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Resumo

Apresenta-se nesta comunicag¢do o0 percurso desatvaium estudo de natureza qualitativa
que incluiu seis estudos de caso, a partir dos@gadesocultaram as praticas pedagdgicas em
trés salas de Jardim de Infancia e em trés sala$ @iclo do Ensino Basico.

O quadro narrativo, interpretativo e de reflexd@ guientou o estudo permitiu identificar e
discutir os processos de construcdo e gestdo warie os estilos dos educadores e dos
professores na promocéao de oportunidades paras&recio do pensamento critico das criancas
que frequentam a Educacao Pré-escolar e o 1.° @idinsino Béasico.
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Ambito da Investigacdo e op¢des metodoldgicas

O trabalho de investigacdo desenvolvido no ambé#otete de doutoramento
apresentada a Universidade de Aveiro constitui agimdesta comunicacdo. Nesse
estudo, desenvolvido ao longo de quatro anos, mtetese identificar e discutir os
processos de construgdo e gestdo curricular e tisseslos educadores e dos
professores na promocao de oportunidades parastreggio do pensamento critico das
criancas que frequentam a Educacéo Pré-escolarreticlo do Ensino Bésico.

O mesmo estudo norteou-se através de uma matrdisdassdo e de reflexdo
fundamentalmente qualitativa, associada a utilzagieta-reflexiva da Escala de
Observacéao do Estilo de Interaccdo do Adulto nacaghio de Infancia (ASOS — ECE —
Forma B, Laevers, 1994). A matriz edificada, caazada pela senda do rigor e da
abrangéncia, permitiu a correspondéncia entre a®sdaegistados e aquilo que,
efectivamente, se passou nos contextos em estudpldB & Binkley, 1994). Por isso,

a descricdo narrativa e a interpretacdo produddhee 0os dados gerados tentaram ser
fiéis as interacgbes, comportamentos, atitudeizadhs pelos educadores/professores
no processo de gestdo do curriculo e na criac@padeunidades para a constru¢do do
pensamento critico das criancas dos seis contestoslados (trés salas de Jardim de
Infancia e trés salas de 1.° Ciclo do Ensino Badimaconcelho de Portalegre e do
concelho de Marvao).

Podemos situar a accao utilizada - descritivarpnégativa e reflexiva - no campo
de interesse identificado por Erickson (1986, p.t&@do por Lessard-Hérbert, Goyette
& Boutin, 1994, p.42), comad'natureza (e o conteudo) das ‘perspectivas-sicatins’
do docente e do discente como componentes intosisgc processo educative
escolar em contexto organizado para a aprendizagem.

A medida que a construgdo das narrativas evoleé@avamos que o processo de
analise narrativo perdesse alguma da sua idenfidadiginalidade ou que
menosprezasse a importancia do que de facto obsesv&oi por isso que, apds a sua
primeira transcricéo (registo em protocolo dos dasln bruto), nos questionamos sobre
como proceder a sua analise de forma a dar-lhedeenarrativo e interpretativo.
Percebemos, assim, e apoiando-nos em diferen@®sutjue deviamos centrar a nossa
andlise no desenrolar da accao; na sucessao dds®gue acompanharam a ac¢ao; nos
efeitos da accdo e nas caracteristicas ulterianessgguiram a accdo (De Ketele &
Roegiers, 1999). N&o foi facil esta construcdoragama, resultou apds longas horas de
registo, de leitura e de reflexdo sobre os protscdbs dados em bruto e de constantes
vaivéns interactivos entre o0 processo descritimareativo e 0 processo interpretativo e
reflexivo.

