado na interacg@o e na comunicacdo que se desenvolve.

Relativamente & autonomia, é possivel discernir a iniciativa da crianca mas em tempos
pré-determinados. Em termos de rotina didria pode observar-se uma separacéo entre o tempo
do adulto (isto é, quando propde actividades e orienta a crianca, geralmente em pequeno grupo,
para fins previamente estabelecidos) e o tempo da crianca (quando esta realiza as actividades
escolhidas livremente nas dreas).

Convém ter ainda presente que foram observados poucos casos de explicacdo das regras as crian-
cas. Além disso, pudemos também constatar a auséncia de quadros de regras reguladores como
referéncia colaborativa de sécio e auto-regulacéo (Oliveira-Formosinho e Aratjo, 2004).

No que se refere & estimulacéo, salienta-se uma tendéncia didéctica perceptivel pelo uso de ques-
tdes de resposta Unica para aferir conhecimentos, tendo em vista o “sucesso educativo”. Este su-
cesso confunde-se com a aquisicéo de conhecimentos e saberes considerados Uteis e necessdrios
para o desempenho posterior.

As educadoras mostram ainda a tendéncia em antecipar-se & crianca. Sem ddvida que abordar
a estruturacdo do tempo da crianca (Malaguzzi, 1999) é uma competéncia interactiva dificil,
mas que deve ser conseguida pelas educadoras para a promocdo de pensamentos e realizacdes
auténomas das criancas. Refira-se também que a planificacdo néo é elaborada com base no
reconhecimento daquilo que a crianca jé faz, para conceber actividades que para ela tenham
significado (Dewey, 1971; Freinet, 1993), e que, simultaneamente, constituam um desafio real as
suas capacidades (Vigostky, 1991, 2007).

Como resultados mais salientes deste trabalho em colaboragé@o deve-se sublinhar a necessidade
de uma maior consciencializacdo das educadoras em torno dos modos de accdo que valorizem
a escuta activa da crianca, bem como a sua participacdo no processo de ensino-aprendizagem.
Neste sentido, é necessdrio construir formas colaborativas de pensar o quotidiano da sala de ac-

tividades de forma a conceder & crianca pequena a agéncia de que necessita.

3 - Implementacéo colaborativa dos planos de accéo

Tomando como referéncia estes dados o plano da accdo focalizou-se inicialmente na (re) orga-
nizacdo dos espacos e no debate de estratégias com o propésito de desenvolver experiéncias de
aprendizagem onde as criancas pudessem escolher as suas préprias actividades ndo excluindo o
envolvimento dos adultos no senfido de ampliar e desenvolver os interesses do grupo.

Os processos utilizados para concretizar a tomada de consciéncia sobre o espaco enquanto di-

mensdo fundamental, na promocéo da autonomia das criancas, situaram-se ao nivel da reflexdo



critica em torno da documentacao fotogrdfica recolhida em cada sala, bem como na leitura dos
contributos da proposta pedagégica de Hohmann e Weikart (1997).

Progressivamente, e em ritmos diferenciados, as educadoras descobriram algumas fragilidades,
nomeadamente no que respeita: ao reduzido nimero de éreas de aprendizagem; & auséncia de
identificag@o e limitagdo ecolégica das mesmas; & fraca delimitagcéo de algumas éreas e & preo-
cupac@o excessiva com a criacdo da “drea do projecto”® onde se apresentavam as vivéncias do
tema em estudo. Acresce ainda referir o cuidado das educadoras na alteracéo frequente do espa-
co como estratégia de envolvimento das criancas e como justificacdo inadequada da flexibilidade
das dreas.

Daqui resultou uma implicac@o clara de todas as educadoras e entusiasmo para a mudanca. Num
primeiro momento, as modificacdes surgem Unica e exclusivamente da parte do adulto sem infe-
grar as necessidades e interesses das criancas. Logo, nesta fase desenvolveram-se mudancas aditi-
vas. Foram recolhidos novos dados e com o apoio e incentivo da equipa, as educadoras revelaram
uma mudanca mais positiva, assumindo a importéncia da reflexdo contextualizada e partilhada na
definicéo da intencionalidade educativa tendo como horizonte a agéncia da crianca.

Emergiu ainda da reflexdo conjunta a intrinseca ligacdo da gestdo dos espagos com os tempos, as
interacgdes e as relagdes interpares. Parece ter havido paulatinamente, por parte das educadoras,
a consciéncia de que estes processos sGo complexos e que entrecruzam diferentes dimensées da

pedagogia da infancia.

5- Consideragoes gerais

A linearidade das temdticas que se abordam, a sobrevalorizac@o dos conteldos, a centracdo nas
propostas do educador e a preocupacdo com os produtos parecem dar lugar a preocupacoes
focadas na andlise dos processos e na construcdo partilhada das experiéncias de aprendizagem.
Embora o pulsar de cada sala revele olhares, ritmos e modos diferenciados de accéo, as preocu-
pacdes das quatro educadoras confluem na necessidade de dar sentido ao espaco, ao tempo, aos
interesses da crianca e & sua prépria intencionalidade educativa.

Passo a passo é necessdrio saber contextualizar e estimular as educadoras na procura de outros
saberes e alternativas. Esta reconstrucéo, requerendo aprendizagens em dominios especificos, é
naturalmente complexa porque envolve a inter-relacGo com outras dimensdes da pedagogia da
infdncia meta que exige tempo de experiéncias significativas e requer apoio, numa atmosfera de

abertura e empatia, para que a oportunidade de crescimento profissional seja bem sucedida.

3 O projecto é concebido como uma planificacdo a longo prazo que determina os contetdos a desenvolver em cada tema, confundindo-se com

a concepcdo de programa.
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O Projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias
(DQP) como impulsionador de mudanca(s) na praxis

Esperanca do Rosdrio Jales Ribeiro!

O desafio do Projecto DQP: Ouro sobre azul
Um desafio, foi assim que foi considerada a participacéo, pelas educadoras de um Jardim-de-
Infancia da rede pUblica e respectiva equipa?, no Projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias
(DQP), promovido pela Direcgdo Geral de Inovacao e Desenvolvimento Curricular (DGIDC)?, que
decorreu num estabelecimento de Educacdo Pré-Escolar do concelho de Viseu. As expectativas
iniciais das educadoras revelaram, simultaneamente, a necessidade de avaliacdo da qualidade
do trabalho desenvolvido e a pertinéncia do apoio de especialistas na drea, que atenuassem a
angustia do desconhecido, do assumir a autoria da experiéncia, numa travessia caracterizada pela
incerteza, conforme se pode constatar nas reflexdes das duas educadoras:

(...) avaliar a qualidade educativa, incentiva & melhoria das prdticas (...) cons-

ciente de que isso poderia implicar mudancas (...) a nocdo de apoio metodolégi-

co e de supervisdo, fez-me sentir sem receios, (...) [uma profissional] com sorte.

Bom, essa ideia de mudanca, entrou direitinha e no momento certo na minha

cabeca. Vinha ao encontro da minha percepcdo de que algo estava a mudar na

concepcdo da educacdo de infdncia, até porque a avaliacdo das criancas estava

a instalar-se devagar, sorrateira, mas com necessidade de se afirmar com rigor

(...).

De facto, essa ideia de mudanca fervilhava-nos na cabeca desde a primeira

formacdo sobre avaliacdo na Educacdo Pré-Escolar. Ora bem, ouro sobre azul.
(EBY)

(...) A percepcdo que tinha do espirito de abertura dos intervenientes deste pro-
jecto (equipa da ESEV), poderia levar a atitudes construtivas que nos permitissem

mais seguranca e sucesso no trabalho que desenvolvemos. (EA)

1 Professora Coordenadora da Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico de Viseu

2 A equipa contou, na ESEV, com trés docentes da instituigdo; Catarina Vasconcelos, Maria Figueiredo e Esperanca Ribeiro, esta ¢ltima na

qualidade de conselheira externo do Projecto.
3 Este Projecto, de agora em diante designado de DQP, contou ainda com Jilia Oliveira-Formosinho como consultora.
4 EB, sigla utilizada para designar a Educadora B, da sala2.

5 EA, sigla utilizada para designar a Educadora A, da sala 1.



O desafio para a equipa era ainda mais alargado: tratava-se de desmitificar a ideia de exis-
téncia de uma férmula a aplicar a cada problema especifico como se para cada um existisse
um algoritmo que pudesse ser aplicado sem mais reflexdo, que tornasse a prdtica segura, mas
certamente pouco interessante (Gongalves, 2003, p. 100). Fazer compreender que é necessdrio
estar & vontade com a incerteza e com o cardcter provisério das reflexdes e que tal ndo deve ser
motivo para desespero “tolerar a ambiguidade ou a auséncia de certeza ndo é um erro, é apenas
como as coisas s@o (...) o preco que pagamos por ser humanos e ndo deuses” (Dahlberg, Moss
e Pence, 2003, p. 147). Sentiamos, ainda assim, a necessidade de corresponder as expectativas
projectadas na equipa DQP, patentes nas palavras da educadora:

Com a vantagem de isso [o processo de apropriacéo do referencial] poder ser

monitorizado pelo olhar critico fundamentado em saber cientifico, que nos ajuda-

ria a fomar consciéncia do que e como mudar. (EB)

Apropriacéo do Projecto DQP pelos participantes

Para efeitos de conhecimento tedrico-prético do referencial DQP foi necessdrio perceber que este
se apresenta como um passo importante para uma cultura de avaliacdo, apoiada na reflexdo, como
base da intencionalidade educativa e nas parcerias formativas no sentido de promover a melhoria
dos quotidianos educativos. A apropriacdo do suporte tedrico, assim como a familiarizacdo com
os instrumentos (e respectivo freino), que est@o ao servico do processo de reflexdo-accdo que este
projecto exige, aconteceram no &mbito de um processo de formacao levado a cabo pela Escola
Superior de Educacdo de Viseu (ESEV) e orientado para um grupo mais alargado de educadoras
da rede puiblica®, no qual as participantes no nosso estudo de caso estiveram integradas’. A acei-
tacdo da proposta pela ESEV colheu beneficios que se reflectiram, por sua vez, na formacéo inicial
dos alunos, no respeitante & componente de prética pedagdgica e de investigacdo da licenciatura

em Educacédo de Infancia.®

6 Constituido por educadoras de Infancia de agrupamentos verticais de escolas, da rede publica, dos concelhos de Viseu e Lamego, a saber;

Abraveses, Infante D. Henriques, Marzovelos, Vertical da Sé em Lamego, Vertical de Lamego e Viso.

7 Este projecto decorreu entre Fevereiro e Julho de 2008, no ambito da formacéo continua. No decorrer da formagdo, também, foram
apresentados os trabalhos finais das formandas que contaram com a presenca de um elemento da DGIDC. No projecto participaram, ainda,
elementos supervisores da ESEV, que colaboraram nomeadamente no apoio ao treino de instrumentos, em contexto, assim com um grupo de alunas
educadoras que ndo podendo usufruir de créditos se interessaram por conhecer e aprofundar o referencial tendo constituido um contributo importante
para o desenvolvimento dos trabalhos. A avaliagdo da accéo revelou que esta constituiu um contributo importante para as Educadoras tendo estas
destacado como resultados muito favoréveis, nomeadamente; i) a aplicacéo dos contetdos & prdtica lectiva, ii) o envolvimento no desenvolvimento da
formacao, iii) a possibilidade de reflexdo sobre a prética, iv) o esclarecimento de dovidas suscitadas, v) o encorajamento do debate. A acgdo cumpriu
o objectivo principal a que se destinava ao proporcionar, de acordo com as educadoras, o contacto com um projecto de Avaliacéo da Qualidade que
se constitui como i) um instrumento de desenvolvimento profissional (evidenciando a nogédo de rigor na avaliagdo) e de ii) avaliagéo e objectivagdo
de prdticas e procedimentos susceptiveis de serem observada(o)s e discutida(o)s num processo questionador e responsivo. Assim, reconheceu-se a
pertinéncia do Projecto DQP para andlise da qualidade e alavanca de transformagdo de praticas (Relatério da accdo de formagdo continua).

8 Dados retirados dos Relatérios elaborados pelos docentes das unidades curriculares de Prética Pedagégica do curso de Licenciatura em
Educacéo de Infancia.



O Contexto em estudo

O Jardim-de-Infancia em que se dinamizou o projecto DQP pertence & rede pUblica encontrando-
se inserido num agrupamento vertical do concelho de Viseu. Integra-se, assim, num conjunto de
catorze estabelecimentos de ensino (seis Jardins-de-Infancia, sete escolas do 1° Ciclo do Ensino
Bdsico e uma escola do 2° e 3° Ciclos), que abrange seis freguesias. O contexto mais imediato
onde se situa o estabelecimento-alvo pertence a uma freguesia periférica da referida cidade, com
um tfecido social bastante heterogéneo, com zonas rurais e zonas semi-urbanas. A comunidade
inclui um bairro social que resultou do realojamento de um bairro de barracas, caracterizando-
se essencialmente por familias socialmente desfavorecidas e por uma forte presenca de minorias
étnicas, nomeadamente de populacdo de etnia cigana. Possui, ainda, uma associac@o recreativa
e cultural que dinamiza actividades para toda a comunidade e colabora com esta instituicdo.
Conta também com o apoio da Céritas Diocesana que tem vindo a desenvolver actividades di-
reccionadas & populagéo especifica do bairro social, envolvendo equipas multi-profissionais que
ddo continuidade ao seu projecto de intervencdo, no Gmbito da luta contra a pobreza e exclusdo
social. Este Jardim-de-Infancia localiza-se na aldeia que lhe deu o nome e apresenta como limites
circundantes uma zona de habitacdo e uma escola do 1° Ciclo do Ensino Bésico, com a qual tem
ligacao fisica através de um portao situado no gradeamento do recreio exterior. A equipa técnica é
constituida por duas educadoras de infancia, uma educadora de apoio educativo, que se desloca
a esta instituicdo duas vezes por semana, uma auxiliar de accéo educativa e cinco auxiliares de
servicos gerais. O edificio é independente e a sua construcdo moderna. Estd rodeado por grade-
amento e muros de cimento, encontrando-se em muito bom estado de conservacédo. Teve, no ano
lectivo em causa, uma populacéo de trinta e cinco criancas (cujas familias sGo muito diversificadas,
algumas com graves problemas econémicos, socioculturais e afectivos), que estdo organizadas em
dois grupos/salas, como consta do quadro n® 1. Desse total de criancas, vinte e nove usufruiram

da componente de apoio & familia (quadro n°2).

Quadro n°1 - Constituicdo dos Grupos/Salas

3 Anos 4 Anos 5 Anos Total
Jardim-de-Infancia
M F M F M F MF
SALAN.° 1 2 5 2 2 3 4 18
SALAN.° 2 3 5 2 1 3! 3 17
TOTAL 5 10 4 3 6 7 352

Fonte: Adaptado do Projecto Curricular de Escola (2007/2008, p.3)



O quadro n.° 2 descreve todo o periodo de funcionamento do estabelecimento, num total de cerca
de dez horas didrias. Destas, cinco sGo de componente lectiva, as restantes cinco de Componente
de Apoio a Familia (CAF).- O horério alargado que se oferece responde as necessidades das fa-
milias que ndo tém a quem recorrer para deixar os seus filhos, ou cujos hordrios sGo incompativeis

com o da componente lectiva.

Quadro n° 2 - Hordrios

HORARIO DE FUNCIONAMENTO do EEPE das 8:15H as 18:45H

Hordrio da Componente Lectiva (Educadoras)

MANHA TARDE
SALA 1 Das 9:30H as 12:30H Das 14H as 16H
SALA 2 Das 9:30H &s 12:30H Das 14H as 16H
Hordrio da Componente de Apoio a Familia (CAF)
MANHA (antecipacéo de hordrio) ALMOCO TARDE (prolongamento de hordrio)
Das 8:15H as 9:30H Das 12:30H as 14H Das 16H as 19:15H

Fonte: Adaptado do Projecto Curricular de Escola (2007/2008, p. 9)

Ciclo de observacéo e avaliagdo da qualidade: A dindmica metacognitiva
do projecto

No seguimento do previsto no émbito do projecto DQP, foi formalizada uma carta-acordo com o
representante do agrupamento de escolas a que pertence o Jardim-de-Inféncia em causa e obtido
o consentimento dos pais através de carta remetida para o efeito. A figura n® 1 descreve a primeira
fase do processo (fase de avaliacdo), que antecede a fase do plano de accéo e o desenvolvimento
do mesmo (que, por sua vez, implicard um novo momento de reflexdo sobre o impacto). No dmbito
do Relatério de Avaliacéo, descrito no final da primeira fase, foram analisadas as dimensdes através

das quais se potenciou a conceptualizacdo do plano de accéo e que constam da figura n° 2.



Figura n° 1 - O processo de Avaliacdo e Desenvolvimento da Qualidade do projecto DQP

Fase de Avaliacéo

Avaliagéo da qualidade
Documentacéo da qualidade
Escala de Envolvimento das Criancas; Escala de
Ficha do estabelecimento educativo; Documentos
Empenhamento do Adulto; Escala de Oportunidades
existentes; Ficha do nivel socio-econémico das familias
Educativas; Relatério de avaliacéo
e espaco educativo; Dados Biogréficos dos educadores;

Entrevistas a pais, educadores, criancas, directores

pedagdgicos, pessoal; Fotografias

Fonte: Adaptado de Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (C. Pascal et al, 1998)

Figura n°® 2 - Dimensdes de Qualidade
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Fonte: Adaptado de Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (C. Pascal et al, 1998)

O projecto foi apresentado & equipa técnica, ainda antes do inicio da accdo de formagdo supra-
mencionada, tendo sido no decorrer desta que as educadoras se apropriaram do referencial de-
senvolvendo reflexdes, ndo sé relativas & dimensdo tedrica mas também aos exercicios de treino

das escalas. E possivel analisar o impacto dessa formacao nas reflexdes das educadoras:



A formacéo ia avancando; da andlise das escalas de observacéo, verificdmos a
dificuldade na afericdo da interpretacdo e do registo, dos resultados da observa-
cdo. Fomos treinando e discutindo e assim percebendo melhor do que se falava
em cada uma delas. A verdade é que j& viamos envolvimento da crianca, em
cada actividade desenvolvida ao longo do dia, quase naturalmente. Faziamos
referéncias ao empenhamento do adulto em cada atitude da educadora ou es-
tagidria e procurdvamos identificar as oportunidades educativas em diferentes
momentos da dinamizacéo de actividades e as dreas de conteddo predominantes
em cada actividade. (EA)

Nao foi facil. No decorrer do processo, este foi-nos invadindo através de outra
forma de observar o ambiente educativo, o envolvimento e autonomia das crian-
cas, a organizacdo do espaco e a escolha de materiais, as relagées e interacgdes.
O outro olhar (...), a sensibilidade, a qualidade de estimulacGo e o nivel de au-
tonomia proporcionados as criancas. Nas interaccées entre educadoras, |(...) e
até com alguns encarregados de educacdo, no decorrer da accéo de formacéo,
fomos usando a terminologia das escalas (...) Aquele (...) precisamos de o en-
volver mais. Como? “Quando as criangas estiverem envolvidas vou tentar nGo os

interromper. As vezes falo demais!” (EB)

Em simulténeo com a formacdo, a conselheira externa DQP recolheu informacdo, para a ava-
liacGo da qualidade, tendo sido coadjuvado por duas docentes que tiveram um papel relevante
nas observacées (com recurso as escalas) uma vez que as mesmas foram efectuadas sempre a
pares (conselheira externa-supervisora) por observadores com treino nas escalas, o que permitiu
ponderar um quociente de fidelidade inter-observadores. Esta fase inicial de observacdo/avaliacéo
(figura n° 1) permitiv aceder aos dados para efeitos de elaboracéo do relatério relativamente as
dimensdes em andlise (figura n° 2).

O percurso seguiu de perto as recomendacdes previstas no Projecto DQP (DGIDC, 1998). As
dimensdes da qualidade foram analisadas a partir de dados recolhidos e consignados, na docu-
mentacdo e avaliacdo da qualidade, constantes da figura n°1. O mesmo se aplica ao nimero de
entrevistas e observacées efectuadas em cada sala, nimero de criancas observadas e respectivo
periodo temporal (manha e tarde).

No entanto, este processo traduziu-se em algo mais do que a “simples” recolha de informacé@o
uma vez que as educadoras, em formagdo simulténea, estavam muito despertas para o mesmo,
conforme se pode constatar nos testemunhos decorrentes de reflexdes:

A medida que famos fomando conhecimento do desenvolvimento do proces-

so, nas sessées de formacdo, questiondvamo-nos sobre os resultados (...) No



decorrer do processo, este foi-nos invadindo através de outra forma de observar
o ambiente educativo, o envolvimento e autonomia das criancas, a organizagdo

do espaco e a escolha de materiais, as relacées e interaccées. (EB)

Paralelamente a formacéo ia avancando; da andlise das escalas de observacao
verificGvamos a dificuldade na afericdo da interpretacéo e do registo dos resulta-
dos da observacéo. Fomos treinando e discutindo e assim percebendo melhor do
que se falava em cada uma delas. (EA)

De facto, ndo raras vezes, logo apds as observacdes, decorreram consideracdes em contexto,
sobre as expectativas, o processo e a respectiva andlise que conduziram a uma dindmica me-
tacognitiva, de articulacdo da teoria com a prdtica, em que a actividade de conhecimento se
tornou objecto de reflexdo, sem hora marcada, contribuindo para o desenvolvimento profissional
das educadoras, no sentido em que aqui o entendemos. Ou seja, como sinénimo de uma apren-
dizagem continua, um processo evolutivo e experiencial que congrega todas as oportunidades,
para desenvolver novos conhecimentos, destrezas, perspectivas e disposicdes para agir peda-
gogicamente. Esta familiarizagdo com as escalas do projecto, teve, a nosso ver, impacto sobre
o desenvolvimento profissional destas educadoras uma vez que acarretou mudanca na forma de
perspectivar as prdticas, com eventuais repercussdes na forma de encarar a profisséo. Foi nesta
medida que expressdes como:

Precisamos de tornar mais estimulante o espaco exterior. Parece-me que vou

colocar os quadros reguladores de comportamento e autonomia (proporcionam

maior autonomia, autodisciplina e reduzem os conflitos). O pessoal auxiliar pre-

cisa de orientacées para atitudes mais ajustadas com as criancas. Vou dar mais

importancia as opiniées e iniciativas das criancas, e por outro lado vou pedir mais

responsabilidade. A organizagdo do grupo, de materiais, espacos e tempo, s@o

decisivos para que tenhamos, (adultos e criancas) com mais sucesso, mais auto-

estima para aumentar o bem estar (...). (EA)

Este processo (...) fez pensar mais concretamente em alguns aspectos que é im-
portante ter em conta, na accdo educativa e realco “o envolvimento da crianca”
e sobretudo “as oportunidades educativas”. Estas foram-me dando pistas para
alterar, reorganizar a minha prética. Vejo que precisarei de dar mais sentido &

organizacdo dos espacos educativos, das dreas de trabalho e dos materiais a
introduzir. (...). (EB)



nos ajudaram a entender que num processo perspectivado como democrdtico, colaborativo e co-
responsabilizador, se podem abrir novas possibilidades, relativizando-se solucdes Unicas e crian-

do-se novas necessidades.

Sintese das dimensdes de qualidade em andlise

O relatério, elaborado tendo por referéncia os dados obtidos, nas dez dimensées de qualidade em
andlise, permitiu uma descricdo relativa as experiéncias educativas proporcionadas ds criancas no
estabelecimento em estudo. Tratava-se numa fase subsequente de identificar as prioridades, em
equipa, com vista ao plano de accdo. Apresentar-se-& a seguir uma breve sintese das dimensdes
colocando a ténica nos aspectos tidos como relevantes, para os enfoques consagrados, na fase

final deste estudo.

Finalidades e objectivos
O Projecto Educativo do agrupamento propde-se nomeadamente “a favorecer um percurso se-
quencial e articulado dos alunos (...) prevenir a exclusdo social, reforcar a capacidade pedagégica
(...) valorizar experiéncias e enquadrar projectos” (Projecto Curricular de Escola, 2007, p.2). Deste
decorre o projecto curricular de turma, especifico deste Jardim-de-Infancia, que tem como meta,
“determinar constrangimentos e necessidades que dificultam a accéo pedagdgica definindo estra-
tégias que se traduzam em prdticas de sucesso relativamente as necessidades e envolvendo todos.”
(Projecto Curricular de Escola, 2007, p.2).
A ténica do projecto deste estabelecimento estd no reconhecimento da diversidade econdémica,
social e cultural das criancas que o frequentam e na definicéo de estratégias orientadas para o
sucesso educativo. Estes aspectos sdo partilhados pelas mées que salientam ainda a confianca
que tém nas educadoras e o ambiente acolhedor que ali encontram:

o mais importante desta escola é que as criangas gostam de estar aqui |(...) eles

sGo profissionais (mée 5); confio nas educadoras que cé estdo, j& cd tive outros

dois (mée 2); (...) penso que ela estd mais em familia (mae 6).

Os pais entrevistados referiram ainda a importéncia do equilibrio criado e conseguido pelos adul-
tos, do Jardim-de-Inféncia, entre os factores de supervisdo e disciplina, afecto e apoio emocional,
traduzidos na expressdo autoridade partilhada, o que é consistente com o bem-estar patente nos
grupos de criancas, bem como na perspectiva distribuida pelos vérios interlocutores entrevistados
de que se trata de um Jardim-de-Inféncia que promove a igualdade de oportunidades. A inquieta-
ca@o de atendimento & diversidade, inscrita no projecto curricular como um constrangimento, aca-
ba, afinal, por constituir uma oportunidade, com impacto positivo nas expectativas dos préprios
pais. Estes mostraram-se, de uma maneira geral, informados sobre o que se passa no Jardim-de-

Inféncia referindo por exemplo;



(...) ndo é sé ocupar o tempo mas desenvolver as capacidades das criancas; aprendem
a ser pessoas, crescer, expressGo motora, dramdtica; hd o desenvolvimento motor e
intelectual, aprendem as cores, a misturar (...) (mde 1) fazem jogos; tém saidas para o

campo; como se deve responder aos mais velhos (mée 8).

Da mesma forma as criancas identificaram, com facilidade, o que fazem;
(...) os meninos estdo para aprender coisas e coisas sobre matemdtica; brin-
camos aos pais e as mdaes, na biblioteca, no recreio, com plasticina; gindstica;
(crianca 3) brincar e aprender sobre as contas, também sobre os mares, (...) o
lixo, (...) a terra (...) o planeta; os animais do mar; (...) (crianga 6) (...) aprendo a
fazer desenhos, corpo humano, a pintar; (...) (crianca 1) (...) aprendo como os

meninos comem e o que a estrela do mar come e outras coisas (crianga 7).

Verificdmos existir coeréncia, nos diferentes interlocutores, sobre a importéncia atribuida &
Educacdo de Infancia, as suas finalidades e objectivos. Este primeiro patamar da educacéo &,
assim, por todos entendido como crucial:

(...) aprendem coisas que eu as vezes néo sei ensinar (méel); ajuda a desenvolver

competéncias (EA); dd e proporciona uma igualdade de meios sécio-culturais di-

versos (EB); promove aprendizagens diversificadas essenciais & progressdo para

o ciclo seguinte (méae 6);(...) tem a mesma importéncia que tém os outros niveis

de ensino (presidente do conselho pedagégico).

Importa, ainda assim, salientar que nas enfrevistas aos pais se identificou que estes senfem alguma
dificuldode em aceder & informagdo sobre os aspectos referentes ao planeamento e desenvolvi-
mento dos projectos, ainda que afirmem que podem entrar na sala e participar nas actividades
sempre que querem. Por sua vez, a artficulacdo dos projectos de Escolas, e a sua discussdo efec-
tiva, ao nivel do agrupamento, revelou-se como complexa, pelo nimero de docentes e escolas
envolvidas, tendo-se evidenciado a falta de tempo para gerir as informacdes disponibilizadas nas

reunides dos conselhos de docentes e pedagdgico.

Curriculo/experiéncias de aprendizagem

No respeitante ao curriculo e respectivas experiéncias de aprendizagem verifica-se uma preocu-
pacdo das educadoras com as dreas de contetdo previstas nas Orientacdes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (DEB, 1997) numa perspectiva de proximidade a diversidade e necessida-

des das criancas.



O quadro que se segue apresenta a rotina didria do Jardim-de-Infancia.

Quadro n°3 Rotina Didria

HORAS ACTIVIDADES ESPACO
9:30H Acolhimento colectivo (Sala 1 e Sala 2) Polivalente
10H Preenchimento dos Quadros de Autonomia Sala de Actividades
10:30H Lanche Refeitério
1MH Actividade Orientada Sala de Actividades/ Polivalente
12H Actividades Livres Sala de Actividades/Espaco Exterior
12:30H Almoco Refeitério
14H Actividades Livres/Actividades Orientadas S. Actividades/ Polivalente/Exterior
15:30H Reflexdo final do dia Sala de Actividades

Fonte: Adaptado do Projecto Curricular de Escola (2007)

A planificacdo é assumida em conjunto pelas educadoras a longo, médio e curto prazo, estando
numa sucessdo directa com o Projecto Educativo. Os dados obtidos com a Escala de Envolvimento
remetem-nos para experiéncias de aprendizagem proporcionadas por ambas as educadoras que
se situam em todas as dreas de contetdo, & excepcdo da expressdo musical que, foi-nos dito,
ocorre em sessdes conjuntas, em sala polivalente, semanalmente. Numa das salas evidenciam-se
as experiéncias de formacdo pessoal e social e noutra as que se prendem com a drea da expres-

sdo pldastica (figura n® 3).

Figura n°3 - Experiéncias de Aprendizagem através da Escala de Envolvimento
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Estes dados, aliados aos que foram obtidos com a escala de oportunidades educativas, no respei-

tante as experiéncias de aprendizagem (figura n® 4), permitiram reflectir sobre a necessidade de



atender a dominios que sendo trabalhados, mas néo apreendidos pelas observacées efectuadas,

podem, ainda assim pelo que constatémos, assumir outro relevo, numa perspectiva de maior ar-

ticulacéo de dreas de contetdo.
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Figura n® 4 - Experiéncias de aprendizagem através da Escala de Oportunidades Educativas
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Quanto ao nivel de envolvimento das criancas (figura n°5), verificou-se oscilar, no conjunto das

duas salas/educadoras, entre a sua ocupacdo numa actividade, ndo demonstrando envolvimento

real, distraindo-se facilmente com o que faziam, ou a entrega a actividades caracterizadas por

momentos de grande intensidade, constatando-se uma tendéncia das criancas a revelarem, em re-

lacdo a uma das educadoras, nos momentos de reunido em grande grupo, niveis de envolvimento

menos interessantes.
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Figura n® 5 - Experiéncias de Aprendizagem através da Escala de Envolvimento)
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Estratégias de ensino/aprendizagem
As educadoras apreciam trabalhar numa perspectiva de projecto, ainda que ndo inteiramente
assumida, dizem por exemplo:
Nao sei qual é a minha forma de trabalhar (... ) Eu ndo sabia o que era traba-
lho de projecto e estou a gostar porque envolve as criangas, os pais e é mais
apelativo para as criancas (dizerem o que querem fazer). Fico surpreendida pela
curiosidade que as criancas tém pelo conhecimento (...) (EA)
Néo sigo nenhum [modelo], vou beber a cada uma das feorias (...) todas sGo
importantes (...) Eu tento aplicar a Pedagogia do Projecto mas uso vdrias peda-

gogias (EB)

Na sequéncia da auséncia de identificacdo explicita a um modelo hd, em ambos os casos, uma
tendéncia para a orientacdo da actividade pedagdgica para o grande grupo, ou para trabalho
individual (figura n°® 6), fazendo-se sentir a necessidade de um maior investimento na promocédo

do trabalho entre pares.

Figura n® 6 - Ficha de Oportunidades Educativas — Classe /Grupo)
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Nas salas em andlise verificou-se ainda, a partir da ficha de oportunidades educativas, a predo-
mindncia de auséncia de interaccéo das criancas observadas (figura n® 7) (zona de iniciativa 1)
ndo se registando situacdes de aprendizagem a pares. As criancas fomam decisées sobre o que
fazer, de entre as alternativas propostas, tendo uma margem para escolhas bastante interessante
dentro das actividades que s@o apresentadas. No entanto, a predominéncia de organizacdes em
grande grupo e a dominante presenca das educadoras nas interaccdes estabelecidas, sugerem a
necessidade de uma alteracdo ao nivel da organizacéo do ambiente educativo, no que ao grupo

respeita.



Figura n°7 - Ficha de Oportunidades Educativas — Zona de iniciativa
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Na mesma linha de raciocinio se atendermos aos resultados da ficha de oportunidades educativas
constata-se que, em ambas as salas, a zona de iniciativa predominante foi aquela em que néo foi

dada escolha as criancas (figura n°® 8).

Figura n° 8 - Ficha de Oportunidades Educativas Interaccdes
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Da sintese efectuada e respectivas reflexées conclui-se que as educadoras apresentam uma predo-
mindncia de actividades individuais e niveis de envolvimento que necessitam ser melhorados.

As Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (DEB, 1997) apontam para a necessi-
dade do educador proporcionar momentos de interacgéo entre pares de forma a que as criangas
sejam confrontadas com outros pontos de vista, diferentes dos seus, promovendo situacoes de
trabalho em grande, pequeno grupo e em pares, estabelecendo entre elas momentos de troca

de pontos de vista diferentes, em que possam discutir e reflectir sobre os mesmos. No dmbito das



estratégias utilizadas as educadoras revelaram uma preocupac@o de orientacdo e adequagdo as
necessidades das criancas conforme se pode ver:

(...) e também vamos manipulando no sentido de os levar ao projecto (EA), {...)

ter em conta que as histérias que vou contar de acordo com a idade e a concen-

tracGo das criangas. (EB)

Torna-se, no entanto, importante reflectir sobre a transposicéo para a prética de atitudes peda-
gégicas tipicas do paradigma positivista que persistem, inclusive, no préprio sistema linguistico.
Quando se indagaram as criancas sobre o que fazem no Jardim-de-Inféncia e o motivo pelo qual
o fazem estas destacaram as rotinas didrias, ndo identificando o seu real contributo nas opgdes a
tomar, dizendo por exemplo:

(...) sGo as estagidrias e as professoras que dizem o que vamos fazer; (crianca 2)

Nao decidimos (...) fazemos o que as professoras mandam. (crianca?)

Ao nivel da gestdo de regras, existem procedimentos que precisaréo de ser trabalhados para que
possam resultar, de forma mais assumida, do contributo dos grupos de criancas. A valorizacdo
das condutas de sucesso para o grande grupo e a possibilidade de partilhar as aprendizagens e
os éxitos com meninos de outras salas poderd, assim, ser ainda mais incentivada. Ainda do ponto
de vista pedagdgico, no respeitante aos dados obtidos na escala de empenhamento do adulto,
verifica-se que os resultados obtidos na sub-escala da sensibilidade se destacam como favordveis
no desempenho de ambas as educadoras sendo que, em contrapartida, os niveis obtidos na

sub-escalas da estimulacdo e da autonomia necessitam de ser alvo de reflexdo (quadro n°4).

Quadro n° 4 - Resultados da Escala de Empenhamento do Adulto

Sensibilidade (Educadora A) Estimulacéo (Educadora A) Autonomia (Educadora A)
média moda amplitude média moda amplitude média moda amplitude
4,3 4 2 3.4 3 3 3,9 4 3
Sensibilidade (Educadora B) Estimulacéo (Educadora B) Autonomia (Educadora B)
média moda amplitude média moda amplitude média moda amplitude
3,5 3,5 1 2,7 2 3 3 3 2

De acordo com os dados constantes do quadro n® 4, que identifica os resultados obtidos com a
escala de empenhamento do adulto, verifica-se que a EA revelando um estilo predominantemente
de empenho, se destaca nos resultados da sub-escala da sensibilidade. O mesmo acontece com a
EB, que revela a sensibilidade como ponte forte, com uma atitude estével e positiva, embora nunca

atinja o nivel méximo da escala.



Figura n® 9 - Escalo de Empenhamento
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Constatou-se, por sua vez, que a autonomia proporcionada pelas educadoras néo se revela signi-
ficativamente na zona de iniciativa de actividades, sentindo-se a necessidade, por parte das crian-
cas, de recorrerem as educadoras. Os dados obtidos, na sub-escala da sensibilidade, convergem
com as indicacées das maes ao evidenciarem essencialmente a afectividade das educadoras para
com as necessidades das criancas e a forma como proporcionam um ambiente de seguranca e
bem-estar emocional, o que estd bem patente na opiniGo de alguns pais:

a sua disponibilidade (...) de lidarem com as criangas, sGo muito carinhosas, muito

meigas (mael). Confio inteiramente e destaco a afectividade (para que a crianca

se sinta protegida e amada (...) para que se sinta feliz (mae 6).

Estes dados convergem com estudos empiricos anteriores (Oliveira Formosinho e Formosinho, 2001)

que comecaram a delinear o perfil de desempenho de educadoras de inféncia portuguesas.

Planeamento, avaliacéo e registo

O assunto da avaliacéo tem sido uma das preocupacdes do agrupamento e neste sentido foram
organizadas formacées no ano lectivo anterior ao do estudo. Os critérios gerais de avaliacdo
estGo definidos em documento elaborado em conselho de docentes de educadores de infancia
que foi posteriormente aprovado no conselho pedagégico do agrupamento. Como linha usual
de trabalho combinou-se que todas as criancas deveriam ter um portfélio de avaliacdo. Foram
definidos elementos de avaliagdo comuns aos Jardins-de-Inféncia do agrupamento. No entanto,
ha flexibilidade para que cada educadora possa adoptar os instrumentos de registo da avaliacéo
das aprendizagens das criancas que considerar pertinentes. Neste caso, as educadoras utilizam os
dispositivos aprovados, realizando ainda alguns registos escritos para documentacdo das apren-
dizagens que colocam posteriormente nos portefdlios. Estdo previstas reunides para discutir a
avaliacdo com os encarregados de educacdo no final dos periodos e estd estabelecido um hordrio

de atendimento semanal. Relativamente & organizacdo do portfélio de avaliacao, verificou-se que



este tem evoluido da organizacéo de trabalhos das criancas para uma forma de documentacéo
das suas aprendizagens. Em relacéo aos conteddos dos portefélios, estes sdo constituidos por: (a)
trabalhos das criancas desde a sua enfrada no Jardim, escolhidos por estas ou sugeridos pela edu-
cadora; (b) registos descritivos realizados pela educadora; (c) checklist de avaliacdo diagnéstica;
(d) ficha de caracterizacéo preenchida pelos Encarregados de Educacéo. As educadoras mani-
festaram a necessidade de incluir registos fotogréficos para documentar algumas aprendizagens,

afirmando que esta necessidade foi também referida por alguns pais.

Pessoal

A equipa técnica conta com duas educadoras de infancia e uma auxiliar de accdo educativa a
tempo integral. Esta reparte a sua actividade profissional pelas duas salas apoiando as educado-
ras no acompanhamento das actividades pedagdgicas e promove actividades de animacé@o na
componente de apoio & familia. Tem ainda a colaboracdo de uma educadora de apoio que se
desloca a esta instituicGo duas vezes por semana, para auxiliar uma crianca de uma das salas,
repartindo o seu hordrio com outros estabelecimentos de educacéo e ensino. Ainda no dmbito do
pessoal ndo docente pertencente a esta instituicdo, salienfamos a existéncia de cinco auxiliares
de servicos gerais, colocadas pela Cdmara Municipal, com contratos de quatro horas diérias. As
suas funcoes sao definidas de acordo com a necessidade de organizacéo do servico na instituicéo,
estando responsdveis pela higiene e limpeza do estabelecimento, apoio &s criancas durante a hora
de almoco e auxilio e cooperacao no hordrio da componente de apoio & familia. No entanto, ape-
sar das suas tarefas especificas, todas as auxiliares dédo apoio as criancas sempre que necessdrio.
As mudancas de pessoal auxiliar dos servicos gerais tem obrigado, no entanto, a esforcos acres-
cidos, quer de supervisdo pelas educadoras, quer da organizacdo e funcionamento da equipa.
Importa referir que relativamente aos indicadores de qualidade referidos pelos pais entrevistados
foram destacados: (a) os recursos humanos; (b) espaco e materiais; (c) os temas e as actividades

desenvolvidas; (d) a componente de apoio & familia; (e) higiene.

Espaco educativo

O Jardim-de-Inféncia tem dois pisos, rés-do-chdo e primeiro andar, sendo a comunicacdo interior
realizada pelas escadas ou por elevador. Dispée de duas salas de actividades, uma sala poliva-
lente (onde funciona a CAF), um gabinete, uma cozinha, um refeitério, duas casas de banho de
criancas, uma casa de banho para deficientes, duas casas de banho de adultos, dois atrios, quatro
arrecadagdes e uma zona exterior (recreio) exterior que circunda toda a instituicdo. Neste, para
além dos canteiros e zonas ajardinadas, existe uma zona cimentada e ainda um espaco, parcial-
mente revestido por um piso amortecedor, equipado com baloicos, escorrega e tinas de areia. O

acesso ao edificio pode ser feito por dois portdes. Um através de uma rampa que leva & entrada



para o 1° piso, outro pelo portdo de ligagdo directa ao espago de recreio exterior que dé acesso
ao rés-do-chdo através de duas entradas, o refeitério ou a cozinha.

As salas de actividades encontram-se divididas em zonas especificas de trabalho, permitindo &
crianca optar pelo trabalho individual ou em grupo. As actividades ocorrem nos diferentes espacos
da instituicdo, havendo momentos de actividades conjuntas entre as duas salas. A organizagéo do
espaco e a escolha dos materiais é feita por dreas de inferesses: casinha das bonecas, reunido,
jogos de construcdo, jogos de mesa, biblioteca, garagem, drea das grandes construcées. Todo o
espaco esté organizado de forma a favorecer as aprendizagens, a autonomia, a independéncia, a

actividade l0dica e a realizacdo de escolhas.

Relacoes e Interaccoes

Na éptica de um dos responsdveis pelo agrupamento, existe um bom clima relacional, entre pro-
fissionais de diferentes niveis de escolaridade. Apesar disso, salienta a necessidade de um trabalho
mais cooperativo, pelo que a implementacdo de accdes de formacao dirigidas a educadores,
professores e restantes funciondrios, neste dmbito, revela-se significativa. Alids, uma das educa-
doras de infancia salienta que um dos aspectos que lhe dd mais satisfacGo no desempenho das
suas fungdes é o trabalho com pais e em equipa com colegas ou outros técnicos da comunidade.
Refere-se que nem sempre é fdcil a gestéo de tarefas com a auxiliar de accdo educativa, mas que
os conflitos que emergem sdo bem geridos. Quanto as relacdes entre pares, uma méae enaltece
a opcdo da instituicdo na organizacdo de grupos heterogéneos quanto & idade, justificando que
facilita a socializacdo das criancas, fazendo com que as criancas mais novas se sintam protegidas
pelas mais velhas. Estas expectativas contribuem para realcar os dados obtidos nas observacdes

com as escalas e conclusdes relativas aos enfoques.

Igualdade de Oportunidades

Do ponto de vista do curriculo e experiéncias de aprendizagem, os discursos de pais e educadoras
denotam uma preocupacdo com respostas educativas adequadas & diversidade social, cultural e
de experiéncias de vida dos alunos e suas comunidades de pertenca. VerificGmos que algumas
actividades promovem as diferentes culturas (ex: musica cigana), que sdo vivenciados pelo grupo,
revelando uma opcéo estratégica de valorizacéo da diferenca e a infroducdo de conteldos sig-
nificativos nas aprendizagens das criancas (dimenséo curriculo/experiéncias de aprendizagem).
Relativamente as percepcdes dos intervenientes no processo educativo, sobre contextos inclusivos,
constatdmos que, na opinido de elementos com cargos de coordenacdo/ direccdo (conselho exe-
cutivo, conselho de docentes, conselho pedagdgico), a inclusdo de criancas com necessidades
educativas especiais nas escolas de ensino regular tem, fundamentalmente, aspectos positivos,
ndo sé para essas criancas, mas para todos, porque se aprende a lidar com a diferenca |(...) facilita

em termos de cidadania e dos valores. Pela andlise das entrevistas as criancas e respectivos pais,



percebemos uma normalizacGo face & diferenca e um sentimento Unico de pertenca a este con-
texto, o que estd bem patente no discurso de uma mée quando afirma ali ndo hd diferencas |...)
inicialmente o pai ndo queria por causa dos meninos de etnia cigana, mas agora estd contente e
participa (...) gosta de vir para aqui (...) sente-se bem aqui. Na mesma linha, a mae de uma crian-
ca de etnia cigana salienta que sou de etnia cigana e néo tenho razéo de queixa (...) sGo tratadas
todas da mesma forma e até se ajudam umas as outras e a mae de uma crianca com necessida-
des educativas especiais reforca hd diversidade mas séo todos tratados da mesma forma. Os pais
convergem na opinido de que as educadoras mostram abertura e uma atitude de respeito face a
diversidade social e cultural dos alunos, propiciando um ambiente de seguranca e de bem-estar

emocional as criancas.

Participacéo da familia e da comunidade
A familia é conceptualizada como um parceiro educativo por exceléncia no projecto curricular
de turma sendo a participac@o dos pais/ encarregados de educacdo caracterizada como muito
positiva. Entre as opcdes pedagdgicas e prioridades curriculares, regista-se o reconhecimento da
importéncia da promocgdo do envolvimento parental e das potencialidades da heterogeneidade
social e cultural das criancas e familias, para o enriquecimento dos projectos a desenvolver em
parceria com criancas, pais e comunidade. No que diz respeito as estratégias de promocéo da
participacdo e envolvimento dos pais na vida escolar, percebemos que, na perspectiva das educa-
doras, tém sido utilizadas diversas estratégias, tais como:
incentivando o apoio em casa, (...) a exposicdo dos trabalhos das criancas, (...)
preocupacdo em envolver os pais no trabalho desenvolvido: nas actividades, pes-

quisas na internet, sugestées dos pais ao nivel dos projectos desenvolvidos.

Na mesma linha, os pais salientam:
as reunides para dar conhecimento das actividades desenvolvidas ou a implementar
(...) onde é solicitada a opinido (...) é pedida a colaboracdo pontualmente, {...)
reuniées e contactos informais com a educadora (...) o jornal de parede, o painel
de informagées, a colaboracdo dos pais em actividades, na escola e em casa
(...) as festas, as reuniées de avaliacdo sobre o desenvolvimento das criancas,

relatérios de avaliacdo periédica e andlise do portfolio da crianca.

De modo geral, os pais ndo conhecem o plano pedagdgico ou outros projectos. Assim, ndo
obstante o crescente esforco para uma maior participacdo dos pais na vida escolar, verificamos
que a sua colaboracdo é pontual e o conhecimento das actividades advém, principalmente, da
informacéo veiculada pela crianca, reunides pontuais e contactos informais entre pais e educado-

ras. Finalmente, através dos diversos discursos percebemos que a inevitabilidade comunicacional



é feita sem ruidos assinaldveis e as relacdes e interaccdes entre pais e profissionais séo, na gene-

ralidade, positivas, calorosas e gratificantes.