Na base da construcdo do modelo do descritivo,ainaor e interpretativo
estiveram:
* as concepcdes que hoje se entendem como as masiagas no ambito da
gestdo do curriculo na Educacéo Basica;



o perfil geral e os perfis especificos de desempets educadores de
infancia e dos professores do 1.° Ciclo;
* 0s objectivos para a Educacdo Pré-escolar e par& €iclo do Ensino
Basico;
* 0s modelos de ensino e os modelos pedagdgicos aoa¢ab Pré-escolar e
no Ensino Basico;
* e as concepcgdes sobre a aprendizagem, em partiltuf@nsamento critico,
hodiernamente aceites como facilitadoras atgéhcia da crianga(Oliveira-
Formosinho, Kishimoto & Pinazza, 2007) e ddi¢io do alund (Perrenoud,
1995). Nesse sentido, num horizonte socioconsistdiv tivemos
particularmente em relevo os contributos apresestpdr Tenreiro-Vieira &
Vieira (2000) nas suas propostas concretas paramaogdo do pensamento
critico na sala de aula baseados, mormente, nagsd@es de Ennis (1996)
gue apresenta, na forma de taxonomia, uma listacagp@cidades e de
disposi¢des, bem como estratégias de construcgerdamento critico.

A cada narrativa seguiu-se um momento de refler@ta-reflexdo no final da
sequéncia de narrativas em cada caso) organizadanedo dos contributos utilizados
para definir o modelo da propria narrativa. Pop,issssas reflexdes e meta-reflexdes
exploram caracteristicas gerais e do estilo do athréprofessor na gestédo curricular
diaria e nas oportunidades de aprendizagem crgatasas criancas/alunos, em sentido
ecumeénico, e para a construcao e agilizacdo dapemgo critico, em particular. O seu
sentido, igualmente interpretativo, baseou-se rsemelvimento de ideias acerca de
um determinado contexto e na tentativa de expfioague razao as coisas ai acontecem
dessa forma,tfansformando-as em exemplos de algo mais do quasnobservacoes
isoladas (Graue & Walsh, 2003, p.119).

Em fase sequente, foi utilizada a Escala de Obg&ovdo Estilo de Interaccédo do
Adulto (ou Escala do Empenhamento do Adulto, assiesignada no Projecto
Desenvolvendo a Qualidade em Parcerias - DQP -ndek&do pelo Ministério da
Educacéao e cujos resultados foram apresentado9@d). Este instrumento visa avaliar
a implicacdo do estilo do adulto na aprendizagentriEnca e usamo-lo tendo em
atencdo o nosso problema, questdes orientadotgectivos.

Sendo esta escala utilizada no ambito da educag&danhcia e, em concreto no
estudo do estilo de interaccdo ou empenhamentoddoador de infancia, foi aqui
utilizada, também para identificar o estilo de natedo ou empenhamento das
professoras do 1.° Ciclo que colaboraram no estademelhanca do projecto DQP).
Embora o contexto da sala de aula e os objectimossdola do 1.° Ciclo ndo sejam
exactamente os mesmos da Educacédo Pré-escolar,odngd?, o perfil geral de
desempenho dos educadores de infancia e dos pnafesso 1.° Ciclo € coincidente,
distinguindo-se na sua especificidade nos perfie@ficos, pelo que a escala pode ser
utilizada no estudo dos dois profissionais. Conaéaentuar que a escala utilizada, além
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de nos servir como elemento de triangulagdo, coofi; como é salientado pela



investigacdo, que a forma como o educador e o gsofedesenvolvem a sua missao
influem no modo como as criangas aprendem; nomeatano comportamento e as
interaccOes estabelecidas com as criancas pesasnamaprendizagens, facilitando-as,
condicionando-as ou inibindo-as.

Nesta escala sdo, assim, apresentadas as clggsmBicee os estilos dos
adultos/profissionais correspondentes:

- Classificacad. / Estilo totalmente néo facilitador, Classificaca@® / Estilo ndo
facilitador mas com algumas qualidades facilitadors; Classificaca® / Estilo onde
nao predominam nem as qualidades facilitadoras nemas néo facilitadoras
Classificacdo4 / Estilo sobretudo facilitador mas onde se verificamalgumas
qualidades nao facilitadoras Classificaca® / Estilo totalmente facilitador.

Dados gerados e principais constatacdes

As praticas pedagdgicas que observamos em tré&s dmldardins de Infancia (J1
A; JI B; JI C) caracterizam-se pela sua natureza e abordagéatieg) no que respeita
aos ‘modos de construir e gerir o curricil@ aos ‘modos de fazer aprenderA
intervencdo pedagogica das educadoras, planeaddameste, mostrou-se, na
generalidade, flexivel e aberta a participacédo at@mcas, incluindo as suas ideias e
sugestoes.

Singulariza-se que a organizacao/gestdo e a imggivepedagogica, nas salas
observadas, apresentam algumas nuances comuesp®fuais podemos destacar:

* A organizacao dos espacos educativesAs salas organizam-se por areas a
gue as criancas podem aceder livremente ao longdiajoem momentos
coincidentes com a realizacdo de actividadepresentadds pelas
educadoras ou em momentos especificos;

A \utlizacdo de instrumentos de apoio a organizagcadorotinas e
planeamento(quadro do tempo, quadro de presencas, calendgdolro de
tarefas, planos individuais);

* A organizacédo e a gestao do tempstdo associadas a rotinas e a realizacéo
de actividades em diferentes modalidades — de gdepopequenos grupos, a
pares e individuais;

* A realizacdo de actividadesda iniciativa das educadoras (embora
observadas nas trés salas foram mais explicitassw JIB) e arealizacéo
de actividades da iniciativa das criancagmais explicitas no caso 4l e,
sobretudo, no caso @));

* As interaccOes pedagogicasdo tipo verbal e néo verbal, sustentam a
socializacdo dos grupos de criancas e assumenabsasvacdes, multiplas
direccdes — educadora/crianca(s); educadora/gnypoianca(s)/educadora;
crianca/crianca(s);



* O conteudo das praticasinterdisciplinar e transversal, inclui-se nasaére
de conteudo e dominios das Orientacdes Curricylaoes um forte sentido
pessoal e sociocultural,

* De um modo geral, empenhamento das educadoragonforme resultados
compendiados no organograma Casos/Jl, no finauzrae de forma
positiva no que respeita a sensibilidade, estindwla; autonomia concedida
as criangas (com resultados aproximados no caseddasdoras do A e Jl
B, e resultados superiores no caso da educado@sdaliC);

* O conhecimento profissionale osniveis de empenhamentaemonstrados
permitem conceder as criancas 0 uso de estatutod activo, ou ‘agéncid
no desenvolvimento dos processos cognitivos, deagfio do pensamento
inteligente e de construcdo do conhecimengstétutd ou “agéncid mais
evidente no caso do Q));

A pratica pedagdgica quotidiana evidencia o usoedfatégias e de
oportunidades de utilizacdo e construgdo do pensame critico,
tendencialmente infundidas, baseadas nas intemagéerganizacao/gestao
do grupo e nas actividades realizadas pelas csamgduindo as actividades
de jogo simbdlico (no caso da educadora d@,Jembora as actividades
sejam mais da sua iniciativa, as criancas ndo aen@ ser estimuladas e
incentivadas a usar 0 seu potencial criativo, a usseu pensamento e a
desenvolver a sua autonomia);

» O apoio a intervencdo pedagogica por parte de outradultos na sala de
actividades (auxiliar de educacédo e/ou animadors iméenso no caso da
sala do JA e do JIC);

* A constituicdoheterogénea dos grupogcom um numero de criangas que
varia entre 11/JA, 12/JIB, 17/J1C) é aproveitada em diferentes situacdes
guotidianas e nessas situacdes funciona canddimé entre as criancas
“mais competentée as ‘menos competentegcom as trés educadoras a
estimularem e incentivarem taigridaimey).

As praticas pedagogicas que desocultamos nasdi@s do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (EB1 AA; EB1 BB; EB1 CC) baseiam-se numa estrutura curricular e
pedagogica também do tipo ecléctico. O planeampréeio das professoras e 0 seu
desenvolvimento deixam perceber a centragem nasntk@os curriculares para este
nivel de escolaridade, incluindo os conteudostirigids nos programas para o 1.° Ciclo
do Ensino Basico. Percebe-se que as estratégassa® e as actividades propostas aos
alunos correspondem ao conhecimento construids petdessoras sobre cada turma e
cada aluno.