Monitorizagdo e Avaliagdo

Existe preocupac@o e reconhecimento quanto & importdncia da avaliacdo da qualidade, mas
verifica-se a auséncia de dispositivos dedicados & sua monitorizacéo. O presidente do conselho
pedagdgico destacou, em entrevista, a preocupacdo de acompanhar os processos de avaliacéo
de cada profissional, referindo a andélise, que é realizada, posteriormente, ao nivel do agrupamen-
to, por nivel de escolaridade. Este dirigente reafirmou a importéncia da participag@o dos pais na
avaliacdo da qualidade ao nivel da educacdo pré-escolar, bem como das criancas na avaliacdo
dos préprios educadores. Nao foram descritos procedimentos de avaliacdo, no que concerne &
organizacdo do ambiente educativo, sendo que, por observacéo, nunca verificdmos existirem es-
tratégias para monitorizar ou avaliar neste sentido, embora as educadoras tenham referido varias
vezes a necessidade de serem apoiadas para o efeito. Um dos aspectos que se evidenciou, nas
observacées, foi a existéncia de instrumentos de registo nomeadamente para uso das criancas que
ndo estavam maximizados nas suas potencialidades auto-reguladoras. Em termos da avaliagé@o
da participacdo e da comunicag@o com os pais e comunidade, ainda que prevista no projecto
curricular de escola, ndo é realizada de forma sistemética, podendo tornar-se pertinente a promo-

céo de reunides de planificacéo e de avaliacdo dos projectos em parceria.

Enfoques decorrentes da avaliagéo nas dimensées de qualidade
As observacdes realizadas sugerem que o investimento num plano de accéo direccionado para a
organizacdo democrdtica do grupo e para a aprendizagem cooperada poderd contribuir para a
melhoria de qualidade que se pretende. Aconselha-se ainda uma maior integracdo das expressdes
motora (na dimensdo de motricidade global), dramética e musical, nas actividades, podendo a
alteracéo do espaco proporcionar esse investimento, permitindo que as dreas de interesse facili-
tem a articulacdo de aprendizagens e potenciem projectos assumidos pelas criancas, em pares ou
pequenos grupos, com sentido social.
Da andlise efectuada, foi possivel destacar enfoques, comuns a ambas as salas e educadoras, que
foram analisados em equipa, a ter em conta num plano de accéo futuro:

- Incentivo & organizacdo democrdtica do grupo e aprendizagem cooperada,

numa articulac@o de dreas de conteldo e estratégias que permitam promover

maior autonomia e incentivar a estimulacdo, destacando-se o significado social

das aprendizagens vivenciadas pelas criancas, de forma a potenciar as aprendi-

zagens que um grupo heterogéneo representa;



- Planificac@o e avaliag@o de projectos de parceria, com os pais;
- Maior integracé@o das auxiliares de accdo educativa numa perspectiva de co-

nhecimento do trabalho a desenvolver.

Os enfoques enunciados estd@o, a nosso ver, relacionados de uma maneira muito préxima com o
papel do educador. Assim, este nGo deve ser entender-se como actor de cenas previamente prepa-
radas mas um «performer», que, em grande ou pequeno grupo, vai procurando e descobrindo cami-
nhos, pontos de chegada e, novamente, pontos de partida. (Guimardes, 2003). Nesta perspectiva
de pedagogia cooperada, o educador tem possibilidade de encontrar o fundamento da sua accéo
pedagdgica, assumindo-se como catalisador do desenvolvimento do grupo e interlocutor numa

pedagogia sdcio-construtivista.
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“... quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e

forma ao ser formado”. Paulo Freire®

Introducéo

Este trabalho surge no Gmbito do Projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias - DQP, pro-
movido pela Direccdo-Geral de Desenvolvimento Curricular do Ministério da Educacédo. O DQP
centra-se num modelo de Avaliacdo e de Desenvolvimento da Qualidade e tem dois enfoques: a
qualidade da relagéo educativa entre a crianca e o adulto e ajudar os profissionais da educagéo
de inféncia a olharem para o processo de ensino/aprendizagem de uma forma critica, reflectida e
informada (Pascal e Bertram, 2000,p.21).

Trata-se de um estudo de caso desenvolvido em duas salas de um jardim-de-inféncia da rede
publica, insere-se num projecto de investigacdo-accdo com envolvimento de toda a equipa: as
criancas, as educadoras, as estagidrias da formacao inicial, as professoras da ESE, as auxiliares,
pais e comunidade.

Procura descrever um processo de construgdo da qualidade no campo da supervisdo da prética
pedagdgica — formacao inicial, utilizando como uma das estratégias a Escala de Observacéo de
Empenhamento do Adulto. Trata-se de um instrumento para observar a interacgéo educativa entre
adultos e criancas através da descricdo do estilo do educador, ou seja, do conjunto das qualidades
pessoais que afectam a capacidade do adulto para motivar, alargar, promover e implicar a crianca
no processo de aprendizagem (Laevers, 1991). Nesta perspectiva privilegia-se uma supervisdo
da prética pedagdgica de uma forma alargada de modo a incluir para além da formacéo inicial
também a responsabilidade pelo desenvolvimento qualitativo da escola e de todos quantos nela
trabalham (Alarcéo, 2002, p.231).

O enfoque do estudo de caso centrou-se na promocédo da autonomia e do trabalho colaborativo
entre as criancas. Entendendo-se a autonomia da crianca como potenciadora da co-construcéo

do conhecimento e da identidade prépria e dos outros, numa “pedagogia de relacionamentos”
(Dahlberg, Moss e Pence 2003,p.82).

1 Escola Superior de Educacao de Santarém, helena.luis@sapo.p
2 Agrupamento de Escolas D. Jogo Il, zcalheiros@gmail.com

3 In “Pedagogia da Autonomia, 2007,p.23"



Os resultados de natureza quantitativa e qualitativa medem aspectos do processo ensinar - apren-
der. Foram ainda analisadas as potencialidades e dificuldades na utilizacéo deste instrumento no
dmbito da supervisdo da prdtica pedagdgica da formacéo inicial.

Trata-se de um relato, sustentado no questionamento, na partilha, na andlise e na reflexao cri-
tica. Um caminho de progressivo desenvolvimento pessoal e profissional, interactivo ecolégico e

cooperativo.

Contexto

O jardim-de-inféncia onde se desenvolveu o estudo de caso fica situado numa pequena vila na
planicie ribatejana com tradigdes rurais particularmente ligadas & cultura da vinha, do olival e dos
cereais. Actualmente a vinicultura e a olivicultura continuam a ter relevéncia numa economia local,
mas foram surgindo outras culturas determinantes e a criacéo de gado. Algumas pequenas indUs-
trias proporcionam um ndmero considerével de postos de trabalho. Grande parte da populagéo

activa residente trabalha fora da vila, na cidade mais préxima, no comércio ou nos servicos.

A vila constitui para a maioria dos seus naturais, ndo sé o espaco de residéncia, como também de
sociabilidade. Este facto poderd contribuir para a manutencéo de Associacdes que desenvolvem
actividades que promovem o convivio entre a populacéo, a solidariedade e tém a preocupacado
de preservar e divulgar determinadas tradicées.

Em relacdo a aspectos demogréficos é importante referir que, de acordo com dados da Junta
de Freguesia, embora se tenha registado algum envelhecimento populacional, também se tem
observado um numero significativo de nascimentos, o que indica uma inverséo da tendéncias das
duas Ultimas décadas. A invers@o agora registada resulta também da crescente fixacdo na vila,
quer da populacdo natural, quer de algumas pessoas provenientes de outros locais do pafs e do
estrangeiro.

O jardim-de-inféncia é um estabelecimento da rede publica que estd sob a tutela conjunta dos
Ministérios da Educacéo e Solidariedade Social. Este estabelecimento funciona hé cerca de vinte
anos, numa construcéo de raiz.

Frequentaram no ano lectivo 2007/08, quarenta criancas, divididas por duas salos em grupos
etdrios heterogéneos com idades compreendidas entre os 3 e os 6 anos. Sendo sete de 3 anos,
quinze de 4 anos, dezassete de 5 anos e uma com 6 anos. Quanto ao agregado familiar, verifica-
se que a maioria dos pais tem entre 31/35 anos, imediatamente seguido pela faixa etdria 36/40.
As familias tém na sua maioria dois filhos verificando-se, no entanto, um elevado nimero de fa-
milias s6 com um filho. H4 mais pessoas a trabalhar no sector de comércio e servicos. Quanto ao
nivel de instrucdo a maioria dos pais tém o 6°ano de escolaridade.

Este ano o hordrio de funcionamento do estabelecimento é das 8.30 as 17.00, funcionando a
componente lectiva das 9.00 as 12.30 e das 13.30 as 15.00.



No que diz respeito & gestdo do jardim-de-infancia, estando este na dependéncia do agrupamento
de escolas é gerido pelos érgdos competentes do mesmo. Neste jardim exercem funcées docentes
duas educadoras de inféncia. As funcdes ndo docentes sdo desempenhadas por duas auxiliares de
accdo educativa dependentes do Ministério da Educacdo e da Cadmara Municipal havendo ainda
uma funciondria, colocada neste ano lectivo, pelo Centro de Emprego. O jardim-de-infancia tem
colaborado sistematicamente com a Escola Superior de Educacdo e constitui um local de estdgio

dos educadores em formacao.

Avaliacdo da Qualidade e Supervisdo Pedagégica

Este estudo de caso pretende descrever um processo de construcéo da qualidade no é&mbito da
supervisdo da prdtica pedagdgica reconhecendo a interaccdo como elemento central na apren-
dizagem (criancas e adultos). Partimos do perfil do empenhamento do adulto tal como definido
por Laevers (cf. p.1) e utilizamos a escala de empenhamento do adulto para observar/medir/
avaliar a interaccdo educativa entre adultos e criancas (Pascal, C. e Bertram, 1999). Embora de
natureza quantitativa estes dados medem sobretudo os aspectos qualitativos do processo ensinar-

aprender.

A utilizacGo desta escala insere-se no projecto EEL-DQP (Desenvolvendo a Qualidade em
Parcerias) que teve inicio em 1993 no Reino Unido sob a direccdo de Christine Pascal e Antony
Bertram. Surgiu da necessidade de se encontrarem formas que tornassem mais eficaz a avaliag@o
e a melhoria da qualidade nos diferentes contextos educativo. A qualidade numa perspectiva
sécio-construtivista, como diz Oliveira-Formosinho (2001, p.173) ndo é conceptualizada, observa-
da e medida externamente; pelo contrdrio, é construida, face a face, nas interaccées educacionais e
nas relacées interpessoais que se estabelecem entre os actores chave e o seu significado é progres-
sivamente clarificado. Oliveira-Formosinho (2001), citando Brofenbrenner, Garbarino e Ganzel fala
de uma concepcao ecoldgica da qualidade porque se refere ao contexto, aos papéis dos actores
dos contextos e as suas interaccdes. Um dos seus principais objectivos é desenvolver e melhorar
a qualidade e a efic4cia da aprendizagem das criancas em idade pré-escolar. Basicamente visa
provocar a mudanga e o melhoramento na educagéo pré-escolar e, ao mesmo tempo desenvolver
as competéncias de todos os que trabalham neste nivel de ensino, através da implementacdo de
um processo de auto — avaliacGo externamente validada que conduz directamente ao planeamento
da accéo e ao melhoramento. (Pascal, e Bertram, 2000, p.18). Pretende igualmente autenticar
um conjunto de instrumentos e de metodologias de investigac@o permitindo a posterior avaliagcdo

comparativamente de diferentes tipos de contextos.



A Escala de Observacéo de Empenhamento do Adulto* (Laevers, 1996; Bertram, 1996) é um
instrumento para observar a interaccdo educativa entre adultos e criancas, ou seja, pretende
descrever o conjunto das qualidades pessoais que afectam a capacidade do adulto para motivar,
alargar, promover e implicar a crianca no processo de aprendizagem (Laevers, 1991). Baseia-se no
pressuposto de que o estilo das interaccdes entre o educador e a crianga é um factor promotor da
efic4cia da experiéncia da aprendizagem (Pascal, Bertram, 1999). Este conceito de empenhamento
tem os seus fundamentos nas atitudes facilitadoras” descritos por Carl Rogers (1985) e centra-se
em trés aspectos, que vao definir a qualidade dessas inferaccoes:

Sensibilidade - refere-se aos comportamentos do educador face as necessidades e motivagdes das
criancas (afecto, atencdo, seguranca, apoio);

Estimulacdo — reporta-se & forma como o educador concretiza a sua intervencéo no processo de
aprendizagem e ao confeddo dessa mesma infervencao.

Autonomia — trata-se do grau de liberdade que o educador dé & crianca para escolher, experi-
mentar, exprimir ideias, negociar.

Para cada uma destas categorias de accdo, o empenhamento do adulto é aferido numa esca-
la Likert (1 a 5). As observacdes classificadas no nivel 1 representam um estilo totalmente ndo
facilitador e as classificagdes no nivel 5 um estilo facilitador. A pontuacdo no nivel 3 representa

um estilo de interacc@o neutro.

A Escala de Empenhamento Enquanto Instrumento de Investigagdo
Sobre a Prdtica e Supervisdo.

Luis (1998) realizou uma adaptacdo Adult Child Observation Schedule ASOS - Forma B (Laevers,
Bertram & Pascal, 1995), aqui designada por Escala de Empenhamento do Adulto, no dmbito de
uma investigac@o tendo como objectivo principal reflectir sobre o estilo de interacc@o educativa
da educadora e 0 modo como ela se relaciona com as diferentes criangas do seu grupo. O estu-
do empirico foi conduzido a partir de uma amostra de oito educadoras de inféncia e respectivos
“grupos” de criancas (159), dos 4 aos 6 anos, de uma mesma Instituicdo de educacao pré-escolar.
Foram utilizados diversos instrumentos nomeadamente a traducéo e adaptacdo da Adult Child
Observation Schedule ASOS - Forma B (Laevers, Bertram & Pascal, 1995) e foram identificadas
diferencas no modo como as educadoras percepcionam a sua relacdo com as criancas. Néo foi
possivel estabelecer diferencas de estilo, que parece depender do contexto, mas foram identificados
niveis de interaccdo educativa ou de empenhamento diferentes que podem ter impacto na forma
como é percepcionada a relagcdo com as criancas. Neste estudo verificou-se que as educadoras
com niveis menos adequados de interaccdo, percepcionam a sua relagdo com as criancas como

mais conflituosa, menos préxima e menos positiva no geral, do que as restantes educadoras.

4 Aescala foi construida por Leavers e posteriormente adaptada por Bertram.



Apos andlise da totalidade das educadoras e do estilo de interaccéo de cada uma das educa-
doras, verificou-se que, de modo geral, o que melhor caracterizava o contexto educativo em que
as educadores se situavam, considerando o seu estilo de interaccéo, foi a neutralidade das inter-
vencdes educativas em particular na dimensdo Autonomia. Ao mesmo tempo, o elevado nimero
de momentos em que ndo foram observados comportamentos de estimulacdo (40% do total de
observacdes), levou a considerar que o contexto institucional observado pode ser considerado
assistencial ou de guarda segundo a classificacdo de Laevers (1991). Analisando o estilo de cada
uma das educadoras, verificou-se que todas apresentfavam um estilo que estd de acordo com a
andlise realizada para a totalidade do grupo de educadoras e que nos levaria a avalid-las a todas
como tendo um estilo de interacc@o essencialmente assistencial ou de guarda das criancas. No
entanto, verificou-se que parecem existir, ainda assim, diferencas relevantes entre as educadoras,
sobrefudo evidentes ao nivel da Sensibilidade, em que foram observadas uma maior amplitude de

valores (1 a 5) entre as 8 educadoras.

No émbito da supervisdo da iniciacdo a pratica profissional, Oliveira-Formosinho (2002) conduziu
um estudo longitudinal em que avaliou a interaccdo educativa na supervisdo de educadores de
inféncia estagidrios fazendo uso da escala de empenhamento do adulto (Bertram, 1996). O grupo
estudado foi constituido por 80 alunas de prdticas no estdgio profissional dos cursos de forma-
céo inicial do Instituto de Estudos da Crianca da Universidade do Minho. Pretendeu-se analisar o
empenhamento, ou estilo de interaccéo das estagidrias em dois momentos do estdgio profissional.
A observacao centrou-se num tempo da rotina didria em que a estagidria colabora com a crian-
ca na elaboracéo dos seus planos e projectos e, na partilha com a crianca da reflexdo sobre os
projectos e planos, num sentido diferente do estudo anteriormente referido (Luis e Soares, 1998)
em que a observacdo se centrou ao longo de todo o dia, incluindo os momentos de higiene, as
refeicdes e os recreios. Foram assim observadas as préticas (através de gravacdes video) utilizando
a escala de empenhamento, em dois momentos do estégio (1,5 més depois do comeco do estdgio
e no final do estdgio). A andlise e tratamento dos dados permitiram verificar que os resultados
da dimenséao sensibilidade (média de 3, 34) foram superiores as dimensées estimulacao (2, 79) e
autonomia (3,29). A segunda observagéo revelou uma melhoria nas 3 dimensdes mas mantendo
a mesma hierarquia (3, 69; 3,07 e 3, 65) respectivamente. Oliveira-Formosinho (2000) encontrou
um perfil paralelo em educadoras com mais experiéncia e formacao — a sensibilidade mais alta do

que a autonomia e esta mais elevada do que a estimulacéo.

Verificou-se igualmente no estudo com os estagidrios que a dimensdo estimulacdo foi aquela
em que os estagidrios apresentaram valores mais baixos e em que foi mais dificil obter ganhos,
pois mesmo apds supervisdo as observacdes ndo as situam no limiar da qualidade definida por

Laevers (citado por Oliveira- Formosnho, 2002) e que se situa no ponto 3,5. No que se refere &



estimulacdo, entendida como a capacidade de responder as necessidades e interesses das crian-
cas, de as motivar, de as estimular de forma rica, com clareza, de lhes dar informacdo que se
coadune com as necessidades e com a situacdo, esse é um desafio a que tém mais dificuldade
em responder. Percebem essa necessidade, mas hesitam, tém medo e explicam que fizeram expe-
riéncias para tentarem melhorar a estimulacGo que se tfornaram muito didécticas e transmissivas
(Oliveira-Formosinho, 2002, p.139). Parece existir, no dizer da autora, uma tensdo entre a auto-
nomia e a estimulacdo que se procura ultrapassar no processo supervisivo e em que a escala do

empenhamento pode auxiliar.

Processo e Enfoque Central do Estudo de Caso

Este estudo partiu da andlise do estilo de interaccdo das estagidrias, em dois momentos do seu
estdgio profissional. Assim, em termos procedimentais, foram observadas/filmadas as quatro es-
tagidrias com recurso & escala de empenhamento do adulto, que se descreveu anteriormente.
Estas observacées foram feitas pelas educadoras, treinadas em observacéo das criancas, das
educadoras e dos contextos de educacdo de infancia e especificamente treinadas na escala do
empenhamento durante a rotina didria da vida no jardim-de-infancia. A metodologia de observa-

cdo foi a seguinte:

- Cada observacao teve a duracdo de dois minutos sendo efectuadas cinco no periodo da manha
e cinco no periodo da tarde;

- O horério das observacées foi pré determinado e realizado em dois dias separados. No total de
vinte observacdes por estagidria.

- Para além do registo filmado também foi feito o registo na Ficha do Empenhamento do Adulto,
onde se assinalou o nome do observador, do observado, se foi feita no periodo da manha ou da
tarde, a que horas e um breve resumo do que o adulto fez durante o perfodo observado, sempre
referente as trés categorias da accdo: Sensibilidade, Estimulacéo e Autonomia, atendendo s ca-
racteristicas destas atitudes, expressas no referencial DQP.

- Em caso de nGo serem observados comportamentos relativos a qualquer uma das categorias
assinalou-se “SP”( Sem Prova).

- Depois de cada observacéo procedeu-se a classificacéo.

Com o recurso as filmagens efectuadas, as educadoras viram os videos, tomaram notas, trocaram
impressdes e assinalaram interaccées que, por algum motivo, consideraram pertinentes para a
discuss@o em grupo. Foi pedido &s estagidrias que revissem os seus “momentos” e fizessem uma
reflexdo critica sobre eles. Esta é uma das vantagens da utilizacdo do video, rever a accdo de
uma forma distanciada, permitir repensar os comportamentos, atfitudes e formas de actuar. Em

seguida e em equipa (supervisora da ESES, cooperantes e estagidrias) foram visionados momentos



mais significativos, tanto na perspectiva das supervisoras como na perspectiva das estagidrias, de
reflexdo sobre a acgdo como refere Schon, e de supervisdo reflexiva. De acordo com Iddlia Sé-

Chaves (2002, p.73): E neste exercicio de supervisGo, enquanto froca e partilha reflectida de infor-
macéo e de experiéncia através das vivéncias interpessoais e profissionais, que se podem fundar os

lacos interpessoais de confianca, transparéncia e abertura.

Feita a andlise e o tratamento de dados do primeiro momento de observacées, optou-se, neste re-
lato, por ndo indicar os valores obtidos. Foi mais importante para a equipa usar esta escala numa
perspectiva qualitativa, em que o processo e os resultados serviram como reguladores, como
molas propulsoras para a reconstrucdo da acgdo, a reflexdo sobre a reflexdo na accdo de Schén
citado por Alarcéo (1996, p.17). Fez-se uso de uma combinacdo de metodologias quantitativa/
qualitativa com vista a captar a esséncia do fenémeno educativo, o “ sentido do problema” de
Bachelard (1971).

Assim relativamente & Sensibilidade verificou-se que foi o indicador mais cotado, o que evidenciou
a sensibilidade das estagidrias através de manifestacdes de empatia com as necessidades de se-
guranca e de afecto das criancas. Foram frequentes os comportamentos de encorajamento, elogio

e apoio em relacdo as necessidades de valorizacdo das criancas.

Quanto & Estimulacdo observou-se igualmente um nivel elevado (embora ligeiramente abaixo da
dimenséo Sensibilidade) o que é revelador de que o adulto utilizou todas as oportunidades para o
enriquecimento das actividades adoptando um estilo facilitador do pensamento e da comunicacéo
das criancas.

No que concerne & Autonomia, verificou-se ser esta a categoria em que se observa um nivel um
pouco mais baixo e mais proximo de comportamentos neutros, indiciando que esta dimensdo

precisa de ser mais cuidada.

Grdfico n° 1 - Escala de Empenhamento do Adulto (resultados de Janeiro)

Sensikilidade Estimulac3o Autonomia



Face aos resultados da primeira observacéo (Janeiro), considerou-se pertinente construir outro
instrumento de avaliacéo para o adulto (para os desejados efeitos da supervisdo) num segundo
momento de observacdo a realizar em Abril. Deste modo, cada estagidria definiu os objectivos
para a sua prépria intervencdo futura (no dmbito da dimensdo Autonomia, uma vez que foi esta
que apresentou resultados mais baixos). O registo de observacao foi feito através de notas de
campo com o registo e a descricdo das situacdes que evidenciassem os objectivos inicialmente de-
finidos. As notas de campo permitem ...registar ideias, estratégias, reflexées e palpites, bem como
os padrées que emergem... (Bogdan e Biklen, 1994, p.150). Optou-se por fotografar as situacdes
seleccionadas, possibilitando uma maior liberdade de accéo, menos constrangimentos e, assim,
rentabilizar as interaccoes e inter-relacdes observaveis. Permitiu fixar dados descritivos, consti-
tuindo um suporte de apoio a andlise. Este instrumento foi construido mas manteve o enfoque
no empenhamento do adulto. Foi uma mais-valia e facilitou o emergir dos aspectos mais signifi-
cativos, o cruzamento de olhares, a combinacdo da teoria com a prdtica. Foi neste quefazer® de
Paulo Freire (2006, p.141), nestes processos “intensos” de didlogo e cooperacéo que aconteceu
a aprendizagem efectiva de Vygotsky (Pascal, C. e Bertram, 1999, p22). Aconteceu na reflexéo e
i@ tinha acontecido na prdtica, quando as estagidrias tornaram a sua accéo educativa intencional
no que se refere & promocdo da autonomia, dando mais tempo as criangas para experimentar,

escolher, negociar, falar, resolver problemas e conflitos.

Resultados e Reflexdo Sobre o Processo de Superviséo

Neste Jardim de Inféncia, os educadores conscientes das mudancas sociais e educativas que obri-
gam a novas conceptualizacées e praticas de supervisdo, reconhecem a natureza questionadora,
analitica, interpretativa, teorizadora e reflexiva do trabalho supervisivo, assente num acompanha-
mento e discussdo permanente do processo e da accdo e seus resultados (Alarcéo e Roldéao, 2008,
p. 54). Reconhecem a supervisdo como suporte da construcdo do conhecimento pessoal e pro-
fissional, em que todos estdo entrelacados nesta rede de interaccoes e interrelacdes (educadores/
supervisores e educadores em formacao inicial). Como refere Oliveira — Formosinho (2002) trata-
se de uma supervis@o colaborativa de cardcter ecolégico, onde as prdticas supervisivas tm uma
natureza sistemdtica e a interaccdo entre os seus intervenientes precisa de ser muito cuidada.
Mantendo um ambiente onde se procure maximizar as oportunidades desses relacionamentos,
criam-se oportunidades para que as criancas explorem, desenvolvam, treinem a independéncia,
a autonomia, fazendo escolhas, experimentando, dando ideias, criticando, assumindo responsa-
bilidades num processo em que a crianca se vai construindo com os outros. Existe ainda preocu-
pacdo de propor situacdes de aprendizagem que sejam suficientemente desafiadoras, de modo

a interessar e a estimular cada crianca, apoiando-a para que atinja niveis de realizacéo a que

5  Etransformacdo do mundo. E, na razdo mesma em que o que fazer é praxis, todo fazer do que fazer tem de ter uma teoria que necessariamente

o ilumine. O que fazer é teoria e prética. E reflexdo e acdo.



ndo chegaria tG@o rapidamente por si mesma. Este principio nGo se aplica apenas & crianca mas
também & equipa docente que trabalha em total cooperacao resultando dai uma aprendizagem
efectiva e um desenvolvimento pessoal e profissional. A chave desta aprendizagem efectiva é a
zona de desenvolvimento proximo ou potencial — ZDP (Oliveira-Formosinho, Kishomoto e Pinazza,
2007,p.225 citando Vygotsky, 1987,1991)

A ZDP... implica a relagdo entre o nivel de desenvolvimento real — determinado

pela capacidade de solucdo de problemas de modo independente - e o nivel

de desenvolvimento potencial - em que se encontram as funcées em processo

e amadurecimento, potencialmente emergentes, mas ainda ndo suficientemente

consolidadas. Por isso, a ZDP determina que a aprendizagem ocorre sempre em

funcdo de acées em parceria, pelo auxilio de outra pessoa mais experiente, ca-

paz de propor desafios, questionar, apresentar modelos, fornecer pistas e indicar

solucées possiveis.

Como refere Bertram e Pascal (1999, p.22) cabe ao educador reconhecer quando as criancas
estdo a “operar” nesta zona (nos limites das suas capacidades). Pode assim intervir para apoiar e
alargar os conhecimentos das criancas sempre que tal lhes pareca apropriado. A capacidade do
adulto para reconhecer esta zona é fundamental para construir um trabalho significativo e promo-
tor da aprendizagem da crianca.

Propiciar uma vivéncia as estagidrias, assente nestas prdticas construtivistas foi o grande propésito
deste processo supervisivo, cientes que a reflexdo critica sobre a prdtica se torna uma exigéncia da

relacGo Teoria/Prdtica sem a qual a teoria pode ir virando blablablé e a prética, ativismo. (Paulo
Freire, 2007, p.22)

Conclusées
As conclusdes da nossa andlise apontam para uma eficacia da utilizacéo destes instrumentos na
supervisdo da prética pedagdgica. Inicialmente surgiram alguns constrangimentos, nomeadamen-
te no momento das gravacées e no visionamento das mesmas;

...& muito dificil observarmo-nos e avaliarmo-nos de forma téo directa. A minha

grande dificuldade foi conseguir ser precisa na minha observacéo.(estagidria C)
Fiquei estranha... é olhar para mim mesmal( estagidria M)

... as primeiras vezes em que senti a cdmara apontada na minha direcco perdi

toda a naturalidade e toda espontaneidade que me caracteriza. ..( estagidria A)



Facilmente foram ultrapassados pela envolvéncia pelo clima de métua confianca, transparéncia
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e didlogo, num estilo amigdvel que conferiu qualidade humana ao processo de formacéo (Sé -
Chaves 2002,p.71,).
O valor formativo desta estratégia de formacdo/supervisdo permitiu a todos a conscientizacdo® da
accao educativa:
E a partir dela (reflexdo), que considero e revejo a minha intervencdo e que
parto para a renovacdo das minhas prdticas. Ao reflectir questiono a minha
prestacdo e procuro justificd-la. A partir das reflexdes tenho oportunidade de

transformar, enriquecer e aperfeicoar a minha accéo. (estagidria C)

Ao observar os outros questionamos a nossa acgéo educativa hd como que uma

devolucdo da consciéncia, que nos sacode! (educadora A)

. ao visualizar as observacées senti que me demonstrei um pouco inactiva,
no entanto e como & referi foi minha intencéo deixar as criancas explorarem e

descobrirem mais sobre elas e sobre os outros. (estagidria A)

Possibilitou ultrapassar o deficit na promocdo da autonomia das criancas pelos educadores
estagidrios:

A autonomia foi, como & referi anteriormente, a minha principal preocupacéo

durante a semana em que decorreram as observacées. Dado este aspecto e

apés ter observado a recolha dos momentos reflecti que dei tempo as criancas

para estas explorarem materiais apesar de algumas actividades serem dirigidas,

no entanto as criancas puderam autonomamente escolher os materiais a aplicar(

estagidria C)

O exemplo que de seguida se apresenta ilustra bem a intencionalidade na promocdo da

autonomia:

A estagidria C estava numa mesa com uma crianca de 3 anos. A mesa tem materiais diversos, cola,
pincel e a caixa de cartdo. A actividade é a decoragcéo de uma caixa de cartéo. A estagidria fala
com a crianca por forma a entender as suas infengées. Procura num saco outros materiais, para a
crianca fazer as suas escolhas. O didlogo comeca:

E — Olha aqui, jd viste este papel2 (um bocadinho de lixa) Toca aqui I( a estagidria faz passar o dedo

da crianca no pedaco de lixa)-

6 A conscientizacéo referida por Paulo Freire, como desenvolvimento critico da tomada de consciéncia, um processo e como tal lento exigindo
muita paciéncia e trabalho.



C- Arranhal

E — E este? (um bocadinho de papel veludo)

Desta vez a crianca toma a iniciativa e passa ela o dedinho no papel, e sente a diferenca.
E- J& escolheste o que queres pdre

A crianga nédo responde pega numa serpentina com uma méo e com a oufra aponta o sitio onde a
quer colar.

E- Ah é ai que queres colar a fitinha2 Entdo pega no pincel da cola... molha no frasco...Va!
A crianca pée a cola, olha para a estagidria:

E- Issol Isso mesmo vd agora pée a fita, aperta-a para colar bem!

A crianca, com o seu tempo, demora o dedinho na fita!

E- Queres escolher outra coisa para colare

A crianca escolhe outra coisa, cola-a, vai olhando, vira a cabeca para apreciar a sua “obra”...

Permitiu que a equipa verificasse a centralidade das interaccées educativas:

“O trabalho do educador é tao complexo e desafiante que ndo consiste apenas em proporcionar as
criancas diversos tipos de experiéncias e aprendizagens, como também o seu trabalho passa pela
interaccdo. A inferaccdo vai possibilitar o desenvolvimento da socializagdo, da facilidade na reso-
lugéo de problemas, uma maior construcgo do conhecimento, da auto-estima e do auto-conceito,

levando & autonomia.” (estagidria C)

Promoveu o trabalho colaborativo entre as criancas e os adultos:

Todas as criancas estdo a trabalhar nas diferentes dreas, conforme as suas escolhas. A estagidria A
estd na mesa onde trés criancas fazem “légico-primo”.

C - A., ndo sei fazer este jogol- Estdo duas criancas a trabalhar no computador.

E- Néo sabes? Pede ao H. que estd contigo. Ele ajuda-tel

C- Néo ajuda nada, ndo vés que ele é dos 42Este jogo... ele ainda nGo conhece...

E- Quem é que pode ajudar o P2 - Diz a estagidria em voz alta.

Outra C- Eu quero, eu quero! — Logo a seguir, oferecem-se mais criancas!

E- Pronto, Pronto é sé preciso uma pessoaq, vai a M. que foi a primeira.

A M. deixa o livro que estava a ler na biblioteca e corre para o computador...

E- Obrigada M. olha néo te esquecas de arrumar o livro!

...€ importante todo este trabalho em colaboracéo, envolvendo tantas pessoas
diferentes com diferentes saberes..."crescemos” todos! (educadora A)

... foi um caminho com todos... CHEIO! que ainda agora comecou... ( educa-

dora B)



Parece que esta estratégia de supervisdo, tendo como ponto de partida a escala de empenhamento
do adulto, na medida em que abriu caminho a um processo de formacéo profissional e pessoal
(estagidrias e educadoras) contribuiu, simultaneamente, para um desenvolvimento qualitativo da

instituicdo.

O enfoque nas questées da autonomia da crianca e da forma mais eficaz de a promover intencio-
nalmente foram fundamentais para potenciar a qualidade das interaccées. Considerou-se a pro-
mocdo da autonomia como uma forma de estimulacdo metacognitiva da crianca “ em que o pro-
fessor apoia a crianca para a auto-planificacdo, auto-monitorizacdo e auto-verificacao” (Vygotsky
citado por Oliveira -Formosinho, sd, p.98). Considerou-se ainda a promocdo da autonomia da
crianca como geradora de um ambiente educativo onde o adulto numa atitude de cooperacéo e
apoio lhe permite ter tempo para fazer, experimentar, escolher, opinar, assumir responsabilidades,
ter ideias préprias, em interacgGo com ela, com as outras criancas e com os adultos. No dizer de
Malaguzzi,

A auto-aprendizagem e a co- aprendizagem (constru¢do de conhecimento pelo

self e co- construcGo de conhecimento com os outros) das criancas, apoiada

por experiéncias interactivas construidas com a ajuda de adultos, determina a

seleccGo e a organizacdo de processos e estratégias que sGo parte de — e coe-

renfes com — os objectivos gerais da educacéo da primeira infancia... (Malaguzzi

,19930a,p11-12 citado por Dahlberg, Moss e Pence, 2003,p.82)

Este foi um processo que foi imergindo e emergindo do quotidiano do jardim-de-inféncia, um

processo ainda em construcéo.
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Teresa Vasconcelos'

“O DQP fez-me reflectir mais profundamente na minha Prdtica Pedagdgica”
“O DQP vai procurar caracterizar uma actuacéo, reflectir sobre ela, e o préprio

vai poder ver que ainda consegue fazer melhor”

A. Introducéo
Participar neste trabalho de formacéo para o DQP representou, para mim, uma
aprendizagem pessoal e profissional: pessoal porque me colocou numa posicGo
de auto-questionamento e de auto-avaliacdo em relagdo a um novo percurso
de vida; profissional, porque contribuiu para o meu desenvolvimento, através
da assuncéo de uma funcéo até entGo desconhecida, me possibilitou o conheci-
mento de novas modalidades de formacdo em educacdo de inféncia (uma das

participantes).

Este depoimento de uma das participantes na formacéo para o projecto Desenvolvendo a
Qualidade em Parcerias (DQP) organizado pela Escola Superior de Educacdo de Lisboa (ESELx)
por iniciativa da DGIDC ilustra, em sintese, como as participantes no projecto encararam o pro-
cesso formativo: um processo que se constituiu em crescimento pessoal pela possibilidade de
fazer uma auto-avaliacdo das prdticas e, simultaneamente, uma aprendizagem profissional do que
representam os processos de avaliacdo para o crescimento institucional.

O presente Estudo de Caso terd como base os resultados dos Relatérios de Avaliacdo dos trés
Jardins de Inféncia envolvidos no Projecto — A, Be C -, os respectivos Planos de Accéo, e o pro-
cesso vivido nas sessdes presenciais de formacdo para o DQP, nas visitas de acompanhamento
e nos confactos permanentes com as equipas e das equipas entre si. Incluird, igualmente, dados
considerados relevantes da aplicacdo da Escala de Envolvimento (Laevers) pelas alunas do 4°
ano da nossa instituicdo de formacdo nos seus locais de estdgio. Trata-se de um Estudo de Caso
Mdltiplo (Stake, 2007; 2006), j4 que o enfoque de cada caso foi diferente, mas o guiGo de ava-
liacéo utilizado foi o mesmo.

Para aprofundar alguns aspectos emergentes, realizou-se posteriormente um “focus group” (dis-
cussdo focalizada em grupo, Wilkinson, 1999), enquanto método contextualizado, garantindo

“dimensdes de rigor e de preocupacdo ética, compreendendo a intencionalidade discursiva dos

1 Escola Superior de Educacéo de Lisboa



participantes, e a andlise interpretativa e critica pelo investigador” (Macedo, 2004). Nesta discus-
sdo em grupo participou um elemento de cada um dos jardins de inféncia e uma representante
da equipa de supervisdo de estdgios da ESELx. A discuss@o em grupo focalizada permite, segundo
Macedo (2004) “captar as interacgdes dindmicas entre as e os intervenientes, de tal modo que os
discursos s@o geradores de outros discursos, potenciando formas de pensamento de maior com-
plexificacao” (p. 159).

Escolheram-se os trés jardins de inféncia, por razées diversas: o primeiro jardim de infancia, A,
é um jardim de inféncia com caracteristicas rurais, com tradicdo de articulagéo com o 1° ciclo,
liderado por uma educadora que jé tinha passado por formacdo DQP aquando da sua requi-
sicdo na extinta Divisdo da Educacdo Pré-Escolar do Departamento da Educacé@o Bdsica (entre
1996 e 1999) e que poderia potenciar com as colegas a formacéo entdo recebida. O segundo,
o jardim de infancia B, com caracteristicas marcadamente suburbanas, manifestou o seu interesse
em entrar no projecto e reunia um conjunto de caracteristicas relevantes para o teor deste estudo,
nomeadamente, a existéncia de uma significativa percentagem da populacéo de origem africana.
O terceiro jardim de infancia, C, inserido numa conhecida drea urbana de Lisboa, contava com
a colaboracdo de uma educadora em regime de voluntariado que, desde logo, se ofereceu para
participar no acompanhamento do processo enquanto conselheira externa, ajudando a formar
uma equipa que, nesse ano, era completamente nova. Os trés jardins de inféncia tém sido locais

de estdgio de estudantes da Escola Superior de Educacdo de Lisboa.
B. As instituigdes envolvidas

1. Jardim de Inféncia A

A é um jardim de infancia da rede publica, de lugar Unico, e que tem vindo a trabalhar de forma
sistemdtica com a escola do 1° ciclo da sua drea de insercdo. Faz parte de um Agrupamento com
cerca de 2062 alunos, onde existem mais 12 salas de jardim de infancia. O jardim de infancia
A fica numa drea marcadamente rural do concelho. O hordrio do jardim de inféncia estende-se
das 8.15 as 18.30 h, sendo a componente lectiva das 9.00 as 15.30 h, com 1.30 h de tempo de
almoco. O horério da escola do 1° ciclo, na componente lectiva, é das 9.15 as 15.30 h, com Th
e 15m de tempo de almoco. O espaco fisico, quer do jardim de inféncia, quer da escola do 1°
ciclo, é limitado. No caso do jardim de infncia, adaptaram-se as instalacées do 1° andar de uma
antiga casa de habitacdo, com salas pequenas, que a educadora estruturou de modo a promover
o trabalho em dreas. O espaco exterior do jardim de infancia é muito pequeno, apesar de estar
equipado com um conjunto de materiais adequados as criancas dos trés aos seis anos de idade.

A escola do 1° ciclo, distante cerca de 8 minutos a pé, é uma escola de fipo “plano centend-
rio”, frequentada por 24 criancas distribuidas por 2 turmas, em duas salas de aula. A turma que

participa no projecto tem 13 criangas, 7 frequentando o 2° ano de escolaridade e 6 o 3° ano. A



sala de aula esté organizada em U aberto, favorecendo trabalho mais individualizado nas dreas
dedicadas & express@o pléstica e as TIC. O espaco exterior ndo dispée de qualquer equipamen-
to. Significativamente, em nenhuma das estruturas existe uma sala de reunides para professores.
Umas das auxiliares, ao descrever a actividade do jardim de inféncia, expressa-se da seguinte
forma:

As criangas entusiasmam-se umas com as outras e se uma sabe, a outra fambém

quer aprender. H4 a preocupac@o que fodos aprendam, ajudar os que #m mais

dificuldades. Todos os meninos séo tratados da mesma maneira, dg-se mais aten-

cdo aqueles que tém alguma dificuldade. As criancas ndo fazem diferencas umas

das outras (...). Hé ligacdo com a comunidade: as criancas falam com as pessoas

da terra, véo & mercearia, vdo ao café para cozinhar. Véo & escola do 1° ciclo.

O jardim de inféncia e a escola do 1° ciclo faziam parte de um dos poucos agrupamentos ho-
rizontais que se formaram no nosso pafs, ainda antes da legislacdo que comecou a emergir em
1997. Na primeira fase da sua formacéo, o agrupamento reunia os jardins de infancia da drea,
as escolas do 1° ciclo e a, ainda entdo vigente, estrutura de EBM (Ensino Basico Mediatizado). Por
mera imposi¢Go administrativa, este agrupamento, com longa tradicéo de realizacdo de trabalho
conjunto, foi (literalmentel) desmantelado e as diferentes escolas distribuidas administrativamente
por dois novos agrupamentos verticais, tutelados por escolas do 2° e 3° ciclos. Esta “imposicéo
administrativa” veio eliminar um longo trabalho de coordenac@o e de articulacéo entre escolas. A
presidente da comissdo executiva do agrupamento horizontal entéo vigente, era um dos exemplos
de uma gestora que fazia real coordenacédo pedagdgica e ndo mera gestdo administrativa.

A partir da formacdo DQP frequentada pela educadora e por uma das professoras do 1° ciclo, o
enfoque do trabalho foi exactamente a interaccdo/parceria entre o jardim de inféncia e a escola
do 1°ciclo, j& que havia uma tradicdo de visitas regulares do grupo do jardim de inféncia & escola
do 1° ciclo. O processo de avaliacdo DQP, no seu todo, foi aplicado ao grupo de educacéo de
inféncia e a uma turma do 1° ciclo.

A aplicacdo da Escala de Envolvimento da Crianca (Laevers) situou o nivel de envolvimento das
criancas do jardim de inféncia entre o item 4 e o 3, indicando maior envolvimento nas actividades
da manha do que nas da tarde. O nivel de envolvimento das criancas do 1° ciclo também se situou
entre 0 4 e o 3, mas, curiosamente, as criancas de nivel 4 manifestaram maior envolvimento nas
actividades da tarde do que nas da manha.

Os niveis de empenhamento do adulto situaram-se, no caso do jardim de inféncia entre o item 5 e
o 4, com grande énfase na sensibilidade e, no caso da escola do primeiro ciclo, distribuidos pelos
niveis 5, 4 e 3, demonstrando um significativo grau de sensibilidade no nivel 5 e de estimulacdo

no nivel 4. Interrogada sobre os indices altos de empenhamento, a educadora de inféncia referiu



\

que havia sentido dificuldade em aplicar a escala & colega do 1° ciclo, pelo que assumiu que,
tendencialmente, o processo tivesse resultado “inflaccionado”
Da avaliacdo DQP surgiu um plano de accéo que passava por um maior envolvimento das auxilia-
res da accdo educativa nas tarefas de planificacdo das actividades, por informar mais cabalmente
os pais sobre a organizagéo do agrupamento recentemente formado e conseguir alguns melhora-
mentos nos espacos exteriores, em didlogo com as entidades competentes. A gestdo do agrupa-
mento apresentava-se como uma entidade distante e alheia. Quanto as actividades de articulacdo
entre os dois niveis educativos optou-se por elaborar CD”s com fotografias do trabalho desenvol-
vido ao longo do ano lectivo para partilhar com as familias e decidiu-se que se fariam visitas de
estudo em conjunto. Uma consequéncia relevante do trabalho efectuado entre a educadora e a
professora do 1° ciclo foi o facto de a questao da transicéo entre ciclos passar a ser discutida entre
todas as escolas do agrupamento no contexto das reunides de cardcter pedagégico.
As criancas do jardim de inféncia expressam assim a sua experiéncia com a escola do 1° ciclo:
Gosto de fazer trabalhos com eles;
Gosto de fazer corridas porque é maior & volta da escola (referindo-se ao espaco exterior
a escola do 1° ciclo);
Gosto muito de fazer 14 coisas; Vamos dizer-lhes coisas que nés aprendemos, como os ro-
bots e os animais;

Aprendemos sobre o corpo humano.

Ao definir as suas expectativas para a transicdo para o 1° ciclo, as criancas do jardim de inféncia
afirmam:

Fazer o que a professora manda. Vou gostar muito de estar 14.

Aprender a escrever melhor;

Escrever, brincar, fazer amigos, jogar futebol. Espero que nos venham visitar.

2. Jardim de Infancia B

Este jardim de infancia, também da rede publica, situa-se num bairro degradado na periferia de
Lisboa. Com caracteristicas marcadamente suburbanas, é um jardim de inféncia com dois lugares,
e estd infegrado num agrupamento que incorpora ainda mais um jardim de infancia. E frequen-
tado por 40 criancas dos 3 aos 7 anos, distribuidas em grupos heterogéneos e serve uma po-
pulacdo maioritariamente de origem africana, com familias de recursos limitados. O hordrio das
actividades estende-se das 9.00 as 15.00 h, com uma hora de intervalo de almoco, frequentando
as criancas, no final da tarde, um ATL pertencente a junta de freguesia. As criancas tém poucas
vivéncias exteriores ao bairro. Apesar de instalado num edificio no espaco comum & escola do 1°
ciclo (de tipo P3) e partilhando o mesmo equipamento exterior, as educadoras referem que néao

tem havido o empenhamento suficiente para uma boa articulacdo com o 1° ciclo, limitando-se &



celebracdo de “dias festivos”, ndo se expressando em actividades de colaboracdo mais sistemdéti-
cas ao longo do ano. Jardim de infancia e escola do 1° ciclo, embora com relacées de cortesia,
estdo de “costas voltadas”, afirmam as educadoras.
As salas de actividade do jardim de infancia sGo amplas e bem iluminadas, estéo organizadas por
dreas favorecendo o trabalho em pequenos grupos. Existe uma pequena sala para reunides para
os educadores e para receber os pais, podendo as criancas de cada grupo-sala usar o espaco
polivalente da escola do 1° ciclo uma vez por semana para actividades de educacéo fisica. As
refeicdes sGo ftomadas na cantina da escola do 1° ciclo. O espaco exterior estd muito pobremente
equipado e é pouco seguro, sendo sistematicamente agredido a partir do exterior.
Uma das auxiliares define assim o seu trabalho:

No meu caso, as tarefas estdo bem divididas. Existe uma grande cumplicidade,

o que facilita bastante as coisas. Existe também um conhecimento mdtuo, conhe-

cem-nos bem, (...), o que nos ajuda a nivel do trabalho {(...). A educadora tem as

ideias, porque sabe, tirou o curso, porque é uma pessoa que tem que saber o

que vai fazer, prepara as coisas diariamente, e depois fala comigo e explica o que

vamos fazer e colaboramos uma com a outra.