Também na (re)construcdo das praticas pedagogltservadas, e atravées da
analise reflexiva, consideramos nuances comunabArs

» A organizacdo dos espacos educativescom tendéncia generalizada para
uma arrumacdo das mesas de trabalho por grupostBnascolaridade



(identificando-se na sala da EBAA a coexisténcia decantinho$ -
expressdo utilizada pela professora - a usar pgiascas aquando do
término das tarefas);

A organizacdo e a gestdo do tempséo associadas a areas curriculares
(tempo para a Matematica, tempo para a Lingua lozsa...) e a toda a
turma, ou para anos de escolaridade em particlassociada a realizacdo
de actividades em diferentes modalidades — de gwpw/ano de
escolaridade, de pequenos grupos/anos de escdiridapares/anos de
escolaridade e individuais;

A realizacao de actividade® centrada nas areas curriculares e da iniciativa
das professoras, embora permita ténues sugestbgmme dos alunos (ao
nivel, por exemplo do tipo de actividade — de irdlial passar a realizar-se a
pares);

As interac¢Bes pedagogicasdo tipo verbal e ndo verbal, sustentam a
socializacdo da turma em multiplas direccbes — egsufra/crianca(s);
professora/grupo(s); crianca(s)/professora; cri@nigaca(s);

As interacc¢Oes baseadas no questionamens@o o ponto de partida para a
aprendizagem (questionamento do tipo unidirecciored também dialdgico
e tendencialmente a propiciauglizacdo do pensamento mais elaborado
(embora, por vezes o questionamento seja idertdiegpenas para verificar
conhecimento e, por vezes, também seja a propoi@gsora a adiantar a
resposta. Na observacao da pratica da profess&BHAA esta tendéncia
mais explicita);

O contetudo das praticasassume, de uma forma geral, um sentido
interdisciplinar e transversal com um forte senfussoal e sociocultural,
sendo notorias as relacdes com as vivéncias do®sldentro e fora da
escola;

De um modo geral, empenhamento das professoragonforme resultados
compendiados no organograma Casos/EB1, no finaBneh resultados
positivos no que diz respeito a sensibilidade,magdticdo e autonomia
concedida as criancas (com resultados aproximaml@aso das professoras
da EB1AA e EB1BB e resultados ligeiramente superiores no caso da
professora da EBCC);

O conhecimento profissionale osniveis de empenhamentalemonstrados
pelas professoras permitem, ainda assim, o exerdici‘oficio de alund
activo no desenvolvimento dos processos cognitivaes, utilizagdo do
pensamento inteligente e de construcdo do conhetomituacdo mais
evidente no caso da EEIC);

No quadro pedagdgico observado transpareeesm de estratégias e de
oportunidades de utilizacdo e construgdo do pensame critico,
tendencialmente infundidas, baseadas nas intermagaerganizacao/gestao
da turma e nas actividades realizadas pelas cegngen maior clarividéncia



em actividades de pesquisa em autonomia e usorg@amento criativo, no
caso da EBBB e no caso da EBCC, embora também observadas no caso
da EB1AA);

A constituicdo heterogénea das turmasinclui diferentes anos de
escolaridade e diferentes niumeros de alunos (IMoglll® e 2.° ano de
escolaridade/EBRA; 17 alunos/1.9, 2.°, 3.° e 4.° ano de escolarig&ie
BB e 15 alunos/2.°, 3.° e 4.° ano de escolaridade(EB1o que permite a
utilizacdo de estratégias e situacdes de apa@noddimey estimulada e
incentivada pelas professoras (apoio de criangaais’ competentésa
criancas fnenos competentes exercicio de tutoria entre pares de criancas,
no caso da sala da EBRRA).

Epitome

Podemos pronunciar que a abordagem interpretatigllexiva foi o estratagema
considerado na (re)construcdo das préaticas pedagogbservadas, a partir das quais se
considerou, numa primeira fase, a sua desocul@gcaosteriormente, a sua explanagao
holistica e critica. A (re)construcdo, que resulieutais fases, exp6s e configurou as
praticas nos primeiros anos, destacando o conhetarpeofissional e 0 empenhamento
dos educadores e dos professores num processosteucdo e gestao do curriculo que
considera a criancacbmo ponto de partida e como ponto de chefaglaque,
concomitantemente, considera a construcao sociebloecimento.