Aplicadas as escalas de envolvimento (Laevers), as criancas demonstraram um nivel de envolvimento
de grau 4, tendo as meninas demonstrado um nivel de envolvimento superior aos meninos. A
aplicacdo da escala de envolvimento foi feita pelas alunas estagidrias. Registou-se um maior
nivel de envolvimento na parte da tarde, parecendo as criancas de 4 anos ter um maior nivel
de envolvimento do que as de 5. As escalas de empenhamento do adulto, situaram os adultos
sobretudo no nivel 5 da sensibilidade, estimulacéo e autonomia. As educadoras consideram que
os niveis de empenhamento foram inflaccionados j@ que n@o sentiram um nivel de confianca
que lhes permitisse serem mais objectivas. Um elemento exterior ao jardim de infdncia (uma das
supervisoras da ESE, participante na formacdo DQP) acompanhou o processo, nomeadamente no
tratamento de dados e na atribuicéo de niveis nas escalas. Este processo de mentoria foi conside-
rado uma ajuda importante nomeadamente no tratamento estatistico e de grdficos e na andlise
dos registos em video realizados sobre o envolvimento do adulto que serviram de base a atribuicdo
de valores na escala e, ainda, na elaboracdo do relatério de avaliacéo.

As educadoras referem a dificuldade de envolvimento dos pais na vida do jardim de inféncia e
na educacdo dos filhos. No entanto, nas entrevistas, estes demonstram satisfacéo com o trabalho
do jardim de inféncia e a sua disponibilidade para participar nas reunides. Uma das auxiliares
refere que existe um caderno dos recados, onde os pais sdo informados das actividades a realizar.
E acrescenta: Também fazemos visitas ao bairro para contactar melhor com esta populacdgo. Um pai

de origem caboverdeana afirma:



Eu acho que tive muita sorte neste jardim de inféncia, ndo sGo todos assim. Aqui
as educadoras sGo muito profissionais, sabem mesmo lidar com as criangas e
eu digo, se todos os pais que meteram os filhos no J.I. virem que os seus filhos
estdo a evoluir e que #m uma educadora que se aplica muito, isso é muito

importante.

Outra méae caboverdeana descreve assim a interaccdo com a educadora:
Os pais podem bater na porta da sala, pedir licenca, e se a educadora mandar
entrar, entramos. A educadora convida os pais. Outra mae diz: As vezes [a edu-
cadora] convida-me para brincar e participar em algumas actividades. J& dancei

funand, jé ajudei a fazer bolinhos de coco, j& cantei.

O Plano de Accao, elaborado a partir da aplicag@o do processo DQP, incidiu sobre a necessidade
de realizar mais accées de sensibilizacdo com as familias, nomeadamente em colaboracdo com o
Centro de Saude, e uma melhoria da articulagéo com o 1° ciclo, através da realizacéo de inicia-
tivas conjuntas. Esta parece ser, a nosso ver, a drea mais vulnerdvel do trabalho, manifestando as
educadoras grande preocupacdo com o tempo que perdem em burocracias em vez de investirem
numa real articulac@o pedagdgica e estrutural com a escola do 1° ciclo, mesmo ao lado, afirman-
do que, se elas ndo tomarem a iniciativa “ndo sdo as professoras do 1° ciclo que o vao fazer”. Um
dos pais explica:
No jardim de inféncia as criancas aprendem um bocadinho de tudo, desde a nivel

escolar, como humano, que é a parte mais importante, se a gente for a reparar.

3. Jardim de Infancia C

C é um jardim de infancia de 3 lugares, também da rede publica, frequentado por 65 crian-
cas, organizadas em grupos heterogéneos e integrado num agrupamento com caracteristicas
marcadamente urbanas e com grande instabilidade no corpo docente. O hordrio estende-se das
9.00 as 15.15 h, podendo as criancas beneficiar de apoio sécio-educativo das 8 as 9 h da manha,
e enfre as 15.15 e as 18.00 h. Estd inserido num edificio de tipo P3, partilhado com a escola do
1° ciclo, tendo como espaco comum o gindsio e o refeitério. As instalacées do jardim de inféncia
gozam de bastante autonomia em relacéo ao resto do edificio, mas est@o confinadas a trés salas
espacosas e bem iluminadas, organizadas em dreas de actividade. Nao existe uma sala para os
educadores, apenas um hall comum de entrada dotado de uma grande mesa que é também utili-
zado para as actividades de apoio sécio-educativo frequentadas por cerca de 50% das criancas.
O espaco exterior € comum & escola do 1° ciclo e ndo é dotado de qualquer equipamento. Uma
das criancas afirma, quando lhe perguntam como alteraria o espaco exterior: Nada ficava como

estd! Punha escorregas e baloicos.



Os pais demonstram satisfacdo com o jardim de inféncia, considerando que os filhos se estdo a
“preparar para o 1° ciclo” e a aprender a conviver uns com os outros. Entfram com grande & von-
tade nas salas, interagem com educadoras e auxiliares, consultam os documentos acessiveis na
mesa de entrada, tais como o Projecto Educativo de Escola e o Projecto Curricular para o Jardim
de Inféncia.
Ao longo do processo de negociacdo, decidiu-se que as trés educadoras participariam no pro-
jecto, apesar de duas delas estarem pela primeira vez colocadas naquele jardim de infancia. O
objectivo definido para a avaliacGo DQP prendeu-se com a necessidade de as educadoras aferi-
rem entre si as respectivas prdticas. Neste processo participou uma educadora do mesmo jardim
de infancia, que se aposentara no ano anterior, e se voluntarizara para actividades de “mentoria”,
ajudando no processo de construcdo da equipa, constituida pela primeira vez. O processo de
“mentoria” e a construcdo da equipa constituiu-se, assim, o enfoque do trabalho DQP.
Interrogada sobre o seu papel na dinédmica do jardim de inféncia, uma das auxiliares, define-o
como dar seguimento & actividade da educadora, colaborando e participando, e ajudando todas
as criangas a trabalharem de forma igualitdria. Uma das méaes considera que é muito importante o
papel da educadora e da auxiliar: este é o segundo lar para eles. Outra méae afirma:

O meuv filho aprende tudo de forma integrada, sem ser compartimentado. Vejo

que ele sabe coisas que néo fazia ideia (...) A relagdo com os outros evolui, con-

tinua timido mas estd mais solto.

A aplicagé@o das escalas de envolvimento da crianca (Laevers), indicou o nivel 4 de envolvimento,
revelando maior envolvimento nas meninas do que nos meninos. O empenhamento do adulto
situou-se no nivel 5 em todos os itens, mas a equipa considerou este dado pouco fidvel, dado
terem-se realizado poucas observacdes: a equipa ndo se conhecia e teve tendéncia para se ava-
liar com parémetros muito elevados, ndo conseguindo a mentora contrariar esta tendéncia. Assim
consideramos, tal como nos jardins de inféncia anteriores, que os dados obtidos na escala de
empenhamento ndo sdo suficientemente fidveis.

Uma vez que o enfoque do trabalho neste jardim de inféncia era a construcéo da equipa peda-
gégica e, no final do ano lectivo, s6 se terd a certeza de um dos elementos continuar a exercer
funcoées naquele jardim de inféncia, optou-se, para o ano lectivo seguinte, por uma estratégia
de interaccéo com o outro jardim de inféncia do agrupamento, onde existem trés educadoras
efectivas que ofereceriam melhores garantias de contfinuidade. No entanto considerou-se que o
uso do DQP contribuiu para uma “desocultacdo das prdticas dos educadores”. Uma das maes
entrevistada demonstra excelente opinido sobre a equipa: Estdo disponiveis para informar e sempre

prontas a explicar.



4. As instituicdes cooperantes
A aplicac@o das escalas de envolvimento (Laevers) aos 22 centros da prdtica pedagdgica de 4°
ano da ESELx (né@o incluindo os trés jardins de inféncia, objecto deste estudo) demonstrou ainda:
maior grau de “empenhamento” nas actividades da manha do que nas da tarde;

maior envolvimento nas actividades relacionadas com a matemdtica e a lingua;

maior envolvimento das meninas do que dos meninos;

niveis de envolvimento baixo nos recreios.

Seremos muito cautelosos na andlise destes dados, reunidos por jovens com alguma inexperién-
cia, que aplicaram o guido DQP de caracterizacdo institucional e a escala de empenhamento,
e que receberam “treino” limitado na sua aplicacéo no contexto de uma unidade curricular de
“Introduc@o & Investigacdo” leccionada pela responsével por este estudo. No entanto, assumidas
as devidas reservas, os dados recolhidos corroboram a importéncia das actividades de literacia no
jardim de infancia, reforcando as expectativas demonstradas pelos pais, na sua formulacéo, even-
tualmente mais limitada, de “preparar as criancas para o 1° ciclo”, uma justificada preocupacéo.
Os niveis de envolvimento baixos no recreio sGo um dado interessante. Sem pretender estabelecer
relacdes de causa-efeito, cumpre-nos sublinhar a falta de equipamento e conservacdo minima dos
espacos exteriores dos jardins de inféncia A, B, e C e da escola do 1° ciclo observados no ambi-
to deste estudo de caso. A questdo do “envolvimento” menor dos rapazinhos foi posteriormente
abordada na entrevista de grupo.

C. Consideragées Gerais e Dados Emergentes

1. A Aplicagéo das Escalas

Os dados fornecidos pela Escala de Envolvimento da Crianca apontam para niveis médio e mé-
dio alto de envolvimento nos trés jardins de inféncia. Salienta -se o maior nivel de envolvimento
das meninas. Sem se pretender uma extrapolacéo que néo é possivel, estes dados podem lancar
alguma luz sobre o desempenho escolar dos meninos e talvez convidem os educadores a esco-
lherem estratégias, materiais e propostas que estimulem um mais alto nivel de envolvimento por
parte dos rapazes: actividades que permitam o exercicio da forca fisica, da resolucdo mecénica
de problemas e a exploracéo livre, serdo de fomentar. Talvez tenhamos que passar do “discurso
dos cantinhos” ao “discurso da oficina” (Vasconcelos, 2007) e garantir que os jardins de infancia
sejam espagos mais “neutros”.

Quanto aos dados referentes & escala de empenhamento do adulto (Laevers), considera-se que,
anfes da sua aplicac@o, a equipa se deverd conhecer bem e criar uma relacéo de confianca,
para entdo se conseguirem recolher dados fidveis. Consideramos residir af um campo de accdo

extremamente importante para o consultor/mentor externo.



2. A articulagdo com o 1° Ciclo

Salvo no jardim de inféncia A, onde era objectivo especifico trabalhar a articulacéo entre a edu-
cacdo de inféncia e o 1° ciclo, constata-se pouca articulacdo com o 1° ciclo nas instituicoes
estudadas. Esta pode ser considerada uma das fragilidades emergentes do estudo. No entanto,
o interessante trabalho realizado em A, muito numa linha relacional e de partilha sistemdtica de
actividades, ¢ indicativo de que é possivel tornar mais intencional este trabalho. Para a obtencao
destes resultados, foi claro o trabalho de lideranca da educadora do jardim de inféncia e o respei-
to e prestigio que ela soube criar face & equipa do 1° ciclo.

O estudo da OCDE (2006) sobre “Educacéo e Cuidados para a Inféncia” considera a questéo da
articulac@o com o 1° ciclo como crucial mas alerta para uma tendéncia generalizada para “esco-

n

larizar” o jardim de inféncia, apelando para a construcao de parcerias “iguais” e “fortes” (“strong
and equal partnerships”), isto é, evitando que um nivel educativo “aculture” o anterior.

Assegurar que cada fransic@o seja bem sucedida é fundamental e significativo para o bem-estar
social e emocional da crianga e, simultaneamente, para o seu desempenho cognitivo. Durante
anos pensava-se que uma insercdo positiva na escola bdsica se fazia através de processos di-
rectos de induc@o e propedéutica, usando fichas ou exercicios gréficos. Estudos mais recentes,
apontam para um ndmero muito amplo de competéncias indicativas de uma insercdo positiva na
escolaridade obrigatéria, & cabeca das quais se encontram a capacidade de aprender a aprender
e um conjunfo de competéncias sociais de cooperacdo (Griebel & Niesel, 2003). Considera-se
ainda como essenciais a aufo-confianca e a capacidade de auto-controle, incluindo a capacidade
de resiliéncia (Wustmann, 2003), que levam a crianca a ser forte, optimista, com uma dinédmica
criativa face as adversidades, incorporando-as positivamente no seu desenvolvimento. Estes dados
fornecem indicacées relevantes para a orientacdo do trabalho dos educadores. Possuimos docu-
mentos curriculares que incorporam a problemdtica da articulacéo, mas estamos ainda longe de
garantir que educadores e professores do 1° ciclo conhecam detalhadamente estes documentos
em relacdo ao ciclo a montante ou a jusante e, com base neles, construam parcerias “fortes” e

“iguais” (Vasconcelos e Assis, 2008).

3.0 envolvimento das familias

Esta é, também, uma drea onde emergiu alguma fragilidade, sendo de salientar, no entanto, am-
plos esforcos em incentivar a participacdo dos pais. Os dados recolhidos nos relatérios revelam,
por parte das familias, um grau de satisfacdo elevado mas, simultaneamente, algum desconhe-
cimento do que realmente se passa no jardim de inféncia. Pensamos ser necessdrio encontrar
“situacoes-desafio” (Freire 1997; 1975) que provoquem um envolvimento mais sistemdtico, com
actividades relevantes para a cultura das familias minoritérias, e algum significado e “ludicidade”
nas propostas de modo a tornar a participagdo mais atractiva para os pais. A qualidade do su-

porte parental durante os anos pré-escolares tem demonstrado ter ainda mais impacto do que a



classe social (Sylva et al. 2003), isto é, aquilo que os pais fazem é ainda mais importante do que
aquilo que eles sdo, nomeadamente no que toca o seu estatuto sécio-econdmico. Estdo descritas
e internacionalmente reconhecidas experiéncias de envolvimento parental que, em colaboracéo
com os profissionais, desenvolvem uma “pedagogia articulada” (Whalley, 2003).

Preconiza-se, de acordo com as mais recentes orientacdes da OCDE (2006), uma “visdo dos
servicos para a infdncia como um espaco de vida onde educadores e familias trabalham em con-
junto para promover o bem-estar, a participacéo e a aprendizagem das criancas pequenas, com
base nos principios da “participacdo democrdtica” (p. 221). Segundo Dahlberg e Moss (2005), a
ideia de participacdo parental como prdtica democrdtica é condigéo daquilo a que Nikolas Rose
chamou “minor politics” na vida do jardim de inféncia. A educacéo parental tradicional coloca
os pais numa posicdo subordinada, especialmente no que diz respeito aos saberes. A verdadeira
comunicac@o sé pode melhorar se a questdo do poder e do saber for abordada numa perspecti-
va de “empowerment” das familias. Uma participacéo democrética implica o respeito pelos pais
enquanto participantes competentes, [ que possuem uma experiéncia prépria, pontos de vista,
interpretacées e ideias, que estdo articulados com teorias explicitas e implicitas e sdo fruto da sua
experiéncia enquanto pais e cidaddos.

4. A necessidade do envolvimento pedagégico das auxiliares

As auxiliares de accéo educativa, apesar de participarem nas actividades que lhes sdo propostas,
ndo fazem, de facto, parte integrante da equipa pedagdgica. Revelam ainda pouca informacao
quanto ao funcionamento do agrupamento (no caso dos trés jardins de inféncia analisados). As di-
ficuldades prendem-se com a falta de tempo para as reuniées e impossibilidade de compatibilizar
hordrios. No entanto, esta parece-nos ser uma drea de trabalho importante, potenciando o papel
das auxiliares no apoio ao desenvolvimento das criancas e no contacto com as familias. Uma
forma interessante de envolvimento das auxiliares seria partilhar com elas o projecto curricular de
grupo (da responsabilidade dos educadores de inféncia) e de as estimular a definir como poderd
ser a sua participacdo no mesmo. Dar as auxiliares um maior nivel de iniciativa parece ser funda-
mental para fazer emergir nelas potencialidades de lideranca (Rodd, 2006) e niveis mais elevados

de autonomia.

5. O investimento em equipas educativas alargadas

Este estudo de caso multiplo demonstra algum desconhecimento das comissdes executivas dos
agrupamentos quanto ao trabalho realizado nos jardins de inféncia. No caso de A foi muito destru-
tiva a reorganizacéo administrativa do agrupamento, ignorando o trabalho de concertacdo entre
escolas, feito a partir da base, e realizado desde os anos 90.

A re-construcdo de equipas pedagdgicas reunindo todos os educadores dos diferentes jardins de

infancia de um agrupamento, realizando algumas actividades com carécter colectivo e cooperativo,



revela-se uma estratégia importante, que trard maior visibilidade ao sector da educacéo de infén-
cia, “obrigando” as comissdes executivas a prestarem uma maior atencédo ao que se faz nos jardins
de inféncia e & especificidade das respectivas praticas pedagdgicas.

Edwards (2004) considera que uma “pedagogia responsiva” se ird basear no saber profissio-
nal e no estatuto dos educadores de inféncia que deve ser reconhecido pelas outras estruturas
educativas. Mas uma prdtica responsiva implica saber procurar ajuda, por exemplo, entre pro-
fissionais de outras instituicdes ou, mesmo, profissionais com formacées diversificadas. A apren-
dizagem profissional ndo é apenas a inducdo as prdticas estabelecidas, ainda que tal possa ser
importante, mas uma capacidade de abordar e interpretar problemas, contestar interpretagdes, ler
os enquadramentos, para recorrer aos recursos existentes ou para se tornar recurso, incidindo na
funcao profissional que é a aprendizagem das criancas e a promocao da incluséo social, fomando

a crianca como projecto (Zabalza, 1987).

6. Os processos de mentoria

Esta foi uma drea importante no estudo, nomeadamente no caso do acompanhamento da diné-
mica do Jardim de Inféncia C, ainda que n@o tenham emergido muitos dados que permitam uma
avaliac@o sistemdtica. “Mentoria” indica um papel especifico de aconselhamento a uma equipa
de profissionais. Na sua etimologia, a palavra “mentor” indica alguém que passa “sabedoria”.
Segundo Robins (2006), “o mentor ajuda os profissionais que estdo na prdtica a encontrar respos-
tas para situacdes desafiadoras, apoia com estratégias para accéo no desempenho profissional,
promove conjuntamente apoio e desafios dentro das fronteiras das relagdes com o profissional e
encoraja uma motivacdo sustentada no local de trabalho” (p. 9) Salienta-se, da experiéncia no
jardim de inféncia C, que o mentor é alguém “no meio”, ndo necessariamente um lider. No caso
concreto, o tempo de mentoria foi limitado, nGo permitindo atingir processos significativos de
mudanca (Rodd, 2006), mas facilitou de forma clara a comunicacdo entre profissionais que nédo
se conheciam. A presenca de um elemento exterior funcionou como elo de “sustentacéo” numa
equipa que ndo se conhecia.

Nos seus comentdrios finais ao processo de implementacdo do DQP, todas as participantes insis-
tem na importancia de existir um elemento exterior que sirva de “amigo critico” e de “consultor”

externo ao processo avaliativo, apoiando a construcdo de um “plano de accao”.

D. Reflexées das Participantes no processo de formacgéo

Referimo-nos aqui a um conjunto de avaliacdes escritas finais elaboradas pelas participantes no
processo de formacdo DQP: a andlise dos depoimentos néo assinados das formandas incidiu em
pontos-chave como: auto-avaliacéo, trabalho de equipa, contributos para a formacao inicial e

inducdo de uma maior participagé@o a nivel geral.



1. Promover auto-avaliacéo
As participantes valorizam a experiéncia e indicam que ela se fornou num processo auto-formativo
e de crescimento pessoal e profissional numa drea “deficitaria” da sua formacéo que era a ava-
liacGo. Eis alguns dos seus depoimentos:
O processo sensibilizou-me para melhorar as minhas préticas pedagdgicas e atingir uma
maior qualidade no processo ensino/aprendizagem com as minhas criancas.
Recebi formacao sobre avaliacao.
Consegui maior capacidade de discutir com outros a minha prdtica.

Recebi treino para me disponibilizar para ver o que se passa dentro da minha sala.

As formandas sublinham a importancia da formacéo que lhes forneceu instrumentos que lhes per-
mitiram observar as suas prdticas, objectivando-as para, assim, as poderem melhorar. De salientar
a afirmacdo de que conseguiram niveis de auto-confianca que lhes permitiram discutir a prética
com outras colegas. No entanto, a entrevista de enfoque revela alguma ambiguidade a este nivel.
Em sintese, afirma uma das formandas:

Participar neste trabalho de formacédo para o DQP representou, para mim, uma

aprendizagem pessoal e profissional: pessoal porque me colocou numa posicéo

de auto-questionamento e de auto-avaliacgo em relagGo a um novo percurso

de vida; profissional, porque contribuiu para o meu desenvolvimento, através da

assuncdo de uma funcéo até entdo desconhecida porque me possibilitou o co-

nhecimento de novas modalidades de formacdo em educacdo de inféncia.

2. Promover trabalho de equipa
Um dado relevante da avaliacéo feita pelas participantes na formacgéo foi o trabalho de equipa,
tarefa complexa e correntemente desvalorizada. Foi questionada a tradicdo de cada educa-
dor trabalhar na “sua” sala com os “seus” meninos e os “seus” pais, esquecendo a dinédmica
institucional crucial, nos tempos de hoje, para uma construcdo da qualidade, foi posta em ques-
tdo. Eis algumas das constatacées feitas pelas educadoras:

O DQP veio confirmar a minha “crenca” de que de facto cada vez mais o traba-

lho de equipa e a parceria com diferentes entidades é fundamental para uma boa

formacdo pessoal e para a qualidade e sucesso da educacéo. (...) O trabalho de

equipa é algo necessdrio em qualquer contexto.

Outras formandas explicitam como viveram este trabalho de equipa:
Pudemos discutir aspectos praticos e tedricos com uma equipa mais alargada.
Contribuiu para um maior trabalho de equipa com objectivos comuns.

Foi importante tentar implementar o DQP com outras colegas do 1° ciclo.



Este projecto permite “uniformizar” ideias e linguagens.

Pensamos ser importante esta constatacéo. Numa equipa recém-formada este € um primeiro fra-
balho a desenvolver. As participantes continuam:

Reflecti sobre a forma de constituir e participar na equipa de colegas.

Os encontros e as preocupacdes sentidas com o grupo deveriam ser colocadas

na mesa enquanto equipa.

Esta Gltima questdo parece-nos essencial: o facto de haver pouca prdtica deste “colocar na mesa”
as preocupacdes terd impedido os educadores de aplicarem a escala de empenhamento entre si
com algum grau de objectividade.

Quando se tem que constituir uma equipa a intervencdgo de um elemento externo

era o ideal, pois é uma drea sensivel quando se tem que infervir em aspectos

menos simpaticos da acgdo das colegas.

Este Ultimo dado é importante: a construcdo de uma relac@o de trabalho é condic@o “sine qua
non” para construir a confianca e grau de reflexividade que permita & equipa avaliar de forma
lateral e , simultaneamente, objectiva, a sua accéo pedagdgica. No entanto, as participantes insis-

tem na importancia de um elemento externo que ajude a facilitar o processo.

3. Contributo para a Formacéo Inicial

Continuando a apresentar dados sobre a avaliagéo das formandas, uma das participantes na forma-

cdo sugere a possibilidade de se aplicar jd esta dinédmica na formacao inicial dos educadores:
Seria muito interessante e Util trabalhar o DQP na formacéo inicial de educado-

res, como “indutor” de boas reflexées e melhoria futura de préticas educativas.

No caso do presente estudo, os alunos do ¢ltimo ano da formacéo inicial da ESELx aplicaram
apenas a escala de envolvimento da crianca (Laevers) nos seus locais de estdgio, caracterizando
a respectiva instituicGo com base no guido DQP. No entanto, dada a inexperiéncia na aplicacéo
deste tipo de instrumentos, a andlise comparativa com base no programa SPSS néo foi conclusiva.
Dirfamos que serviu sobretudo de “instrumento formativo”: os diferentes grupos de estdgio, ao ter
que encontrar argum,entos para a atribuicdo do indice X ou Y na escala, eram “forcados” a en-
contrar um conjunto de argumentos que, de per si, e independentemente dos resultados, criavam

oportunidade de discussdes importantes facilitadas pelas respectivas tutoras de estdgio.



4.Processo Indutor da participacéo
O DQP é considerado, também, um instrumento importante na promogéo de processos de parti-
cipagdo diversificados na dindmica do jardim de infancia:
- Seria muito interessante e Util trabalhar o DQP (...) como facilitador da
sensibilizacdo de pais e outros agentes educativos.
- Foi importante planear em conjunto com a auxiliar da accéo educativa.
- Tomdmos consciéncia que é preciso uma melhor e melhor articulacGo com os
professores do 1° ciclo e uma melhor articulagdo com as auxiliares de accdo
educativa.

- Pretendemos sensibilizar os pais para os “problemas” da educagéo dos filhos.

E de sublinhar, dentro destes interessantes depoimentos, a importancia do DQP, ndo apenas para
uma avaliacdo interna, mas como instrumento indutor da participagéo de elementos considerados
mais “exteriores” ao jardim de infncia e de uma explicitacdo das prdticas do jardim de inféncia
para as submeter a um escrutinio exterior. Analisando a importéncia da “documentacéo pedagé-
gica” os educadores de Reggio Emilia (Rinaldi, 2006), afirmam que esta ajuda a tornar as prdticas

“mais transparentes”.

5. Necessidades de formacéo
Finalmente, as participantes na formagéo definem as suas necessidades de formacéo em aspectos
especificos do DQP a aprofundar, e a aspectos mais gerais do funcionamento do jardim de inféan-
cia enquanto instituicdo aberta e plenamente integrada na comunidade:

- Gostava de trabalhar mais sobre planificacdo e avaliacdo.

- Necessitava de melhorar a observacdo do desempenho do adulto.

Estas necessidades formativas sdo consequéncia légica do conjunto de problemas e fragilida-
des enunciados anteriormente. De salientar a atitude positiva, mas simultaneamente critica, das
formandas e a importéncia que atribuem & presenca de um elemento externo ao processo de
avaliacdo.

Penso que a parte das observacdes das criancas deveria ser em maior nimero e no mesmo

contexto, para obter uma leitura mais concreta.

Gostaria de vir a trabalhar no futuro as questées directamente relacionadas com a forma-

cGo de pais.

Gostaria de poder divulgar o projecto DQP a outras colegas, e ver este projecto alargado

a nivel nacional.



E. Uma Meta-andlise do Processo: contributos do Focus Group

Passados cerca de quatro meses apds a realizacéo do processo formativo e avaliativo, e |4 elabo-
rada uma primeira versdo do relatério do estudo de caso, a responsdvel pelo mesmo, considerou
ser relevante realizar uma entrevista de aprofundamento, & maneira de um focus group (discussdo
em grupo focalizada, Macedo, 2004) reunindo, néo todas as participantes na formacdo, mas
um grupo representativo dessas mesmas participantes. Estas participantes possuiam maior co-
nhecimento e experiéncia nas primeiras versdes do Manual DQP e uma experiéncia supervisiva
bastante aprofundada. Assim, tal como explicémos anteriormente, selecciondmos uma educadora
de cada jardim de infancia, uma das tutoras da ESELx e a mentora do jardim de inféncia C. Com
o contributo da investigadora, este focus group era constituido por 6 participantes, nGmero ideal
para uma reflexdo mais aprofundada e para uma meta-interpretacéo dos dados obtidos. Todas as
participantes conheciam o teor da primeira verséo do relatério e o objectivo da sessdo era reagi-
rem a ele, ao mesmo tempo que se aprofundavam alguns temas e questées.

Mais do que uma técnica, os focus groups séo um método contextualizado (Wilkinson, 1999) que
permite uma andlise comparativa constante (Frankland & Bloor, 1999), a emergéncia de cate-
gorias, a construcdo de “intertextualidade” através de uma andlise infersubjectiva, sendo que o
significado estd sujeito a (re)negociacdes (Ferreira, 2004).

Com base nestes pressupostos sobre como funciona uma entrevista de grupo com enfoque, pedi-
mos as entrevistadas que reagissem & aplicacdo das escalas de empenhamento e de envolvimento,
aos dados recolhidos nesta ¢ltima e, finalmente ao processo supervisivo, ndo se coibindo a in-
vestigadora de infervir e opinar. Queremos insistir, portanto, que o contributo que se apresenta a
seguir, ndo é o pensamento individual, mas uma re-elaboracéo da interpretacdo anteriormente
apresentada com base no pensamento colectivo que emergiu na prépria discussdo. Deste modo,

considera-se ser este pensamento colectivo a interpretacéo Gltima de todo o processo formativo.

1. Aplicagdo da Escala de Empenhamento do Adulto
As participantes na entrevista de grupo reconheceram a falta de preparacdo para aplicacéo da
escala e as dificuldades j& enunciadas anteriormente: inflacéo de dados, dificuldade em avaliar
colegas (sobretudo as que se conhecem menos):
Tinha medo de ser injusta com as colegas; Tinha que haver maior numero de ob-
servacées para se recolherem dados fidedignos; As educadoras tinham modelos

de trabalho diferente e isso podia prejudicar;

De salientar novos dados interpretativos que nos pareceram relevantes:
Quando pegamos no Manual DPQ néo se fala na supervisGo. Sempre tive a
sensacdo de que isto se cruzava com a supervisGo, porque o importante é mos-

trarmos aos colegas aquilo que eles ndo estavam a ver.



Penso que o mais importante serd aproveitar a situacdo de atribuicGo de um
determinado valor na escala e dar mais énfase & conversa entre observador e
observado. Néo basta sé o preenchimento das escalas. E preciso mais do que um

ano para se construir uma equipa.

Em relacéo ao 1° ciclo senti que estava a ver uma prdtica diferente daquela a que
estou habituada, o modelo é mais centrado no adulto, é transmissivo e as tarefas
sGo feitas individualmente, as criancas ndo trabalham em grupo. No entanto, a

professora deixa as criancas muito & vontade.

Na perspectiva do DQP, serd que as equipas ndo podem ser um suporte entre
si¢ S6 se nos sentirmos bem nesse papel e se as colegas nos aceitarem, teria que

me certificar bem se tinha condicées para fazer esse papel.

2. Escala de Envolvimento

As entrevistadas reconheceram que pode haver subjectividade na aplicacdo das escalas as crian-
cas. Este facto verificou-se na aplicacéo da escala de envolvimento pelos alunos da ESE nos res-
pectivos centros de estdgio, pelo que se deve constituir como um mero exercicio. Os alunos terdo
que ser treinados para aferirem os valores entre si, processo que leva tempo. As participantes na
entrevista de grupo afirmaram, no entanto, que o mesmo se passou nos respectivos estudos de
caso. Apesar de todo o processo de formagdo, constataram que teriam precisado de muito mais
tempo para aferirem entre si os valores a atribuir nas escalas, pelo que os dados obtidos devem
ser considerados bastante eivados de “subjectividade”.

As escalas demonstram que os espacos exteriores sGo pouco investidos porque

hé falta de envolvimento das criancas.

Quanto ao envolvimento de rapazes e raparigas, tenho-os visto a eles envolvidos
de formas diferentes, nGo como as meninas! Serd que a varidvel sexo ndo conta?

Néo seremos todas mulheres a observar criangas de ambos os sexos?

Parece-nos que estas questdes sdo pertinentes para o futuro do DQP. De salientar ainda o facto
apontado por uma das entrevistadas e que foi corroborado por todas:
E preciso cuidado com as criangas com necessidades educativas especiais: o

envolvimento ndo é mensurdvel da mesma forma.




3. Mentoria/Supervisdo
A questdo da mentoria foi aflorada pelas entrevistadas e foi interessante ter-lhe sido atribuido
um papel de meta-reflexdo. No entanto ficou claro que ndo é qualquer profissional que pode ser
mentor (ou mesmo observador externo) sob pena de se criarem mais danos que melhorias no
desenvolvimento dos profissionais.

O mentor tem que estar & vontade no seu papel, tem que conhecer bem a maté-

ria. O mentor tem que apresentar uma meta-reflexdo.

O que é mais positivo é esta conversa que se pode ter com as pessoas que ob-
servdmos — muitas vezes ndo se apercebem das coisas e nés podemos devolver-
lhes “em espelho” e as pessoas dizem que sem a nossa ajuda ndo se teriam

apercebido.

O modelo DQP prevé um apoio externo. Se a pessoa for da confianca da equipa

e der seguranca, pode ser um mentor do desenvolvimento. Mas o desenvolvi-

mento também pode aparecer no interior da equipa, sem um mentor especifico

e com liderancas informais.

No entanto parece-me necessdrio haver maior treino e haver uma afericGo entre

observadores externos, entre todas as pessoas que estdo a aplicar as escalas.

Mentoria também pode ser colegas a visitar as salas umas das outras e a re-
flectirem em conjunto o que viram Para isso é preciso criar espacos e tempos.
Parece-me que isso pode ser muito “formativo” para quem observa e para quem
¢é observado.
4. DQP como “Espaco Relacional”
Da conversa genérica sobre as escalas emergiram comentdrios mais amplos sobre o papel desem-
penhado, no seu todo, pelo processo DQP:
Passei a ter uma relacdo de trabalho diferente com a minha colega, que conhecia

mal. E tdo f4cil ficarmos cada uma fechada na sua salal

Sublinho o DQP como “espaco relacional: mesmo ndo existindo um elemento
exterior, o espaco relacional é a chave para a mudanga.... e para a predisposi¢do

para a mudanca! A base relacional é fundamental!



Se hé dindmica relacional podemos criar contextos que nos levem a um cresci-

mento maior.

O que néo funciona na avaliacGo proposta pelo ME (Ministério da Educacéo) é
que ndo estamos a fazer uma avaliacdo de melhoria. Observamos os colegas
para lhes atribuir um valor que ndo vai melhorar a prdtica de ninguém O proces-
so DQP é bem aceite se for uma avaliacGo de parceria (democrdtica), para em
conjunto poder melhorar: ajuda os melhores a serem melhores e os outros que,
por nGo poderem ser tGo bons, a melhorar Mas as pessoas tém que participar
voluntariamente. Com projectos como o DQP nédo haveria professores que ndo

aderissem!

E que o DQP ndo vai ver onde é que o professor “falha”. O que vamos é procurar
caracterizar uma actuacao, reflectir sobre ela, e o préprio vai poder ver que ainda
consegue fazer melhor: E a partir do interior que o préprio diz — Afinal eu posso

avancar para aqui”.

Eu acho que o DQP pode ser de facto um motor de interaccéo positiva: Mas tem

que ser muito claro o que é, para que é... sendo pode fer o efeito contrariol

A investigadora responsével, neste ponto, abstém-se de comentar dado considerar, como acima
foi indicado, que reside neste pensamento produzido em grupo a meta-interpretacdo de todo o

estudo de caso

F. Perspectivas futuras e Recomendacdes

Em sintese, o processo formativo foi importante e rico mas, na voz das participantes, estd longe
de estar terminado. Sublinhando os temas emergentes anteriormente identificados, é de salientar,
no entanto, a perspectiva positiva das familias quanto ao trabalho do jardim de inféncia, o desejo
expresso pelas auxiliares em intensificarem a sua participacd@o e iniciativa, a importéncia que, no
final do processo formativo, as educadoras atribuem ao trabalho em equipa e & articulacéo com
o 1° ciclo. Estas poder@o constituir-se em dreas de trabalho futuro.

Parece-nos ser ainda de salientar que, face ao futuro do DQP, a necessidade de existirem de “men-
tores”, “conselheiros externos” (Pascal & Bertram, 1999; Vasconcelos, 2008, no prelo; Vasconcelos,
1999). A DGIDC, em colaboracdo com as instituicées de formacéo envolvidas, deverd ver as
possibilidades reais de garantir este processo, multiplicando equipas de formacdo DQP e garan-
tindo financiamentos. A perspectiva sobre mentoria emergente da entrevista de grupo focalizada

parece-nos ser de ter de em atencdo face & possibilidade de se seleccionarem futuros mentores.



A formacdo para a escala de envolvimento da crianga representa, de per si, uma proposta de tra-
balho para os jardins de infancia e que terd o potencial de criar situacdes interessantes de debate
interno nas equipas pedagdgicas. Esta formacdo poderd ser realizada sem exigir todo o processo
de avaliacdo DQP. Assim, vemos a escala de envolvimento Laevers como um bom instrumento de
trabalho a colocar nas méos dos educadores ou mesmo de estudantes de formacéo inicial, desde
que se garantam modalidades de auto e hetero-formacdo como aquelas que proporciondmos as
educadoras participantes neste estudo (CD’s para treino, cuidadosa afericdo das escalas, etc.) e
com as ressalvas acentuadas na avaliacdo feita por elas préprias. Vemos como mais problemética
a aplicag@o das escalas de empenhamento do adulto. Os dados do nosso estudo apresentam
alguma dificuldade de as educadoras se avaliarem umas as outras, tendo a tendéncia de se
classificarem em niveis muito elevados, que nem sempre correspondem as prdticas observadas.
Pensamos que, a este nivel, a presenca de um elemento exterior se revela fundamental para objec-
tivar situagdes e dados. Em alternativa, este processo de avaliagdo métua sé se deverd realizar en-
tre equipas com grande experiéncia de trabalho conjunto e relacées de confianca sedimentadas.
Revela-se ainda importante uma maior afericdo e treino das escalas para permitir uma compara-
bilidade dos dados. Consideramos os dados quantitativos emergentes neste estudo de caso como
meramente indicativos, G que a aplicacdo de valores quantitativos nas escalas néo é “fidvel” pelas
razdes anteriormente apontadas. O desafio serd trabalhar na construcéo de reais equipas refle-
xivas, em que a critica e a auto-critica ndo aparecam como uma “ameaca” ou um “desconforto”
mas, antes, como uma garantia de desenvolvimento pessoal e institucional.

Uma outra drea do processo DQP que poderia vir a ser usada com uma maior divulgacdo é a
reflexdo inicial sobre as 10 dimensées da qualidade. O esquema do Manual pode ser Gtil, também
de per si, para uma primeira reflexdo das equipas dos jardins de inféncia, ajudando a criar um
referencial que permita, de imediato, a reformulacéo de alguns aspectos do trabalho pedagdgico.
As educadoras participantes neste estudo valorizaram de modo inequivoco a forma como esta

esquematizac@o das dimensdes da qualidade as ajudou.
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O papel do adulto na promocéo e desenvolvimento da autonomia
das criancas

Introducéo

O estudo de caso que aqui se apresenta foi desenvolvido por uma equipa de educadoras de infén-
cia que aceitou implicar-se num processo de andlise colaborativa das suas prdticas pedagdgicas
com o apoio de uma formadora/investigadora.

Esta equipa tem tido poucas oportunidades de investir na sua formacdo continua por razdes que
se prendem com a organizacdo institucional. Ao lhes ser apresentada a possibilidade de participa-
rem neste projecto, assumiram-na colectivamente como uma necessidade intrinseca de promogéo
da compreensdo e interpretacdo do pensamento pedagdgico.

Esta participacdo veio permitir a estas educadoras de infancia olharem o processo de ensino/
aprendizagem de uma forma critica, reflexiva e informada (Pascal e Bertram, 1999:21),

Porque se pretendia construir e reconstruir modos de intervencdo pedagégica, o primeiro passo foi
(re)pensar o papel do educador de infdncia numa cultura de prética em que a crianca é conside-
rada um ser activo, competente, construtor de conhecimento e participante no seu préprio processo
de desenvolvimento, através da interaccGo com os seus contextos de vida (Oliveira-Formosinho e
Aratjo, 2001, 2004, in Oliveira-Formosinho, 2008:50). Entende-se, nesta perspectiva, o educador
como uma pessoa em permanente desenvolvimento, flexivel, aberto & mudanca, capaz de reflectir
e analisar os seus modos de ser educador.

Ao considerar primordial a interaccdo entre os diferentes intervenientes numa relagé@o dialéctica
entre teoria-prdtica e prdtica-teoria, pretendeu-se favorecer uma melhor compreenséo das opgdes
pedagdgicas que estdo na base do binémio ensino-aprendizagem (Pascal e Bertram, 1999).
Assumiu-se, portanto, a importancia da reflexdo na construcéo do conhecimento pedagdgico e
na resolucdo das situagdes emergentes da prética, associando a intervenc@o a interpretacéo e

reinterpretagdo do vivido.



Contexto

O Projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP) foi desenvolvido por uma equipa de
quatro educadoras de inféncia num estabelecimento de uma Instituicdo Particular de Solidariedade
Social de iniciativa da Diocese de Settbal.

A funcionar desde a década de 80, este estabelecimento estd integrado numa drea urbana.
Funciona num piso térreo com um espaco exterior circundante dividido em vdrias dreas apetrecha-
das com equipamentos lGdicos de acordo com a faixa etdria das criancas. Presta servico a cerca
de 180 criancas entre os 4 meses e os 10 anos de idade, integradas em trés respostas educativas
e sociais, sendo trés salas de creche (45 criancas) a funcionar num espaco inaugurado em 2006,
trés salas de jardim-de-inféncia (75 criancas) e duas de ATL (60 criancas).

A andlise documental permitiu-nos caracterizar o nivel socio-econémico das familias das crian-
cas que frequentam este estabelecimento, predominando as profissdes semi-especializadas e
especializadas. De referir um considerével nimero de trabalhadores néo especializados e uma
percentagem quase residual de técnicos superiores. Existem também alguns trabalhadores por
conta prépria, empregadas domésticas e, nos Ultimos anos, tem-se vindo a verificar uma preva-
léncia de desempregados.

Do quadro geral de pessoal deste estabelecimento fazem parte 31 funciondrias, mas porque o
nosso estudo se centra no jardim-de-inféncia apenas referiremos o pessoal afecto a essa valéncia
a tempo integral: trés educadoras de infancia e trés ajudantes de accdo educativa; a tempo parcial
uma cozinheira e trés ajudantes de cozinha, uma escriturdria, uma motorista e trés auxiliares de
servicos gerais.

A gestdo do estabelecimento é realizada por uma directora técnica, licenciada em educacdo de
infdncia, assumindo esta funcées de coordenacdo pedagdgica do estabelecimento assim como
de articulacdo com os vdrios sectores internos e externos da instituicdo. Existem ainda outros
profissionais - uma educadora de inféncia do Ministério da Educagdo, uma terapeuta da fala e
uma fisioterapeuta - que colaboram no trabalho pedagégico, ao nivel do apoio educativo. Séo
promovidas actividades extracurriculares - Educacédo Fisica, MUsica e Inglés - desenvolvidas por
professores especialistas.

O estabelecimento funciona todos os dias Uteis, salvo algumas excepgdes que constam do seu
Regulamento Interno, sendo o hordrio de funcionamento fixado anualmente mediante as necessi-
dades das familias. No presente ano lectivo procedeu-se ao alargamento do mesmo, funcionando
diariamente num periodo de onze horas e meia. Neste periodo sdo garantidas a todas as criangas
cinco horas didrias de actividades lectivas assim como a componente de apoio sécio-educativo
com servico de refeicdo, fransporte e prolongamento de hordrio.

De referir que as educadoras de inféncia, embora tendo direito a usufruir diariamente de uma hora

ndo lectiva, ndo a realizam por dificuldades de gestdo de hordrios.



Sendo o récio de 12 criangas por adulto, existem momentos das rotinas didrias em que os parcos
recursos humanos influenciam a qualidade das préticas pedagdgicas. Tal é referenciado por uma
das ajudantes de accdo educativa

Nem sempre se consegue dar resposta as necessidades de todas as criancas

porque sGo muitas criancas, as idades sGo muito variadas, é uma diferenca muito
grande... (Aj. Ac. Educ.)

Implementagdo do Projecto Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias
A escolha do contexto atrds explicitado para a implementacéo deste Projecto surge de um encon-
tro de vontades e necessidades da investigadora e da equipa da valéncia de jardim-de-infancia
deste estabelecimento, uma vez que hd j& algum tempo esta Gltima solicitava apoio externo para
a promocdo e desenvolvimento de uma escola aprendente (Bolivar, 2001).
A adopcdo da metodologia de investigacdo-accdo inerente ao desenvolvimento do Projecto DQP
assenta, sobretudo, na perspectiva da construcéo de novos saberes que informem os saberes j4
construidos, |G que temos consciéncia que com a implicacdo numa investigacdo raramente se al-
canca um entendimento totalmente novo, mas consegue-se o aperfeicoamento desse entendimento
(Stake, 2007:23).
Neste estabelecimento a intervencédo dos adultos é considerada como um dos factores primordiais
na promocdo das aprendizagens das criancas, como é referido pela directora na sua entrevista
os educadores devem ser pessoas conscientes, pessoas que estudam, pessoas
que querem inovar, no fundo o objectivo é esse, é tentar melhorar a qualidade

das aprendizagens das criangas (DIR).

Encontramo-nos, por isso, perante um estudo de caso infrinseco, tendo-o seleccionado porque
estamos interessados nele, nGo apenas porque ao estudd-lo aprendemos sobre outros casos ou
sobre um problema em geral, mas também porque precisamos de aprender sobre este caso em
particular (Stake, 2007:19).

Nesta investigacdo desenvolvemos um trabalho de andlise interpretativa colaborativa entre a equi-
pa de educadoras participantes no projecto DQP, o elemento de apoio (interno) — a directora e o
conselheiro externo — a Investigadora, descobrindo a paixdo por um entendimento dos diferentes
significados atribuidos por quem observa as mesmas accées situadas (Walsh, Tobin e Graue, 2002),
enfatizando o processo de confraste dos diferentes modos de ver de quem observa (Bruner, 2000).
No decorrer do Projecto DQP, a equipa foi examinando e reexaminando as dez dimensées da
qualidade identificadas no quadro teérico de Bertram e Pascal ( 1998), envolvendo-se numa real
possibilidade de mudanca do processo de ensino-aprendizagem. Nesta assumpcao de desenvol-
vimento deste Projecto como um procedimento de regulacdo dos processos de ensino-aprendi-

zagem (Oliveira-Formosinho e Aratjo, 2004), assumiu especial relevancia o conselheiro externo,



cujo papel foi compreendido por toda a equipa institucional, e ndo apenas pelas educadoras de
inféncia integradas no estudo, como se de um amigo critico se tratasse.

Aimplicacdo da equipa em todo o processo investigativo favoreceu a emergéncia de processos de
auto e hetero avaliac@o da intervencdo das educadoras nos diferentes momentos do quotidiano
institucional, analisando criticamente as situagdes diferenciadas de aprendizagem em que criancas
e adultos se envolvem e desenvolvem. Esta vivéncia e convivéncia com a investigagdo-accdo nem
sempre foi pacifica pois a identificacdo de algumas inconsisténcias dentro e entre os valores essen-
ciais, as teorias perfilhadas e as teorias em uso existentes (Day, 2001:75) exigiu uma confrontacéo
intra e interpessoal das educadoras.

A necessidade evidenciada pela equipa de espacos de construcéo da qualidade, néo foi uma con-
quista no vazio, |4 que se pautou por um trabalho de consciencializacdo de todos os participantes
directa e indirectamente envolvidos no Projecto, constatando-se implicagdes no desenvolvimento
institucional (Pascal e Bertram, 1998:15).

Dado que a implementacdo do Projecto DQP pressupée diferentes etapas, a equipa elaborou um
plano de desenvolvimento do Projecto, iniciando-se a investigacdo com formacao interna organi-
zada em duas vertentes.

Num primeiro momento, propusemo-nos apresentar e discutir com toda a equipa institucional os fun-
damentos do Projecto DQP. Num segundo momento, destinado essencialmente aos intervenientes
directos — o elemento de apoio DQP e as trés educadoras — explordmos os fundamentos teéricos do
referencial e discutimos os procedimentos a adoptar pela equipa nas diferentes etapas do Projecto.
De realcar que foi assumido pela equipa que as entrevistas decorreriam com o apoio do conselheiro
externo e do elemento de apoio. As observacées e a aplicacdo das escalas nos diferentes espacos
(sala, exterior, dormitério, ...) foram da responsabilidade dos cinco elementos sendo que, pela im-
possibilidade de realizar videogravacdes das diferentes situacdes, cada uma das observacdes foi
realizada por duas pessoas (o elemento de apoio ou o conselheiro externo em parceria com uma
das educadoras), de modo a permitir o exercicio de uma lucidez profissional (Perrenoud, 2000).
Todo o processo decorreu ao longo de um ano lectivo implicando uma reorganizacéo institucional,
criando constantes momentos de reflexdo e andlise critica, em que as trés educadoras se reuniam
com o elemento de apoio e com o conselheiro externo, explicitando e interpretando os dados ob-
tidos mediante a observacdo das criancas e dos adultos nos diferentes espacos pedagdgicos.
Com estes procedimentos pretendemos analisar os dados recolhidos mediante a triangulacédo dos
saberes implicitos e explicitos no coracdo da accdo pedagdgica — os dois observadores e a edu-
cadora da sala em que tinham sido realizadas as observacoes.

Todas as educadoras estiveram presentes durante a andlise e reflexdo de cada uma das obser-
vacoes, independentemente da sala onde eram realizadas, dando e recebendo os contributos
necessdrios & construcdo de novas préticas e novos modos de agir (Zeichner, 1993; Freire, 1997;
Perrnoud, 2000; Oliveira-Formosinho e Aratjo, 2004).



Ao tomarem consciéncia das caracteristicas do seu agir na prdtica e ao assumirem, em conjunto,
a responsabilidade da reflexdo pedagdgica, os elementos da equipa assumiu uma atitude con-
ducente & identificacdo das dificuldades sentidas na prética profissional e, por conseguinte, &
mudanca e & inovacdo, o que exigiu a todos dedicacdo, capacidade de escuta, disponibilidade,

emocdo e paixdo (Zeichner, 1993, Freire, 1997).

Incidéncia do estudo

Inicidmos a nossa incursdo no Projecto DQP com a certeza de que da andlise dos dados recolhi-
dos emergiria a incidéncia deste estudo, tendo como finalidade a promocéo e a melhoria da qua-
lidade, de acordo com o diagnéstico realizado e com os interesses e necessidades demonstradas
pela equipa.

A andlise do regulamento interno, do projecto educativo de estabelecimento e dos projectos pe-
dagdgicos de sala, de dossiers de sala e das fichas caracterizadoras do ambiente educativo pro-
postas na 2° etapa do Projecto (estabelecimento educativo; espaco educativo; dados profissionais
e fotografias), bem como das entrevistas aos diferentes actores resultantes da implementacdo da
39 etapa do Projecto (directora do estabelecimento, criancas, pais, educadoras de inféncia e aju-
dantes de acgdo educativa) permitiu & equipa fomar consciéncia que uma das fragilidades do seu
trabalho pedagdgico se centra no facto de o agir pedagdgico néo responder ao real desenvolvi-
mento de procedimentos que visem a promocdo do desenvolvimento da autonomia das criangas.
Nao foi possivel aceder, através da recolha e andlise dos diferentes depoimentos das educado-
ras de inféncia e da andlise detalhada dos projectos educativo e pedagdgicos, & concepcéo de
autonomia veiculada pela equipa e por cada uma das educadoras em particular. Decidimos, por
isso, analisar, discutir e triangular os dados que recolhemos recorrendo novamente as entrevistas
e aos dados recolhidos ao longo do Projecto DQP mediante trés instrumentos diferentes - a ficha
de observacdo das criancas (4° etapa) e as escalas de envolvimento da crianca (5° etapa) e de
empenhamento dos adultos (6° etapa).

Aquando das constantes andlises e reflexdes, que conduziram no final do ano lectivo & elaboracdo
do Relatério da Avaliacéo (79 etapa), emergiu a necessidade de focalizar este estudo na reflexdo
sobre a promocdo da autonomia da crianca. Esta incidéncia resulta das inquietacdes da equi-
pa quando confrontada com os dados recolhidos ao longo da Observacdo das Oportunidades
Educativas das criancas relativamente aos quatro niveis de iniciativa da crianca’.

Importa referir que os niveis acima referidos séo influenciados pela organizagéo do ambiente

educativo, tendo as referidas observagdes permitido obter uma visdo do quotidiano das criancas.

1 Niveis de iniciativa da crianca possiveis de identificar aquando das observagaes:
Nivel 1 — N&o é dada escolha & crianca que tem de fazer a actividade proposta; Nivel 2 — E oferecido um nmero determinado de escolhas entre
determinadas actividades; Nivel 3 — Hé algumas actividades que néo podem ser escolhidas; Nivel 4 — E dada total liberdade de escolha.



Iremos ainda analisar os dados recolhidos sobre as experiéncias de aprendizagem, as oportunida-
des de escolha proporcionadas as criancas, as formas de gestdo do grupo e os modos predomi-
nantes de interaccdo adulto crianca (Pascal e Bertram, 1998).
No discurso directo qualquer uma das educadoras considera que organiza as experiéncias de
aprendizagem respeitando o ritmo de cada crianca e promovendo situagdes em que as criangas
se confrontem, por um lado, com os saberes j& construidos e, por outro, com os saberes que as
educadoras elegem para serem construidos:

tento sempre fazer uma observacdo, ver que tipo de necessidades aquelas crian-

cas tém, ... o que é que o grupo precisa, o que é que aquelas criancas se moti-

vam para trabalhar... tenho sempre por trés os objectivos que pretendo atingir

... Eu tenho de me adequar também aos interesses e ds necessidades deles (Ed.

Inf).

Constatdmos que existe na equipa pedagdgica a preocupacdo de organizar as experiéncias de
aprendizagem de modo a promover a iniciativa das criangas, sendo este principio perceptivel pe-
los dados recolhidos que revelam que, na maioria das vezes, é dada total liberdade de escolha as
criancas para desenvolverem as actividades que estdo a decorrer na sala. Parece-nos relevante
referir que, nalgumas situacdes, as criangas tém efectivamente total liberdade de escolha, mas as
observacées revelam que esta liberdade é relativa, |G que tém liberdade apenas para escolher os
materiais ou a “forma” como desenvolvem as experiéncias de aprendizagem, pois as educadoras
consideram que algumas destas experiéncias tém de ser desenvolvidas por todas as criangas,
como ¢é referido por uma das educadoras na sua entrevista:

Tento que todos fagam [a mesma actividade]. Néo tem de ser naquele dia, ndo é,

porque é impossivel. E se ndo fizer naquele dia... As vezes também pode acon-

tecer, eu chamo uma crianca e ele diz-me: Agora néo quero, estou a fazer outra

coisa. Também tenho de respeitar que ele agora ndo lhe apetega ou esteja mais

motivado para fazer qualquer coisa e deixa-se, dd-se espaco para fazer no dia a

seguir... (Ed. Inf)

De realcar que estes modos de agir contrariam o que é definido num dos projectos de sala deste
estabelecimento:
O trabalho do dia a dia no Jardim-de-inféncia deve ser organizado a partir dos
interesses das criancas, dando-lhes oportunidades para escolher o que fazer (jo-
gos e brincadeiras livres, em grupo ou sozinhas, actividades de expressdo pldstica,

etfc).



Aquando da andlise das interaccdes estabelecidas (verbal e/ou ndo verbal) ao longo dos periodos
de observacao, encontramos algumas incongruéncias. Constatamos que as educadoras referem
que pretendem que as experiéncias de aprendizagem promovidas pela organizacdo pedagégica
possibilitem um leque variado de situacdes e de relagdes entre as criancas, mas a leitura e and-
lise dos dados recolhidos, através das diferenciadas observacées das oportunidades educativas,
permite-nos compreender que as experiéncias de aprendizagem promovidas se desenvolvem
maioritariamente em momentos de pequeno grupo, sendo que o adulto raramente interage na-
quelas experiéncias de aprendizagem.

Uma vez mais a reflexdo colaborativa e interpretativa com todo o grupo investigativo facilitou-nos
a compreensdo das préticas pedagdgicas realizadas, conduzindo-nos ao pensamento Vigotskyano
permitindo-nos discutir a influéncia do contexto social na promocéo da autonomia das criancas.
Importa referir que apesar das educadoras conceberem as intencionalidades educativas de modo
a preverem um leque variado de interacgdes entre as criancas e entre as criancas e os adultos,
a andlise dos dados recolhidos permite constatar que em muitas das observacées as criancas
desenvolvem as suas experiéncias de aprendizagem individualmente revelando auséncia destas
interaccdes. De referir que as interaccdes que prevalecem s@o aquelas em que as criangas obser-
vadas interagem com pares, com outra crian¢a ou de modo equilibrado com um adulto. Acresce
a estas observacoes a existéncia de interaccdes que decorrem em situacdes de aprendizagem em
momentos de pequeno grupo, prevalecendo no seio destes pequenos grupos, uma vez mais, as
interaccdes a pares e até mesmo auséncia de interaccdo de criancas que desenvolvem a activida-
de individualmente. Esta andlise provocou momentos de alguma tenséo, pela confrontacéo entre o
dizer e o fazer, |4 que na reflexdo a equipa se interrogou acerca desta contradicéo no real trabalho
pedagdgico e na promocdo da autonomia.

Consideramos que as educadoras entendem as suas intencionalidades educativas como se de ac-
cdes pedagdgicas concretas se tratasse, ou seja, entendem-nas como um objectivo em si mesmo
e ndo as relacionam com a complexidade do agir pedagégico face & promocédo da autonomia
da crianga. Concebemos, para nés e em equipa, que a autonomia da crianga apenas é passivel
de desenvolvimento quando a esta é permitido envolver-se em processos de partilha de poder,
discuss@o e decisdo face a situacdes reais do seu quotidiano. Assim sendo, compreendemos que
neste contexto pedagdgico, as experiéncias de aprendizagem promovidas pelo adulto contribuem
pouco para a promocdo da autonomia das criangas.

O passo seguinte levou-nos a questionar se o fragil grau de autonomia que os adultos conferem
as criancas e o nivel de iniciativa observados estardo relacionados com os momentos em que as
observacées foram realizadas j& que, na maioria das experiéncias de aprendizagem, as crian-
cas estavam nas dreas a brincar livremente ou com a presenca do adulto, mas sem um apoio

especifico.



Assim e de modo a conseguirmos realizar uma avaliacdo participada e integradora na identifica-
c@o das dreas prioritdrias para a promocdo da autonomia das criancas, optdmos por uma andlise
reflexiva com a equipa, discutindo todos os parGmetros da Escala de Empenhamento do Adulto
(6% etapa), j& que acreditamos que a qualidade da infervencéo do adulto, é um factor critico da
qualidade da aprendizagem das criangas (Bertram e Pascal, 1998: 101). Esta escala analisa as
caracteristicas pessoais e profissionais, descrevendo a capacidade de interaccéo dos adultos no
processo de ensino-aprendizagem. A sua utilizacdo permite-nos focalizar o olhar na especificidade
da intervencdo do adulto, identificando trés categorias de acg@o nos seus comportamentos, nome-
adamente, sensibilidade; estimulacéo e autonomia (cf. Pascal e Bertram, 1998).
Trata-se de um instrumento de observacdo, cujo modelo assenta numa escala de 5 pontos?, utili-
zado para observar qualquer um dos adultos que estabeleca interaccéo com as criancas, possibi-
litando a caracterizacdo dos estilos educativos mais comuns num determinado contexto (Pascal e
Bertram, 1998).
As observagdes realizadas com este instrumento evidenciam a existéncia de um desequilibrio
acentuado nas atitudes assumidas pelos diferentes adultos na promocéo do desenvolvimento das
aprendizagens das criancas, incluindo-se aqui, também, a promocéo da sua autonomia. A andlise
revelo que os adultos que intervém ao longo da rotina didria assumem diferentes papéis, com
funcoes também elas diferenciadas, em cada uma das salas com o grupo de criancas.
Passaremos a explicitar cada uma das categorias de accdo na promocdo das aprendizagens das
criancas incidindo essencialmente, como |4 referimos, no papel assumido pelos adultos na pro-
mocdo da autonomia da crianga.
Ao nivel da sensibilidade® dos adultos prevalece um estilo predominante de empenhamento, mas
com algumas atitudes de falta de empenhamento. Pelas observacées realizadas e pelo discurso
dos participantes é evidente a preocupacdo do adulto em responder & diversidade de necessi-
dades das criangas, centrando-se esta, essencialmente, na necessidade de tratar a crianga com
carinho e cuidado e ainda de a encorajar, dando-lhe apoio emocional:

... Eu acho que sou muito ligada as criangas, tenho uma relagdo muito afectiva

com elas, dou-me muito & brincadeira e tenho uma relagdo muito préxima delas.

(Ed. Inf.) ... quando eles chegam, a quem esta amuadito dou-lhes colo depois na

sala é tentar fazer o trabalho que estd planeado e eles normalmente procuram,

uns procuram a educadora, outros procuram-me a mim e estamos ali e vamos

2 Cada ponto representa um estilo diferenciado:

Ponto 5, estilo de empenho total; Ponto 4, estilo predominante de empenho, mas com algumas atitudes de falta de empenho; Ponto 3, estilo onde
néo predominam nem as atfitudes de empenho, nem as de falta de empenho; Ponto 2, estilo, principalmente de falta de empenho, porém é possivel
observar algumas atitudes de empenho; Ponto 1, estilo de auséncia total de empenho.

3 Sensibilidade refere-se & atencdo dedicada pelo adulto para com os sentimentos e bem estar emocional da crianga, inclui também empatia,
sinceridade e autenticidade.



ajudando mutuamente até entrarmos mais dentro do que se pretende fazer (A).

Ac. Educ.). A educadora sinto-a como uma grande referéncia ... (Mae)

Ao nivel da estimulag@o* dos adultos face & promocéo das aprendizagens prevalece um es-
tilo onde ndo predominam nem as atitudes de empenhamento, nem as atitudes de falta de
empenhamento.
A reflexdo conjunta aquando da andlise dos dados revelou uma trivial intervencdo por parte dos
adultos. Ainda que estes referiram que pretendem corresponder as capacidades e interesses das
criangas, tornou-se evidente que, na generalidade, intervém pouco no desenrolar de uma activida-
de para estimular a accdo, o raciocinio ou a comunicacdo, limitando-se assim, a uma intervencdo
rotineira:

(...) se eles vao para os jogos, nés vamos com eles e se nos procuram nés vamos.

(...) Se estivermos com outros meninos, nds...vamos jd, ou fica uma e vai outra

(Aj. Ac. Educ.).

Estdo organizados de maneira a que eles préprios, autonomamente, possam ir

buscar a plasticina, as canetas, as coisas que necessitarem (Ed. Inf.).

Ao nivel da autonomia® das criancas e face & promocdo das suas aprendizagens prevalece
nos adultos, um estilo onde ndo predominam nem as atitudes de empenhamento nem as de
falta de empenhamento. De realcar o nimero considerével de observacées em que se regista
um estilo principalmente de falta de empenhamento mas onde se notam algumas atitudes de
empenhamento. Estes dados permitem-nos compreender que os adultos na sua intervencéo pe-
dagdgica limitam a liberdade da crianca para experimentar, dar opinides, escolher as actividades
e exprimir as suas ideias.
Através das observacdes realizadas é, ainda, possivel perceber que as interaccdes que se proces-
sam entre os adultos e as criancas sGo mediadas pelas experiéncias de aprendizagem realizadas:

[gosto de brincar] Com a Sandra... sé com a Sandra sé que ela as vezes néo

pode... mas outras ela vem comigo e pode (Crianca)

Mantenho uma boa relagdo com todas as criancas...tenho por base o respeito

por elas e tento néo lhes fazer aquilo que ndo gosto que me facam a mim. (Ed.

Inf.)

4 Estimulagdo refere-se ao modo como o adulto na sua intervencéo estimula a crianga, mediante acgdes como: introduzir ou propor uma

actividade, facultar informacgéo, intervir no decorrer de uma actividade estimulando a acgéo, o raciocinio ou a comunicagéo.

5  Autonomia refere-se ao grau de liberdade que o adulto consente & crianca para experimentar, dar opinies, escolher as actividades e expressar
as suas ideias, inclui também o modo como o adulto lida com os conflitos, regras e questées comportamentais.



De realgar que, nestas situacdes de aprendizagem que se estabelecem no quotidiano do jardim-
de-inféncia, as interaccées adulto-crianca séo as que menos prevalecem, o que levou a equipa a
questionar o papel do adulto na gestéo da autonomia do grupo de criancas conduzindo, uma vez
mais, a momentos de intensas discussdes e a procurar novos modos de acgéo.
Os dados recolhidos revelam um estilo do adulto onde ndo predominam nem as atitudes de
empenhamento nem as de falta de empenhamento.
Uma vez mais esta andlise foi o centro de discussdes internas, partindo de uma questao formulada
de forma clara por uma das educadoras intervenientes: Serd que o adulto se demite do seu papel
de apoio nas diferentes experiéncias de aprendizagem, ou serd que o adulto restringe a sua accéo
directa com as criancas pela sua intencionalidade de promover a autonomia das criancas?
Importa mencionar que se denotou, por parte das educadoras, alguma resisténcia face & confron-
tacdo com os dados, |G que no seu intimo sentiam a sua integridade profissional questionada, con-
tudo, com a preciosa cooperacdo do elemento de apoio, que assume ao mesmo tempo funcdes
de coordenacdo, conseguiu-se trilhar novos caminhos, enfrentando-se as fragilidades, propondo
novos modos de agir e redefinindo-se, nalguns casos, novos modos de organizacéo institucional.
As incongruéncias das atitudes dos adultos face ao modo como lidam com questdes
comportamentais, como ajudam a resolver os conflitos ou como negoceiam o estabelecimento
de regras é claramente visivel nos registos revelando um estilo de interacgdo onde ndo predomi-
nam nem as atfitudes de empenhamento nem as de falta de empenhamento, ou seja, muitas das
fragilidades das atitudes dos adultos devem-se, por um lado, a uma auséncia de atitudes face a
determinados acontecimentos e, por outro, a atitudes compensatérias face a esses ou a outros
acontecimentos. O relato das criancas na primeira pessoa ilustra o que acabdmos de referir:

[Os adultos] Mandam em nés... Ralham quando nés batemos |(...) Bater aos me-

ninos.... NGo posso... dar abracos...posso.... E dar beijinhos (Crianca).

[Quando os meninos se portam bem os adultos] Ficam felizes e dao prendas...

ddo coisas.... (Crianca).

Vao de castigo. ... Quando portam-se mal... Ralham e dizem as mées ... os

adultos e os outros meninos (Crianca).

Sé posso tirar bonecos que sGo meus do cesto...os que nGo sGo meus NGo POSSO

(Crianca).

Globalmente, a andlise dos dados recolhidos através da Escala de Empenhamento do Adulto
permite-nos verificar que, nas diferentes categorias de accdo atrds mencionadas - sensibilidade,
estimulacdo e autonomia —, as atitudes dos adultos revelam um estilo onde nGo predominam nem
as atfitudes de empenhamento nem as de falta de empenhamento. De realcar que as situacoes
que evidenciam um estilo predominante de empenhamento, mas com algumas atitudes de falta de

empenhamento, sdo observadas muito raramente.



Importa ainda referir que, em todas as categorias de accéo, foram observadas situagdes em que
o adulto, estando a desempenhar as suas funcées na sala, ndo interage com o grupo de criancas,
parecendo alhear-se das situacées educativas que estdo a ocorrer. Estas atitudes reportam-se a
observacdes de pessoal auxiliar.

Apds andlise e reflexdo em equipa, esta Gltima categoria de accéo do empenhamento do adulto
foi encarada como prioritéria na cultura pedagdgica destas educadoras de inféncia. Considerou-
se primordial focalizar a intervencdo dos adultos nos aspectos mencionados por Pascal e Bertram
(1998) relativamente & promocé@o e desenvolvimento da autonomia das criangas.

Passaremos a enunciar, com base no referencial DQP, os aspectos que a equipa evidenciou como
prioritérios, ao nivel da intervencdo do adulto, no plano de accéo para o préximo ano lectivo:
promover a liberdade de escolha das actividades que cada crianca quer realizar, bem como dar &
crianca oportunidades para ser ela a escolher e decidir como realizar algumas actividades; criar
oportunidades &s criancas para experimentarem e consolidar as oportunidades de resolucdo au-

ténoma de problema e de conflitos.

Algumas consideracoes

Este estudo de caso, situando-se no dmbito da avaliacéo e ndo da intervencdo, focaliza-se numa
prética de construcéo de uma pedagogia da inféncia alicercada em intensas reflexdes partilha-
das por toda a equipa. Ao longo da implementacéo das diferentes etapas do Projecto DQP,
o trabalho pedagégico foi sofrendo pequenas, mas profundas alteracées, principalmente pela
consciencializacdo das fragilidades em algumas dreas de intervencdo pedagdgica, mencionadas
no texto, nas quais se enceta e se assume uma visdo diferenciada.

Cada uma das educadoras participantes no Projecto DQP foi desenvolvendo o trabalho pedagé-
gico com as criancas de um modo mais consciente, mais reflexivo, envolvendo toda a equipa, pais
e criancas. Este procedimento ajudou a equipa a produzir a sua grande conquista, o desenvolvi-
mento de préticas cooperadas assentes numa verdadeira partilha de saberes provenientes de uma
relacéo de proximidade entre a prdtica e a teoria.

As reflexdes realizadas evidenciam, & luz das concepgdes emergentes do Projecto DQP, a necessi-
dade de apoiar as criancas no seu quotidiano proporcionando-lhes um ambiente questionador no
qual elas se desenvolvam em interaccdo com os outros.

Proporcionar experiéncias de aprendizagem mediadas pelo adulto, em que este assume um papel
activo no apoio & construcdo do conhecimento, associada ao desenvolvimento da capacidade de
analisar as situacdes educativas vivenciadas por cada das criangas individualmente, com pares
ou em (pequeno ou grande) grupo, revelou-se a maior necessidade encontrada pela equipa em
todo o processo de investigacdo, na medida em que se fornou evidente a necessidade de ouvir
as criancas para, através da explicitac@o clara das suas necessidades e expectativas, propiciar um

ambiente rico em aprendizagens fundadas na descoberta e na resolucdo de problemas. Desta



forma, o adulto terd oportunidade de construir as condigdes bdsicas para a promogéo e desenvol-
vimento da autonomia das criancas.

Importa referir que consideramos que este estudo se revelou uma valiosa contribuicdo na clari-
ficacdo da importéncia do papel da formagéo em contexto na profissionalizacdo docente que,
conjugada com a investigagéo, cria oportunidade para a implementacdo consciente de mudan-
cas nas prdticas pedagdgicas, tendo como finalidade Gltima a promocéo de uma educacéo cuja
centralidade da interaccéo iniciada pela crianca seja a base do processo educativo em jardim-de-
inféncia (Oliveira-Formosinho, 2001).

O desenvolvimento do projecto DQP permitiv ainda que o principal objectivo delineado no
Projecto Educativo do estabelecimento para este ano lectivo (2007-08) fosse alcancado, j& que se
pretendia promover a melhoria da qualidade em vdrios Gmbitos, nomeadamente ...a melhoria de
desenvolvimento interno e a melhoria da qualidade de resposta educativa (Proj. Edu.).

Por ¢ltimo gostdvamos de evidenciar a consciencializacéo, por parte das educadoras de inféncia,
para a reflexdo sobre a accéo educativa e para a elaboracéo de projectos de sala que sejam
documentos orientadores que facilitem o desenvolvimento global das criancas e o crescimento

profissional das educadoras de inféncia.
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1- O contexto

A instituicdo onde realizdmos este estudo é uma Instituicdo Privada de Solidariedade Social locali-
zada na regi@o centro do pais. Integra as valéncias de creche e de jardim de inféncia sendo esta,
actualmente, frequentada por 76 criangas — 25 entre 3 e 4 anos de idade, 26 entre 4 e 5 e 25
entre os 5 e os 6. As instalacées, construidas de raiz, tém sido alvo de conservacao e renovacao.
Nesta instituicdo trabalham 5 educadoras de Infancia; destas hd trés que este ano se encontram
no jardim de infancia. Anualmente, mudam de sala acompanhando a maioria das criangas desde
a creche até ao Ultimo ano em que frequentam este estabelecimento. Em cada sala do jardim
de inféncia hd uma educadora e uma auxiliar de accdo educativa, num total de seis adultos em
permanéncia. As educadoras cumprem um hordrio de 6 horas. As auxiliares cumprem um hordrio
de 7 horas.

Segundo as educadoras o ndmero de educadoras e de auxiliares é suficiente para as necessidades
dado que o nimero de criancas por sala estd de acordo com os normativos. No entanto, conside-
ram desejdvel a reducéo tendo em conta a possibilidade de melhoria das interaccées pedagdgicas
com cada crianca que dai poderia advir.

Todas as opgdes pedagdgicas assim como a documentagéo referente quer & accdo educativa
quer as funcoes dos educadores e dos auxiliares sGo da responsabilidade das educadoras e tém a
aprovacéo da direccdo da instituicdo. A direccéo integra pais das criancas.

Trimestralmente cada educadora agenda uma conversa com os pais de cada crianca, para anali-
sar o portfolio individual da crianga. No final do ano, além dessa conversa e da entrega dos por-
tfolios, cada educadora apresenta aos pais uma apreciacéo global sobre a crianca. A educadora
que este ano acompanhou as criangas que transitardo no préximo ano para o 1.° CEB elaborou
um relatério descritivo sobre as aprendizagens da crianca, relativas a cada drea de conteddo, que
foi entregue ndo sé aos pais mas também na escola.

Apesar do estudo ter sido realizado apenas no jardim de infancia, todas as educadoras se disponi-
bilizaram para colaborar quer no levantamento quer na discuss@o de dados, durante o ano lectivo
de 2007-2008.

Uma das razdes que nos levaram a pedir a colaboracéo das educadoras desta instituigdo foi o
facto de, desde hd alguns anos, ai receberem alunos do curso de educacdo de inféncia em prética
pedagdgica inicial, j4 tendo revelado o seu interesse em partilhar opinides sobre a qualidade da
relacdo pedagdgica em jardim de inféncia.



2- Enquadramento e processo

2.1. Linguagens artisticas na educacéo de infancia

Com este estudo pretendemos recolher dados que nos possam ajudar a compreender as atitudes
pedagdgicas dos educadores que trabalham nesta instituicdo, no &mbito das linguagens artisticas,
mais precisamente da linguagem teatral na educacéo de inféncia.

Desde hd alguns anos que procuramos entender relacées entre a formacdo de educadores de
infdncia e as suas prdticas educativas em jardim de inféncia, no que diz respeito ao Dominio da
expressdo dramdtica' e da educagdo estética. Poder utilizar o referencial DQP, também neste 6m-
bito, surge-nos como uma oportunidade de poder vir a obter mais dados ndo sé relativos a este
especifico campo de investigacdo mas também quanto & possibilidade de enquadramento numa
perspectiva de melhoria da qualidade da pedagogia da infancia, em equipa.

Como tem vindo a ser verificado por diversos estudos realizados em diferentes paises, a evidéncia
teérica do valor da integracdo pedagdégica das artes nos curriculos nGo tem acompanhado as
préticas da generalidade dos educadores. Continuam a surgir apelos dos féruns internacionais
clamando pela urgéncia de dar voz criativa as criancas através das artes, reconhecendo a impor-
téincia desta via como um incentivo para o desenvolvimento pessoal e social em que sensibilidade
e cognicdo coexistem no processo de entender o mundo e nele aprender a viver.?

Educar com valores que garantam a qualidade social da realidade de cada um exige um olhar
sensivel e racional para si proprio, para o outro, um querer o bem de si e do outro, ser capaz de
participar na procura e contextualizacdo de solucdes que a tal conduzam. Por outro lado, sen-
do hoje evidenciada a importéncia de aprender a usar a liberdade individual na construcégo de
caminhos para a qualidade de vida com os outros, necessdrio se torna que a educacdo, desde
a infancia, se ocupe dos olhares e interpretacdes de cada um sobre o que vai acontecendo con-
sigo e na relacdo com outrem. Interpretagdes subjectivas da realidade que déem lugar a saberes
experienciados, saberes objectivos, reflectidos, construidos e partilhados, assumidos pessoal e
colaborativamente, com prazer. Nao se trata apenas do saber objectivo em si, mas dos saberes
que tém sentido, significativos, que ajudam a entender e a vivenciar as situacdes de interaccdo
com a realidade social e fisica que vai sendo experienciada (Dahlberg, Moss, Pence, 2003).

As chamadas éreas de expressdo artistica sdo vias de exceléncia neste campo. Todas privilegiom
a expressGo e comunicacdo criativas ainda que cada uma use elementos que lhe sdo préprios,
caracterizadores das suas especificidades (elementos sonoros, visuais, tacteis...). A diversidade

de canais de representacdo, ndo sé potencia o desenvolvimento de apeténcias préprias de cada

1 Usaremos a designacdo ExpressGo Dramdtica por ser a que é usada nas OCEPE. Prefeririamos designar este Gmbito como Representacdo

Dramatica ou como Drama.

2 Em Portugal realizaram-se : Conferéncia Internacional da UNESCO sobre Educagéo Artistica (2006); Conferéncia Nacional de Educacéo
Artistica (2007); Congresso lbero-Americano de Educagdo Artistica (2008)



crianca, quanto a canais de percepcdo, expressdo e comunicagdo (conforme nos indicam as neu-
rociéncias) como também alarga o leque de possibilidades. Através do processo de representacéo
de modos de percepcdo e compreensdo da realidade, promovem a construcéo de novas ideias
e posicdes pessoais assim como propiciam um harmonioso desenvolvimento da personalidade
da crianca que se vai sensibilizando para valores estéticos (Edwards & Gandini & Forman, 1999;
Santos, 1999; Malaguzzi, 2001).

No jardim de infancia, cabe ao educador a decisdo pedagdgica de querer ou ndo aproveitar a
oportunidade que tem de poder dar as criancas a possibilidade de, ludicamente, irem aprendendo
a saber usar uma disponibilidade sensivel perante o que se passa & sua volta, a gerir saberes e
emocdes, a construir opinides e teorias. Se o educador assumir esta opcéo, as criancas aprende-
rdo de modo significativo, gostando de saber olhar, fruindo, espantando-se, inquietando-se com o
que olham, com o que sentem, maravilhando-se, criativamente revelando o que sentem e pensam,
pensando e formando opinides com as outras criancas e com o educador, alimentando curiosida-
des, experienciando a partilha amavel (Kowalski, 2000).

Ao atribuir as linguagens artisticas o papel de mediador educativo, na inféncia, entendemos a sua
importdncia ndo apenas quanto & expressdo e & comunicacdo criativas de modos de ver/captar,
interpretar e imaginar o seu mundo mas também na partilha e construcéo de ideias e valores re-
velados nas representacées e aprofundados a partir delas, assim como enquanto processo inicial
de literacia artistica e estética.

O bem-estar emocional, o exercicio da criatividade, aliados ao papel de uma vivéncia de
interaccdes significativas, sdo hoje referenciais divulgados cuja pertinéncia redne consensos e
desperta a adesdo em diferentes profissionais da educacéo.

Assim, a integracdo da vida afectiva da crianca na pedagogia da inféncia, enquanto promocéo
de bem-estar, a qualidade da relagéo com os adultos, com os pares, com o ambiente fisico, é hoje
um dado a ter em conta nas oportunidades educativas que as escolas oferecam. O significado
que cada crianca poderd atribuir as situacdes que experiencia no jardim de inféncia, ou na escola,
é algo imprescindivel numa relacdo pedagdgica que se queira positiva. E de novo o contributo
das expressdes artisticas se impde enquanto espaco de representacdo do que se sente, do que se
sabe, do |G vivido, do que se deseja ou teme. Surgindo assim como resposta a uma necessidade
do processo educativo em que cada crianca estd implicada, pressupde um cada vez mais apurado
dominio dos elementos e meios préprios de cada arte, a literacia artistica, ao mesmo tempo que,
como dreas perfencentes a um curriculo integrado, contaminam e se deixam contaminar por todas
as outras em prol do desenvolvimento e da aprendizagem de cada crianca.

Porém, para os educadores que ndo tenham experienciado e reflectido sobre as implicacées prati-
cas que dai advém, é dificil construir, com as criancas, abordagens curriculares reveladoras dessas
assercdes na acc@o educativa, também pelo facto de eles préprios, frequentemente, ndo terem

tido acesso a processos desse teor.



Sobre esta matéria torna-se bem interessante verificar o impacto que tem a reflexdo, realizada
com os educadores, sobre as experiéncias educativas quando focalizada em aspectos relativos &
express@o, & comunicacdo e a criatividade. A identificacdo de possiveis suportes tedricos subja-
centes & intencionalidade educativa, no que ds expressdes artisticas diz respeito, ndo sé clarifica
os processos de intervencdo como revela necessidades e oportunidades que proporcionam as
criancas, quer nos campos da vida afectiva quer também quanto & construcéo criativa de conhe-
cimentos de diverso cariz. E um novo olhar sobre o mundo, uma vis@o interiorizada, significativa e

pessoalmente matizada que, também pelo seu carécter lGdico, se partilha com prazer.

2.2. Focalizagdo na Expressdo Dramdtica

A proposta de focalizacdo deste estudo sobre a accdo educativa no Dominio da Expressdo
Dramdtica surgiu em paralelo com a contextualizacGo critica do referencial DQP e foi aceite pelas
educadoras da instituicdo onde este processo decorreu.

Interessou-nos saber algo sobre a consciencializacdo que as educadoras tém das suas préticas
educativas, quais as suas atitudes e opcdes quanto ao lugar da representacéo dramdtica no
curriculo que vao construindo. No inicio do ano lectivo de 2007-2008, identificdGmos, a seguinte
pergunta de investigacdo: O que acontece nas dreas de expressGo dramdtica?

Esta questdo prende-se com algumas das interrogacées que nos tém surgido desde hd alguns
anos acompanhando a docéncia em cursos de formacdo de Educadores de Inféncia, quer na drea
da Expressdo Dramdtica quer no Gmbito da Metodologia da Educacéo Pré-Escolar e da Prética
Pedagdgica.

Com este estudo, pretendemos levar a efeito uma leitura colaborativa e reflexiva sobre as oportu-
nidades de representacdo dramdtica a que tém acesso as criancas que frequentam este jardim de
infdncia, na sua dimensdo pedagdgica. Interessou-nos cruzar dados relativos ao envolvimento das
criancas, & intencionalidade e desempenho das educadoras, as oportunidades que s@o facilitadas
as criancas, a significados educativos a atribuir as experiéncias de representacéo dramdtica.

Por se tratar de um estudo com as caracteristicas de uma investigacdo qualitativa, foi dada subs-
tancial importancia & interpretacdo de dados, assuncao facilitada pelo uso dos materiais propos-
tos pelo projecto DQP e pelo facto das sessées de trabalho para a elaboragdo do relatério terem
sido realizadas na instituicdo (quinze sessdes). Os dados recolhidos estdo inseridos num todo
pedagdgico e surtem ndo apenas da documentacéo proposta pelo projecto DQP, mas também
da observacao e das interaccdes que foram ocorrendo na instituicdo onde foi realizado o estudo.
As assercdes, fruto das interpretacdes de um olhar externo, pelo que imbuidas de algum carécter
pessoal, serviram de ponto de partida para a reflexdo conjunta. Para esta reflexdo privilegidmos

os seguintes referenciais:



Os dados levantados com a documentacdo (DQP);

As assercoes advindas da interpretacéo da documentacéo e das interacgdes com as educa-
doras ao longo do ano;

As ideias e crencas das educadoras;

As concepcdes tedricas sobre representacdo dramdtica/expresséo dramdtica na inféncia.

Esta reflexdo conjunta sobre prdticas e estilos pedagégicos de cada educadora, ajudou-nos a cla-
rificar posicoes individuais e de grupo, a identificar algumas perspectivas no sentido da melhoria

da qualidade das oportunidades educativas a oferecer as criancas.

2-3. Jogo Dramadtico e intengdo pedagégica

Nos nossos contactos com educadoras de inféncia temos verificado que, para a maioria, a repre-
sentacdo dramdtica, enquanto linguagem artistica, ndo faz ainda parte do seu léxico profissional.
Quando se referem ao modo como estd organizado o espaco na sala onde trabalham com um
grupo de criancas, raramente identificam dreas que podemos encontrar com frequéncia, como
a da “casa”, como sendo espagos onde as criancas representam. Mais usual serd empregarem o
termo “brincar ao faz-de-conta” para identificar o tipo de acgdes que as criancas realizam. Com
esta ideia ndo se reportam ao uso de uma linguagem artistica mas sobretudo ao brincar, acen-
tuando que esta forma de brincar é do agrado das criancas. Nesses espacos, o cardcter [Gdico
é valorizado sendo geralmente aceite e facilitado. Se a dimensao l¢dica, portanto o facto de ser
jogo, estd bem presente, a dimensdo artistica é, geralmente, descurada.

Esta observacéo tem tido alguma influéncia na concepcéo de novas propostas a nivel da forma-
céo de educadores. Com este estudo procurdmos dados que nos pudessem ajudar a melhorar a
situacd@o. Interessa-nos valorizar o lugar da representacdo dramdtica na pedagogia da infancia,
enquanto jogo e enquanto linguagem artistica.

Quando os referenciais educativos se situam em propostas focalizadas na psicologia da crianca e
na sua relacéo com as artes (Santos, 2008), a pedagogia ganha um novo alento e revela inGme-
ras possibilidades de préticas facilitadoras do desenvolvimento e da aprendizagem das criancas.
Uma efectiva integracéo das linguagens artisticas na educagdo, na inféncia, muda o rumo do
curriculo, projecta-o para uma dimensdo que poderemos entender como propiciadora de um
equilibrado processo de construcao dos vdrios saberes através de experiéncias de representacdo
simbdlica. Neste sentido j& Dewey (1980) se referia ao valor educativo da experiéncia artistica que
toma por inteiro e com prazer quem a realiza.

Ainda que nem sempre os educadores as organizem com visivel intencionalidade educativa, as
dreas que nas salas de Jardim de Infancia facilitam o jogo dramdtico séo exemplos desta estra-
tégia que valoriza a experiéncia da representacgéo criativa da relagé@o sensivel e racional que a

crianga tem com a realidade que a envolve.



O educador, convocando contextos sociais e fisicos (lugares; situacdes) para contextos de jogo
dramdtico, facilita a emergéncia de situacoes revisitadas que, de modo improvisado, séo criativa e
colaborativamente reconstruidas. Neste processo, a improvisacdo é garante da liberdade (carac-
teristica do jogo) de tal modo que dela ndo pode prescindir.

Para além do desejo de assimilar o gesto do adulto, de acordo com Piaget, a crianca revela-se
e revela o seu desejo de socializacGo agindo como outrem, interpretando-o intencionalmente,
permitindo o acesso ao desempenho de um papel que é facilitador da construcdo do “eu” com
os outros (Malrieu, 1996; Heathcote & Bolton, 1995). A significaco simbdlica de algo da sua re-
alidade transfere-se para algo que a representa, sem perder de vista a combinacdo dos processos
de identificacéo e de projeccao (Winnicott, 1971).

Jogando dramaticamente, a crianca age e reage usando indicios de regras de comportamento
social; expectante; age sem conhecer a reaccdo dos outros intervenientes; apropriando-se da
palavra e do gesto de outrem; exercitando a sua consciéncia critica; age como se fosse a perso-
nagem que interpreta, cruzando-se e cada vez mais se encontrando com o outro na interacgdo
(Courtney,1990).

Ao representar, a crianca vai também aprendendo a dar os primeiros passos para a descoberta
do “subtexto” das falas das outras criancas enquanto personagens, vai adivinhando o que estaré
por detrds do que dizem. Importante na comunicac@o, este processo estd desde hé muito presente
no teatro, tendo 4 sido valorizado por Stanislavski no seu sistema de representacéo teatral ainda
antes de ser alvo de inferesse dos estudiosos da relacdo entre pensamento e palavra, como o
préprio Vygotski (1979) refere.

Quando a accdo é construida pelas criancas e pelo educador, o seu desenrolar é co-orientado
por todos os que nela participam, construindo situacdes em que criativamente se mobilizam dados
que criancas e adulto disponibilizam, reorganizando-os. Tratando-se do uso de uma linguagem
artistica, a linguagem teatral, o representacdo que a crianga experiencia estard sempre imbuida
de significado emotivo que é expressdo da sua relacdo afectiva (positiva ou negativa) com algo
que lhe é exterior. Por outro lado, néo é possivel desenvolver um processo de representacéo dra-
mdtica sem que a dimens@o racional esteja presente, até pelo facto de pressupor o exercicio da
criatividade. A dimensé@o lUdica consolida esta simbiose. A dimensdo pedagégica optimiza condi-
coes favordveis ao desenvolvimento da crianca.

Vérias sdo as ligacoes entre arte e jogo apresentadas por diversos autores. Henri Wallon faz um
paralelismo entre a definico que Kant deu de arte: “uma finalidade sem fim” com a ideia de jogo
como “uma realizacdo que ndo tende a realizar nada para além de si mesma” acrescentando
que “Desde que uma actividade se torne utilitdria e se subordine como meio a um fim, perde o
atractivo e o cardcter de jogo.” (Wallon, 1978: 77). E sabendo que existe uma clara possibilidade
de relagdo entre experiéncia lGdica e experiéncia estética multiplos serdo os caminhos a percorrer

(Schiller, 1993; Read, 1982; Wojnar, 1976; Santos, 2008; Malaguzzi, 2001).



Na nossa cultura, em que os resultados imediatamente visiveis sGo valorizados e Uteis, se por um
lado se fomenta o jogo como actividade que se justifica por si, embebida em gratuitidade e rea-
lizada com prazer, também se compreende que tantos sejam os educadores que relegam o jogo
para fora do seu plano ou que revelem alguma incoeréncia quando afirmam a sua importancia
mas, no enfanto, o deixam fora dos seus planos de participacdo pedagdgica. Serd que o jogo
apenas terd sentido quando realizado entre as criancas? Serd que o educador ndo é capaz de
jogar com as criancas, sem infantilizar ou didactizar a sua participacéo? Serd que os educadores
ndo sdo capazes de escutar cada crianga - personagem e colaborar no desenrolar da represen-
tacd@o? Ele préprio em personagem, como adulto que desafia e facilita a revelacdo e construcao
de novas ideias, vai ajudando as criancas a atingirem niveis de desenvolvimento que sozinhas ndo
seriam capazes (Vygotski, 1979).

Neste contexto, o uso da linguagem teatral sob a forma de jogo vem também responder ao interes-
se em facilitar a multiplicidade de modos de dizer e, portanto, de “dizeres”, numa perspectiva em
que se valoriza a funcéo simbdlica do uso de meios e formas diversas de representacéo lidica.
Os “ciclos de simbolizacdo” no modelo curricular de Reggio Emilia (Edwards, Gandini, Forman,
1999) constituem um exemplo de abordagem nesse sentido, ainda que valorizem sobretudo a
linguagem pldstica e o discurso oral em si, na passagem de um conhecimento intuitivo para o
conhecimento objectivo.

No entanto, f4cil serd imaginar como a integracdo da representacdo dramdtica poderd alargar
possibilidades quanto a meios, processos e experiéncias de aprendizagem. Da representacéo de
um ser vivo, objecto, facto, & problematizacdo de situacdes e daf & sua representacéo dramdtica
improvisada. Pensando num possivel exemplo: um caracol despertou o interesse de um grupo de
criangas e foi escolhido pela educadora como indutor de experiéncias de aprendizagem (Brown
& Pleydell, 1999). As criancas observaram um caracol. As criancas poderdo representar o caracol
usando o desenho, poderéo conseguir uma nova maneira de o representar, um novo olhar, usan-
do a pintura. Com a modelagem conseguir@o nova perspectiva, e se se movimentarem como se
fossem o caracol, estabelecerdo com ele uma nova relagéo e novo entendimento. Em pequeno
grupo, as criancas poderdo usar outra linguagem, desta vez a teatral, e representar uma hipoté-
tica situacdo problemdtica em que o caracol surge na relacdo com outros seres, lugares, factos.
Deste modo o conhecimento focaliza-se néo apenas no animal mas também na interaccdo. O
conhecimento vai-se aprofundando e as experiéncias educativas expandem-se em projectos em
que saberes de diversos émbitos sGo mobilizados para que seja possivel procurar solucdes para
novos problemas. Desenvolvendo a sua percepcdo as criangas aprofundar@o e construirdo novas
ideias, envolvendo-se nas experiéncias educativas emotiva e racionalmente.

Tal como em qualquer modelo curricular, também neste contexto serdo determinantes os tipo

e o grau de empenhamento do educador. As trés categorias de accdo que integram a escala



de empenhamento do adulto, proposta pelo DQP, séo referencias claras para a qualidade das

interaccoes:

Sensibilidade do adulto para com as necessidades das criancas;
A estimulacdo que o adulto proporciona;

O grau de autonomia que o adulto oferece as criancas.

Estas categorias poderdo ajudar o educador a situar-se quando proporciona: contextos de re-
presentacdo sé para as criancas; contextos de representacdo para as criancas com o educador;

reflexdo conjunta a partir da representacdo e/ou da documentacéo que lhe é subjacente.

3- Alguns dados, assercoes e perspectivas para a melhoria

Alguns dados

Ao assumirmos uma focalizacdo — o Dominio da Expressdo Dramdtica — foi nossa intencéo procu-
rar recolher e interpretar dados que facilitem um olhar critico sobre o que acontece e o que poderd
acontecer com as criancas, relativamente & representacdo dramdtica, em trés salas da Instituicdo
alvo.

Entre outros, poderemos referir os seguintes dados recolhidos com a documentacéo (DQP):

As trés salas do jardim de inféncia encontram-se organizadas por dreas de actividade existindo em
todas as salas pelo menos duas dreas em que as criancas efectivamente fazem jogo dramdtico.
As criancas e as educadoras designam cada drea conforme o lugar que representam (casinha,
cabeleireiro, mecanico, garagem, loja...), ou pelo tipo de actividade que realizam (construcdes),
ou pelos meios que utilizam (fantoches).

Quer as educadoras quer as criancas usam a palavra “brincar” quando se referem as actividades/

nou

experiéncias de aprendizagem de representacdo dramdtica a realizar na “casinha”, “no cabeleirei-
ro”, “na loja”, “na garagem”...