Ainda as interac¢des pedagogicas e 0 empenhamestprdfissionais ficaram a
descoberto neste processo (re)construtivo ondeteagam sinergias e se identificam
diferentes formas de ensinar ou de fazer apreAdsim, ficaram evidentes concepc¢des
epistemoldgicas e representacdes sobre o queeslsesdor/professor e sobre o que €
ser crianca/aluno, sobre a adopcdo de dispositevgaocedimentos de mediacdo
pedagogica, de organizacdo e desenvolvimento dascgs e do papel que as
actividades e estratégias tém no desenvolvimemtgtectual da crianca e na construcao
do conhecimento que a mesma vai fazendo.

Numa deambulacdo pedagdgica, do tipo eclécticariangas/alunos foram, de
uma forma geral, reconhecidas como protagonistasprdoesso educativo e 0s
educadores/professores mostraram ser capazes daizarg condicdes e recursos
responsivos a sua actividade intelectual, criandlgunaas oportunidades,
estrategicamente infundidas, para o exercicio dsgmento critico, considerando a
intelectualidade individual de cada crianca e dggfturma em geral.

Por fim, salientamos que o estudo que desenvolvesdo$oi possivel pela
disponibilidade das profissionais que amavelmeote “‘deixaram embarcar nas suas
grandes viagens”A elas, e a genuinidade das criancas/alunos gseolirimos, se
deveu a possibilidade de desocultar e reconstramemtos Unicos e de importancia
singular na discusséo e conceptualizagdo das gsgtedagogicas nas primeiras etapas
do sistema educativo.



Compendiam-se, de seguida, os resultados alcancados utilizacdo da Escala
do Empenhamento do Adulto e identificam-se as taiaticas dos diferentes estilos:

Casos/ JI

T-A(S45E46)| |[11-B (S48 E47| |71-C (S5 E4,9;
Ad1)=44 A35) =43 A7) =49

Casos/ EB1

EBl -AA(S4,2; E4,2]| EBI-BB(S4,2;E | |[EB1-CC(S4,3; E
A34)=39 4,2;A34)=39 4,3;A39)=42

S= SensibilidadeE= EstimulacdoA= Autonomia

(Limiar da qualidad@,5na escala de 1 a 5, sendo 1 o Estilo de Empenhamen
Adulto Totalmente Nao Facilitador e 5 o Estilo dagenhamento do Adulto
Totalmente Facilitador)

Caracteristicas dos Estilos de Empenhamento dad(idevers, 1994):

Classificacdo 1 — totalmente né&o facilitador

Estimulacda realizada de modo rotineiro; com falta de entusiase energia;
desmotiva a crianca e ndo adequa aos seus inteyess® esta adequadamente
encadeada; falta riqueza e clareza; é confusa; @stomula a ac¢do, o pensamento ou a
comunicacao.

Sensibilidade tem um tom negativo; é frio e distante; ndo raspeicrianca; critica e
rejeita a crianca;, sem empatia relativamente asesswades e preocupacdes da
crianca; ndo escuta ou ndo responde a criancga.

Autonomia: ndo d& as criancas oportunidades de escolha;, nd@amje a
experimentacéo; ndo encoraja as ideias da criang responsabiliza a crianga; nao
permite a crianca julgar a qualidade de um produoabado; € autoritaria e
dominadora; estabelece regras e limites com rigidez

Classificagdo 5 — totalmente facilitador

Estimulacda cheia de energia e vivacidade; motiva a criancstaede acordo com o0s
interesses da crianca; esta adequadamente encagdéattza e tem clareza; estimula a
accao, o pensamento ou a comunicagao.



Sensibilidade tem uma entoagcdo de voz positiva; é calorosa eodstra afecto;
respeita e valoriza a crianga; encoraja e valorzarianga; com empatia relativamente
as necessidades da crianca; escuta e responde ersom@ncia com a crianga;
encoraja a crianga a confiar.