As 7 observagdes realizadas utilizando a escala de envolvimento da crianca apontam para um
nivel muito elevado de envolvimento das criancas quando se encontram nesses espacos;
Verificamos que a palavra mais empregue pelas criancas quando se referem ao que gostam de fazer
é a palavra “brincar”. Esta palavra também surge no tema central do Projecto de Estabelecimento
relacionada com crescer e aprender.

Todas as educadoras referem que as criancas gostam muito de “brincar ao faz de conta” sobre-
tudo na “casinha”.

Todas as educadoras créem que é importante que as criangas possam ter oportunidades de “brin-
car sozinhas, sem o adulto” tendo elegido as dreas de representacéo dramdtica como espacos

privilegiados para o efeito.



Todas as educadoras referem que o jogo dramdtico lhes da a possibilidade de recolher muitas
informacdes sobre as criancas, mostrando-se por vezes surpreendidas com o que nele observam.
As criangas podem estar nas dreas quando nédo sdo chamadas a realizar tarefas propostas e orien-
tadas pelas educadoras.

Nestes espacos, duas das educadoras participam no jogo dramdtico esporadicamente, embora
raramente assumam personagens (para as criangas continua a ser a educadora).

Os pedidos feitos as criancas para que representem factos do quotidiano (contexto de conversa em
grupo) geralmente referem-se a “fazer de conta que...”, “fazer como se fosse...”, “mostrar como
é que...”

Ha educadoras que restringem as suas propostas de actividades de expressdo dramdtica ao jogo
dramdtico espontaneo realizado pelas criancas nas dreas ditas de “faz de conta”.

Hé educadoras que ensaiom as criancas para representagdes teatrais (dramatizacdes) a apresen-
tar em festas.

Uma das educadoras realiza com as criancas actividades de express@o visando proporcionar situ-

acoes de bem-estar emocional e experiéncias estéticas.

Algumas assergoes: As palavras “representar” e “representacdo” ndo surgem na documentagdo
ou nas conversas, nem relativamente a actividades do Dominio da ExpressGo Dramética nem, por
exemplo, ao Dominio da Expressao Pldstica. Este facto poderd indiciar uma necessidade de clari-
ficacdo quanto a possiveis significados pedagdgicos das linguagens artisticas na educacdo de in-
fancia. Representar o que sente e sabe (expressar e comunicar) de modo criativo e com prazer, em
actividades que utilizam meios sonoros e visuais, € uma proposta educativa que, incluindo-se no
mais lato “brincar”, assume diferentes modalidades com designacées e caracteristicas proprias.
Tratando-se do uso de uma linguagem artistica (linguagem teatral) existe uma relacdo directa com
a literacia artistica e a educacdo estética. A sua identificacéo pelo educador torna-se necessdéria
para que as possa reconhecer e se possa empenhar na sua contextualizagdo. O jogo dramdtico
realizado entre pares é diferente do jogo dramdtico em que participam criancas e o educador
e, mais tarde, da dramatizacdo orientada por este (Kowalski, 2005). Sao vertentes pedagdgicas
facilitadoras do desenvolvimento de diferentes competéncias.

Na dramatizacé@o a vertente l0dica (gratuita, aprazivel, e criativa) do jogo dramético diminui. Se a
crianca naturalmente participa e deseja envolver-se no jogo dramdtico, {§ o mesmo ndo acontece
com a dramatizacdo de situagdes previamente conhecidas em que o educador distribui papéis, faz
a seleccdo de intérpretes, em que hd repeticdes, ensaios.

Quando o educador colabora no desenrolar do jogo dramdtico assumindo uma personagem, tem
a possibilidade de estimular a revelacdo e organizacéo de emocées e ideias, de alimentar curio-
sidades, de facilitar a procura colaborativa de solucdes, em interaccdo. O facto de participar na

construcdo da representacdo pode potenciar uma cumplicidade que beneficia a reflexdo sobre os



diferentes olhares, emocédes, ideias e atfitudes reveladas na representacdo. Este olhar conjunto po-
tencia o papel do educador enquanto mediador de novas aprendizagens. (Oliveira-Formosinho,
J., 2004) Também este processo nédo contraria o sentido 0dico, antes o optimiza.

Na documentacao de avaliacdo (DQP), as educadoras mostram valorizar as aprendizagens rela-
tivas a conteddos no dmbito das dreas de conteddo e a niveis do desenvolvimento. Embora reve-
lando um manifesto interesse em que as criancas aprendam, apresentam poucos dados quanto &
implicacdo das criancas no desenvolvimento do curriculo. As respostas indiciam que no centro da
accdo pedagdgica se encontram as actividades preparadas pelas educadoras para as criangas
realizarem.

A observacéo e troca de ideias com as educadoras revelaram e acentuaram a diversidade de ati-
tudes pedagdgicas. Um dos aspectos alvo de discussao referiu-se & possibilidade que o educador
tem de integrar o jogo dramdtico em projectos. A diferenca entre partir de problemas e partir de
assuntos (femas) tornou-se mais evidente. A perspectiva da participacdo colaborativa na procura
de respostas para situacdes problemdticas, tanto na dimensdo da construcéo de uma represen-
tacdo dramdtica como de um projecto, terd que ser querida pelo educador de modo consciente
para que seja experienciada. Serd possivel uma opcao pedagdgica que valorize as caracteristicas,
necessidades e interesses das criancas sem que o educador conscientemente promova a impli-
cacéo das criancas na construcdo do dia a dia da pedagogia no jardim-de-infancia? (Oliveira-
Formosinho e Azevedo, 2007).

O alto nivel de envolvimento que as criangas demonstram ao representar dramaticamente situa-
cdes, entre pares, utilizando elementos sonoros e pldsticos da linguagem teatral como a palavra, o
gesto, os cendrios, guarda roupa e aderecos constitui um argumento para que as educadoras néo
participem nessas actividades. O papel do educador enquanto gestor de interaccées e facilitador
de aprendizagens, no Dominio da Expressdo Dramdtica, manifesta-se apenas quando relacionado
com os jogos exploratérios, a representacdo de factos isolados ou a preparacdo de dramatiza-
coes, por vezes para apresentar em festas. O jogo dramdtico néo faz parte das propostas das
educadoras. A representacdo de personagens surge como um fim em si perdendo-se a importén-
cia do processo de representacéo (Baldwin, P., 2004). Nao é revelado o entendimento do valor da

representacdo dramdtica como meio educativo.

Algumas perspectivas para a melhoria

Um olhar critico, sobre as atitudes pedagdgicas, partilhado com todas as educadoras da insti-
tuic@o, levou-nos a identificar perspectivas e/ou propésitos de melhoria. Entre outros, podemos
referir os seguintes:

Enfrentar diferencas e debater atitudes pedagdgicas poderd vir a ser um caminho de crescimento
em equipa e um contributo para a melhoria da qualidade da oferta educativa e do bem-estar de

adultos e criancas.



Reflectir sobre a opgdo pedagdgica de cada educadora dado que esta determinard o modo como
organiza e gere as actividades no dmbito do dominio da expressé@o dramdtica ou de qualquer
outra drea de contetddo.

|dentificar e experienciar as diversas formas que a representacdo dramética pode assumir, respei-
tando as suas caracteristicas e significado educativo.

Incentivar o jogo dramdtico entre pares. Procurar nGo reduzir as experiéncias de representacéo
dramdtica realizadas pelas criancas ao jogo dramdtico entre pares sem a participacéo do educa-
dor, e/ou & dramatizacdo de histérias, o que pressuporia empobrecer as possibilidades educativas
do uso da linguagem teatral.

Participar no jogo dramético jé iniciado pelas criancas, assumindo ou ndo outras personagens, de-
verd facilitar o olhar sobre os outros, provocando a palavra e o siléncio, a construcao colaborativa
da accdo de modo coerente e genuino, garantindo a autonomia de cada crianca.

Assumir a responsabilidade da interaccdo ao mesmo tempo que encoraja e permite a cada crian-
ca algum controlo sobre a accdo. Entre a crianca e o adulto estabelecer-se-d uma troca/ne-
gociacdo interdependente, uma cumplicidade que passa pelo envolvimento da crianca e pelo
empenhamento do adulto.

Reflectir com as criancas, sobre os saberes e os valores revelados nas atitudes das personagens
(interpretadas no jogo dramatico) serd uma experiéncia pertinente a integrar. Nesta perspectiva, a
documentacdo pedagdgica constituird um suporte que tem valor por si, como indutor das narrati-
vas sobre o que se sabe, as interrogacées, os saberes em construcao.

Incentivar as criancas a escolher registos de experiéncias de representagéo dramdtica (verbais,
gréficos, fotogrdficos) a incluir no portfolio, como documentacéo que é recurso pedagdgico, que
faz parte das memérias da vida do grupo, que poderd ser partilhada com os pais.

Considerar cada espaco/contexto de representacdo como um potencial recurso aberto para o
desenvolvimento de actividades ocasionais ou projectos.

Diversificar materiais (guarda-roupa, aderecos e cendrio) como estimulacéo relacionada com in-
teresses das criancas e oportunidades educativas.

Proporcionar e gerir a alteracéo e diversificacdo dos espacos de representacéo de acordo com os
problemas, interesses e necessidades das criancas e do educador.

Promover experiéncias de aprendizagem em que a representacéo dramdtica proporcionaré a pro-
cura de solucdes para problemas formulados noutros contextos de accéo.

Facilitar a integracéo de diferentes saberes/dreas de contetddo através de experiéncias de repre-
sentacdo dramdtica, isoladas e/ou integradas em projectos.

Procurar progressivamente ir tendo em conta o uso de terminologia prépria da linguagem artistica
empregue (neste caso a linguagem teatral) tendo em vista o processo de literacia artistica. Ir pro-
gressivamente integrando no léxico o nome dos elementos de expressdo e comunicacéo empre-

gues, quer os sonoros quer os visuais assim como o dos elementos da representacdo dramdtica.



Promover o desenvolvimento de situacdes de representacdo potenciadoras de experiéncias

estéticas.

Em jeito de conclusdo

Este estudo veio confirmar o interesse e o prazer de que se pode revestir a procura em equipa para
uma construcéo participada da qualidade da Educacéo de Infancia. O referencial DQP constituiu
um claro contributo nesse sentido.

Para quem participou neste estudo, a dimensao da avaliacéo da qualidade em funcdo da melhoria,
revelou-se como acessivel, proxima e pertinente. A focalizacdo na expressdo dramdtica ndo impe-
diu uma visdo integrada da pedagogia da inféncia.

A leitura conjunta das préticas educativas, num jardim de infncia, vem também contribuir para o
processo de actualizacéo de referenciais para a formacéo de educadores no dmbito da educacéo

artistica.
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Nota introdutéria

O presente capitulo propde-se apresentar um estudo de caso de utilizacgo do  programa
“Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias” (DQP), tentando discernir as suas potencialidades no
que se refere a uma educacdo para a diversidade.

Apresenta-se, num primeiro momento, uma breve sintese acerca de algumas circunstancias socio-
culturais que legitimam um enfoque na pedagogia da diversidade, considerando a evidéncia de
que as salas e instituicdes de educacdo de inféncia se consubstanciam, para muitas criancas, como
a primeira representacdo da diversidade existente na sociedade. Prossegue-se com uma caracte-
rizac@o da instituicdo educativa em que o estudo foi desenvolvido, do processo de formacgéo da
equipa educativa e da utilizacdo do referencial na avaliagéo da qualidade do contexto educativo.
Com base nos dados recolhidos, enceta-se uma andlise dos principios e prdticas da instituicdo,
visando compreender em que medida estes reflectem e respondem — ou ndo — as necessidades
suscitadas pela presenca de vérias manifestacdes da diversidade.

O capitulo conclui salientando que o referencial DQP possibilita uma avaliagéo ampla e rigorosa
das oportunidades educativas, a qual poderd constituir uma base na construcdo de contextos
enformados por prdticas pedagdgicas diferenciadas, que garantam o respeito pelas identidades

pessoais e culturais.

1. Pedagogia da diversidade: Alguns elementos de enquadramento

As (ltimas décadas t&m assistido a uma “heterogeneizacdo” social e cultural em Portugal, cir-
cunstdncia condutora a uma crescente diversidade na sociedade portuguesa, tradicionalmente
monolitica e pouco habituada ao convivio quotidiano e préximo com algumas formas de dife-
renca. O estabelecimento desta nova conjuntura socio-cultural paraleliza mudangas sociais em
vérios outros paises, ndo isentas, de acordo com Diaz-Aguado (2003), de contradicées e para-
doxos. Entre estas, a autora destaca: i) a necessidade de nos relacionarmos num contexto cada
vez mais multicultural e heterogéneo, a qual se conjuga com fortes pressdes homogeneizadoras
e com incertezas face as préprias identidades; ii) a eliminacéo das barreiras espaciais na comu-
nicacdo, que convive com riscos crescentes de isolamento e exclusdo social; iii) a dificuldade em
compreender os acontecimentos frente & grande quantidade de informacao disponivel; e, iv) a

auséncia de certezas absolutas conjugada com o ressurgimento de formas de intoleréncia que se



esperariam ultrapassadas (Diaz-Aguado, 2003, p. 19). A autora salienta que, face a estas mudan-
cas rdpidas e profundas, sGo necessdrias inovacées no foro da Educacéo de igual envergadura
e novos objectivos educativos que assentem numa educacdo intercultural e para a diversidade e
que contemplem: i) a luta contra a exclusdo e a adaptacdo da educacéo a diversidade de alunos;
ii) o respeito pelo direito a uma identidade prépria; e, iii) uma evolucdo ao nivel do respeito pelos
direitos humanos.

Em Portugal, as transformacées na tecitura socio-cultural a que aludimos anteriormente carregam,
pois, a necessidade de um sistema educativo que se distancie da assuncdo de um curriculo unifor-
me pronto-a-vestir de tamanho Unico (Formosinho, 2007) e que integre processos transformativos
assentes no respeito pelas identidades pessoais e culturais. De acordo com Formosinho (1997), a
esta nova realidade multicultural tem correspondido um movimento de reflexdo e de accéo politi-
ca e educacional de aceitacdo e valorizacéo das diferencas. De facto, o Ministério da Educacao
portugués reconhece que a promogédo da inovacdo e da qualidade educativa na educacdo pré-
escolar ndo poderd descurar a educacéo para a diversidade cultural. Reconhece, mais especifi-
camente, o direito de todas as criancas & educacdo pré-escolar, valorizando a diversidade cultural,
étnica, linguistica, religiosa e ainda a diferenca provocada por deficiéncia fisica ou ligada ao género
(ME/DEB, 2000, p. 97). Registe-se, nesta assuncdo, ndo apenas a ideia de que a diversidade
cultural poderd assumir um leque abrangente de condicdes/circunsténcias, desde as biolégicas as
sociais, mas também o valor formativo dos anos da inféncia enquanto arena privilegiada para o
infcio de uma convivéncia positiva e capacitante de vdrias “diferencas” em presenca.

Estas ideias remetem-nos para conceptualizacdes da educacdo multicultural abrangentes e inte-
gradoras, nomeadamente para a concepcdo de Banks que salienta a necessidade de a educacao
multicultural se nortear por dois objectivos principais: por um lado, apoiar as criancas de diferentes
grupos culturais, étnicos, sexuais e sociais a terem acesso a oportunidades educativas iguais e,
por outro lado, apoiar todos os alunos a desenvolverem atitudes, percepcdes e comportamentos
transculturais positivos (Banks, 1995).

No que concerne & primeira inféncia, a literatura realca a competéncia precoce da crianga no
reconhecimento de diferencas de base étnica, social e cultural (Oliveira-Formosinho, 2001a) mas,
concomitantemente, regista uma tendéncia por parte de educadores e professores para o dalfo-
nismo (Formosinho, 1997), referindo-se & crenca de que a crianca é cega perante a cor (colour
blindness) e outras diferencas sociais e culturais (Oliveira-Formosinho, 2001a). Mais concretamen-
te, tem surgido evidéncia empirica de que muitos educadores se relacionam de forma diferente
com criancas de diferentes etnias, lidam de forma diferente com rapazes e raparigas, possuem
expectativas diferentes relativamente as criancas com base no seu meio de proveniéncia social

(Vandenbroeck, 1999) ou com base na existéncia de Necessidades Educativas Especiais (Oliveira-
Formosinho e Aratjo, 2002).



Outras investigacdes, nacionais e internacionais, tém salientado que a educacdo para a diversi-
dade é negligenciada nos contextos de Educacdo de Infancia (exs.: Oliveira-Formosinho, 2001g;
Oliveira-Formosinho e Aratjo, 2001; Siraj-Blatchford, 2004). Por exemplo, os dados apresentados
no dmbito do estudo Effective Provision of Preschool Education (EPPE; Sylva, Sammons, Melhuish,
Siraj-Blatchford e Taggart, 1999), indicaom que a maioria dos contextos de educagdo pré-escolar
proporcionam um ambiente de baixa qualidade no que concerne & educacéo para a diversida-
de. De acordo com Siraj-Blatchford (2004), esta evidéncia encontra-se altamente associada a
falha por parte de pais e profissionais da educagé@o de inféncia em reconhecerem o seu poder
na educacdo para a diversidade, bem como em reconhecerem cabalmente os preconceitos que,
de forma endémica, caracterizam a sociedade, perpetuando a posicdo de desvantagem em que
confinuam a ser mantidos determinados grupos sociais. A autora defende que a transformacao
de uma realidade preconceituosa passa, inevitavelmente, por um papel activo que os educadores
devem assumir no apoio ao desenvolvimento de identidades orientadas para a competéncia, in-
dependentemente do grupo de origem das criancas. De modo mais especifico, a autora salienta
a necessidade de abordagens curriculares focadas na equidade e diversidade, ou seja, orientadas
para uma forte diferenciacdo na planificacdo da aprendizagem das criancas (Siraj-Blatchford,
2004).

Assim, o papel dos educadores de infancia é assinalado como central na promogéo de uma
educacdo para a diversidade, valorizadora, respeitadora e responsiva as vdérias formas que a
diversidade pode tomar e, sobretudo, aos direitos de todas as criancas & aprendizagem, ao desen-
volvimento e ao bem-estar. No préximo ponto do trabalho, procuraremos ilustrar a forma como
o programa DQP poderé servir processos de avaliacdo e construcdo da qualidade que sejam

permeados por estas preocupacdes.

2. O programa DQP no dmbito de uma pedagogia da diversidade: Um estudo de caso
Neste ponto do capitulo, tentaremos discernir a utilidade deste estudo de caso de utilizagdo do
referencial DQP no &mbito de uma pedagogia da diversidade. A opcdo pelo estudo de caso
prendeu-se com a evidéncia de constituir uma metodologia adequada & investigacéo de questoes
pedagdgicas, ao possibilitar o mergulho no seu contexto (Kishimoto, 2002, p. 153) e, concomi-
tantemente, o interpretar das interrelacées de ordem superior no interior dos dados observados
(Stake, 1999).

Encetamos, em primeiro lugar, uma breve caracterizacéo da instituicéo e do processo de forma-
cao-reflexdo desenvolvido com a equipa de educadoras de inféncia. Segue-se uma andlise das
finalidades, objectivos e do quotidiano pedagdgico da instituicGo em quatro aspectos que consi-
deramos de relevancia no dmbito de uma educacdo para a diversidade: i) organizacdo espacio-
material; ii) interaccdes pedagdgicas, iii) experiéncias de aprendizagem, e iv) envolvimento da

crianga na aprendizagem.



2.1. Caracterizagéo da instituigdo educativa

O estudo de caso apresentado no presente capitulo foi desenvolvido numa instituicdo educativa
da Area Metropolitana do Porto. Trata-se de uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social e
Utilidade Publica, fundada em 1976 e gerida por uma direccé@o eleita pelos associados por um
periodo de trés anos. Esta direccdo é composta por trés elementos (Presidente, Vice-Presidente e
Secretdrio), coadjuvada por uma Coordenadora Geral, que exerce funcées na drea pedagdgica.
Esta instituicdo dedica-se em exclusividade ao atendimento educativo de criancas e apoio social
as familias, albergando trés valéncias: creche (2 salas), pré-escolar (2 salas) e ATL (3 salas). Por tal,
apresenta um hordrio alargado, de segunda a sexta-feira, das 8:00h as 19:30 horas.

A instituicdo encontra-se localizada numa zona caracterizada por uma forte concentracéo de po-
pulacéo imigrante, e por condicdes socio-economico-culturais de notéria fragilidade, onde pontua
a desvitalizac@o das estruturas familiares, a precariedade laboral e a delinquéncia. A populacédo
que frequenta o centro reflecte estas circunstancias, pertencendo, maioritariamente, a um nivel
socio-econémico e cultural médio/baixo. Sdo caracteristicas comuns desta populagdo o desem-
prego, o baixo nivel de escolaridade, a precariedade habitacional, a parentalidade precoce e a
monoparentalidade. Paralelamente, é de registar, ao longo dos Gltimos anos, um aumento signifi-
cativo do nimero de criancas oriundas de outras culturas, nomeadamente africanas e brasileiras.
No que concerne aos recursos humanos, o funcionamento da instituicéo é assegurado, ao nivel do
servico docente, por cinco educadoras de infancia (duas a desenvolver a sua accao profissional na
valéncia de creche, duas na valéncia pré-escolar e uma na valéncia de ATL). Em cada uma destas
valéncias, estas docentes sGo apoiadas por ajudantes de accdo educativa (irés na valéncia de
creche, duas na valéncia pré-escolar e duas no ATL). Como pessoal de apoio comum d&s diversas
valéncias, a instituicdo dispde de trés funciondrias de limpeza, uma cozinheira e duas ajudantes de
cozinha, duas funciondrias administrativas, um porteiro e um guarda-nocturno.

Relativamente as criancas que frequentam a instituicéo, a leitura do seguinte quadro permite veri-

ficar a sua distribuicdo pelas diferentes salas/ valéncias:

Quadpro 1: Distribuicdo das criancas pelas diferentes salas/ valéncias

Salas Idades Numero de criancas
Sala 1 ano 12-24 meses 10

Sala 2 anos 24-36 meses 13

Sala 3/4 anos 3 e 4 anos 15

Sala 5 anos 5 anos 11

ATL 6-10 anos 58

Total ———- 107




A leitura deste quadro permite verificar que, sobretudo na valéncia do pré-escolar, o nimero de
criancas que frequentam a instituicdo se encontra aquém da capacidade real antecipada. Esta
situac@o poderd encontrar fundamento na prépria localizacéo do centro educativo, numa drea
que tem sofrido um processo de desertificacdo, com a movimentacdo da populac@o para outras

zonas da cidade.

2.2. Breve descricéo do processo de formacéo - reflexéo

No sentido da concretizacdo do estudo de caso, foi realizada, num primeiro momento, uma reu-
niGo com a Presidente da Direccdo da instituicdo, na qual foi feita uma apresentacdo genérica do
programa DQP e pedida autorizacdo para a realizacdo do estudo. Foram também acauteladas
algumas questdes éticas relativas ao desenvolvimento do mesmo. Duas outras reunides foram
realizadas com a equipa de educadoras de infancia, a primeira para apresentacdo do projecto
e pedido de consentimento para a sua implementacéo nas salas da valéncia do pré-escolar e a
segunda especificamente dirigida & apresentacdo do processo de formacéo da equipa e dos pro-
cedimentos inerentes & fase de avaliacdo. Neste momento inicial, foram ainda distribuidas cartas
aos pais de todas as criancas que frequentariam as duas salas do pré-escolar ao longo do ano
lectivo de 2007/08, no sentido de apresentar o projecto e obter a sua autorizacdo escrita para a
participacéo dos filhos no projecto. A distribuicdo e recolha destas autorizacdes esteve a cargo das
educadoras responsdveis pelas salas.

A formacao inicial no referencial DQP foi realizada ao longo de duas sessdes formativas, num
total de oito horas, autorizadas pela Direcgé@o da instituicdo. Nestas sessdes estiveram presentes
as cinco educadoras que trabalhavam na instituicdo (valéncias de creche, pré-escolar e ATL), a
Coordenadora Pedagdgica e a Presidente da Direccdo. Foram abordados, enquanto conteddos
prioritdrios, as bases conceptuais do programa, as dez dimensées da qualidade, o conceito e Ficha
de Observacdo do Envolvimento da Crianga, o conceito e Ficha de Observagdo do Empenhamento
do Adulto e a Ficha de Observacéo das Oportunidades Educativas da Crianga. O treino nas escalas
realizado nas duas sessdes de formacéo foi reforcado pela sua utilizacéo por parte das educado-
ras nas suas salas de actividades e pela reflexdo em torno destas experiéncias observacionais.
Numa segunda fase, procedeu-se a recolha de dados de caracterizagdo da instituicdo em todas
as dimensdes de avaliacdo da qualidade enunciadas pelo programa, através da utilizacéo inte-
gral de todos os instrumentos e técnicas propostos, a qual se entendeu entre Setembro de 2007
e Abril de 2008. E de salientar que esta recolha ndo obedeceu & etapa sequencial proposta no
programa, sendo que, em alguns momentos, a utilizacdo de diferentes instrumentos e técnicas foi
temporalmente sincrénica.

Debrucando-nos mais particularmente sobre a observacdo das criancas, esta compreendeu, em
primeiro lugar, uma seleccdo aleatéria daquelas que seriam observadas, respeitando uma pari-

dade ao nivel do género. Foram observadas 15 criancas, 8 na sala dos 3/4 anos e 7 na sala dos



5 anos, no periodo entre Novembro e Dezembro de 2007. Apresentam-se no Quadro 2 alguns

dados descritivos relativos ao grupo de criancas observadas.

Quadro 2: Dados de caracterizacdo do grupo de criancas observadas

Idade
Salas Rapazes Raparigas Total
Sala 3/4 anos 4.3 (n=4) 4.1 (n=4) 4.2 (n=8)
Sala 5 anos 5.3 (n=3) 5.1 (n=4) 5.2 (n=7)
Total 4.8 (n=7) 4.6 (n=8) 4.7 (n=15)

A leitura do quadro permite verificar que o grupo de criancas observadas apresenta uma média
de idades de 4.7 anos, com uma média ligeiramente mais elevada nos rapazes (4.8, para 4.6 das
raparigas).

Foram realizadas 83 observagdes com recurso a Ficha de Observacdo do Envolvimento da Crianca
e 53 observacdes com recurso a Ficha de Observacdo das Oportunidades Educativas da Crianca.
O processo de observacdo com base na Ficha de Observacdgo do Envolvimento da Crianca foi
realizado colaborativamente pela Conselheira Externa e educadoras da instituigéo (ou seja, na
sala dos 3/4 anos, a observacao foi realizada pela Conselheira Externa e pela educadora da sala
dos 5 anos; nesta sala, a observacao foi realizada conjuntamente pela Conselheira Externa e pela
educadora da sala dos 3/4 anos). Neste processo, foi registada uma muito elevada concordéncia
inter-observadoras, sendo que, nas raras vezes em que se registaram discrepdncias no nivel a
atribuir, esta nunca foi superior a um valor. A observagéo com base na Ficha de Observagéo das
Oportunidades Educativas da Crianca foi realizada pela Conselheira Externa e partilhada poste-
riormente com as educadoras.

A observacéo do empenhamento foi realizada adoptando a metodologia de natureza colegial
utilizada aquando da observacéo do envolvimento da crianca.

Saliente-se que as observacdées de natureza mais estruturada se aliou a observac@o naturalista
ndo estruturada e o respectivo registo de notas de campo, para uma melhor compreensdo da
realidade da instituicdo.

As entrevistas foram conduzidas por uma educadora de inféncia, externa & instituicéo, que foi for-
mada no referencial DQP e, adicionalmente, no processo de entrevista, com especial énfase em
aspectos procedimentais e éticos a considerar nas entrevistas com criancas. Foram realizadas 13

entrevistas: 5 criancas, 4 maes, 2 educadoras e 2 ajudantes de accdo educativa'.As entrevistas re-

1 A Directora Pedagégica da instituigdo pediu expressamente para ndo ser entrevistada.



alizadas foram gravadas em formato digital, o qual se revelou bastante adequado, facilitando em
muito o acesso aos conteddos e evitando o desgastante processo de transcricdo dos mesmos.

Ao longo de todo este processo de recolha de dados, sucederam-se vérios encontros entre a
Conselheira Externa, sob a alcada da qual esteve a gestdo das vérias etapas do processo, e as
educadoras das salas do pré-escolar, versando quer a organizacéo de tal colecta, quer breves
reflexdes acerca de alguns dos dados recolhidos. Esta reflexdo tomou novos contornos a partir
do momento em que foram estabelecidas reunides de trabalho de uma forma mais estruturada,
em hordrio consignado & componente ndo-lectiva, com o objectivo de organizar a informacédo no
Relatério de Avaliacdo. Nestas reunides participaram a Conselheira Externa e as cinco educadoras
de inféncia a desenvolver a sua accéo profissional na instituicdo, por se considerar que, apesar
de constituir um programa direccionado para a educacéo pré-escolar, poderia reverter favoravel-
mente no desenvolvimento profissional de toda a equipa de educadoras, encerrando o potencial
para a construcdo de uma visGo e intervencdo pedagdgicas mais democréticas, participadas e
colaborativamente partilhadas, aspectos considerados lapidares no referencial DQP. Estes mo-
mentos de andlise e friangulacdo de dados coligidos foram reconhecidos como uma das maiores
virtuosidades de todo o processo avaliativo, resgatando a equipa de um certo solipsismo profissio-
nal a que condicionantes institucionais a haviam votado. Enquanto coroldrio de todo o processo
de recolha de dados, tais reunides foram reconhecidas como um férum reflexivo importante, cria-
dor de oportunidades fecundas de reflexdo e didlogo em torno de vérios vectores pedagdgicos e
potenciador de uma consciencializacdo acerca das prdticas educativas. Recuperando palavras da
prépria equipa, o programa DQP foi adjectivado como um excelente instrumento de diagnéstico
da realidade, dos contextos, das prdticas (Educadora P.T.) e como um (re)activador de processos
reflexivos, por oposicdo aos perigos da auséncia de questionamento expressos nas palavras de
outra educadora: As vezes havia coisas tGo entranhadas que j& ndo pensdvamos nelas. As vezes
iamos por intui¢cdo (Educadora M.G.).

E ainda digno de mencéo que o envolvimento no processo avaliativo foi favorecedor de um maior
conhecimento inter-salas (conhecimento do que se passa na sala ao lado, nas palavras da equi-
pa) e de uma comunicacdo que reflectia a crescente comunhdao de um referencial, considerados
elementos de fermentacéo de uma maior unidade no seio da equipa, menor desagregacdo das
praticas e combate ao mencionado solipsimo profissional.

A concentracdo da equipa em torno da organizacéo e redaccdo de um Relatério de Avaliacéo e
de um Plano de Accao foi também experienciada como relevante no processo de avaliacdo da
qualidade do contexto. Neste caso, a imperativa e exigente necessidade de triangulagéo meto-

dolégica? (Denzin e Lincoln, 2000; Rodriguez, Gil e Garcia, 1999) conduziu a que os dados fos-

2 Serd importante notar que a vasta plétora de instrumentos e técnicas utilizados no programa DQP se, por um lado, torna os processos de
recolha de dados e de interpretacdo mais exigentes, por outro lado favorece aquilo que Denzin e Lincoln (2000) denominam uma compreensdo-em-

profundidade dos fenémenos, adicionando rigor, amplitude, complexidade e riqueza a tal compreenséo.



sem largando uma roupagem meramente investigativa, para serem lidos enquanto expressdo viva
do quotidiano da instituicdo educativa, assumindo uma corporizagéo e consisténcia pedagdgicas,
mais proximas da realidade e, por tal, mais significativas para a equipa.

Nestes momentos de reflexdo acerca do processo, foi plenamente assumida a enorme exigéncia
do processo de avaliagéo da qualidade, bem como a necessidade de um elemento pivotal, interno
ou externo, impulsionador do processo. No caso da instituicdo em que decorreu o estudo, foi vei-
culada pela equipa de educadoras a necessidade deste elemento pivotal ser um elemento externo
a instituicdo, por trés motivos principais: i) por ser considerado um elemento mais preparado cien-
tificamente, o que conferiria maior segurancga & equipa e maior credibilidade ao processo; ii) por ser
considerado mais isento; iii) por conferir maior legitimidade ao processo junto das liderancas — de
acordo com a percepcdo da equipa, nalgumas instituicdes, a auséncia deste elemento externo
coarctaria a autonomia da equipa, impedindo-a de desenvolver algumas accdes.

Em termos conclusivos, é conviccdo da Conselheira Externa que o processo encetado, para além
dos beneficios |4 elencados, renovou motivacées da equipa para o envolvimento em processos
transformativos de melhoria da qualidade educativa, facto tanto mais importante quando perante
uma equipa numa situacé@o de quasi-burnout profissional, onde se tornava saliente a forte desvita-
lizacdo de expectativas e os sentimentos de desesperanca e impoténcia. O envolvimento activo e
empenhado da equipa no processo de avaliacéo, bem como a sua motivacdo perante a perspec-
tiva de concretizac@o do Plano de Accéo fazem-nos acreditar num certo grau de revitalizacéo de

algumas dimensdes da sua profissionalidade docente e do seu sentimento de valia pessoal.

3. O programa DQP no dmbito de uma pedagogia da diversidade: Andlise de principios
e praticas da instituicdo

A grande amplitude avaliativa do programa DQP proporciona, tal como adiantado anteriormente,
uma radiografia do contexto educativo em vdrias dimensdes de andlise da qualidade. Neste ponto
do capitulo, procuraremos escalpelizar a forma como a utilizacdo deste referencial numa institui-
céo educativa serve a andlise ecolégica da qualidade no que mais especificamente respeita uma

educac@o para a diversidade, através de um enfoque nas suas finalidades, objectivos e préticas.

3.1. Andlise das finalidades e objectivos da instituigdo

No que concerne as finalidades e objectivos da instituicéo, foram analisados o Projecto Educativo
de Centro (PEC) e o Projecto Curricular de Centro (PCC), no émago dos quais se encontra a
Educacgéo para a Cidadania. A centralidade conferida & Educacdo para a Cidadania nestes pro-
jectos teve na sua génese um levantamento de necessidades e problemas, alguns dos quais se
tornaram crescentemente visiveis no historial recente da instituicdo. Dentre estes, destacam-se: o

facto da populac@o escolar ser em grande parte proveniente de familias monoparentais e desestru-



turadas®, o aumento de criancas origindrias de outras culturas, das quais se destacam as africanas e
brasileiras, a auséncia de principios orientadores que promovam a educacdo para a diversidade, a
auséncia de vivéncias e organizacdo democrdticas em algumas dimensées de funcionamento den-
tro da prépria instituicdo, bem como a falta de abertura & comunidade e de parcerias com outras
instituicoes (PEC, 2007/08, p. 4-5).
Com base nesta identificacéo de necessidades e problemas, o PEC adianta, enquanto finalida-
des, o desenvolvimento de competéncias necessdrias ao exercicio da cidadania, a construcdo e
clarificacéo de valores (com destaque para a solidariedade e o respeito pelas culturas) e, ainda,
o fomento da reflexdo e didlogo no seio da equipa do centro acerca de principios democrdticos e
preocupacdes da comunidade educativa (p. 14).
Expressa também os seguintes objectivos gerais consignados & estratégia global de accéo do
centro:
Promover o desenvolvimento da identidade pessoal;
Favorecer a consciencializacdo da existéncia de diferentes valores numa perspectiva de iden-
tidade intercultural;
Promover o desenvolvimento da auto-estima, de regras de convivéncia, do respeito mituo,
que contribuam para a formacéo de cidaddos auténomos, criticos, participativos, tolerantes
e civicamente responsdveis;
Promover o desenvolvimento de capacidades de comunicacéo e intervencéo com vista a uma
plena incluso de todas as criangas;
Reconhecer a vida, a verdade, a liberdade, a justica, a lealdade, a humildade, a solidarie-
dade, a igualdade, a tolerdncia, o altruismo e o respeito pelas regras da democracia como
valores universais (PEC, 2007/08, p. 15).

A utilizacao do referencial DQP permitiu, ent@o, sinalizar a existéncia de principios escritos que
demonstram sensibilidade relativamente a aspectos nucleares duma pedagogia da diversidade.
Contudo, surge a necessdria e inevitdvel questao: a realidade pedagdgica da instituicdo educativa
estudada assume as assercdes postuladas nos documentos escritos, evidenciando prdticas de
qualidade no que concerne uma educacéo para a diversidade? No ponto seguinte, tentaremos

demonstrar como a utilizacdo do referencial DQP nos permitiu esclarecer esta questao.

3.2. Andlise do quotidiano pedagégico da instituigdo
Num segundo momento, centrdmos a andlise das prdticas pedagédgicas e das experiéncias educa-
cionais numa das dimensées de andlise da qualidade definidas pelo referencial DQP, a Igualdade

de Oportunidades. Remetendo-nos para o manual do programa, esta dimenséo refere-se ao modo

3 Algumas das familias chegam ao Centro por indicacdo dos servigos da Seguranca Social.



como o estabelecimento educativo e as experiéncias de aprendizagem proporcionadas aceitam e
respeitam a diversidade e, ainda, em que medida as experiéncias de aprendizagem proporcionadas
as criancas séo inclusivas (Pascal, Bertram, Ramsden, Georgeson, Saunders, e Mould, 1998, p.
10).
Para concretizar esta andlise, recorremos a uma base de dados alargada, recolhidos através da
Ficha de Dados sobre o Espaco Educativo, das entrevistas, de registos fotogréficos, de notas de
campo, da Ficha de Observacdo das Oportunidades Educativas (com maior incidéncia nas ex-
periéncias de aprendizagem e zona de iniciativa), da Ficha de Observacdo do Envolvimento da
Crianga, da Ficha de Observacdo do Empenhamento do Adulto e dos Projectos Curriculares de
Sala. Esta abrangéncia relaciona-se com o facto de as questées da educacéo para a diversidade e
da igualdade de oportunidades surgirem como catalizadoras de tudo o que se passa na instituicdo
educativa, devendo surgir plasmadas em todas as suas vivéncias quotidianas. No discurso de uma
das educadoras (G.C.), parece-nos existir uma comunh@o com esta perspectiva, visivel no excerto
da entrevista em que a educadora responde & questdo relativa & forma como, na sua prética,
procura contribuir para uma maior igualdade de oportunidades:

Eu acho que isso estd implicito em tudo, desde a organizacéo do espaco, em que

todas as criancas tém as mesmas possibilidades de usufruir de todos os materiais,

de todos os espacos; desde a organizacéo do grupo, em que todas as criancas

podem contribuir e organizar o grupo também; nos carinhos... na gestdo dos

carinhos, dos afectos...Estd em tudo...(...). Acho que estd tudo impregnado

dessa possibilidade e dessa oportunidade de igualdade de oportunidades.

No sentido de uma melhor organizacé@o da informacéo, a nossa andlise do quotidiano da institui-
cGo sobrelevard quatro aspectos que se perfiguram como relevantes e Uteis na andlise da forma
como o respeito pela diversidade poderd ser prosseguido nas instituicdes educativas, a saber: i)
a organizacdo espacio-material; ii) as interaccées pedagdgicas, iii) as experiéncias de aprendiza-

gem, e iv) o envolvimento da crianca na aprendizagem.

i) A organizacé@o espacio-material

A andlise do ambiente fisico da instituicGo torna rapidamente evidente o estado de degradacéo
estrutural da mesma, quer ao nivel dos espacos inferiores, quer ao nivel dos espacos exteriores.
Para além do condicionamento a algumas actividades das criancas que frequentam a instituicdo,
esta debilitacdo das estruturas representa um obstdculo & inclusdo de criancas com Necessidades
Educativas Especiais, sobretudo se estas se revestirem de um cardcter motor ou sensorial, pela exis-
téncia de vdrias barreiras arquitecténicas ou, inversamente, pela inexisténcia de qualquer tipo de
adaptacao funcional. De facto, a equipa pedagdgica é enfdtica ao reconhecer a impossibilidade

total de acolhimento destas criancas, criando-se aquilo que poderiamos designar de segregagéo



por omissGo*. Sabemos que o fomento de processos inclusivos e de respeito pela diversidade
outorga & organizacdo espacio-temporal uma grande relevéncia. De facto, a existéncia de crian-
cas com NEE representa um desafio as competéncias profissionais dos educadores de infancia,
também nesta dimensdo pedagdgica, no sentido de cabalmente responder as necessidades, inte-
resses, disposicoes e direitos destas criancas (cf. Aratjo e Andrade, 2008; Oliveira-Formosinho e
Araujo, 2002).

O estado de degradacdo também é visivel ao nivel dos materiais, sendo a sua compra altamente
condicionada pelas dificuldades financeiras da instituicdo, incluindo a compra de material de
desgaste. Detendo-nos na evidéncia de que os materiais, se pensados com critérios de qualidade,
lancam importantes desafios educacionais & crianca (Oliveira-Formosinho, 1996), constituindo
mediadores centrais na sua relacGo com o mundo numa légica de aprendizagem pela accéo, é
de salientar, enquanto nota positiva, o esforco da equipa pedagdgica no recurso a materiais de
desperdicio como forma de colmatar algumas das fortes limitacdes existentes.

Ainda no que concerne & organizacé@o espacio-material, reconhecemos a importéncia da assercéo
de Vandenbroeck (1999) ao defender a criacdo de ambientes nos quais existam representacoes
da diversidade. Na instituicGo observada, consideramos que serdo necessdrios aportes materiais
significativos (sobretudo, renovagdo de material potenciador do jogo simbdlico e de livros) para
que as oportunidades de aprendizagem das criancas, de fomento do respeito e apreciacéo de si e

do outro, baluartes numa pedagogia da diversidade, sejam mais expressivas.

ii) As interaccdes pedagégicas

No dmago de intervencées pedagdgicas de qualidade estdo, indiscutivelmente, as interaccdes
pedagdgicas entre adulto(s) e criancas, na base das quais, sem negligéncia da sua articulacéo
com outras dimensdes pedagdgicas, estard a construcdo de caracteristicas identitdrias que exer-
cerdo influéncia na forma como a crianca respeita a diversidade e convive de forma harmoniosa
e positiva com a natureza multiforme do mundo. No dmbito do DQP, a Escala de Observacéo do
Empenhamento do Adulto proporciona informacao que nos poderd ajudar a compreender o perfil
de mediacdo dos educadores em trés &mbitos interactivos centrais: sensibilidade, estimulacdo e
autonomia.

Debrucando-nos sobre a subescala da sensibilidade, foi possivel certificar resultados positivos
nas observacdes realizadas, com uma média superior ao ponto de corte definidor da qualidade,
3.5 pontos (Laevers, 2008), evidéncia que atesta a boa qualidade das interaccdes adulto-crianca
nesta dimens@o, a qual surge no rasto de resultados anteriormente encontrados noutros estu-

dos conduzidos em Portugal (exs. Oliveira-Formosinho, 2001b). Relativamente & subescala da

4 As educadoras também referem, em entrevista, que a intervencéo pedagégica junto de criancas com NEE representa uma das suas grandes

lacunas formativas, reconhecendo-a como forte necessidade formativa.



estimulacdo, encontrémos uma média, relativa a ambas as salas, inferior aquilo que Laevers de-
fine como o ponto de corte para a entrada na qualidade. E nesta dimenséo que as diferencas na
accéo das educadoras sGo mais notérias, sendo que uma destas profissionais necessitard reforcar
de forma mais visivel a sua accdo mediadora, de modo a atingir um nivel claramente identificado
com a qualidade nas interaccdes pedagdgicas. No que concerne & subescala autonomia, é de
salientar que os resultados das observacées situam as duas salas num nivel de fronteira com o
ponto definidor de qualidade.

A partir destes resultados, consideramos que o émbito de inferaccdo que deverd merecer atencéo
adicional é o da estimulacéo, particularmente numa das salas observadas. No que se relaciona
mais particularmente com a educac@o para a diversidade, pediremos emprestado o conceito de
Bruner de going meta (1996) para exprimir a necessidade de os processos educativos promoverem
a aprendizagem do pensar acerca do pensar. Assim, e na éptica deste autor, na inevitabilidade de
as nossas visdes serem influenciadas pelas estruturas sociais, deverd ser feito um esforco para ga-
nhar consciéncia acerca da forma como pensamos acerca dos outros e do porqué de pensarmos
dessa forma. Concomitantemente, e numa légica de pedagogia da reciprocidade (Vandenbroeck,
1999), instaura-se a preméncia de reconhecer as visdes dos outros, mesmo que diversas daquelas
que possuimos. Neste horizonte, corrigir a crianca quando s@o notados esteredtipos precoces ou
pre-preconceitos &, tantas vezes, um exercicio estéril. Do acervo profissional do educador deverdo
fazer parte competéncias que se situam, nas palavras de Oliveira-Formosinho (2001b), no coracdo
da mediacdo metacognitiva, reflectidas na preocupacado pela tomada de consciéncia, pela crian-
ca, da forma como pensa acerca de si prépria e dos outros.

Consideramos que, para além destas necessidades evidenciadas pelo processo avaliativo, as
interaccdes pedagdgicas na instituicdo se encontram criticamente condicionadas pela auséncia
de uma continuidade nas relagdes. De facto, a instituicdo instaurou hé alguns anos um sistema de
rotatividade que impde que cada crianca permaneca com os mesmos adultos apenas durante um
ano lectivo, circunsténcia que limita de forma considerdvel a accdo pedagdgica e cuja alteracéo

se impde como prioridade absoluta no momento de tracar um Plano de Accéo.

iii) As experiéncias de aprendizagem

Outros dados que nos poderdo ajudar a compreender o quotidiano das salas diz respeito as
experiéncias de aprendizagem reportadas através da utilizacdo da Ficha de Observacdgo das
Oportunidades Educativas da Crianca. Tomando como referéncia as éreas de contetdo propostas
pelas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, é possivel verificar o forte destaque
da drea de Express@o Plastica (30% do total de observacées), seguida da drea de Formacao
Pessoal e Social (17.1%). Como dreas menos representadas surge a Matemdtica e o Conhecimento
do Mundo (com 7.1% das observacdes, cada) e, ainda, a Expressdo Musical (5.7% do total

de observacdes). Apesar de terem surgido como menos esperados os resultados nas dreas de



Matemdtica e Conhecimento do Mundo, as educadoras assumiram a Educacdo Musical como o
seu ponto fraco, sendo que o reduzido ndmero de experiéncias de aprendizagem neste dominio
surge também reflectido noutros estudos realizados em Portugal (Oliveira-Formosinho e Azevedo,
2001).

Também relevante na caracterizac@o da experiéncia de aprendizagem da crianca é o conheci-
mento do seu nivel de iniciativa. Neste caso, verificou-se uma preponderéncia do nivel 4 (E dada
total liberdade de escolha & crianca), a qual representa cerca de 70% do total de observacoes
realizadas, sendo que nos restantes 30% de observacdes surge destacado o nivel 1 (NGo é dada
escolha & crianca, que tem de fazer a actividade proposta), representativo de uma proposta do
adulto, mais estruturada e dirigida a objectivos especificos. Poderemos, a este respeito afirmar
que, nestas duas salas de educacdo pré-escolar, é reconhecida a importéncia da iniciativa da
crianca na escolha de actividades em que se quer envolver. Contudo, sabemos com Laevers que a
iniciativa deverd, no sentido de tornar possivel o desenvolvimento de aprendizagens profundas, ser
temperada com a qualidade dos materiais e a estimulacdo dos adultos (Laevers, 1998), aspectos
que, tal como salientado anteriormente, deverdo merecer uma atencéo adicional nesta instituicéo,
no senfido de uma materializacGo mais plena do papel de protagonista da crianca no processo
de ensino-aprendizagem.

Ao nivel das experiéncias de aprendizagem das criancas, reconheceu-se, enquanto vector priorité-
rio do Plano de Accao, o investimento na apropriacdo de um referencial solidamente projectual e
um concomitante investimento em processos de documentacGo das aprendizagens. Invocamos, a
este respeito, experiéncias pedagdgicas inovadoras desenvolvidas no seio de realidades caracteri-
zadas por multiplas formas de diversidade e que salientam os projectos e a documentacéo como
pilares da pedagogia da participacéo, projectos em que a colaboracéo, a pesquisa, a alegria, o
envolvimento possibilitam jornadas intra e interpessoais de aprendizagem, tornando a cultura a

fonte de um curriculo intercultural (Oliveira-Formosinho, Formosinho e Aratjo, 2007).

iv) O envolvimento da crianga

O envolvimento é reconhecido como resultante de um processo interactivo de grande comple-
xidade entre factores de natureza diversa, ligados ao educador, & infra-estrutura, ao grupo e &
crianca (Laevers, 1995), considerando-se um indicador fidvel acerca da qualidade dos contextos
educativos e um recurso de relevo para a construcdo de ambientes educativos de qualidade
(Laevers, 2005, 2008), também no que & educacdo para a diversidade diz respeito (Oliveira-
Formosinho, Formosinho e Aratjo, 2007; Vandenbroeck, 1999).

A observacdo com base na Ficha de Observagdo do Envolvimento da Crianca permitiu registar um
nivel global de envolvimento das criancas préximo dos trés pontos, isto €, um pouco aquém do
ponto que, de acordo com Laevers, é indicativo de prdticas de qualidade (3,5). Cremos que esta

evidéncia se encontra associada a uma constelacdo de factores que temos vindo a evocar e que



seriam de conveniente transformacéo, no sentido da construcdo de um ambiente favordvel a apren-
dizagens profundas, condicionadas pelo grau de envolvimento da crianca na aprendizagem.

E ainda de assinalar que os niveis de envolvimento ndo apresentam oscilacées significativas to-
mando em considerac@o o género de pertenca das criancas observadas, o que é indiciador de
prdticas equitativas e ndo condicionadas pelo género de pertenca. Os dados das entrevistas cor-
roboram estes resultados. De facto, a percepcéo de educadoras, ajudantes de accdo educativa,
mées e da maioria das criancas entrevistadas é de que ndo existem espacos, materiais ou activi-
dades orientadas para cada um dos sexos. Apesar de detectarmos no discurso de duas criancas
visdes estereotipadas acerca das brincadeiras em que as meninas e os meninos se poderiam
envolver, acreditamos, pelo cruzamento de varios dados, que a percepc@o mais préxima da reali-
dade pedagdgica é a do Claddio, de 5 anos, que, quando questionado sobre se hd brincadeiras
para meninos e brincadeiras para meninas, respondeu: As meninas e os meninos podem brincar
com tudo.

Néao podemos deixar de apontar que o nimero reduzido de criancas que frequentam as salas po-
derd ter condicionado o seu nivel de envolvimento, criando um rdcio adulto-criancas reduzido, o
qual se poderia constituir, nestas salas, como condicao favordavel ao envolvimento. Temos presente
a impossibilidade de serem mantidos estes rdcios na esmagadora maioria das instituicoes.
Podemos concluir, & semelhanca de outros estudos, que o conceito de envolvimento e a ficha de
observacédo que lhe estd directamente associada se perfiguram como instrumentos de relevo na
monitorizag@o dos processos educativos e que, tal como foi evocado por Oliveira-Formosinho e
por nés noutro momento (2004), como instrumentos de salvaguarda dos direitos substantivos das
criancas®, os quais ndo poderdo deixar de perpassar as finalidades de uma pedagogia da e na

diversidade.

4. Concluséo

Em termos conclusivos, é possivel afirmar que a utilizagdo do referencial DQP permitiu sinalizar
a existéncia de principios sensiveis a uma educagéo para a diversidade, mas dificuldades na sua
operacionalizacdo no dmbito do processo educativo. Apesar destas dificuldades, sGo de notar
esforcos da equipa pedagdgica em levar & prdtica as assercdes adiantadas no Projecto Educativo,
visiveis em alguns dados tornados disponiveis pelo processo avaliativo. Assumimos que vdrias das
limitacoes identificadas se associam, sobretudo, a factores de natureza estrutural e organizacional,
o que evidencia a natureza intrincada das relacdes entre desenvolvimento das criancas, desen-

volvimento dos adultos e desenvolvimento institucional, tal como reforcado no enquadramento

5 Para um aprofundamento da andlise dos direitos da crianga & luz dos objectivos de uma educagdo para a diversidade, consultar a obra The
view of the Yeti: Bringing up children in the spirit of self-awareness and kindredship, onde Michel Vandenbroeck (1999) faz uma andlise da Convencéo
sobre os Direitos da Crianga das Nagées Unidas e dos Quality Targets in Services for Young Children do European Comission Network on Childcare,
tomando em consideragdo tais objectivos.



conceptual do programa. A este nivel, gostariamos de salientar que o coroldrio democrdtico,
extensamente defendido no referencial DQP (Pascal, 2003; Pascal e Bertram, 1999; Pascal et. al.,
1998), deveria perpassar os vdrios niveis de funcionamento da instituicdo, sendo este robusteci-
mento de prdticas democrdticas dentro da instituicdo uma condic@o seminal para um respeito pela
diversidade na sua plenitude.

Resta-nos sublinhar que, pelo seu cardcter democrético e participado e pelo seu largo espectro
avaliativo, o DQP surge como um referencial favordvel ao desenvolvimento da qualidade em
confextos de educacdo pré-escolar. No que mais especificamente concerne uma educacéo para
a diversidade, a utilizacdo do referencial possibilitou uma avaliacdo rigorosa, ampla e co-parti-
cipada dos principios institucionais e das préticas ao nivel da organizacdo espacio-material, das
interaccoes, das experiéncias de aprendizagem e do envolvimento da crianca na aprendizagem.
Serd, entdo, possivel salientar as virtuosidades do programa na avaliacéo das oportunidades cria-
das para cada crianca e para cada grupo, bases para uma pedagogia diferenciada. Reconhecendo
a diferenciacéo pedagdgica como um dos pilares do respeito efectivo pelas identidades pessoais
e culturais, reconhecemos a creditagéo do referencial DQP como uma base relevante para uma
pedagogia da diversidade.
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...é pensando criticamente sobre a prdtica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima prdtica.

(Freire, 1997, p.44).

Introducéo

Sendo a qualidade das respostas educativas no dmbito da educacdo pré-escolar uma das priorida-
des da Direccéo-Geral de Inovacéo e de Desenvolvimento Curricular do Ministério da Educacéo,
no &mbito de uma nova fase de concretizacdo do Projecto Effective Early Learning/Desenvolvendo
a Qualidade em Parcerias (EEL/DQP), ao longo do ano lectivo de 2007/2008, a Universidade
de Aveiro foi convidada a infegrar a equipa de trabalho DQP. Nesse contexto, propds-se desen-
volver um projecto de avaliacéo e de desenvolvimento da qualidade, numa perspectiva holistica
e considerando as perspectivas dos principais actores envolvidos no processo (educadores, pais e
criancas), num estabelecimento de educacéo pré-escolar, apoiando a formacéo e reflexdo sobre
as prdticas educativas dos profissionais de educacao de inféncia.

Assim, o presente artigo descreve o estudo de caso realizado num jardim-de-infancia da rede pu-
blica, numa vila da zona centro do pais. Trata-se de um estabelecimento novo, construido de raiz,
tendo sido inaugurado em Setembro de 2005 e que compreende apenas a valéncia de educacdo
pré-escolar. Em anexo, inclui-se informacao caracterizadora do estabelecimento educativo onde

foi desenvolvida a dinédmica DQP.

I. Pressupostos partilhados e assumidos com as educadoras

Segundo as educadoras, nossas companheiras DQP, a evolucdo e mudancas continuas viven-
ciadas no campo educativo, constituem um permanente desafio, e exigem uma atitude vigil e
flexivel. O processo de mudanca e melhoria exige esforco, reflexdo e auto-avaliacéo, discusséo e
conversas, trabalho de equipa, abertura a outras perspectivas, acerto de dindmicas, objectivos e
instrumentos. N@o é um processo fdcil, exige confianca, respeito, reconhecimento e apoio entre to-
dos os envolvidos, sendo que a presenca de alguém que, de fora, ajuda ao processo de reflexdo e

reconstrucdo permanente, é assumido como determinante & inovacdo e melhoria da qualidade.



Neste contexto de ideias, foram assumidos e partilhados com os educadores envolvidos na forma-
c@o e desenvolvimento do DQP, os seguintes pressupostos:
Todas as criancas tém direito a usufruir de ambientes que propiciem bem-estar emocional,
aprendizagem e desenvolvimento.
Aqueles que trabalham com as criancas em estabelecimentos educativos assumem a res-
ponsabilidade de providenciar tal contexto, de qualidade, o que é uma tarefa desafiadora
e exigente.
A qualidade em educacdo de infancia é uma construcéo local e colaborativa, sendo o papel
do(s) educador(es) decisivo.
No processo de construcéo da qualidade, torna-se fundamental o conhecimento de alguns
referenciais que apoiem o desenvolvimento profissional e organizacional, o que pressupde

formacdo e contextualizacdo & realidade de cada estabelecimento.

Assim, em Janeiro de 2008 realizou-se uma formacdo de base que visou apoiar o desenvolvi-
mento de competéncias de observacdo, avaliacéo e infervencdo em contextos de inféncia, que
concretizem prdticas pedagdgicas de qualidade, respeitadoras dos diferentes intervenientes no

processo educativo.

Il - Avaliagéo da Prética Educativa

No decorrer da avaliacdo efectuada, foram recolhidos documentos institucionais, realizadas en-
trevistas e preenchidos questiondrios. Para além das educadoras e auxiliares de accdo educativa a
desempenharem funcées no jardim-de-infancia, foram também entrevistados 5 pais e 7 criancas.
Foram ainda seleccionadas aleatoriamente para observacao 6 criancas de cada sala sendo que
em cada sala foram observadas criancas que abrangem o leque de idades e sexos das criancas
de cada grupo. A observacao foi realizada com o apoio da Escala de Envolvimento e da Ficha de
Observacao das Oportunidades Educativas da Crianca constantes no Projecto Desenvolvendo a
Qualidade em Parcerias (Pascal e Bertram, 1995).

Todas as educadoras manifestaram acordo acerca da necessidade de um ambiente que faca as
criancas felizes, que lhes proporcione vivéncias enriquecedoras, sendo esse o ponto de partida
para a relacdo e o desenvolvimento equilibrado da crianca. Mencionam ainda o desenvolvimento
de competéncias como essencial para uma boa integracdo da crianca na sociedade. Os auxi-
liares de accdo educativa, tal como os pais, consideraram que a educacéo pré-escolar transmite
as criancas as bases para o ingresso no 1.° Ciclo. Os pais salientam ainda o factor socializacdo
como essencial nesta fase. As criancas consideram que estdo na “Escola” porque ja tém a idade
adequada para o efeito demonstrando que faz parte de um processo natural.

Os obijectivos de aprendizagem s@o estabelecidos por cada educadora, no plano curricular de tur-

ma tendo em conta a idade das criancas e as caracteristicas do grupo, bem como as orientacdes



curriculares para a educacdo pré-escolar. SGo na sua maioria descritos pelas educadoras como
objectivos de desenvolvimento social e de desenvolvimento da linguagem. Mas, também sobres-
saiu uma grande preocupacdo, com a aquisicdo de capacidades e nocoes pré-académicas, atra-
vés da realizagdo de fichas de trabalho (muito caracterizadas pela repeticao).

Os contetdos sa@o desenvolvidos tendo subjacentes as orientacdes curriculares e os objectivos ge-
rais programados para o Projecto Curricular de Instituicdo, de acordo com o projecto educativo e
com o Plano Anual de Actividades do Agrupamento, sendo estes essencialmente temdticos.
Prosseguimos com a apresentacdo de alguns dados recolhidos através da observacéao dos proces-
sos subjacentes a estes contextos.

No gréfico de barras apresentado em seguida podemos observar os resultados da avaliacéo rea-

lizada com a escala de envolvimento.

Graéfico 1: Envolvimento
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Os resultados da escala de envolvimento da crianca demonstram que o nivel 3 é aquele que tem
maior percentagem de observacdes atingindo os 44%, seguido de perto do nivel 4 com uma
percentagem de 36% de observacées. O nivel 2 foi observado em 15% das situacdes de aprendi-
zagem, seguido do nivel T com 3%. O nivel mais elevado de envolvimento foi encontrado apenas
em 2% das observacées. O nivel médio de envolvimento observado foi de 3. Nas observacoes
efectuadas encontramos um nivel médio de envolvimento de 3.2. Desta forma concluimos que o
nivel médio de envolvimento encontrado estd muito perto do nivel médio considerado aceitdvel
(3.5) apesar de néo o atingir claramente.

Foi ainda observado um niumero superior de actividades orientadas (55.6%) em relacéo ao no-
mero de actividades livres (44.4%). Nas actividades orientadas, as criancas apresentam niveis de
envolvimento significativamente superiores aos niveis de envolvimento observados nas activida-
des livres sendo que o nivel médio de envolvimento para as actividades orientadas é de 3.4 que

vem contrastar com o nivel médio de envolvimento para as actividades livres que é de apenas



2.8. Esta situag@o de maior envolvimento em actividades orientadas em detrimento do nivel de
envolvimento em actividades livres parece contradizer algumas expectativas e o posicionamento
do préprio autor da escala de envolvimento (Laevers e Van Sanden, 1997). Séo as préprias educa-
doras que referem: entdo se as criancas podem fazer o que querem nas actividades livres, nGo seria
de esperar que, ai, os niveis de envolvimento fossem maiores?2 Uma andlise mais atenta do contexto
pode levar-nos a considerar que os materiais expostos e disponiveis ndo parecem ser na maioria
das salas suficientemente estimulantes, até porque permanecem sensivelmente os mesmos ao lon-
go do tempo, podendo levar a que as criancas se envolvam mais nas actividades orientadas que
poderdo trazer alguma novidade e desafio, além de irem ao encontro da necessidade de apro-
vacdo social sentida por qualquer crianca. Nas actividades livres as criancas demonstram muitas
vezes desinteresse pelos materiais que as rodeiam, vagueando pela sala, parecendo que nada lhes
capta verdadeiramente a atencdo. O principio da livre iniciativa exige da parte do educador uma
organizacdo muito elaborada, que necessita de varias medidas e intervencdes na estruturacdo de
um contexto onde a crianca ndo se sinta “abandonada” mas acompanhada e valorizada nas suas

livres iniciativas.

No gréfico 2 sdo apresentados os resultados das Experiéncias de Aprendizagem em funcéo do
Tipo de Actividade:

Grdafico 2: Experiéncias de Aprendizagem por Tipo de Actividade
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As actividades orientadas proporcionadas no contexto em andlise apresentam um maior nUme-
ro de experiéncias de aprendizagem. Este nimero, a que chegdmos a partir das oportunidades
de observac@o que tivemos (e que, por conseguinte, ndo esgotam as vérias outras oportunida-
des de aprendizagem ndo observadas), é consideravelmente superior nas dreas de Formacdo
Pessoal e Social e de Conhecimento do Mundo, seguindo-se as actividades de Linguagem Oral e

Aproximacdo & Escrita e Expressdo Motora, tal como esté preconizado nos objectivos delineados



pelas educadoras de infancia, parecendo haver um menor investimento nas éreas de Expressdo

musical, pléstica, dramatica e matematica.
O gréfico 3 representa os resultados do envolvimento em funcdo do sexo

Grafico 3: Envolvimento/ Sexo
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Os rapazes apresentam niveis mais baixos de envolvimento enquanto que as raparigas se desta-
cam no nivel infermédio e no nivel 4. Poderdo as actividades oferecidas serem mais apelativas
para as meninas do que para os meninos ou irem mais ao encontro das suas particularidades de
género (ex. exigindo mais tempos de pouca movimentagdo, menos competicdo, maior incidéncia

em actividades de cariz linguistico e social)¢

A predominéncia das interaccdes assenta na interaccdo Adulto-Crianca no sentido do primeiro
para o segundo, seguido da crianga sozinha com auséncia de interaccdo. Isto vem corroborar
o numero elevado de actividades dirigidas desenvolvidas neste contexto e ainda as actividades
livres em que a crianca se encontra sem interagir, podendo ou ndo estar a desenvolver alguma
actividade. Durante as actividades livres, as educadoras praticamente ndo acompanham as crian-
cas, respondendo-lhes ou apoiando-as apenas quando ¢ solicitada a sua atencdo. Isto também
poderd sublinhado pelas afirmacées das criancas de trés anos: As pessoas crescidas ndo brincam,

trabalham.



O grdfico 4 seguinte também nos dé algum apoio neste sentido.

Grdfico 4: Todo o Grupo
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A situacGo com maior predomindncia e a destacar-se das demais é a de grande grupo (48%),
seguidas pelas actividades individuais (25%) e pelas actividades em pequeno grupo (19%). A situ-
acdo preterida é a de par (8%).

Estes dados fazem-nos pensar nos resultados publicados por Montie et al. (2006) que destacaram
a importéncia das actividades iniciadas pelas criancas e das actividades em pequenos grupos, em
detrimento das actividades em grande grupo, em salas para criancas de 4 anos. Foi encontrada
uma associacdo positiva entre as possibilidades de jogo livre e os resultados das criancas ao nivel
da linguagem e ao nivel cognitivo aos 7 anos. Estes autores consideram que as actividades livres
fornecem as criancas a oportunidade de conversarem informalmente com outras criancas, atri-
buindo papéis no jogo dramdtico, estabelecendo regras para os jogos, fazendo planos para as
construgdes com blocos, e fornece aos educadores uma oportunidade para envolverem as crian-
cas em conversas relacionadas com as suas brincadeiras, intfroduzindo novo vocabulério relevante
para os interesses das criancas. As actividades em grande grupo, pelo contrdrio, ndo séo definidas
tendo em conta os interesses ou competéncias de cada uma das criancas, podendo ser demasiado
dificeis ou demasiado faceis, o que torna a aprendizagem menos provével. Para aprenderem, as

criancas precisam de se envolver na resolucdo dos problemas e na exploracdo dos materiais.

Uma importante diferenca nos modelos de educacéo de inféncia, sobretudo para as criancas dos
trés aos cinco anos, reside na maior ou menor centralidade da iniciativa da crianga no desenrolar
do processo educativo (Oliveira-Formosinho, 2000). No gréfico 5 estdo representadas as zonas

de iniciativa:



Grafico 5: Zona de Iniciativa
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Podemos verificar pelos dados apresentados que a percentagem de observacées para o nivel 1
(55%), onde nédo é dada escolha & crianca que tem que fazer a actividade proposta, foi a mais
elevada, seguida da percentagem de observacées no nivel 4 (34%), onde é dada total liberdade
de escolha. Os niveis 2 (7%), onde é oferecido um nUmero limitado de escolhas entre determina-
das actividades e 3 (3%), onde hd algumas actividades que ndo podem ser escolhidas — foram

observados muito menos vezes.

A InstituicGo ndo adopta um modelo curricular especifico, sendo dado as educadoras a liberdade
de adoptarem a abordagem com a qual se sintam mais confortaveis. Desta forma, as educadoras
seguem uma pedagogia tradicional, centrada na Educadora, sendo que numa das salas a edu-
cadora tem uma formacédo de base no Método Jodo de Deus. Nas restantes salas as educado-
ras fentam por vezes adaptar estratégias de Modelos Curriculares como o Movimento da Escola
Moderna (M.E.M.) ou a Pedagogia de Projecto.

As salas est@o organizadas por dreas que se mantém ao longo do ano. Foi possivel verificar al-
gumas dreas comuns as quatro salas: drea do jogo; drea da s construcdes; drea da informdtica;
drea da reunido/conversa; drea da express@o pldstica; drea da casinha; biblioteca. Havia também
alguns espagos diferenciados, de acordo com os projectos a desenvolver no momento e com as
opcoes pedagdgicas das profissionais, nomeadamente a drea da matemdtica (uma sala) e a drea
da escrita (uma sala). As dreas mais procuradas séo a das construcdes (duas salas), a da casinha,
da expressao pldstica e da informdtica (duas salas). Era igualmente uma caracteristica comum a
todos os contextos, a inexisténcia da drea das ciéncias, que algumas das educadoras atribuiram &
falta de meios econémicos para a organizar. Em dois dos contextos, havia o espaco da natureza,
com algumas plantacées feitas pelas criancas. Em duas das salas ainda aproveitado o espaco
exterior, contiguo & sala para actividades ligadas & natureza. Por vezes, realizavam-se algumas

experiéncias esporddicas, orientadas pelo adulto.



Nas paredes havia preponderéncia de trabalhos realizados pelas criancas nomeadamente traba-
lhos livres e orientados nos quais se incluem as fichas de pintura. Havia alguns instrumentos pe-
dagdgicos, como “o cartaz dos aniversdrios” (comum a todas as salas), “o quadro das presencas”
(comum a duas salas) e o quadro do “registo dos dias da semana” (duas salas) e do tempo (uma
sala).
As rotinas est@o organizadas de forma semelhante nas 4 salas. Refere uma das educadoras:

Chegamos, fazemos a reuni@o, vimos que dia é hoje, como estd o tempo, quem

estd, quem falta, quem é o chefe. Os ponteiros do relégio vao rodando e eles

assim j& sabem quem é o chefe. Depois conversamos sobre o que vamos fazer

nesse dia. Depois, como jd sGo quase horas do lanche, véo brincar um bocadi-

nho e depois vao lanchar. Como eles gostam de conversar acabamos por ficar

sempre mais um bocadinho na manta de manha. Depois comecamos um traba-

lho. A tarde quando chegamos conto sempre uma histéria. Depois conversamos

sobre a histéria. Depois hd sempre uma actividade ligada ou & histéria ou a algo

que se passou na histdria.

Verificavam-se caréncias de material essencialmente ao nivel da falta de adequacéo as necessida-
des, afirmando a maioria das educadoras que gostaria de ter mais material e mais diversificado e
que isso n@o acontece por razdes economicistas. As Greas menos carenciadas séo a drea da casa
e a drea das expressdes. As dreas mais carenciadas sGo as bibliotecas, as grandes construcées
(excepto numa sala) e os jogos (excepto numa sala). Apesar das rotinas serem semelhantes, a
forma das educadoras actuarem em sala é bastante diversificada de sala para sala. Néo é usual
partilharem formas de actuacéo e actividades a néo ser quando solicitado por uma colega. Esta
partilha néo faz parte de filosofia adoptada na instituicdo como podemos ver pelas palavras des-
tas educadoras.

Bem, apesar de cada uma ter a sua especificidade, existe partilha. Elas tém como

objectivo as competéncias delineadas e chegam a essas competéncias de forma

diferente. No fundo néo existe uma filosofia de partilha mas sim a partilha do

momento. Néo existe o — O que é que vamos fazer?

Um contexto pedagégico é antes de mais um contexto social, logo, um contexto relacional como
refere Oliveira-formosinho (2004). Da mesma opinido é Portugal (1996) quando menciona que a
educac@o e o ensino se desenvolvem através de uma relac@o entre pessoas ndo sendo o enrique-
cimento e a adequabilidade do meio (em termos de espacos, materiais, actividades disponiveis,
rotinas, etc.) suficientes para o estabelecimento de uma prética educativa de qualidade. As dife-
rentes intervencdes que o adulto realiza ao longo do dia, nas diferentes intferaccdes com a crianga,

constituem uma varidvel fundamental. Esta dimensdo foi designada por Laevers (1996) como o



“estilo do adulto”, tendo-lhe sido conferido um papel essencial na prossecucdo dos objectivos

educacionais da infancia. Esta dimensédo é, entdo, igualmente valorizada no émbito do DQP.

O gréfico 6 apresenta os dados do empenhamento do adulto nas dimensées sensibilidade,

estimulacdo e autonomia.

Grafico 6: Empenhamento do Adulto
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O nivel médio calculado para a dimens@o sensibilidade é 3.8, para a dimenséo Estimulacgo é
3.7. e para a dimensdo Autonomia é 3.8. Os trés niveis médios encontrados encontram-se dentro
do limiar de qualidade. No entanto é essencial ressaltar que os niveis destas trés dimensdes tém
variacdes bastante acentuadas nas trés salas. Desta forma temos que ao nivel da sensibilidade, a
educadora 1 tem uma pontuagdo considerada suficiente ao nivel da sensibilidade, suficiente ao
nivel da estimulac@o e bom ao nivel da autonomia. Destacamos no entanto que a mensuracéo re-
ferida como suficiente se refere a atitudes nem de empenhamento nem de falta de empenhamento,
sendo que a partir do nivel 4 é que encontramos predominantemente atitudes de empenhamento.
A educadora 2 tem um nivel considerado suficiente ao nivel da sensibilidade, insuficiente ao nivel
da estimulacdo e bom ao nivel da autonomia. A educadora 3 tem pontuacées elevadas de bom
para os trés niveis e a educadora 4 tem pontuacdes consideradas insuficientes para os pardmetros
de sensibilidade e autonomia e suficiente para estimulacéo.

Estabelecendo algumas conexdes com outros trabalhos (Luis, 1998; Oliveira-Formosinho, 2000,
2008; Silva, 2001; Leal, 2002; Trindade, 2002) em torno dos padrées de comportamento de
educadores de inféncia ou dos chamados estilos do educador, p odemos considerar que os da-
dos verificados néo deixam de ir ao encontro dos de Jilia Formosinho cujos dados indicam que

os educadores portugueses sdo sobretudo fortes em sensibilidade, os niveis de promogéo da



autonomia s@o significativos e é na estimulacdo que serdo mais fracos!... J& o trabalho de Helena
Lufs, que envolveu 8 educadoras da regido de Santarém, revela dados diferentes: no que se refere
a estimulacdo os seus resultados mostram sobretudo educadoras “neutras” (a sua infervencéo
ndo é propriamente enriquecedora, desafiadora, complexificadora do pensamento da crianca
nem facilitadora da comunicagdo). Na dimenséo sensibilidade Luis verificou que o mais frequen-
te sdo intervencoées ndo facilitadoras, sendo a dimenséo promocdo da autonomia a dimenséo
menos observada (a capacidade de iniciativa das criangas néo é reconhecida de modo activo e
as criancas ndo s@o implicadas em elaboracé@o de regras e resolucdo de conflitos). Do mesmo
modo, os trabalhos de Teresa Silva (com 12 educadoras do distrito de Aveiro) e Teresa Leal (com
46 educadoras da zona metropolitana do Porto), orientados por Joaquim Bairrdo, evidenciaram
uma forte componente directiva e controladora nas interaccées das educadoras com as criancas,
dados esses igualmente corroborados por Trindade que verificou nas 3 educadoras por si estuda-
das, préticas essencialmente directivas, ainda que estas invoquem uma perspectiva centrada nos
interesses da crianca e nas particularidades individuais de desenvolvimento! A actividade é dirigida
pela educadora, que sabe o que é que é importante para a crianca, e é igualmente importante
para todas as criangas!

Estes dados, articulados com uma leitura global dos dados emergentes no presente estudo (orga-
nizacdo do contexto, grau de iniciativa das criancas, organizacéo predominante do grupo, niveis
de envolvimento e estilo do adulto) parecem completar-se dando-nos uma visdo que confirma
algo j@ mencionado por Portugal, Libério e Santos (2007): persisténcia de uma cultura educacio-
nal onde existe uma grande preocupacdo com as actividades oferecidas e dirigidas pelo adulto e
uma desvalorizacdo de actividades livres, rotinas, relacées e didlogos, desafios criados ou emer-
gentes na accdo e comunicacdo das criancas, sendo o curriculo concebido independentemente
das necessidades e interesses das criancas (perspectiva de intervencao focalizada na tarefa e na
cultura do educador); reflexdo critica, questionamento de préticas e trabalho de equipa néo sufi-
cientemente implementados (tendéncia para acomodacdo e ajustamento & cultura institucional);
pouco envolvimento na resolucdo de problemas (raramente se assiste a inovacdo ou a atitudes

empreendedoras).

A planificacdo das actividades é feita semanalmente (duas educadoras) e diariamente (duas edu-
cadoras). Nenhuma das educadoras faz registos das actividades desenvolvidas apesar de todas
dizerem fazerem a sua avaliacdo (apenas mentalmente) em funcdo dos objectivos predefinidos e
do feedback das criancas. As criancas sdo avaliadas em fungéo das competéncias que conseguem
atingir segundo as dreas curriculares.

Todas consideram importante a partilha dos objectivos delineados para as actividades com os au-

xiliares de educacdo mas apenas duas o fazem. Da mesma forma, ndo tém por hdbito partilhar o



Projecto Curricular de Grupo nem o Projecto Educativo com os auxiliares de educacdo com quem

colaboram.

Conclusées
a) Avaliagéo do processo pelas Educadoras
Ao longo de todo o ano, as educadoras de inféncia envolvidas no projecto foram-nos dando
algum feedback acerca do seu sentir, factor este de extrema relevancia e que foi sendo cuidado
durante todo este processo.
Apercebemo-nos desde o inicio do receio patente na maioria das educadoras pelo facto de irem
ser acompanhadas neste processo de avaliacdo por um elemento exterior & instituicGo, apesar
deste elemento & lhes ser relativamente familiar.

Senti que iria ter muita dificuldade em corresponder ao que me estava a ser soli-

citado. Sentir que alguém iria observar a minha actuagéo perante o grupo, avaliar

e depois dar o seu parecer nGo seria uma sensacGo muito agraddvel, sobretudo

quando nos habituamos a um modo conformista de estar, de fazer e de sentir.

O facto de irem ser filmadas e de serem recolhidas opinides de outros elementos para além dos
técnicos a desempenhar funcées na instituicdo, nomeadamente, os pais das criancas, foi um fac-
tor que veio aumentar por um lado os receios, mas por outro as expectativas em relacéo a este
processo.

...esta observacdo/avaliacdo iria abranger todo o jardim-de-inféncia, alargando-

se as familias, o que nos traria uma responsabilidade acrescida, concretamente a

mim como coordenadora.

Mas para além destes receios, este projecto foi acolhido com uma enorme receptividade, por
parte do pessoal técnico a desempenhar funcées na instituicdo, patente nas palavras de uma das
educadoras.

E bom sentir que alguém nos dé atencdo e que quer trabalhar em conjunto con-

nosco. E bom sentirmos que ndo estamos sozinhas.

Ao longo do desenvolvimento do processo os receios iniciais foram dando lugar a outro tipo de
sentimentos.

...a Observadora comecou a fazer parte das nossas vivéncias e eu senti, que,

afinal, o facto de estar a ser observada, ao contrdrio de me intimidar ajudava-me

a repensar as minhas praticas no dia a dia, sobretudo ao nivel da minha inter-

vencéo individualizada: relembrar da importéncia de observar ao pormenor as

atitudes e comportamentos das criangas para poder agir com justica...



Apesar do esforco desenvolvido pelas educadoras, estas sentiram algumas dificuldades em corres-
ponder a tudo o que estava a ser solicitado, néo tanto pelo projecto DQP mas pelas solicitacdes
que este ano, ao contrério do anterior, partiram do Ministério da Educacéo.
Este trabalho podia ser mais desenvolvido. O clima de mudanca do sistema
educativo ndo permitiu que a disponibilidade mental fosse maior. Houve muita
informacdo nova ao mesmo tempo que funcionou como ruido e me distraiu na

concentracdo deste projecto.

Em relacdo & participacdo dos pais e das criangas neste processo, surgem as seguintes opinides:
Os pais colaboraram e gostaram de participar. O facto de serem inquiridos e
solicitada a sua opinido dé a sensacdo de que hd alguém que se importa com o

que se passa na escola.

Para as criangas foi agraddvel terem contactado com os intervenientes — o facto
de serem filmadas nGo as afectou, gostaram de ser entrevistadas, colaboraram,

mais fariam se fosse preciso.

As criangas ndo ficaram constrangidas com a presenca da Observadora na

sala.

Em relacdo as prdticas das educadoras, foi importante ressaltar que a formacdo desenvolvida
e todo o desenvolvimento do processo levou a que as educadoras fossem chegando a algumas
conclusées acerca da sua forma de intervir em sala:

Levou-me a reflectir sobre as minhas préticas e do meu modo de estar com o meu

grupo; a verificar se no meu dia a dia, promovia a qualidade e aprendizagem

das criancas e o desenvolvimento das suas competéncias, de um modo eficaz; se

existia equilibrio e diversidade de actividades e se estas facilitavam a autonomia

e descoberta por parte das criancas.

Ao nivel do grupo de criancas foi importante verificar os vérios niveis de
envolvimento das criancas nas actividades, na medida em que as criancas s6
realizam aprendizagens se estiverem motivadas e interagirem com o adulto e

entre si.

Depois de visionar o filme, pergunto-me:
- Seré que estou no caminho certo?

- Serd que o que faco estd bem?



Apds o culminar de todo este processo, foi perceptivel a importéncia do projecto para as educa-
doras de infancia:
O Projecto “Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias” foi de grande pertinén-
cia, actualidade e importdncia. Se pensarmos em processos de aprendizagem e
desenvolvimento das competéncias das nossas criangas obrigatoriamente tere-

mos de pensar em Envolvimento e Qualidade dessa aprendizagem.
...foi importante na medida em que nos fez reflectir sobre as praticas
O balanco final é bastante positivo

Isto é muito bom: saber que hé alguém que se interessa pelo que se passa no

terreno e se disponibiliza para nos acompanhar
Isto é giro: para nos vermos ao espelho e pensarmos...

b) Plano de Accéo

Face ao balanco emocional decorrente de todo este processo e sobre o qual todo ele assenta
pois é também de avaliacdo processual que falamos, acreditamos que o desenvolvimento deste
projecto no jardim-de-infancia teve um impacto positivo. E acreditamos que apesar de ndo irmos
acompanhar uma possivel alteracdo nas praticas das educadoras, esta foi sugerida pelas préprias
como resposta aos niveis encontrados de envolvimento das criancas e que serd levada em consi-
derac@o nas préticas educativas destas profissionais.

Desta forma, face & andlise final decorrente das observacdes realizadas, o pessoal técnico a
desempenhar funcdes na Instituicdo em conjunto com as colaboradoras no Projecto DQP, dia-
logaram no sentido de encontrar formas de actuar que fomentassem o aumento dos niveis de
envolvimento das criancas e equilibrassem alguns factores observados e que poderiam néo estar a
proporcionar o nivel de qualidade ambicionado por todos. Sendo assim, e apds serem trabalhadas
as 10 dimensées da qualidade subjacentes ao projecto DQP, foram salientados alguns aspectos
a introduzir no Plano de Accao.

Ao nivel das Estratégias de Ensino e Aprendizagem foi acordado que seria interessante diversificar
as actividades apostando menos no trabalho em grande grupo e nas actividades dirigidas; au-
mentar a interaccdo entre educador e criancas durante as actividades livres. Uma das educadoras
mostrou-se particularmente motivada por voltar a trabalhar com a Pedagogia de Projecto.

Até eu me sinto cansada com as coisas que faco... Mobilizar o envolvimento das criancas pressupée

projectos de grupo



Ao nivel do Planeamento, Avaliacdo e Registo das actividades, a participacdo de outros técnicos,
dos encarregados de educacdo e das criancas na elaboracéo dos PCG foi um dos pontos assina-
lados. Também a interaccdo Educadora-Auxiliar na programacéao das actividades foi levada em
consideracdo.

Ao nivel do Espaco Educativo seria importante diversificar os materiais e tornar pelo menos uma
das dreas de trabalho passivel de ser modificada ao longo do ano consoante os interesses das
criancas.

Ao nivel das Relacées e Interaccdes a insuficiéncia de trabalho cooperativo foi um factor salienta-
do e levado em consideracdo ndo pela sua auséncia mas pelo que o seu desenvolvimento poderia
trazer de produtivo a esta instituicGo. A partilha da diversidade existente nestas salas seria um

factor de crescimento para todos.

c) Outros aspectos a salientar

Devido a dimensdo macro-contexto sécio-cultural e politico existente neste momento no nosso
pais, apercebemo-nos de que as educadores de inféncia, principalmente aquelas que desempe-
nham outras funcées para além das funcdes de educadoras tém cada vez mais dificuldade em
fazer face as solicitacdes que vao sendo feitas pelo exterior e ao mesmo tempo corresponder na
prética educativa com a mesma qualidade. Acreditamos que o método de avaliagdo protagoniza-
do pelo Projecto DQP poderd trazer bons resultados se generalizado mas que existe uma neces-
sidade subjacente de um elemento exterior ao jardim-de-infancia que acompanhe este processo.
A complexidade do processo e o tipo de andlise necessdria para desenvolver este projecto de
avaliacdo da qualidade poderé ser demasiado moroso e trabalhoso para que as educadoras a
desenvolver funcées numa instituicéo se possam sentir verdadeiramente motivadas para o realizar

apesar da sua incontestdvel contribuicdo para o desenvolvimento das suas prdticas.
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ANEXO: Caracterizagdo do Estabelecimento Educativo

a) Espaco Educativo

No rés-do-chao existe um hall de entrada que dé acesso ao refeitério e & cozinha, as salas de ac-
tividades, num total de cinco, e as casas de banho: duas para as criancas, uma para deficientes
e uma para o pessoal adulto. No rés-do-chdo existe, ainda, um saldo polivalente, uma sala com
algum material (jogos, brinquedos) que poderd funcionar como dormitério mas que ndo tem essas
funcées no momento sendo apenas uma sala de apoio para a componente néo lectiva, e, um
gabinete. Todas as divisdes tém luz directa do sol e o espago é todo ele amplo com janelas
e portas envidracadas. No primeiro andar existe um hall de entrada, uma sala de reunides, dois
gabinetes, uma sala de apoio e duas casas de banho. Esta zona do edificio é partilhada com os
Servicos Sociais da Autarquia. No exterior, na parte da frente existe um parque infantil, equipado
com baloicos e um escorrega. Quatro das salas estdo ocupadas pelas educadoras e respectivos
grupos e a quinta sala é utilizada para gindstica, tendo alguma material de apoio direccionado
para o efeito. Todas as salas tém portas envidracadas com acesso a uma zona exterior com ban-

cos de jardim e espaco para plantacées.

b) Pessoal

Desempenham funcées no Jardim de infancia 4 Educadoras de infancia, sendo que a Educadora
de Inféncia da Sala 1 exerce ainda a funcéo de Coordenadora de Estabelecimento e a Educadora
de Infancia da Sala 2 tem as funcées adicionais de Coordenadora do Conselho de Docentes.
Existe ainda uma Educadora de inféncia que dé apoio aos jardins de inféncia do agrupamento,
exercendo ao mesmo tempo funcées de Vice-presidente do Conselho Executivo. Das Educadoras,
2 pertencem ao Quadro de Zona Pedagdgica (Q.Z.P.) e 3 ao Quadro de Escola, sendo uma delas
destacada por condicées Especificas. Neste jardim-de-infancia, desempenham funcées também
4 Auxiliares de Acc@o Educativa sendo que uma pertence ao quadro da Autarquia, outro é con-
tratado pela autarquia e 2 ao abrigo dos Programas Ocupacionais (POC) e ainda 3 auxiliares de

servicos gerais (POC).

c) Grupos

Neste jardim de infancia encontramos 4 salas com um n.° de criancas por grupo entre os 19 e
os 21, sendo que cada grupo é acompanhado por uma Educadora de Inféncia e uma Auxiliar de
Accao Educativa. Os grupos constituidos sdo heterogéneos com idades compreendidas entre os 3
e os 5 anos. A distribuicdo das criancas por sala ndo parte de nenhum factor em particular para
além do nimero de criancas que se mantém do ano anterior e o nimero de inscricdes existentes
no presente ano lectivo.

Atabela 1 apresenta os dados referentes & populacéo que frequenta o jardim-de-inféncia por sexo

e idade.



Tabela 1: Caracterizagéo dos Grupos

Salas N.° de Sexo Idades
Criancas Masculino Feminino 3 Anos 4 Anos 5 Anos
Sala 1 20 5 15 3 10 7
sala 2 21 12 9 5 8 8
Sala 3 19 7 12 7 7 5
20 11 9 9 5 6
Sala 4
Heitel 80 35 45 24 30 26

Verificamos a existéncia de uma maior percentagem de criancas de 4 anos (38%) seguida das de
5 anos (32%), sendo as de 3 anos em menor nimero (30%). O nimero de criancas do sexo femi-
nino (56%) é ligeiramente superior ao nimero de criancas do sexo masculino (44%), sendo esta
diferenca situada no nivel etdrio dos 4 anos.

Podemos constatar que o nimero de criancas de 3 anos é mais elevado na sala 4 (38%) em rela-
¢@o ao nimero de criancas com trés anos na sala 3 (29%), na sala 2 (21) e na sala 1 (13%), sendo
também na sala 4 que existe a maior disparidade entre o nimero de criancas de 3 anos (45%), 4
anos (25%) e 5 anos (30%). A sala 1 destaca-se das outras por ter um nimero mais elevado de
criancas com 4 anos (50%) comparado com as de 5 (35%) e principalmente com as de 3 anos
(15%).

E também na sala 1 que encontramos um grupo constituido por um nimero bastante elevado de
criancas do sexo feminino (75%) em comparacéo com os 25% do sexo masculino, ndo se notando

esta distincdo nas restantes salas.

d) Hordrio do jardim-de-inféancia

O horério do estabelecimento estd compreendido entre as 8h e as 18:30h. A componente lectiva
tem o hordrio das 9:30 as 12:30 e das 13:30 as 15:30 e a componente néo lectiva das 8:30h as
9:30, das 12:30 as 13:30 (almoco) e das 15:30 as 18:30.

Os tempos néo lectivos sdo da responsabilidade da Autarquia. O almoco é fornecido por uma

IPSS situada na mesma localidade do Jardim-de-infancia.
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Introducéo
Este texto pretende descrever/apresentar um estudo de caso realizado no &mbito do projecto
Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias (DQP) num Agrupamento de Escolas.
Um Agrupamento de Escolas é uma unidade organizacional, dotada de érgéos préprios de ad-
ministracdo e gestdo, constituida por estabelecimentos de educacéo pré-escolar e de um ou mais
niveis e ciclos de ensino, a partir de um projecto pedagdgico comum (Decreto-Lei n® 115-A/98, de
4 de Maio). Este conceito organizacional, relativamente recente no contexto educativo portugués,
visa dar resposta a dificuldades identificadas, pretendendo, nomeadamente:

- Dar resposta a situacées de isolamento de estabelecimentos educativos;

- Racionalizar os recursos humanos e materiais no sector educativo;

- Criar dindmicas de comunicacao e de aprendizagem entre criancas de diferen-

tes idades e ciclos de ensino;

- Permitir aos alunos uma passagem mais integrada pelos diferentes ciclos de

ensino;

- Desenvolver um sentido de comunidade educativa;

- Desenvolver projectos educativos mais vastos e integrados;

- Desenvolver processos de conhecimento e partilha entre os profissionais dos

diferentes niveis de ensino.



Apesar de néGo termos tido acesso a nenhuma avaliacdo que, de uma forma sistemdtica e rigorosa,
permita aferir a concretizag@o de alguns destes objectivos, muitos dos relatos dos profissionais de
diferentes niveis de ensino tém identificado dificuldades e entraves.
Considerando que a promocdo da qualidade educativa depende, em grande medida, da
concretizacdo das finalidades acima enunciadas, serd importante reflectir o papel que a
implementacdo de um projecto de avaliagdo e de promocéo da qualidade num estabelecimento
de educacdo de infancia integrado num agrupamento de escolas poderd assumir na sua dindmica
organizacional.
Tendo como pano de fundo algumas destas ideias, centramos as nossas preocupagdes na andlise
da seguinte questdo:

- A implementacéo de um projecto de avaliacdo e desenvolvimento da quali-

dade com os pressupostos do DQP (em que o conceito de parceria se organiza

como o nicleo do processo) num contexto de jardim-de-infancia poderd con-

tribuir para uma melhor compreensdo dos objectivos da educagdo pré-escolar,

permitindo dar uma maior visibilidade as experiéncias de aprendizagem de-

senvolvidas num nivel de educacéo que ainda carece de afirmacéo junto da

sociedade em geral e dos diferentes parceiros educativos.

Num primeiro momento do presente texto faremos uma descricdo do contexto e da organizacéo
do estabelecimento educativo em andlise. Em seguida, apresentaremos uma andlise das suas prd-
ticas educativas, identificando os aspectos que poderdo contribuir para a promocéo da qualidade
das suas experiéncias de aprendizagem. As reflexdes finais incidirdo sobre as questdes que se

organizaram como motivadoras deste trabalho.
1. Um Jardim-de-Infancia integrado num Agrupamento de Escolas

1.1. Contexto
“... passei aqui duas ou trés vezes atraiu-me bastante as instalacées, achei que
realmente isto estava mesmo vocacionado para as criancas daquela idade, gostei
de de ver o jardim , as cores...”

(citacdo de uma das mées entrevistadas).

O contexto de atendimento da crianca aqui descrito é um Jardim-de-Infancia situado numa cidade
do interior da zona centro do pafs e integrado, desde 2003, num Agrupamento de Escolas.

Apds alguma mobilidade de instalacées ao longo da sua histéria, que data do ano lectivo de
1980/81, a instituicdo funciona, desde Setembro de 2002, num edificio construido de raiz para o

efeito e projectado pelos arquitectos Anténio Cassiano Neves e Goncalo Marcal Grilo.



No presente ano lectivo (2007/2008), acolhe 108 criancas, distribuidas por cinco salas de activi-
dade. A equipa educativa é constituida por 5 educadoras de inféncia titulares de turma, 3 educa-
doras com outro tipo de colocacdo, 4 docentes especializadas em educacdo especial, 5 auxiliares,
2 funciondrias da componente de apoio as familias e 1 tarefeira.

O hordério de funcionamento estd compreendido entre as 7h50m. e as 18h., incluindo a compo-
nente de apoio as familias, com servico de almocos, prolongamento de horério e animagéo sécio-
educativa. Esta componente proporciona quatro actividades extra-curriculares: Educacéo Fisica,
Mdsica, Inglés e “Pequenos Construtores Cientistas” (actividades educativas e lGdicas com kit’s de
Lego), levadas a cabo por professores especialistas nas respectivas dreas.

A componente lectiva desenvolve-se das 9h. as 12h. e das 13h30m. as 15h30m.e organiza-se de
acordo com as Orientacées Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar.

O contexto sécio-cultural e econémico que constitui a drea de atendimento deste estabelecimento
é muito diversificado, pois, para além de um bairro social, habitado por muitas familias de etnia
cigana, existem duas outras zonas habitacionais, uma drea de prédios e outra de vivendas, de
construcdo recente mas, também, diversas estruturas de apoio e servicos pUblicos, nomeadamen-
te: escolas, incluindo a escola-sede do Agrupamento, um centro de satde, o Hospital, um pavilhéo
gimnodesportivo, o Instituto Portugués da Juventude, uma zona de lazer e um parque infantil.