Autonomia: permite a crianca escolher e apoia a sua escalii@iece oportunidade de
experimentacdo; encoraja a responsabilidade, ideiasiciativas da crianca; respeita
a avaliacdo da crianca relativamente a qualidadeutie produto acabado; encoraja a
crianca a resolver conflitos, desenvolver e aplicagras.



10

Bibliografia
AFONSO, N. (2005). hvestigacdo Naturalista em Educacdo. Um guia pddtiPorto, Edicdes Asa.

ALONSO, M. L. (1998). Inovacao Curricular, formacédo de professores e me#h uma abordagem
reflexiva e reconstrutiva sobre a préatica da inc&afformacad. Braga, Universidade do Minho
(Tese de Doutorament®epositoriumda Universidade do Minho, On-line em http://umimgto
Consultado em 30-05 de 2009).

ALTET, M. (1988). “Les styles d’enseignement: ustmment d’analyse de la variabilité des pratique
enseignantes’Revue Sciences de L’Education Pour L’Ere Nouv&B88 CRESE.

ALTET, M. (2000). ‘Andlise das Praticas dos Professores e das SitsaB@elagogicds Porto, Porto
Editora.

BOGDAN, R. & BIKLEN, S. (1994). Ihvestigacéo Qualitativa em Educacgéo: uma introdugéteoria e
aos métodds Porto, Porto Editora

CREMIN, T., BURNARD, P. & CRAFT, A. (2006). “Pedagyp and possibility thinking in the early
years”. ScienceDirectThinking Skills and Creativity 12006). (p.108 —p.119). On-line em
http://elsevier.com/locate/tsc. Consultado em 1@&@009.

DE KETELE. J. M. & ROEGIERS, X. (1999)Metodologia de Recolha de Dados. Fundamentos dos
métodos de observagdes, de questionéarios, de &tag\e de estudo de documehtdsshoa,
Instituto Piaget.

DENZIN, N. K. & LINCOLON, Y. (Edits). (1994). Mandbook of Qualitative Researcthondon, SAGE
Publications, Inc.

ENNIS, R. (1996). Critical Thinking'. New Jersey, Prentice Hall.

GARDNER, H. (2001). A Crianca Pré-escolar. Como pensa e como a escotie gensina-la Porto
Alegre, Artmed Editora.

GRAUE, M. E. & WALSH, D. (2003). fhvestigacdo Etnografica com Criancas: teorias, odés e
éticd'. Lisboa, Fundacao Calouste Gulbenkian.

JOYCE, B., CALHOUN, E. & HOPKINS, D. (1997).Models of Learning — tools for teaching
Buckingham, Open University Press.

LAEVERS, F. (1994). The Leuven Involvement Scale for Young ChildreaYIS Manual and video
tape, experiencial education series, rf°Lleuven, Centre for Experimental Education.

LEITE, C. & LOPES, A. (Orgs.). (2007)Escola, Curriculo e Formagéo de IdentidadeRorto, Edigbes
Asa

LESSARD-HEBERT, M., GOYETTE, G. & BOUTIN, G. (1994)“Investigacdo Qualitativa.
Fundamentos e Praticad.isboa, Instituto Piaget.

MARCHAO, A. (2010). (Re)Construir a Pratica Pedagdgica e Criar Oportiailes para Pensar
Aveiro, Universidade de Aveiro (Tese de Doutoramenaguardar publicagéo).

OLIVEIRA-FORMOSINHO, J., KISHIMOTO, T. M. & PINAZZA M.A (Orgs). (2007). Pedagogia(s)
da Infancia. Dialogando com o passado. Construindfuturd. Porto Alegre, Artmed Editora,
S.A.

PERRENOUD, P. (1995)Cficio de Aluno e Sentido do Trabalho Escdl&orto, Porto Editora.

SALMON, A. (2008). “Promoting a culture of thinkirig the young children.Early Childhood Educ..J
Springer Science, Business Media B.V. 200P.457 — p.461). Downloaded from B-on
Consortium — 2007 by b-on: Instituto PolitécnicoRtatalegre - SC em 19/10/09.

TENREIRO-VIEIRA, C. & VIEIRA, R. (2000). Promover o Pensamento Critico dos Alunos. Propostas
concretas para a sala de audl@orto, Porto Editora.