A maioria das criancas que frequentam o Jardim-de-Infancia nédo reside na sua zona geogréfica.
Séo os pais que desenvolvem a sua actividade profissional, nos servicos e entidades situados nesta

Zzona.

2. Avaliacao da pratica educativa

A implementacéo do Projecto DQP neste estabelecimento resultou de um protocolo estabeleci-
do entre a DGIDC, o Director da Escola Superior de Educac@o onde o coordenador externo do
projecto exerce a sua actividade profissional e o Presidente do Agrupamento de Escolas, apés
algumas reunides com os intervenientes mais directos, com o objectivo de clarificar e analisar os
seus principios e objectivos.

Ao longo do ano lectivo de 2007/2008, foi possivel compilar e analisar os dados relativos as
dez dimensées da qualidade educativa identificados por Pascal e Bertram (1999). Este proces-
so organizou-se de acordo com uma metodologia de investigacdo-accdo e foi partilhado por
toda a equipa técnica a desempenhar funcées no jardim-de-infancia, envolvendo, também uma
educadora e uma professora da equipa de Ensino Especial do Agrupamento que prestam apoio
educativo a criancas do estabelecimento em andlise.

Para Kemmis e McTaggart (1988) a investigacdo-acgéo é uma forma de pesquisa auto-reflexiva
conduzida pelos préticos em situacées sociais a fim de melhorar a inteligibilidade e o rigor das
suas préprias praticas sociais e educativas, a sua compreensdo dessas préticas e das situacdes em

que se desenvolvem.



De acordo com esta metodologia, a investigacdo ndo precede a accdo. Coexiste com ela, ao
longo do processo, alargando mutuamente o &mbito da sua concretizag@o. A investigacdo é, deste
modo, duplamente intencional — pela mudanca que procura introduzir na situacéo e pelo conheci-
mento que procura alcancar acerca das varidveis ou das condicdes que a accao integra (Pereira,
2004). Como referem Jolia Oliveira-Formosinho e Jodo Formosinho no prefacio do livro de Lidia
Méximo-Esteves (2008, p. 10), a investigacGo-accdo é posta ao servico de uma aprendizagem
organizacional concebida como construcdo da melhoria da educacédo oferecida.

O projecto DQP, mesmo contando com a colaboracdo de um coordenador externo, pretende
que cada educador assuma pré-activamente a avaliacdo interna do processo, dos resultados e do
impacto (Oliveira-Formosinho; Formosinho, 2008, p.11), gerando uma dindmica de auto-desen-

volvimento e de desenvolvimento institucional.

2.1. A opinido dos pais

No sentido de identificar as opinides dos pais sobre as dez dimensées da qualidade analisadas
no DQP, foram realizadas entrevistas a cinco pais de criancas a frequentar o estabelecimento
envolvido no projecto. A seleccao foi aleatéria tendo obedecido ao Unico critério de escolher um
pai por sala de actividade. As entrevistas permitiram identificar um grau de satisfacdo positivo
perante a qualidade educativa do estabelecimento (...aqui estou muito contente...ele vem contente,
gosta de cd estar e por isso nés ndo precisamos de mais nada...; isto é um jardim escola modelo e é bom
que seja um jardim de infancia publico...porque o nosso problema néo era o dinheiro...), reconhecendo os
objectivos da educac@o pré-escolar e valorizando o papel da educadora enquanto especialista na
prossecucdo dos objectivos de aprendizagem para as criancas destes niveis etérios (uma crianca que
esteve no infantdrio tem nivel para conviverem com as outras criangas, para brincarem com outras criangas,
para respeitarem as regras...saberem ouvir, estar e escutar é muito importante; ...a desenvolver a relacdo
com os outros, a destreza manual, o raciocinio...nota-se uma evolugdo linguistica...). Revelaram algum
conhecimento sobre as estratégias de ensino e de aprendizagem e, mesmo que alguns tenham
reconhecido a dificuldade em vir a todas as reunides, referiram que se sentiam informados sobre
o que se passava no jardim-de-infancia, através dos trabalhos que os seus filhos vao levando para
casa, das descricdes que estes vao fazendo sobre as actividades e ocorréncias e dos didlogos,
mais ou menos, informais que vdo tendo com a educadora. Valorizaram os projectos desenvol-
vidos, nomeadamente, os que envolviam o contacto e o conhecimento do mundo exterior e da

comunidade envolvente.

2.2. Interacgdo com a comunidade envolvente
A inferaccdo com a comunidade envolvente é um objectivo primordial no projecto educativo deste
estabelecimento, concretizando-se no prolongamento do espaco educativo em diferentes contex-

tos exteriores ao jardim-de-infancia, mas também no acolhimento e participacéo de elementos da



comunidade nas actividades pedagdgicas (alunas estagidrias do Curso de Educacdo de Infancia
da ESE, do Curso de Animacédo Sécio-Cultural de uma Escola Profissional e alunos com curriculo
alternativo da Escola Sede do Agrupamento), nomeadamente familiares das criancas (Projectos
Capitdo da Semana e Convivio com os Avés).
Deixamos, a titulo de exemplo, a referéncia a algumas actividades dos projectos desenvolvidos
ao longo do ano lectivo de 2007/2008, no &mbito do Plano Anual de Actividade e integrados
na temdtica Educacdo para os Valores Humanos e Ecoldgicos, comum a todas as escolas do
Agrupamento:

Tradicoes e Espectdculos Culturais — A Hora do Conto (Instituto Portugués da Juventude;

Atelier de Matemdtica, dinamizado por um professor de uma Escola Secunddria da

Cidade;

Educacdo para a Satde — Accédo de Sensibilizacdo da responsabilidade de alunos estagia-

rios da Escola Superior de Saude;

Visita ao Jardim Boténico da Escola Superior Agréria;

Visita a um Ecocentro;

Atelier de Escrita — Evolucao histérica (Museu da cidade).

2.3. A equipa técnica

A equipa técnica constituida por cinco educadoras de infancia titulares de turma, duas das quais
com o DESE em Orientacéo Pedagdgica, trés educadoras de infancia com outro tipo de coloca-
c@o e quatro docentes especializadas em educacdo especial, permite dar uma resposta qualifica-
da as diferentes necessidades das criancas. O tempo de servico oscila entre os 18 e os 31 anos,
sendo indicador de uma longa experiéncia profissional. A aplicacéo da Escala de Empenhamento
as educadoras titulares de turma, num total de 93 observacées, permitiv identificar um bom de-
sempenho a nivel das trés dimensdes (Estimulac@o, Autonomia e Sensibilidade).

A identificacdo de algumas lacunas e dificuldades situa-se ao nivel do pessoal auxiliar que na sua
totalidade ndo possui formacdo especifica. Este facto tem implicacées na qualidade educativa
das actividades desenvolvidas no actualmente designado “prolongamento de horério”. Esta
constatacdo apoia-se nas afirmacdes das préprias auxiliares entrevistadas, nos relatos das crian-
cas e nas preocupacgdes reveladas por alguns dos pais. As auxiliares, para além de demonstrarem
vontade em realizar accoes de formacdo no dominio do “estudo das criancas”, consideram que é
dificil garantir alguma qualidade quando nesse espaco ficam, em média, setenta criangas apenas
com o apoio de dois adultos, divididos entre o trabalho com as criancas, o atendimento aos pais e
a limpeza do estabelecimento. Em geral, as criancas demonstram pouca vontade em permanecer
no prolongamento e pouca motivacdo pelas actividades af desenvolvidas.

No dmbito desta avaliacéo, e na sequéncia de uma reunido entre a Coordenadora Externa DQP, a

Coordenadora Pedagégica do Estabelecimento e o pessoal auxiliar, foi possivel delinear algumas



estratégias que pretenderam dar resposta aos sentimentos de algum desénimo e frustracdo ma-
nifestados. Nao sendo possivel resolver de imediato as caréncias formativas de todo o pessoal
auxiliar, ponderaram-se alguns aspectos relativos & organizacéo do espaco/tempo do “prolonga-
mento de hordrio™:

Acordar com os pais um horério fixo para virem buscar as criancas;

Dividir o grupo de criancas por dois espacos diferenciados;

Apoio de mais uma auxiliar até as 17h30m.;

Maior utilizacdo do espaco exterior, apesar das reservas e receios que se continuam a veri-

ficar por parte das auxiliares.

2.4. As aprendizagens das criancas

Uma andlise das 126 observacdes das criancas em contexto permitiu identificar, em geral, bons ni-
veis de envolvimento, quer nas salas de actividade, quer no pétio exterior. Os niveis de envolvimento
registados indicaram resultados ligeiramente superiores durante o periodo da manha e, contra-
riando as expectativas das educadoras, nas criancas do sexo masculino, ainda que de uma forma
ndo muito significativa.

Os registos efectuados permitiram analisar a distribuicdo das actividades pedagégicas pelas dife-

rentes dreas de conteddo.
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As actividades observadas situaram-se, maioritariamente, na drea de Conhecimento do Mundo e
de Formacédo Pessoal e Social. Esta constatacéo relaciona-se com o facto destas duas dreas do
saber serem desenvolvidas e analisadas enquanto saberes e leituras da realidade que proporcio-
nam & crianga oportunidades de se situar na relacGo consigo prépria, com o mundo social e o
mundo fisico, organizando-se de uma forma geral e articulada. Como é referido nas Orientacées
Curriculares para a Educacéo Pré-escolar (M.E. 1997, p. 79) “todas as dreas de contetdo consti-
tuem, de certo modo, formas de conhecimento do mundo”. Outro factor que pode contribuir para

este resultado relaciona-se com o facto do Projecto Educativo do Agrupamento ter como objectivo



a Educacéo para os Valores Humanos e Ecolégicos, contribuindo para uma programacéo de acti-
vidades que incide, de uma forma mais explicita, nessas dreas de conhecimento.

A andlise que efectuamos com toda a equipa técnica a partir do registo das actividades observa-
das permitiu, contudo, constatar que, no é&mbito da drea de Conhecimento do Mundo, os saberes/
experiéncias de aprendizagem mais valorizados se situavam nos dominios do mundo social e
cultural, reflectindo-se sobre a necessidade de desenvolver actividades de aprendizagem sobre
o mundo fisico, integrando conhecimentos de biologia, geografia, fisica e quimica. Algumas das
educadoras envolvidas no Projecto foram sensiveis a este desafio, preocupando-se em desenvolver
actividades nesse dmbito, envolvendo, em algumas situacdes, as alunas estagidrias da ESE.

O ndmero de experiéncias de aprendizagem no dominio da linguagem oral e abordagem & es-
crita, logo seguida das registadas nos dominios da expresséo pldstica e da matemdtica, assumem
ainda alguma relevéncia no total das actividades observadas.

A constatacdo de que as actividades da drea das expressdes, com excepcdo da expressdo pldstica,
ocupavam um lugar demasiado residual nos registos efectuados causou alguma perplexidade, ja
que a equipa técnica ndo tinha tomado consciéncia dessa realidade.

Em reunido com a equipa DQP foi reafirmada a importéncia que estas formas de simbolizagdo
e comunicacdo assumem na organizacdo e consciencializacdo de si préprio e da(s) realidade(s),
sobretudo no periodo de desenvolvimento das criancas que frequentam o jardim de infancia.
Apesar desta concepcdo ser partilhada pelas profissionais envolvidas, a sua operacionalizacéo
estava aquém da importéncia que conscientemente lhe atribuiam. Né&o constituindo a andlise
desta problemdtica objecto central do presente texto, ndo podemos deixar de manifestar algumas
preocupacdes relacionadas com a gestdo/escolarizacdo dos curriculos e das estratégias de apren-
dizagem que tem sido feita, nos Ultimos anos, por muitos educadores de infancia. De uma forma
mais ou menos subtil e numa tentativa de afirmar a importéncia e a validade das aprendizagens

neste nivel de ensino, esses profissionais arriscam a pér em causa a sua verdadeira identidade.

3. Algumas reflexées sobre o processo de integracdo do Jardim-de-
Infdncia num Agrupamento de Escolas

Como foi referido na introducé@o do presente artigo, a promocéo da qualidade educativa depen-
de, em grande medida, da prossecucdo dos objectivos identificados para os agrupamentos de
escolas. Cada escola pertencente a um agrupamento deve caminhar para objectivos ou metas co-
muns, garantindo, ao mesmo tempo, o respeito pela natureza e especificidade do ciclo de ensino
correspondente, bem como pelas caracteristicas particulares do grupo de criancas que integra.
Concebemos o processo educativo como um percurso integrado, alicercado por objectivos e fun-
damentos que sd@o, na sua esséncia, semelhantes ao longo do ensino bdsico. Pensamos de todo
pertinente que a sequéncia dos diferentes momentos ou ciclos educativos se organize de acordo

com os processos de desenvolvimento e de aprendizagem marcados por descontinuidades, a



que devem corresponder novos desafios suportados pelas vivéncias e aprendizagens anteriores
(Pereira, 2004).
Um dos principios fundamentais que urge debater e concretizar nas comunidades educativas é a
questdo da continuidade educativa e da articulacéo inter-ciclos, aspecto ja evidenciado em 1986,
na Lei de Bases do Sistema Educativo. Os agrupamentos de escolas podem permitir que essa
possibilidade seja de mais facil concretizacéo, considerando que se organizam como um contexto
educativo onde coexistem, ftomam decisées, elaboram projectos, partilham experiéncias e dividas,
profissionais docentes de diferentes ciclos de ensino. Apesar de alguns dados apontarem para uma
excessiva centralizacdo e consequente burocratizacdo das decisdes, a existéncia de Orgéos de
Gestdo, nomeadamente o Conselho Executivo e o Conselho Pedagdgico, com representantes de
todos os niveis de ensino, poderd criar oportunidades de conhecimento, reflexdo e andlise sobre
as relacdes entre os objectivos e as estratégias de cada patamar educativo.
A ainda ndo longa histéria dos diferentes agrupamentos tem revelado que essa coexisténcia néo
tem sido isenta de conflitos relacionados com concepcées implicitas e, muitas vezes, explicitas
onde se digladiam inferesses, perspectivas e imagens profissionais. Se pensarmos que a educacéo
pré-escolar sé muito recentemente conquistou visibilidade e reconhecimento na sociedade por-
tuguesa, poderemos hipotetizar as dificuldades inerentes & integracdo e afirmacdo deste nivel de
ensino numa estrutura organizacional onde persistem, necessariamente, representacdes contra-
ditérias sobre os fundamentos e os objectivos da educacéo pré-escolar. Consideramos, contudo,
que este processo poderd contribuir de uma forma decisiva para a co-responsabilizacéo de toda
a comunidade educativa na promocdo do sucesso educativo, através da clarificacdo e afericdo
progressivas dos papéis e das funcdes de cada interveniente e de cada ciclo de ensino.
O projecto educativo do jardim de infancia, objecto do nosso estudo, é partilhado por todos
os estabelecimentos intfegrados no agrupamento e foi elaborado pelo Conselho Executivo, cujo
presidente é professor do 2° Ciclo mas onde estdo docentes representantes de todos os ciclos de
ensino, incluindo o pré-escolar. A elaboracéo deste projecto esteve em fase de construcdo ao
longo do ano lectivo de 2007/2008 e foi coadjuvada por uma comissé@o de trabalho composta
por professores representantes de todos os ciclos de ensino que integram o agrupamento. Os seus
objectivos gerais sdo os seguintes:

Desenvolver condicées facilitadoras da formacao integral do aluno e do seu sucesso;

Melhorar significativamente as condicdes de trabalho de todos os elementos da comunidade

escolar;

Criar condi¢des para reforcar a identidade prépria da Escola, fornando-a mais interveniente

e aceite de pleno direito junto da comunidade social.

E importante sublinhar que um dos objectivos especificos deste projecto educativo é o de fomen-

tar uma cultura de avaliacdo e de auto-avaliacdo da Escola. Nesse émbito, foi possivel constatar



o empenhamento manifestado pelo presidente do executivo, ao longo do desenvolvimento do
projecto DQP no jardim-de-inféncia, assumindo a necessidade dos processos avaliativos sobre a
qualidade dos contextos educativos e dos seus profissionais e revelando interesse em conhecer o
modelo de avaliac@o proposto pelo DQP.

O facto do presidente do Conselho Executivo ter valorizado o envolvimento do jardim-de-infancia
no projecto DQP e de ter assumido a sua importancia, quer em relag@o aos registos e resul-
tados da avaliacdéo, quer em relacdo ao processo de andlise e reflexdo suscitada em todos os
intervenientes, contribuiu, necessariamente, para uma maior visibilidade dos objectivos, dos pro-
jectos e das experiéncias de aprendizagem do estabelecimento educativo junto dos diferentes 6r-
gdos do agrupamento e, de uma forma mais informal, junto de todos os parceiros educativos. Esta
constatacdo foi reforcada pelas educadoras envolvidas no projecto, que identificaram um papel
de apoio e de reconhecimento activo por parte do presidente do executivo.

Se a atitude dos representantes do Conselho Executivo é determinante para o desenvolvimento
de um sentido de comunidade educativa em que cada parceiro é reconhecido e valorizado, é
importante considerar que o conceito organizacional de agrupamento de escolas contempla na
sua concepcdo e nos seus objectivos de infervencdo uma perspectiva sistémica e ecolégica. Deste
modo, a andlise que pretendemos fazer sobre o papel que a implementacdo de um projecto de
avaliacéo e de promocdo da qualidade num estabelecimento de educacdo de inféncia integra-
do num agrupamento de escolas poderd assumir na sua dinédmica organizacional, tem também
como preocupacdo a identificacdo de algumas das indmeras varidveis e factores que, na sua
inter-relagcdo ou combinac@o dindmicas, podem contribuir para os resultados encontrados.

As observacées e os dados de andlise que fomos co-construindo ao longo do desenvolvimento
desta investigacdo-accdo permitiram-nos identificar um conjunto de varidveis que, por hipétese,
podem contribuir para que a organizacéo de um agrupamento de escolas permita uma integracéo
que reafirma e reforca a identidade de cada estabelecimento educativo, de cada nivel de ensino
e de cada parceiro educativo. Pretende-se, deste modo, a construgéo de um sistema integrador
de multiplos sub-sistemas, permitindo que cada um deles possua fronteiras claras mas flexiveis e

abertas ao outro e & mudanga (Alarcdo, 2006).

As varidveis ou condicoes identificadas como favordveis sdo as seguintes:
Ser um estabelecimento educativo com uma identidade reconhecida e valorizada junto da
comunidade;
A equipa técnica assumir a sua identidade profissional;
Possuir condicées fisicas adequadas;
Existir colaborac@o/intervencéo pré-activa da equipa técnica nos érgdos de gestdo e no
projecto educativo do agrupamento;

Existir proximidade da escola-sede do agrupamento.



O facto destas condicoes estarem presentes no jardim-de-infancia em andlise mas terem sido
identificadas e evidenciadas ao longo do processo de avaliacdo desencadeado pelo projecto
DQP contribuiu, na nossa perspectiva, para projectar uma imagem positiva sobre a qualidade das
experiéncias de aprendizagem ai desenvolvidas. Pensamos poder afirmar que a implementacéo
de um projecto de avaliacdo e desenvolvimento da qualidade com os pressupostos do DQP (em
que o conceito de parceria se organiza como o nicleo do processo) num contexto de jardim-de-in-
fancia terd contribuido para uma melhor compreenséo e valorizacéo dos objectivos da educacdo

pré-escolar junto dos diferentes parceiros educativos que integram o agrupamento de Escolas.

Por ¢ltimo, e ainda no d&mbito das nossas reflexdes, deixamos o registo de uma iniciativa apresen-
tada e desenvolvida pelo jardim-de-inféncia na Semana do Patrono do Agrupamento. Esse projec-
to teve a designacdo de Ateliés Interciclos, decorreu entre os dias 5 e 9 de Maio. A principal finali-
dade consistia no desenvolvimento de actividades de articulacdo e cooperacdo entre os diferentes
niveis de ensino presentes no agrupamento. Participaram nesta iniciativa trés turmas do 2° Ciclo
e desenvolveu-se a partir do tema “O ciclo da dgua”. Foram contadas histérias com utilizacdo de
diferentes suportes (fantoches, livro, suporte digital - Power Point) e foram realizadas esculturas das
personagens, com material de desperdicio. Num segundo momento, foram realizados jogos de
cooperacdo cujas equipas integravam criancas do jardim-de-infancia e os alunos visitantes.

E importante referir que, na sequéncia desta iniciativa, se realizou uma visita de uma das turmas
participantes com o objectivo de observar actividades pedagégicas desenvolvidas no jardim-de-
infncia.

Esta experiéncia, relevante na sua simplicidade, ilustra, na nossa perspectiva, como a capacidade
de iniciativa e a afirmacéo da identidade profissional dos educadores de inféncia pode contribuir
para a introducéo de mudancas geradoras de qualidade em educacéo. Importa, no entanto, que
iniciativas como estas se organizem como projectos pedagdgicos e ndo se dissolvam como marcos
de um momento que ficou registado de uma forma meramente estdtica e ilustrativa.

Pensamos que a continuidade do processo de implementacdo do modelo DQP, envolvendo outros
estabelecimentos educativos do mesmo agrupamento poderia organizar-se como um contributo
importante na consolidacdo de alguns passos |G tracados ao longo desta investigacdo-acgdo.
Esse processo deveria envolver outros estabelecimentos de educacdo pré-escolar mas também de
outros ciclos de ensino, com particular relevéncia para as escolas do 1° Ciclo do Ensino Bésico.
No caso dos estabelecimentos de educacao pré-escolar o objectivo central seria desenvolver as
condicdes identificadas anteriormente para que o seu contributo educativo pudesse ser assumido
de uma forma mais pré-activa. Esta constatagéo resulta de andlises decorrentes do Concelho de
Docentes do Agrupamento e que apontam para a presenca de dificuldades e constrangimentos
de acordo com as dez dimensées da qualidade consideradas no modelo DQP. A partilha de

alguns dos seus pressupostos e processos no émbito deste Concelho fez com que algumas das



educadoras colocadas em outros jardins-de-infdncia integrados no mesmo agrupamento desen-
volvessem expectativas positivas sobre a possibilidade de se envolverem neste projecto.

No que diz respeito as escolas do 1° Ciclo do Ensino Bésico e num primeiro momento, o objectivo
central situar-se-ia na promocéo de uma passagem mais integrada entre o pré-escolar e este ciclo
de ensino, afravés da operacionalizacdo de projectos educativos entre os profissionais dos dois
niveis e a criacdo de dindmicas de comunicacédo e de aprendizagem entre criancas de diferentes
idades e ciclos.

O desafio que deixamos, de acordo com a andlise realizada ao longo da presente investigacao-
accdo, é reflectirmos sobre a adequacdo e a relevancia de um projecto assente nos fundamen-
tos do modelo DQP para a construcdo de uma comunidade educativa comprometida com a
promocéo da qualidade em cooperacéo, de acordo com as finalidades de um agrupamento de

escolas.
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Introducéo
Neste texto apresenta-se o estudo de caso realizado no é&mbito do Projecto Desenvolvendo a
Qualidade em Parcerias (DQP) que decorreu no ano lectivo 2007-2008, num Agrupamento com
dois jardins de infancia, situado na periferia de Lisboa.
Com este estudo de caso pretende-se efectuar uma abordagem geral da implementacdo deste
Projecto de avaliacdo da qualidade, com base nas Dez Dimensdes da Qualidade de Pascal e
Bertram.
O presente artigo descreve o contexto em que foi realizado o estudo, o processo desenvolvido
pela equipa e pelas conselheiras externas, a recolha de dados e aplicagé@o dos instrumentos e a
sintese dos resultados, abordando cada uma das dimensées da qualidade e com uma focagem
nas experiéncias de aprendizagem da crianca.
Por fim apresentam-se alguns comentdrios sobre o desenvolvimento e os resultados deste

processo.

Contexto

O contexto onde decorreu este estudo inclui dois jardins de inféncia (A e B) de um Agrupamento
de Escolas Bdsicas, localizado na periferia de Lisboa. Este Agrupamento integra a Escola Bésica
dos 2.° e 3.° Ciclos (sede do Agrupamento), a Escola Bdsica do 1.° Ciclo com Jardim-de-Infancia
A (EB1/JI-A) e a Escola Bdsica do 1.° Ciclo com Jardim-de-Infancia B (EB1/JI-B). As trés escolas
ficam préximas umas das outras, o que facilita a sua comunicagéo.

A formacao deste Agrupamento é muito recente, pois foi no ano da realizacéo deste estudo que a
EB1/JI-B passou a fazer parte dele, sendo gerido por uma Comisséo Instaladora Proviséria.

A EB1/JI-A funciona num Unico edificio, de quatro pisos, construido no ano de 2000/2001. Dispoe
actualmente de sete salas de aula, apds se ter procedido & adaptagdo de uma arrecadacdo para
sala de aula para responder a problemas de sobrelotacdo. A escola funciona em regime duplo
no 1.° ciclo e dispde de jardim-de-infancia, construido de raiz em 1999, e que ocupa trés salas do
edificio. Tem biblioteca, refeitério (que funciona sob a alcada da empresa municipal), uma sala de

professores, um pequeno gabinete para a coordenacdo do estabelecimento e um gindsio.



Em cada sala existe uma educadora responsdvel e o récio crianga/adulto distribui-se da seguinte

forma:
Salas Idades N.° Criancas N.° Educadores N.° Auxiliares
1 5 20 1 1
2 5 20 1 1
3 5 25 1 1

A EB1/JI-B tem aproximadamente 20 anos e é de modelo P3. O edificio é composto por dois blo-
cos — A e B, interligados pela zona do refeitério. Para além das salas de actividades existe uma,
sala de professores, um gabinete da coordenadora de estabelecimento, uma cozinha, uma des-
pensa, uma sala de arrumos, uma sala das auxiliares e uma sala polivalente/gindsio. Estd rodeado
por um espaco aberto com zona de jardim e um pdtio de jogos.

As salas de aula estao distribuidas por dois pisos, num total de oito para o primeiro ciclo e de duas
para a educacao pré-escolar. O espaco entre salas do 1.° piso do bloco B estd fechado, através

de diviséria, situando-se ai um espaco destinado & biblioteca.

Neste estabelecimento de educacdo, a distribuicdo das criancas e dos adultos por sala é feita da

seguinfe forma:

Salas Idades N.° Criancas N.° Educadores N.° Auxiliares
1 4eb 20 1 1
2 4eb 25 1 1

No ambito social dispde de servico de refeitério para todas as criancas que dele necessitem usu-
fruir que funciona igualmente sob a alcada da empresa municipal.

A populacéo que frequenta os dois estabelecimentos de educacéo é heterogénea, abrangendo
familias com um nivel sécio-econémico médio, médio-baixo e baixo. Quanto & situacdo profis-
sional do pai/mae, a grande maioria trabalha por conta de outrem, embora existam também al-
guns trabalhadores por conta prépria. E de referir um considerdvel nimero de trabalhadores néo
especializados e uma percentagem quase residual de técnicos superiores. Verifica-se ainda uma

grande incidéncia de pais/maes desempregados.



Descri¢do do processo

Os actuais jardins de inféncia deste agrupamento pertenciam a dois agrupamentos com carac-
teristicas organizacionais muito diferentes, sendo este o primeiro ano em que funcionam como
um Unico Agrupamento. Assim, um dos objectivos das educadoras é encontrar uma identidade
comum e desenvolver trabalho de equipa. Foi com estas preocupacdes das educadoras que nos
propusemos avancar para este estudo de caso, numa perspectiva de contribuir para a promogéo
desse objectivo.

O primeiro passo neste processo foi a realizacdo de uma reuniGo com o érgdo de gestdo do
agrupamento, a fim de lhe dar a conhecer o referencial DQP e a sensibilizd-lo para as suas
potencialidades. Houve bastante receptividade & proposta, pelo que passamos & fase seguinte, a
de apresentacédo do projecto as educadoras.

Para tal, realizou-se uma reunido onde se fez uma apresentacéo geral do projecto com uma breve
descricéo do historial, objectivos, principios operacionais, metodologias de investigacdo e fases
do processo. Ficou acordado que o estudo de caso iria incidir nos dois jardins de inféncia perten-
centes ao agrupamento.

A informacdo sobre o projecto, sua fundamentac@o e procedimentos, foi fornecida as familias
através de uma reunido realizada pelas educadoras e pelo elemento de apoio DQP.

Todas as accoes a desenvolver ao longo do processo foram calendarizadas e as tarefas distribui-
das por todas as educadoras e pelas conselheiras externas. Sendo a Fase de Avaliacdo extrema-
mente rigorosa e morosa, ficou também acordado que esta iria decorrer durante o ano lectivo
2007/08.

A recolha dos documentos relativos as Dez Dimensées da Qualidade, ficou a cargo das educado-
ras do Jardim de Inféancia.

Durante a formacao, comegou-se por explorar os fundamentos teéricos do referencial e discutir os
procedimentos a adoptar pela equipa, nas diferentes etapas do projecto. Foi assumido pelas edu-
cadoras que as entrevistas decorreriam com o apoio das conselheiras externas e do elemento de
apoio, tal como as observacdes e a aplicacdo das escalas. Nas entrevistas, para além do registo
escrito, foram utilizadas gravacées dudio.

Para a realizacéo das observacées foram seleccionadas, aleatoriamente, trés criancas por sala
para a aplicacéo de cada uma das Escalas (Envolvimento da Crianca e Target - crianca-alvo), num
total de 4 salas (visto que uma das educadoras se encontrava doente na altura das observacoes).
Ao todo foram observadas 24 criancas, das 110 que frequentam a educacdo pré-escolar des-
te Agrupamento. As observagdes foram combinadas previamente com as educadoras, tentando
sempre que incidissem sobre dias normais de actividade. Foram efectuadas pelas conselheiras
externas, pelo elemento de apoio e pelas educadoras as salas das colegas.

Todo este processo, que decorreu desde Outubro de 2007 e Junho de 2008, foi desenvolvido de

forma a haver um equilibrio entre as sessdes tedricas e o trabalho realizado em contexto de sala.



Com alguma dificuldade em termos de tempo disponivel e disponibilizado pelas educadoras,
foram criando oportunidades de reflexdo e andlise critica, nas sessdes de trabalho. Nestas reu-
nides foram-se explicitando e interpretando os dados obtidos pelas observacées das criancas e
dos adultos realizadas nas diferentes salas. Esta metodologia pretendia a participacdo de toda a

equipa numa reflexdo em que novos contributos pudessem levar a repensar praticas.

Recolha de Dados e Aplicacéo dos Instrumentos
O processo de avaliacdo desenvolvido foi sustentado na recolha e andlise de vérias fontes de
informacéo:

Informacéo recolhida através de documentos, fichas, projectos e material fotogréfico;

Observacao de criancas e adultos;

Entrevistas as criancas, pais, educadores, auxiliares e 6rgéo de gestdo do agrupamento.
No que respeita a recolha de documentacao foram analisados os projectos curriculares de turmas,
as planificacées das actividades, os registos de observacdo, as fichas de caracterizacéo de esta-
belecimento, do pessoal docente e ndo docente, bem como os registos fotogrdficos e as reflexées

realizadas pelas educadoras nos portefélios da formacéao.

Recolhida a documentacdo, iniciaram-se entdo as observacdes, comecando pela Escala de
Envolvimento da Crianga. Esta etapa consistiu na avaliagéo do nivel de envolvimento das criancas
na actividade

Cada crianca foi observada 3 vezes por periodo (manha/tarde), 2 minutos por observagéo, num
total de 6 observacées por crianca.

A utilizacdo da Target (Crianca Alvo) fornece-nos informacé@o sobre as experiéncias de aprendiza-
gem, as oportunidades de escolha proporcionadas as criangas, o seu envolvimento, as formas de
organizacdo do grupo e os modos predominantes da interaccdo crianga/adulto.

Foram feitas 2 observacées a cada crianca, por perfodo (manha/tarde), num total de 4 obser-
vacgdes por crianca. Cada observacéo teve a duracdo de 5 minutos, sobre a qual, foi feita um
pequeno registo descritivo.

A Escala de Empenhamento do Adulto incide essencialmente sobre a qualidade das interaccoes
adulto-crianca. E um instrumento de observacdo que analisa as inferaccées em trés dimenses:
sensibilidade, autonomia e estimulacdo. As observacées incidiram sobre as interaccdes das quatro
educadoras envolvidas no estudo

No sentido de recolher pontos de vista, opinides e mais informacdes relativamente as Dez Dimensdes
da Qualidade, foram entrevistados os trés elementos do 6rgdo de gestdo, as educadoras, trés
auxiliares, pais e criancas. Tentou-se, com estes depoimentos, obter uma amostra significativa de

todos os intervenientes.



Os guides das entrevistas, utilizados de uma forma flexivel, foram adaptados e reformulados con-
soante as caracteristicas dos entrevistados e de acordo com o desenrolar da conversa. A todos os
entrevistados foram explicadas as finalidades da entrevista e foi garantida a confidencialidade da
informacéo.

Foram também realizados registos dudio para que nenhuma informacéo se perdesse.

Sintese dos Resultados
A informacé@o obtida foi tratada de forma a facilitar a sua andlise e interpretacdo. No quadro que

se segue apresentam-se as metodologias utilizadas para o tratamento dos dados:

Instrumentos de avaliacao Graficos | Andlise |Leitura simples
Ficha do Estabelecimento Educativo X
Ficha do Nivel Sécio Econémico das Familias X
Ficha do Espaco Educativo X
Fichas dos Dados Profissionais da Educadora e da Auxiliar X
Ficha de observacédo das Oportunidades Educativas da Crianga X
Escala de Envolvimento da Crianca X
Escala de Empenhamento do Adulto
Entrevistas X

A andlise da documentacéo recolhida nos jardins de infncia deste Agrupamento e a triangulacéo
de dados permitiu obter informagé@o relativa as Dez Dimensées da Qualidade Educativa identifica-
dos por Pascal e Bertram (1999). Em cada uma das Dez Dimensées foram seleccionados os dados
considerados relevantes, e toda a informacéo foi cruzada e relacionada, de modo a incorporar
todos os pontos de vista, de todos os participantes. A triangulacdo de dados aumenta a validade
e a fidedignidade do estudo, uma vez que, s@o utilizadas fontes mdltiplas de dados, métodos va-
riados e estudos de outros investigadores.

No que se refere & equipa técnica, as educadoras sdo todas licenciadas, tendo concluido
Complementos de Formacdo em Educacdo de Inféncia e Educacéo de Adultos e Animacéo
Comunitéria. O seu tempo de servico varia entre os 16 e os 21 anos de idade e todas j& passaram
por vérios jardins de infancia, encontrando-se apenas hd 1 ano neste agrupamento.

Para além do trabalho com criancas de Jardim de Infancia, esta equipa tem também outro tipo de
experiéncias profissionais, tais como trabalhar com criangas em idade escolar, fazendo a hora do
conto, aula de teatro e integrando-as em festas do jardim-de-inféncia, bem como trabalho em ATL

e ainda alguma experiéncia com criancas com NEE.



As educadoras referem que o que lhes dd mais satisfacdo no desempenho profissional é o facto de
poderem contribuir para o desenvolvimento global das criancas e, deste modo, promover vivéncias
significativas que desenvolvam criancas felizes, com valores integrados, com sentido de iniciativa e
de solidariedade.
As maiores dificuldades com que os educadores se deparam no seu desempenho profissional
sdo:

os problemas burocrdticos;

a incapacidade de resolver problemas familiares das criancas;

a falta de auxiliares para apoiar as criangas com NEE;

os espacos para troca de experiéncia e formacdo entre educadores/professores;

a partilha do edificio com o 1°CEB por dificuldade de gestéo de espaco;

a articulag@o com os outros ciclos e participacdo em demasiados projectos;

o cansaco generalizado do corpo docente;

a falta de tempo.

As educadoras fazem diariamente 5 horas de trabalho lectivo com as criancas. As horas da com-
ponente ndo lectiva sdo utilizadas no planeamento do trabalho, preparacéo de materiais e reuni-
des com as vdrias equipas e departamentos do agrupamento.

Segundo a opiniGo das educadoras, o tempo néo lectivo é pouco utilizado para trabalho de pre-
paracéo de actividades e reflexdo e muito ocupado com trabalho burocrético e reunides muito
longas e cansativas.

Quanto as necessidades de formacao, as educadoras referem que gostariam de frequentar accoes
no dmbito dos seguintes temas: trabalho com pais, organizacéo de grupo, articulacéo com o 1°
ciclo, observacao, planeamento e avaliacdo, educacdo para a satde, pedagogia de projecto e
formacdo para trabalhar com criancas com NEE. As dreas curriculares mais pretendidas em fer-
mos de formacdo sdo: emergéncia da escrita, conhecimento do mundo e matemdtica.

O érgdo de gestdo considera que as principais necessidades de formacdo dos educadores sGo em
termos de relacées interpessoais, na drea da psicologia e pedagogia e articulacdo entre pré-escolar
e 1° ciclo.

No que respeita as habilitacdes das auxiliares de educacé@o, apenas uma ndo tem 12° ano, nem
formacao profissional para desempenhar esta funcéo. A experiéncia profissional destas auxiliares
é muito diversa (variando entre os 4 meses aos 19 anos). Quanto & formacédo continua estas pro-
fissionais gostariam de ter formacdo em temas relacionados com criancas com NEE e técnicas de
expressdo plastica. O Orgdo de Gestdo realca que a entidade patronal das auxiliares é a empresa
municipal e muitas das orientacées e da formacéo que a empresa proporciona néo véo ao encontro
do que o Orgdo de Gestdo considera mais importante. Referem ainda que os Centros de Formacdo

ndo tém oferta para as auxiliares.



As auxiliares, de uma forma geral, escolheram esta profissdo porque gostam de trabalhar com
criancas e porque ndo é rotineiro. Por outro lado, consideram que poderiam melhorar o seu de-
sempenho se tivessem acesso a mais formacdo e houvesse mais comunicacdo com as educadoras
sobre o planeamento do frabalho com as criancas.

Segundo as educadoras e as auxiliares, os grupos deveriam ser mais reduzidos, uma vez que tra-
balham com criancas na sua maioria de 5 anos, sendo este o Unico ano que frequentam o jardim
de infancia. Também é unénime a opinido do érgdo de gestdo, educadoras e auxiliares de que o
numero de auxiliares existente ndo é suficiente, especialmente quando existem criancas com NEE.
Neste aspecto, a opinido dos pais quanto ao ratio adulto/crianca, diverge pois tanto consideram
que estd adequado, como afirmam seriam precisas mais auxiliares. Alguns pais consideram que o
numero de crianca por sala ndo deveria ultrapassar os 20.

Quanto as finalidades e objectivos propostos pelo agrupamento, quando foram realizadas as
entrevistas (inicio do ano lectivo 2007/2008), o Projecto Educativo do agrupamento (PEA) encon-
trava-se em fase de elaboracéo.

A necessidade de um novo PEA deveu-se a uma grande remodelacéo por causa da integracéo da
EB1/JI-B no Agrupamento. Quanto ao processo de elaboracdo do documento, o érgéo de ges-
tdo refere que foi criada uma equipa de trabalho com um elemento do érgéo de gestdo, uma das
suas assessoras, uma professora do 3° ciclo que deu algum apoio na questdo da organizacdo dos
apoios educativos, uma professora do 1° ciclo e foram solicitados elementos & coordenadora do
pré-escolar. As educadoras mostraram conhecer as linhas orientadoras do PEA que, segundo as
mesmas se fundamentam no viver da escola, respeitar os outros, construir o sucesso. Fa partir das
suas linhas orientadoras que sé@o elaborados outros projectos que sdo implementados anualmente,
nomeadamente, o Projecto Pedagdgico e Curricular do Departamento Pré-Escolar (PPCDEPE) e
os Projectos Curriculares dos diferentes grupos. As auxiliares demonstram pouco conhecimento
sobre o que é o PEA.

O PPCDEPE tem como grande preocupacdo dar resposta a criancas que frequentam o jardim de
inféncia apenas o ano anterior & entrada no 1° ciclo devido & inexisténcia de vagas para criancas
de 3 e 4 anos de idade. E também explicita a necessidade de reforcar o trabalho em equipa de
educadores, bem como estabelecer articulagdo com as EBT dos respectivos estabelecimentos, con-
siderando que este agrupamento se encontra em formacéo e sendo a primeira vez que os dois J.1.
estGo a tentar trabalhar em conjunto.

A preparag@o para a escolaridade obrigatéria é uma das finalidades mais mencionadas, nomea-
damente pelas educadoras, pelas auxiliares e pelos pais, que consideram que as criancas vdo mais
bem preparadas para o 1° Ciclo.

O mesmo se passa com as criancas quando afirmam que estdo no jardim de inféncia para traba-
lhar e para aprender. Por outro lado, é quase unénime que est@o no jardim de infancia também

para brincar.



Metade dos pais entrevistados também reconhecem a importéncia de fazer amigos e preparar
melhor as criangas.

A grande maioria dos pais escolheu um destes jardins de inféncia por se encontrar na sua drea de
residéncia. Referem também, como razdo desta escolha, a continuidade educativa (para o 1° ciclo)
e porque funciona bem.

De uma forma geral, podemos concluir que os pais estdo satisfeitos com a resposta dada por estes
jardins de infncia quando a maioria afirma: estou satisfeito. No entanto, na opinido do érgdo de
gest@o e das educadoras, os jardins de infncia nGo ddo resposta suficiente ds necessidades das
criancas nem dos pais, porque ndo tém capacidade para receber todas as criangas inscritas, o que
implica que os grupos sejam constituidos, quase fodos, por criancas de 5 anos; também o hordrio
do J.I. nGo é compativel com o dos pais, estando em fase de implementacdo a componente de
apoio & familia.

Quanto ao curriculo e experiéncias de aprendizagem, a principal preocupacédo das educado-
ras é a promoc¢do de um ambiente de seguranca, que fomente a auto-estima e a autonomia, bem
como a promocdo de igualdade de direitos e a integracdo. Na organizacdo das experiéncias de
aprendizagem procuram dar resposta a diversidade de cada um, respeitando a vontade de cada
crianca, de forma a desenvolver a sua autoconfianca.

No entanto, um dos elementos do 6rgdo de gestdo é da opiniGo que as actividades que s@o
proporcionadas sGo muito orientadas e com objectivos muito préximos dos do 1° ano do 1° ciclo,
considerando que é mais importante preparar as criancas para as aprendizagens do que enché-las
de informacéo.

O resultado das entrevistas aos pais indica-nos que estes tém um conhecimento geral sobre o que
os seus filhos fazem no Jardim de Infancia, enumerando diversas actividades; salientam que sdo
actividades pedagdgicas, de iniciacdo escolar tais como a matemdtica, o escrever, ler, fazer expe-
riéncias, bem como actividades pldsticas e aprenderem algumas regras. Podemos verificar que os
pais partilham a mesma preocupacéo que os educadores em relacdo & preparacéo das criancas
para o 1° Ciclo, embora seja reconhecido por muitos que as criancas, a brincar, aprendem.

Da andlise das entrevistas as criancas verificamos, em resposta sobre o que fazem no JI, que além
de enumerarem algumas das dreas ou actividades, ddo grande énfase ao fazer trabalhos, ndo
ficando muito claro a que é que se referem.

Da aplicacdo da ficha de Observacdo das Oportunidades Educativas da Crianca podemos verifi-
car que a Expressao Pléstica é a experiéncia de aprendizagem com maior incidéncia, seguida da
Linguagem Oral e Abordagem & Escrita, Expressdo Dramdtica e da Matemética. Actividades na

drea do Conhecimento do Mundo e da Expressdo Musical foram as menos observadas.
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Estes resultados estGo em consondncia com o estudo efectuado por Oliveira-Formosinho e
Azevedo. (2001), em que, também a Expressdo Musical é a experiéncia de aprendizagem menos
proporcionada as criancas o que, segundo as autoras, poderd reflectir uma cultura que, no passa-
do, nao favorecia as artes. No entanto, verifica-se que os dados relativos as expressoes pldstica e
dramdtica tém uma incidéncia elevada. Na opinido das autoras poderd justificar-se pelo facto de a
express@o pldstica poder realizar-se com recursos menos dispendiosos por parte dos educadores.
A Expressédo Dramdética apresenta resultados muito préximos dos da Expressdo Pléstica e da
Linguagem Oral e Abordagem & Escrita o que também se verifica no estudo atrds referido, justi-
ficando as autoras que poderd ter a ver com a cultura profissional dos educadores (...) em que a
linguagem deve ser aprendida de forma lédica e que o jogo simbélico, tGo propiciado pela expres-
s@o dramdtica é uma importante caracteristica deste grupo etdrio.

Numa reflexdo do portefélio, uma das educadoras justifica a baixa incidéncia de actividades de
Expressdo Musical com o facto de semanalmente terem um professor de musica com o qual re-
alizam actividades nesta drea. Esta atitude de delegar as actividades de Expressdo Musical num
professor da especialidade vai ao encontro da opinido das autoras que consideram dever-se s
caréncias ao nivel da formacéo inicial e continua dos educadores nesta drea.

As criancas, por sua vez, quando se lhes perguntou o que gostam mais de fazer, responderam
maioritariamente fazer trabalhos, ir para o computador e brincar. Também mencionaram que gos-
tavam de fazer desenhos, recortes e de ir para o recreio.

Dos dados recolhidos, e tal como era esperado pelas educadoras, verifica-se que o envolvimento

das criancas de manha é mais elevado do que de tarde.
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No que respeita as estratégias de ensino/aprendizagem, as educadoras néo seguem nenhum
modelo curricular especifico.

Sobre esta dimens@o ndo hd unanimidade de opinides no érgdo de gestdo: se por um lado é re-
ferido que os educadores proporcionam uma liberdade muito grande para criar e se expressarem,
por outro, é também referido que, embora as educadoras sejam empenhadas, o que é propor-
cionado as criancas é aquilo que a escola acha que é melhor para elas, havendo, um corte com a
realidade das criangas.

Todas as salas estdo organizadas por dreas cujo material didéctico e de desgaste estd ao alcance
das criancas: a sala estd organizada de modo a que as criancas possam ter autonomia de trabalho
e de modo a respeitarem os outros (educadoras).

As auxiliares de accdo educativa referem a aprendizagem de regras e nomeiam as vdrias dreas da
sala e o que, quanto a elas, as criancas aprendem: ...na casinha aprendem a reproduzir situacées
do dia a dia, ... na biblioteca aprendem a manusear e a inventar histérias.

A opinido dos pais sobre as estratégias de ensino e aprendizagem é bastante diversificada, néo
havendo, nas vérias respostas, uma ideia comum; mencionam, por exemplo, que as aprendizagens
sdo realizadas de forma lddica, através da comunicacdo e incentivando para os vdrios projectos.
Da andlise das entrevistas aos pais, o mais referido é a importéncia das aprendizagens sociais, tais
como: partilha, toleréncia, respeito pelo outro, regras e hébitos. ..

Das situacdes observadas constatou-se que predominam as actividades individuais e em pequeno
grupo, o que corresponde as interacgdes mais registadas: crianca sozinha ou em interaccdo com
outra.

Da andlise das enfrevistas sobre o papel das educadoras e das auxiliares, é opinido geral que séo
as educadoras que planeiam, avaliam e reformulam as actividades das criancas, #€m a responsa-
bilidade sobre a crianca no seu todo e que sdo elas que orientam o trabalho da auxiliar dentro da
sala.

O érgdo de gestdo pensa que as educadoras sGo empenhadas e que t€m preocupacéo em pro-

porcionarem as criancas materiais diversificados e de boa qualidade.



Quanto as funcdes das auxiliares, sdo vistas pelas educadoras como apoio ao educador no que for
necessdrio e como zeladoras das necessidades bdsicas das criangas, bem como responséveis pelas
limpezas dos espacos e materiais.

O érgdo de gestdo é da opinido que para além da vigiléncia, as auxiliares colmatam a auséncia
das educadoras em algumas situagdes como, por exemplo, no refeitério e nas saidas. Também afir-
ma que hd auxiliares que fazem uma verdadeira equipa com as educadoras, mas outras ndo e que,
por vezes, a diferenciacdo de papéis entre educadora e auxiliar ndo se encontra bem definida.
Segundo os pais, as auxiliares tém a funcéo de apoiar o trabalho dos educadores pois a responsa-
bilidade nédo é tanto a mesma, apesar de serem importantes na auséncia dos educadores.

A qualidade de intervencdo do adulto tem um papel determinante na qualidade das aprendi-
zagens. A Escala de Empenhamento do Adulto centra-se na intervencdo do adulto no processo
de aprendizagem da crianca a partir de trés categorias da accdo: Sensibilidade, Estimulacdo
e Autonomia. A andlise das fichas de Observacdo do Empenhamento do Adulto mostra que a
Sensibilidade apresenta uma média mais elevada do que a Autonomia e a Estimulacao.

Estes dados estdo de acordo com o estudo de Oliveira-Formosinho (2000).

Quanto ao Planeamento, avaliacGo e registo, no inicio do ano é elaborado o projecto
Pedagégico do Departamento Pré-Escolar, que serve de linhas orientadoras para a execugdo do
projecto Curricular de Turma. A partir deste Projecto, as educadoras véo planeando semanalmen-
te de acordo com os interesses das criancas e avaliam partindo de registos periédicos para verem
a evolucdo e reestruturar, quando necessario.

As auxiliares consideram que as actividades néo séo planeadas em conjunto e que sé no préprio
dia é que tém conhecimento das mesmas.

Quanto aos pais, afirmam que no inicio do ano foi dada uma informacéo do que ia ser fazer ao
longo do ano; néo lhes foi pedida a colaboracéo para a elaboracdo de qualquer Projecto.

No que respeita ao planeamento didrio com as criancas, constata-se, nas respostas dadas por
estas, uma semelhanca de actuacéo nas varias salas. O planeamento das actividades didrias, com
as criancas, ndo parece ser uma actuacdo sistemdtica das educadoras. As criancas referem que
quando chegam vao pendurar as coisas no cabide e sentar-se no tapete ... marcam a presenca e
véo para uma actividade. Algumas afirmam que, as vezes, combinam depois de beber o leite e que
costumam falar do que fizeram, quando estdo sentados no tapete para irem embora.

Pela observacdo dos espacos podemos constatar que as actividades do quotidiano, os passeios,
as festas e as regras s@o registados e expostos nos placards de parede existentes junto a cada uma
das salas. Depois sdo arquivados em dossiers ou capas das criancas e as educadoras afirmam que
registam as aquisicées que as criancas véo fazendo.

O ¢4rgao de gestdo ndo tem conhecimento da forma de avaliacdo utilizado pelas educadoras,

mas, pensa que fazem registos, uma vez que ndo hd instrumentos formais para a avaliacdo.



As auxiliares afirmam que ndo avaliam, mas que por vezes ddo sugestées. A falta de comunicagéo
sobre a planificacdo é um dos aspectos que gostariam de ver melhorado.

Quanto & avaliacéo do desenvolvimento e das aprendizagens das criancas, as educadoras dizem
basear-se nos registos e nas observacées. Pelos pais ficamos a saber que as avaliacées sao reali-
zadas de uma forma informal, embora alguns refiram que a avaliacdo é feita por registos.
Fazendo uma reflexdo sobre o contetdo das entrevistas sobre este ponto, Planeamento, Avaliacéo
e Registo, parece-nos que a continuacdo da utilizagéo de instrumentos que este projecto oferece
poderia constituir-se como uma mais valia, no sentido de proporcionar & equipa instrumentos de

registo e de avaliagdo objectivos e rigorosos.

No que diz respeito ao espago interior, os jardins de inféncia apresentam caracteristicas diferen-
tes: enquanto que o J.I. A tem uma construcdo recente e com dimensdes adequadas, o JI B fem
aproximadamente 20 anos e é de modelo P3. Neste jardim de infncia as educadoras referem,
como aspecto negativo, que a construcéo do edificio se caracteriza pela inexisténcia de portas nas
salas e por ambas terem um balcdo a separd-las da ante-sala que é comum as duas salas, e que as
dimensées das salas nGo sGo as mais adequadas para o ndmero de criancas do grupo.

A opinido dos pais e das auxiliares é coincidente com a das educadoras. O érgdo de gestéo con-
sidera que sdo adequados, excepto o refeitério, mas néo suficientes porque hd uma grande falta
de espaco e ndo conseguimos responder ds necessidades da populacéo.

E unanime em fodos os grupos entrevistados a opinido de que os espacos exteriores dos jardins
de inféncia ndo apresentam as melhores condicées: hd muitos desniveis e ndo tém equipamento ou
material, o recreio nGo é nada adequado, nGo hé vedagdes com seguranca e estd sempre ocupado
e condicionado ao hordrio do 1° Ciclo. Num dos estabelecimentos é referido que o espaco néo
estd preparado para criancas com NEE. Referem ainda que a escola fem um ndmero de alunos em
excesso, o que leva a que ndo seja possivel usufruir de espacos como a biblioteca.

Também as criancas sentem que o espaco exterior precisa de ser melhorado, e sugerem um escor-
rega e coisas para brincar, uma casa e jogos.

De uma forma geral, o pessoal docente considera que os mdveis sdo adequados e estdo em bom
estado de conservacdo. Os materiais diddcticos e de desgaste estGo acessiveis as criancas. Metade
das educadoras sente necessidade de adquirir mais jogos, material para a drea das ciéncias. Sente

também a necessidade de criar novas dreas.

Sobre o tipo de relagé@o e de interacgé@o entre adultos e criancas, as educadoras referem que
procuram estabelecer uma relacéo de grande intimidade, de confianca, de seguranca e de cumpli-

cidade, com as criancas.



Sobre a relacdo entre os seus pares, dizem que estabelecem uma boa relagdo, uma relacéo de
confianca, de partilha e de entreajuda e que essa relagdo é feita através de conversas e reunides,
partilha de questées, preocupacées e conquistas das criancas. Algumas referem ainda a partilha
de momentos mais pessoais.

No entanto, é opinido do 6rgdo de gestdo que no Agrupamento existem fracturas muito profundas
entre as pessoas... e que o seu papel é de mediar, ouvir e ao mesmo tempo informar. Lamentam
ndo ter tempo para falar com as pessoas, saber dos problemas, motivar.

Na opinido dos pais, o ambiente parece ser bom e a relacdo entre os adultos e as criangas também
parece ser boa. Os pais ddo muita importéncia a relacéo afectiva sem menosprezar a necessdria
autoridade.

Quando se perguntou as criancas com quem gostam mais de estar/brincar, todas responderam
com os amigos. Uma das criancas também gosta de estar sozinha.

Apesar dos jardins de inféncia estarem integrados no mesmo edificio do 1° CEB, as criancas,
quando questionadas sobre quem conhecem na sua escola, referem-se apenas a adultos/criancas
pertencentes ao universo do jardim de infancia. Também nas respostas dos educadores e auxilia-
res nunca séo referidas as interaccoées/relacdes com o 1° CEB.

Sobre a igualdade de oportunidades, na opinido do érgao de gestdo ... as criancas quando nos
chegam, j& chegam cada uma na sua forma e a escola ndo consegue compensar aquilo que eles
ndo trazem de casa. Com a vinda destes emigrantes todos, a escola deveria ter sido pensada nou-
tros moldes e as familias apoiadas. E o ndmero de alunos que temos por escolas é muito elevado.
Referem, ainda, que ndo hd preocupacéo nenhuma em especial na integracéo, pois hd determina-
dos grupos que j& nGo sGo a minoria, mas sim a maioria, por isso, naturalmente sGo integrados. ..
Os educadores e os auxiliares consideram que todas as criancas participam em pé de igualdade
e procuram dar uma resposta individual as necessidades de cada crianca e familia. Os pais dizem
que pensam que hd igualdade, havendo dois que referem ser dificil saber se hd igualdade de
oportunidades.

As criancas sentem que todos t&m as mesmas oportunidades, quando dizem que fodos podem
fazer as mesmas coisas, reconhecem que alguns meninos precisam de ajuda porque se enganam
muito.

Neste ano lectivo, das 110 criancas que frequentam os dois JI, 6 sGo consideradas com necessida-
des educativas especiais, sendo duas criancas portadoras de Sindrome de Down, havendo ainda
trés criancas que apresentam um atraso global de desenvolvimento.

No jardim de infancia A, 23% das criancas séo filhas de pais que ndo tém o portugués como
lingua materna.

Na ficha de estabelecimento do JI A é referido que ndo hd educador de apoio mas que tém técni-
cos de terapia da fala e de desenvolvimento de outras instituicbes especializadas, que vém apoiar

algumas criangas.



Como ¢ foi referido, o espago fisico poderd nao ser facilitador de uma eventual integracdo de
criancas com deficiéncia comprovada, embora no JI A as condicées ndo sejam téo adversas como
no JI B: ndo hd condicées necessdrias para facilitar a autonomia dessas criancas (educadores);

deveria haver outros materiais mais acessiveis (auxiliares)

Sobre a participacéo dos pais, as educadoras consideram que os pais revelam interesse em
acompanhar a educacao dos filhos, mas séo pouco disponiveis, embora costumem participar em
algumas festas realizadas no JI.
As auxiliares concordam com as educadoras, ao dizerem que hd uma grande preocupacdo em
envolver os pais, normalmente pedindo a contribuicdo deles para algumas actividades.
A maioria dos pais reconhece que existe a preocupacéo por parte das educadoras em fomentar a
sua participacdo; no entanto, alguns mencionam que gostavam de participar mais.
Com base nas entrevistas e andlise dos Projectos Curriculares de Grupo, verifica-se que as estra-
tégias utilizadas para promover a participacéo das familias sdo:

As reunides de pais (uma por periodo);

Os contactos didrios & entrada e & saidag;

A existéncia de um dia e hordrio especifico para receber as familias ou sempre que solicita-

do por uma das partes;

As festas convivio;

A exposicao dos trabalhos das criancas em local acessivel aos pais.

As criancas quando questionadas sobre se os pais sabem o que elas fazem na escola, respon-
deram: sabem quando eu digo ou quando das vezes hé reuniGo de pais e ainda porque os nossos
trabalhos estdo pendurados no corredor.

O érgdo de gestdo refere que cada escola tem a sua associacdo de pais. Eles tentam participar,
dar ideias, ajudar. Em termos de Agrupamento, é no pré-escolar que hd mais participagdo. Todas
as vezes que os pais sGo chamados a reuniées, comemoracées, eles vao. Também as educadoras
referem a ligacdo feita através da associacdo de pais.

Quanto & relacdo com outras instituicdes da comunidade, a escola esté representada no Centro
Paroquial e outras instituicdes de solidariedade, embora ndo se faca um grande trabalho, na opi-
nido expressa pelo Orgéo de Gestdo. O Agrupamento faz também parte de uma rede social da
Freguesia que relne mensalmente, com Instituicdes de apoio a 3° idade, as criancas e toxicode-
pendentes. Tem ainda uma parceria com o Conservatério de Misica por causa das actividodes de

enriquecimento curricular e, pontualmente, com o Centro de Satde.

A formacdo continua e a consciencializacdo das prdticas sGo os meios que o érgdo de gestéo

considera importantes para monitorizar, avaliar e melhorar a qualidade: penso que a melhoria



passa pela formacdo dos técnicos, pelo intercdmbio com outras escolas, o receber estagidrias; de-
pois hd situacdes que s@o estruturais, que sGo as fisicas e materiais que tfemos - necessitdvamos de
outro espago maior.
As educadoras referem que a avaliacGo do PAA é realizada por fases, apds a ocorréncia de cada
periodo lectivo e nela constam as actividades realizadas, como decorreram, bem como a aceitagéo
que tiveram junto das criancas e da restante comunidade educativa. Referem, ainda, que a avalia-
cdo individual dos alunos, de cardcter formativo e informativo, tem cardcter sistemdtico, mas traduz-
se no final do ano lectivo por uma ficha que serd entregue aos pais. Existe também uma avaliacéo
das e com as auxiliares que é prestada & entidade empregadora, ficando registada no dossier de
coordenacdo do JI.

Parece comum, na opinido dos diversos intervenientes, que estes jardins de infancia tém qualidade.
Mas, como dizem as educadoras, hd bastantes falhas que vamos sempre tentando colmatar e a
qualidade depende dos educadores, da relagdo que criam com as criancas e daquilo que investem.
Também as auxiliares sdo da opinido que tém qualidade, mas que podia ser melhor.

Do ponto de vista dos pais, os JI ttm qualidade, porque o trabalho é organizado e pela auto-
avaliacdo que est@o a fazer, porque nem todos os jardins de infdncia fariam isso, com receio de al-
gumas das respostas. Ainda em relac@o a este aspecto os pais referem-se, sobretudo, aos aspectos

do espaco fisico e do material e & alimentacéo.

Comentdrios Finais

Ao falarmos de qualidade em educacéo, inevitavelmente teremos de assumir que a escola é uma
instituico em mudanca e que deve interagir com as transformacdes ocorridas no mundo e no am-
biente que rodeia. Para que isso possa acontecer, a escola (e todos os que nela participam) deve
ser reflexiva, ou seja, uma entidade que continuamente se pensa a si prépria, na sua missdo social
e na sua organizacdo, e se confronta com o desenrolar da sua actividade num processo heuristico
simultaneamente avaliativo e formativo. (Alarcéo, 2001).

No presente estudo de caso foi notéria, na opinido dos educadores, a dificuldade de aplicacéo e
as vantagens deste projecto de avaliacGo.

Apds um ano lectivo de intenso trabalho profissional, acresceu a realizacdo deste projecto de pes-
quisa e andlise, que, apesar de trabalhoso e extenso veio trazer ao conhecimento de todos os en-
volvidos uma nova perspectiva da qualidade em jardim de inféncia (educadora B).

Néo deixou contudo de ser importante conhecer e ver outras realidades. Aprender novos conceitos
e formas de registo, conhecer uma forma orientada e sistémica de observagées das criancas, crian-
do formas de podermos avaliar a qualidade nos nossos estabelecimentos (educadora A).

Da aplicacéo dos instrumentos de observacdo previstos neste projecto, podemos verificar que
as educadoras ainda ndo lidam com facilidade com os mesmos. Quando se observaram mutu-

amente, mostraram-se muito preocupadas em que fosse atribuida “boa nota” pela e & colega,



“forcando” algumas situacdes de observacao. Esta situacdo vem justificar os niveis muito inflacio-
nados dos resultados obtidos nas observacées do envolvimento da crianca e no empenhamento
do adulto.

Na realidade, este projecto constituiu-se como uma oportunidade de iniciacdo a utilizacdo das
escalas por estas educadoras. Comparando com o estudo de Oliveira-Formosinho (2004) que
analisa a relagdo entre o empenhamento do adulto e o envolvimento das criangas nas actividades
e projectos, a média do envolvimento situa-se no ponto 3,5. O grupo em estudo, naquela inves-
tigac@o pratica uma opgdo construtivista, tem formacao especializada e apoio sustentado as prd-
ticas educativas. Um segundo grupo, que pratica uma opcéo tradicional, que néo tem formacao
especializada nem beneficia de apoio sustentado no terreno, apresenta valores com uma média
abaixo do ponto 3,5. Diferente dos valores deste estudo de caso.

De acordo com os estudos de Oliveira-Formosinho (2000, 2002 e 2004), esta diferenca pode ser
entendida pelo facto das profissionais que entraram no presente estudo de caso néo terem tido
oportunidades prévias a esta formacdo em observacéo e especificamente nestas escalas. A ob-
servacdo requer formacdo e partilha dentro da equipa para que os seus resultados compreendam
a realidade de forma adaptativa. O desenvolvimento deste processo proporcionou oportunidade
de estas docentes criarem lagos, encontrarem uma identidade e desenvolverem um trabalho
comum. Este Projecto foi também importante na medida em que estivemos periodicamente em
contacto umas com as outras, pudemos conhecer-nos melhor e num contexto diferente das salas de
Jardim de Inféncia. (educadora C).

Neste sentido e apds a leitura total dos dados pensamos que seria importante que esta equipa in-
vestisse mais na procura de estratégias para encorajar os pais a participarem mais activamente,
de uma forma mais interventiva no processo educativo dos filhos, porque os pais séo os principais
responsdveis pela educacéo das criancas, #m também o direito de conhecer, escolher e contribuir
para a resposta educativa que desejam para os seus filhos. (Ministério da Educacao, 1997:43).
Quando o projecto foi apresentado, em reuniGo de pais, a primeira reaccdo foi de surpresa e de-
pois de agrado. Toda a comunidade educativa envolvida e principalmente os elementos directamen-
te implicados, nomeadamente pais e criancas participaram com muita satisfacdo e disponibilidade,
excedendo as minhas expectativas iniciais (educadora D).

A principal finalidade do jardim de infancia, na opinido dos pais, é a aprendizagem numa pers-
pectiva de preparacdo para a escolaridade obrigatéria, sendo também a grande preocupacéo
das educadoras, principalmente por estas criancas sé frequentarem um ano o jardim de infancia.
Parece-nos de reflectir se o mais importante para estas criancas é a sua preparacéo para a escola-
ridade obrigatéria ou a (curta) oportunidade de experienciar situacées que sé o jardim de infancia
lhes poderd proporcionar.

Outro aspecto que ressalta deste estudo é a frégil articulagdo com o 1° ciclo do ensino bdsico,

embora coexistam no mesmo edificio. A verdadeira articulacdo entre estes dois niveis de educacéo



traria grandes beneficios para as criancas e uma melhor compreensdo do trabalho desenvolvido
pelos educadores.

Uma maior comunicacéo entre as educadoras e as auxiliares, no que respeita & planificacéo das
actividades, seria vantajosa para o desenvolvimento de um trabalho articulado e facilitaria o en-
tendimento da intencionalidade educativa das actividades desenvolvidas.

A realizacéo de formacdo em pedagogia por parte das auxiliares, além de facilitar a constituicéo
da equipa entre educadores e auxiliares, poderia contribuir para a diminuicéo do rdcio adulto-
criancga.

De uma forma geral, é notéria a necessidade desta equipa conquistar momentos de trabalho e
reflexdo conjunta, no &mbito da pedagogia.

Oliveira-Formosinho (2002) refere que a investigacdo realizada no Projecto Infancia e na
Associacao Crianca acentua que a procura de qualidade passa muitas vezes por desenvolver no-
vas interacgdes com as auxiliares de acg@o educativa, com os pais e outros agentes educativos.
Um dos aspectos a melhorar, reconhecido por todos os intervenientes, foi a urgente necessidade
de equipar e melhorar os espacos exteriores dos dois jardins de infancia. Vivendo estas criancas
em apartamentos e numa zona onde escasseiom os espacos de brincadeira na rua, é de extrema
importéncia que o jardim de inféncia possa, de algum modo, compensar esta falha.

Desta experiéncia podemos concluir que a avaliacdo ainda cria muitos receios, tensdes e descon-
fiancas. Sendo este um projecto de auto-avaliacéo partilhada pode contribuir para desmistificar
um pouco estes sentires.

Ficdmos convictas de que esta metodologia poderd ser, sem divida, um elemento de potencializa-
céo das competéncias destes profissionais de educacéo de inflncia, uma vez que poderdo assumir
a responsabilidade de avaliar a sua prépria pratica educativa, depois de lhes terem sido dadas as

ferramentas necessdrias para o fazerem e os meios para desenvolverem essa mesma prdtica.
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Um modo participado de construir conhecimento

Lgcia Santos
1. Introducéo
Quando em 2001/02 utilizamos pela primeira vez e integralmente, o referencial DQP num dos
estabelecimentos de educacdo de inféncia por que somos responsdveis, a nossa intencéo néo foi
apenas participar num projecto que nos desafiava e motivava, mas também contribuir, claramente,
para uma estratégia de desenvolvimento qualitativo da nossa organizacéo. As Casas da Crianga'
tinham beneficiado de investimentos significativos, na recuperacéo dos edificios, na formagdo e
requalificacéo profissional dos colaboradores, bem como nos meios postos ao dispor para pro-
porcionar contextos de aprendizagem adequados. Por isso, para além deste esforco que poderia-
mos chamar “exterior” a cada estabelecimento e que era bem visivel, era necessério que em cada
Casa da Crianca também se fizesse um esforco no sentido de tornar visivel aquilo que considerd-
vamos serem praticas de qualidade e questiond-las. Queriamos e precisévamos de instrumentos
que mostrassem de forma clara a qualidade das prdticas educativas e que nos ajudassem num
trabalho de melhoria e desenvolvimento constante. Por outro lado, a nossa posicdo institucional
enquanto responsdvel por todos os estabelecimentos de educac@o de inféncia, permitia-nos uma
perspectiva “interna/externa” aos contextos, favorecida pelo clima de confianca existente baseado
numa prdtica de supervisdo colaborativa e aberta.

A possibilidade de integrar o grupo de formacdo DQP (Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias)

foi o concretizar dos nossos desejos e o inicio de um work in progress que tem contado com a cola-
boracdo de todos os intervenientes, criando, como diria Bruner (1996,44), “maneiras participadas
e negociadas de pensar em grupo”.

Iniciamos entdo um processo de disseminacdo dos conteddos do manual DQP ao grupo mais res-
trito de 9 educadoras responsdveis das Casas da Crianca. Iniciava-se assim a aplicacdo de alguns
instrumentos de forma exploratéria nalguns casos, e a apropriacdo completa dos procedimentos
e conceitos DQP em dois destes estabelecimentos, entre os quais a Casa da Crianca a que de
seguida nos vamos referir.

Posteriormente, a organizagdo introduziu o Sistema de Gestédo da Qualidade (SGQ) baseado
na Norma ISO 9001:2000. A equipa educativa considerou que os instrumentos de avaliacéo
DQP eram adequados para avaliar de forma rigorosa a qualidade dos servicos prestados, e por
isso, foram escolhidos como metodologia para a avaliacéo da satisfacdo da populacdo servida
(criangas, pais e colaboradoras) fazendo agora parte do SGQ . Servimos assim um duplo objec-

tivo: garantimos que é a equipa educativa, de forma colegial, quem decide os mecanismos de

1 AFundacéo Bissaya Barreto é uma instituigdo de solidariedade social estatutariamente vocacionada para a prestacdo de servicos nas dreas de
educacéo, acgdo social, cultura e formagdo. Mantém em funcionamento oito estabelecimentos de educacdo e cuidados para criancas dos zero aos
seis anos denominados “Casas da Crianca”.



supervisdo utilizados e aumentamos a possibilidade da auto-avaliacdo DQP se implantar de forma

mais consistente e duradoura.

2. O Contexto

O estabelecimento que integra este estudo inclui as valéncias de creche e jardim de inféncia e
situa-se a dois km do centro da cidade de Coimbra. Entrou em funcionamento no ano de 2003
com 3 salas de creche e 3 salas de jardim de infancia, mas, dois anos depois, duplicou a sua
capacidade, tendo passado de 110 para 220 criancas. Tem 6 salas de creche e 6 salas de jardim
de inféncia. Todos os grupos sGo homogéneos. A creche é composta por dois bercérios, cada um
com oito criancas, duas salas de um ano com doze criancas cada uma e duas salas de dois anos
com quinze criancas cada. O jardim de inféncia é composto por duas salas de trés, quatro e cinco
anos com vinte e cinco criancas cada uma. Em cada sala trabalha uma educadora e uma ajudante
de accdo educativa. Os bercdrios tém duas ajudantes de accdo educativa cada um. Existe ainda
outra ajudante de accdo educativa de apoio aos grupos, uma educadora apenas com funcoes de
direccéo, trés auxiliares de limpeza e trés auxiliares de copa. Funciona todos os dias Uteis das 8h
as 18.30h. Encerra em Agosto.

O espaco fisico é amplo e confortdvel e existem materiais diversificados. O exterior possui também
dreas amplas pavimentadas e relvadas, parque infantil, coreto e horta pedagégica. Todo o recinto

é vedado. Os pais e colaboradores possuem um cartéo de proximidade que abre o portéo.

Aos pais, é atribuida uma comparticipacdo mensal, de acordo com o seu rendimento. Essa com-
participacéo pode variar entre 18,14€ e 211,58€. O nivel sécio econémico das familias das crian-
cas é médio, existindo também muitas familias de nivel baixo e muito baixo e de nivel alto. Cinco
criancas pertencem a familias em que o Portugués ndo é a lingua materna. Seis criancas tém
necessidades educativas especiais. Estas criancas sGo apoiadas por vdrios especialistas incluindo
educadora de lingua gestual, psicéloga e educadora de apoios educativos. O nivel de participa-
céo dos pais na vida da Casa da Crianca é bastante elevado.

De acordo com o Projecto Educativo, a Casa da Crianca define-se como um estabelecimento
de educacdo e cuidados em que, todas as componentes, incluindo a de cuidados ou de apoio &

familia, séo consideradas educativas.

3. O processo de formacéo

Os participantes

Participaram no processo de formacéo quinze educadoras e cinco ajudantes de accdo educativa.
Trés educadoras pertencem ao jardim de inféncia em que implementamos o projecto pela pri-
meira vez, em 2001, e |4 possuiom formacdo tedrica e experiéncia pratica de aplicacéo do DQP.

Decidiram juntar-se ao grupo para rever contetdos, aplicar as escalas no seu contexto e reflectir



em conjunto. Participaram as onze educadoras do contexto educativo em estudo, incluindo um
elemento que estd de licenca de parto e ainda a educadora que a estd a substituir. Este era o Gnico
elemento, para além das ajudantes de accéo educativa, que nédo tinha formacdo DQP. Apenas
cinco educadoras deste contexto (duas da creche, duas de jardim de inféncia e a educadora res-

ponsdvel) tinham experiéncia prética de aplicacdo de todos os instrumentos de avaliagdo DQP.

Organizacdo da formacéo e do trabalho de campo

A experiéncia adquirida anteriormente dizia que era necessdrio articular as exigéncias do dia a dia
no jardim de inféncia com as exigéncias do processo de implementagdo dos procedimentos DQP.
O DQP exige tempo e disponibilidade, para além de motivacdo, e como qualquer processo de
avaliacéo, deve ser planificado. Por outro lado, a falta de tempo para formacéo e reflexao conjun-
ta era uma necessidade sentida por todos pelo que, sem uma planificacéo prévia, seria impossivel
levar o ciclo de avaliacdo e melhoramento da qualidade até ao fim.

Todas as accdes a desenvolver ao longo do processo foram calendarizadas e distribuidas tarefas
por todas as educadoras. O processo de documentacéo e avaliacdo da qualidade duraria 3
meses. As observacdes da Fase de Avaliacdo da Qualidade seriam realizadas pelas cinco edu-
cadoras que & haviam aplicado as escalas anteriormente. As restantes educadoras aplicariom as
escalas na Fase de Desenvolvimento do Plano de Accéo, apés terem realizado a formacéo teérica/
prdtica em contexto de sala. Este processo permitiria também levar para a formacéo resultados
concretos e experiéncias concretas para reflectir.

Foi ainda decidido que a nosso grupo para aplicacéo da FOE (Ficha de Oportunidades Educativas)
e da LIS (Leuven Involvement Scale?) seria constituida por 60 criancas (5 rapazes e 5 raparigas em
cada grupo de jardim de infancia); a ASOS (Adult Style Observation Schedule®) seria aplicada a
3 ajudantes de accdo educativa e 3 educadoras, uma de cada sala. As restantes 3 educadoras
e 3 ajudantes de acgdo educativa seriam entrevistadas. Seriam entrevistados ainda 12 pais (2
por grupo de criancas) e 14 criancas: 2 por grupo isoladamente, com excepcdo dos grupos de 3
anos em que foram entrevistadas, a par, duas criancas por grupo. Toda a equipa participaria nos
restantes procedimentos.

Seguidamente, o conselheiro externo DQP e o elemento de apoio DQP reuniram com todas as
ajudantes de accéo educativa (quinze) para explicar o projecto e a forma como iriam ser envol-
vidas. Algumas ajudantes de acgé@o educativa achavam que, se também eram avaliadas, deviam

saber mais sobre o processo para poderem melhorar o seu desempenho. Embora dez ajudantes

2 Escala de Envolvimento da Crianca

3 Escala de Empenhamento do Adulto



de acgdo educativa tivessem iniciado a formacdo, apenas seis completariom a formagéo junto
com as educadoras.

Como estdvamos no inicio do ano lectivo e as primeiras reunides de pais foram realizadas em
Outubro, as educadoras transmitiram aos pais que iria fer inicio um novo processo de avaliacdo
e melhoramento da Qualidade utilizando o DQP e que alguns seriom chamados a participar. Os
resultados do processo iriam sendo transmitidos nas reunides seguintes.

Decididas estas questées iniciais, deu-se inicio ao processo de formagdo em contexto de sala. Ao
longo das sessdes foi feita a contextualizacdo e fundamentacao teérica do Projecto EEL/DQP e de

cada um dos seus instrumentos de avaliacdo, bem como o treino de cada uma das escalas.

Ao mesmo tempo foi-se desenrolando o trabalho de campo para compilacéo de toda a documen-
tacdo e aplicacdo das escalas bem como as entrevistas aos pais, ao pessoal e as criancas. Os
resultados obtidos com a aplicacGo das escalas eram imediatamente devolvidos ao grupo para
reflectir em conjunto. Embora o interesse nos resultados globais fosse grande, cada educador
estava especialmente interessado nos seus resultados particulares. O mesmo se passava com as
ajudantes de acc@o educativa que queriam saber o significado dos resultados e como é que se

fazia para melhorar.

Os resultados da Fase de Avaliacdo foram compilados pelo conselheiro externo DQP de forma
a apoiar o frabalho do elemento de apoio DQP que naquele momento estava impossibilitado de
o fazer. Esta deciséo foi considerada importante pois o grupo estava ansioso por ler o Relatério
de Avaliacdo. Por outro lado, permitia manter a calendarizacao inicial. O Relatério de Avaliacao
foi distribuido por todos os participantes para leitura e reflexdo. O Relatério apresentava os re-
sultados globais mas também os resultados por grupo, pois cada educador queria ter informacao
especifica sobre a sua sala. A equipa considera que a reflexdo sobre os resultados individuais
serve um duplo objectivo: desenvolver a melhoria no seu grupo introduzindo modificacées ao nivel
da programacéo e da gestdo da sua sala e assim contribuir para a melhoria global. E actuando
individualmente que se influencia o Todo. Conforme refere Lima (2002) “na colaboracdo cada
individuo participa com a sua parte num empreendimento comum cujo resultado beneficia todas

as pessoas envolvidas” (p.46).

4. Uma equipa em construcdo

Sendo a segunda vez que a equipa educativa passava por este processo de formagdo e avaliacdo
ndo existiam duvidas sobre o modo como os instrumentos de avaliacGo podiam ajudar a regular
a prdtica educativa de cada educadora e contribuir para a melhoria da qualidade do contexto
educativo. Os medos da avaliagéo eram praticamente inexistentes, mesmo entre as ajudantes de

accao educativa. Conforme afirma uma educadora o objectivo principal: melhorar a qualidade e a



eficicia da aprendizagem, superou agora a ansiedade de estar a ser avaliada®. Acharam importan-
te voltar a fazer o treino das escalas de avaliacéo porque a discusséo que se gera & volta de cada
situacd@o de observacdo é sempre enriquecedora e ajuda a aferir os critérios para classificacéo. Na
opinido da Andreia, Quanto mais se pratica mais se aprende e maior é o rigor e exactidéo. Seré que
estou a observar bem? Estarei a ser demasiado exigente? A minha expectativa estard a influenciar a
minha observacdo? Como é que a minha colega vai interpretar e agir sobre os resultadosé eram as
questdes mais frequentes entre os observadores. Efectivamente, a equipa estava agora muito mais
critica. As discussdes centravam-se no modo como as criancas aprendem e naquilo que devem
aprender, bem como nas maneiras de elevar os niveis de envolvimento e empenhamento. Por outro
lado, conforme referia a Diana, observar permitiu-lhe conhecer melhor o trabalho das colegas e
as criancas e observar a prdtica dos outros faz-nos reflectir sobre a nossa. As educadoras afirmam
também que se senfem mais confiantes e seguras & medida que véo efectuando observacées.
Afirmam também que gostam de falar com as colegas no final das observacées no sentido de re-
flectirmos em conjunto sobre alguma situacdo que se tenha evidenciado...penso que esta reflexéo
logo a seguir, é importante na medida em que as situagées ainda estdo muito presentes, e estes sGo
momentos onde se pode fazer uma troca de ideias positiva entre colegas. As educadoras observa-
das declaram apreciar esta situacéo: o facto de alguns observadores conversarem connosco logo
apds as observacées, sobre algum aspecto que se evidenciou durante o periodo das observacées,
parece-me bastante positivo, na medida em que se sente mais que esta avaliacdo é feita com os
participantes e ndo para eles. E continua: Por outro lado, permite-nos reflectir em conjunto, sobre
uma determinada situacdo do nosso contexto educativo, levando a resultados imediatos na nossa
prética educativa. Ou seja, é esta compreensdo da informacéo recolhida, como diria Perrenoud,
que leva os educadores a agir infroduzindo modificacées ao nivel da programacéo e da gestdo
da sua sala. Constantemente a LIS nos levanta questées, move-nos, inquieta-nos, desperta-nos
e coloca-nos constantemente em accdo o que é dptimo para qualquer profissional que pretende

evoluir (Joana).

A reflexdo conjunta sobre qualidade ajudou os participantes a perceberem-se melhor enquanto
equipa. Esta era aliés uma das preocupacdes iniciais da educadora responsdvel: Serd que este
grupo de 33 pessoas que trabalha em conjunto é verdadeiramente uma equipa? Serdé que a unido
e coes@o do grupo existe ao nivel dos principios e valores e das prdticas que defendemos?@ A nossa
maior preocupacdo é desenvolver um clima aberto, tranquilo, confiante, em que os pais se sintam
seguros, bem acolhidos, envolvidos, porque é fundamental tanto para os pais como para as crian-
cas que os pais acreditem, sintam, que os filhos estdo no melhor lugar possivel. Serd que as entre-

vistas aos pais confirmardo que estamos a atingir os nossos objectivos?

4 Esta, e todas as seguintes citagdes de educadoras foram extraidas dos respectivos Relatérios de Formacéo.



Nos Ultimos dois anos a equipa finha sido fortemente pressionada pelos pais no sentido de traba-
lhar mais “objectivamente” no sentido de preparar as criancas para o ensino bésico e de entregar
uma ficha de avaliacéo de cada crianca no final do ano lectivo. A equipa tinha trabalhado no sen-
tido de explicar e demonstrar aos pais a importancia do jogo e do brincar na vida e aprendizagem
das criancas. Tinha também entregue a todos os pais portefélios que demonstravam os progressos
e aprendizagens das criancas. No entanto, a dimensé@o do contexto educativo: 33 adultos, a maior
parte com pouca experiéncia de trabalho, 220 criancas e respectivas familias levantava algumas
duvidas quanto & garantia da eficacia da comunicagdo. Por isso, os resultados das entrevistas
aos pais eram aguardados com expectativa. A falta de tempo para reunir e reflectir em conjunto
era outra das preocupacdes de toda a equipa pelo que os momentos de reflexdo em conjunto
proporcionados pela formacao foram sentidos como uma mais valia e ajudaram a clarificar as
questdes mais importantes. De acordo com a Telma, as questées fundamentais eram: Sdo estes os
resultados que queremos? Quais as principais necessidades desta equipa? Quais os pontos fortes

que devemos/queremos mantere

Os resultados tranquilizaram a equipa ao demonstrar que o seu trabalho tinha resultados positivos
junto das criangas. No entanto, havia aspectos que a equipa pretendia melhorar e cada grupo
teria que trabalhar em funcédo dos seus resultados individuais, confirmando mais uma vez, que as
mudancas comecam nas mentes individuais.

O facto de o nivel médio de envolvimento ter sido hé dois anos (quando o n.° de criancas e de
educadores duplicou) de 3.5 e agora se situar em 3.8 (tanto na LIS como na FOE) mostrava que a
equipa estava a conseguir encontrar uma linguagem comum sobre o que significa educar e a en-
contrar formas de o colocar em prdtica. Num grupo com apenas 5 anos de trabalho em conjunto,
sendo que metade das pessoas entraram apenas hé 3 anos e iniciaram aqui a sua carreira, era
importante criar uma lingua comum. Sabemos que quanto mais pobre é a capacidade de comu-
nicar, mais dificilmente existe coesdo e mais facilmente surgem desentendimentos. Para comunicar
numa comunidade t@o vasta era necessdrio estar seguro do significado das palavras, era neces-
sario identificar e aprender o discurso pedagdgico identitario. Como afirma Gabriela Portugal
(2002) “A forma como comunicamos o que pensamos e senfimos é o que cria a individualidade
de cada um de nés e a forma como compreendemos a comunicacéo das outras pessoas, é o que
cria a nossa relacdo com o mundo” (p.205). O DQP estava a ajudar a construir uma espécie de
lingua comum que permitia a comunicagéo e o didlogo entre a equipa educativa e entre esta e os
pais. Sabemos que a cultura passa pela palavra, pelo discurso. Sem o discurso sobre nés mesmos
ndo temos identidade. Esta capacidade de narrativa, de falar sobre nés mesmos é essencial para
a nossa identidade. Julia Oliveira-Formosinho (2007/2008), referindo-se & narrativa afirma que é
um processo de criacé@o de significado. O DQP estava a funcionar como um instrumento de com-

preens@o do real, fornecendo dados que ajudavam a equipa a conhecer-se melhor, a explicar-se



melhor. Em nossa opinido, este é o ponto de partida para ser capaz de compreender o outro: as
criancas, as familias e a equipa.

Assim a equipa queria perceber agora os resultados referentes & autonomia concedida & crianca.
Se o seu discurso teérico ia no sentido de dar autonomia & crianca porqué que o escore médio
era de 3,832 Porqué este resultado quando os escores de sensibilidade e estimulacdo eram res-
pectivamente, 4.5 e 42 Estes resultados fizeram-nos questionar até que ponto estamos a ser muito
directivas, apesar de haver alta sensibilidade e estimulacéo, considerémos que damos pouca au-
tonomia as criangas. Serd esse um dos motivos dos niveis de envolvimento néo serem tGo altos?
(como desejariam) Afinal, a autonomia reflecte-se no envolvimento. E acrescenta, referindo-se aos
seus resultados individuais: No que respeita & autonomia, nota-se algum equilibrio, note-se que
indesejado, entre os niveis 3, 4 e 5 (havendo um pequeno destaque dos niveis 4 e 5, com maior
incidéncia no nivel 4). Apesar destes resultados demonstrarem que hd uma afitude predominante
de empenhamento, estes nGo s@o os resultados que pretendemos enquanto equipa, nem tGo pouco
que pretendo a nivel individual. Se consideramos que a crianca aprende fazendo/ experimentando,
temos que lhe dar autonomia para que o faca. Desta forma, é evidente que tenho que repensar a
autonomia que dou as minhas criancas, uma vez que, para nés, o ideal é que haja niveis altos de
autonomia. A atenc@o virou-se ent@o para a organizagdo dos espacos e materiais e posteriormen-

te para a discussdo dos dez pontos de accdo® de Laevers.

Os esforcos da equipa em manter o [Gdico e o brincar como actividades fundamentais e explicar
a recusa de uma avaliacdo padronizada pareciam ter sido compreendidos e aceites pelos pais.
“Ensinar as criancas através do brincar, no fundo eles estdo a aprender através do brincar que
é nestas idades o que eles mais gostam de fazer, ndo é2 e através destas brincadeiras que s@o
desenvolvidas vao sendo transmitidos os valores e penso que é uma abordagem muito importan-
te”, refere uma mae®. E com jogos que ensinam os numeros e as letras. Os pais referem que as
educadoras conhecem as etapas do desenvolvimento e que os observam muito bem e tém essa
capacidade de captar neles, aquilo que é as expectativas deles e ir de encontro ao que a crianca
necessita. Dizem ainda que enquadram as actividades num determinado contexto do dia a dia, do
quotidiano e que isso faz com que eles adiram as actividades. Reconhecem também que existem
graus de exigéncia ou dificuldade das tarefas conforme as idades das criancas: E claro que uma
crianca de 3 anos ndo vai fazer uma actividade tdo elaborada ou um projecto tao elaborado como
uma de 5. Referem ainda que usam muita demonstracdo prética, questionamento porque estamos

a fazer isto? e explicitam o objectivo: nés vamos apanhar as folhas para.... Afirmam ainda que os

5  Osdez pontos de accdo de Laevers sGo estratégias para elevar os niveis de bem estar e envolvimento
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adultos constroem uma relacdo com as criancas que é muito importante: elas conseguem trazer as
criancas até elas...e a partir dai, conseguem ensinar-lhes aquilo que querem.

Todos os pais sabem que os educadores avaliam as criancas, e referem que sdo sé avaliacées
qualitativas que aparecem no portefdlio.

Referem também que ao longo do ano vamos tendo reunidées onde vdo dando conhecimento do
que tém feito, dos progressos que os middos tém feito ao longo do ano.

Outra das preocupacées iniciais era perceber se a Casa da Crianca ainda era percebida como
um ambiente familiar apesar da sua dimensdo. As afirmacdes dos pais parecem confirmar que
assim é. Os pais realcam a atfitude dos adultos e a confianca que transmitem e declaram que O
mais importante é a atencdo, a afectividade por parte dos educadores. E sentir que isto é a segunda
casa deles,... deixd-los aqui s nove da manha e estar o resto do dia completamente descansada.
...€é que, os miudos quando vém para aqui gostem de vir...e gostam de vir para aqui que aqui sGo
bem tratados e se sGo bem tratados eu também estou descansada., pelo carinho que recebem: eu
acho que carinho, principalmente, hd aqui, eu noto aqui que isto é uma familia; a maneira delas
os tratarem, eu noto nele que ele gosta de vir, s vezes eu ia-me embora e espreitava e eu vejo-o
satisfeito, tenho dias que j& nGo quer ir para casa, quer ficar aqui mais um bocadinho.

A professora Jilia Formosinho (2008) fala de uma “pedagogia de lacos onde o reconhecimento
da pertenca a familia é alargado progressivamente & comunidade local e sua cultura, ao centro
de educacao de infancia, & natureza....” E num “processo t&o caracteristicamente humano que é
o de desenvolver lacos. A participac@o ganha significado no contexto dos lagos de pertenca que
se honram e desenvolvem.” As entrevistas aos pais revelavam este sentimento de pertenca a um

grupo: uma mée afirmava que até mesmo para nés, acabamos por criar lacos.

Estas afirmacdes parecem demonstrar que a comunicacao foi eficaz. O tamanho da amostra, re-
lativamente reduzido, 12 pais, e a grande preocupacdo com este aspecto, levou a equipa a decidir
que deveria confirmar estes resultados. Neste sentido decidiu passar a todos os pais/encarregados
de educacdo a Escala Real/ldeal de Cooperacdo Pais/Jardim de Inféncia. Esta escala, traduzida e
adaptada por Filomena Gaspar (1996), permite conhecer as percepcdes e expectativas de pais e

educadores em relacdo ao processo de cooperag@o.

Outra questdo amplamente referida pela equipa foi a falta de tempo. As educadoras e as aju-
dantes de accdo educativa acham que poderiam melhorar o seu desempenho se participassem
em mais accoes de formacdo se lessem mais e se fossem organizados ciclos de formacédo/comu-
nicacdo com a equipa. Como diz a Joana reuniGo é comunicacdo e é a comunicagdo, como |G
vimos, que permite construir o discurso identitdrio. Por isso, porque nunca hd tempo suficiente e
porque, como refere Lima (2002), mais tempo nédo significa necessariamente mais colaboracao,

aplicar o DQP é um processo que exige gestdo e organizac@o do tempo, mais do que isso, exige



planeamento prévio, exige integracdo no Projecto Educativo. Ao fazer parte do planeamento anual
de actividades é mais provdvel que se encontre o tempo necessdrio & sua aplicacdo. E quando
alguém diz ela agora néo pode porque estd a fazer avaliacdo dificilmente o momento é desrespei-
tado, tanto pelos pais como por superiores hierdrquicos. Os educadores sentem que quanto mais
valorizam o processo de avaliacdo (qualquer que ele seja) tanto mais ele é valorizado também

pelos restantes membros da comunidade educativa.

Para concluir

Tendo em conta toda a experiéncia vivida e apreciada durante este percurso, pensamos que o
Projecto EEL/DQP constitui um instrumento sério e relevante para a avaliacdo e desenvolvimento
da qualidade em educacéo, o que inclui, bem estar emocional e aprendizagens significativas para
as criancas, desenvolvimento profissional e institucional e satisfacdo das familias. O DQP permite
a participacéo de todos, num processo efectivamente colaborativo e de valorizagéo das necessi-
dades e saberes de cada um. Permite uma verdadeira investigac@o-accéo, eliminando a dicotomia
teoria vs prdtica, tantas vezes impeditiva de colaboracées efectivas. Exige tempo, organizacéo,
motivacdo e honestidade, trabalho de equipa e respeito pelo outro. As pessoas tém que sentir
confianca umas nas outras, ttm que formar uma equipa, para ndo apenas acreditar nos resultados
mas também receber o apoio necessdrio ao seu préprio desenvolvimento como profissional. ...é
de realcar o facto do JI ser visto como uma organizacéo aprendente, pois, efectivamente, nds, equi-
pa educativa, aplicamos as escalas, reflectimos sobre os resultados e procuramos alterar o que néo
estd bem, visando, sempre, melhorar. O que fazemos é uma avaliagdo para regularmos a nossa
prética e melhord-la. Todo este processo é reflexivo e, consequentemente conduz & realizacdo de
aprendizagens pela prépria equipa educativa (Andreia).

Uma coisa é certa, este processo de desenvolvimento da qualidade &, ele mesmo desenvolvimental,
¢é portanto um processo em construcdo que depende do contributo de fodos, uma vez que a quali-
dade ndo pode ser melhorada por uma pessoa, pois esta resulta do envolvimento de toda a equipa
(Diana).

O DQP faz-nos crescer enquanto educadoras (Diana) e uniu-nos enquanto equipa (Joana).

A equipa néo deixou de referir o enorme esforco a que o Projecto obriga. Sentem que sem aju-
da externa ndo é possivel desenvolver o processo tal como é recomendado. Pensam no entanto,
que mesmo que um Jardim de Inféncia utilize apenas as escalas de envolvimento da crianca e de
empenhamento do adulto, & retirard dai beneficios compensadores.

A Joana afirma que Somos nés que criamos a expectativa em nés mesmos. Na nossa opinido, uma
vez criada a expectativa, o conhecimento proporcionado pela autoavaliacéo torna-se emancipa-

tério, no sentido que Laevers lhe dd.
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