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Introducao

Pretendemos refletir sobre o papel do brincar na aprendizagem - central para a for-
magao dos profissisonais da educagdo de infincia - a partir de alguns resultados prelimina-
res de um estudo centrado nas teorias praticas de educadores de infancia em duas fases do
desenvolvimento profssional. A partir de um estudo qualitativo de pequena escala analisa-
remos como esta tematica estd presente e influencia a construgdo das teorias praticas pes-
soais dos educadores. A centralidade do tema na formacao inicial e continua dos educado-
res de infancia seréd discutida. Defendemos que apesar dos educadores e tedricos da educa-
¢do de infancia afirmarem frequentemente que a atividade principal da crianca — o brincar
- ¢ a sua forma principal de aprendizagem, partilhamos com Dahlberg, Moss e Pence
(1999) o argumento de que “aprender através do brincar” ndo tem tido equivaléncia no
“ensinar através do brincar”. Neste sentido surge como urgente encontrar estratégias para
auxiliar o educador a encontrar potencial no “ensino” mais eficaz mas que esta orientado e

centrado na crianga e no potencial para a sua aprendizagem através do brincar.

O papel do brincar na aprendizagem em educac¢io de infancia

Parece ser consensual na investigagdo e na cultura profissional em educacao de in-
fancia o direito da crianca a brincar. A importancia do brincar tem também sido valorizada
em diferentes modelos pedagdgicos e concegdes teoricas sobre o desenvolvimento e a

aprendizagem. Contudo, o papel do educador para além da disponibilizagdo de materiais e
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facilitacao da livre escolha da crianga tem sido mais discutido. Como equilibrar o brincar,
nomeadamente o brincar ao faz de conta, tdo valorizado nesta faixa etaria e nos contextos
pré-escolares com a aprendizagens “académicas” numa época em que a sociedade “exige”
que estas aprendizagens sejam mais precoces? Elena Brodova (2007) coloca esta questdo e
retomando a perspetiva vygotskiana  procura encontrar algumas respostas para este

dilema). Citando Vygostsky afirma

O brincar também cria a Zona de Desenvolvimento Proximo da crianga. Ao
brincar, a crianga atua sempre além da sua idade, acima de seu comportamento
usual e quotidiano; ao brincar , a crianga ¢, como se situa-se acima de si mesma.
O brincar contém numa forma concentrada, como o foco de uma lupa, todas as
tendéncias do desenvolvimento. E como se a crianca saltasse acima de seu nivel

habitual (Vygotsky, 1933/1978, p.74 citado por Bradova, 2007).

A ideia defendida nesta comunicacao, acompanha Marlyn Fleer (2010) na ideia de
que as geracoes que frequentam o jardim de infancia ndo terdo oportunidade de explorar o
mundo e as relagdes sociais através do brincar se estas atividades ndo forem apoiadas atra-
vés do curriculo na educacdo de infancia. Quando as criangas ndo tém oportunidades de
brincar e em vez disso seguem um curriculo centrado na aprendizagem de competéncias e
centrado nos métodos desenvolvidos para a escola, essas criangas terdo problemas (Fleer,
2010, Katz, 2006, Vasconcelos, 2008).

Numa perspetiva humanista o psicanalista e pedagogo Jodo dos Santos sublinha

esta ideia a partir da sua experiéncia clinica

O brincar exige reciprocidade, antes de se passar a pratica da brincadeira solitaria e
da reflexdo sem movimentos. E na reciprocidade do jogo com o outro que oferece,
retira, recusa ou prodigaliza, que se aprende a comunicar. Brincamos com a mae,
com as suas coisas e com 0s seus sentimentos; brincamos com 0 pai € com 0s outros;
com o corpo inteiro € com as partes do corpo; aprendemos a manipular € a manipu-
larmo-nos, para nao sermos manipulados e adquirirmos autonomia de funcionamento

interno; ¢ do prazer autonomo que se faz o amor...O brincar escapa aos adultos que



frequentemente o veem como algo separado do aprender, o que ndo sé ¢ absurdo

como abusivo e cruel (Jodo dos Santos, ACU: 104, citado por Branco, 2000, p. 109).

Os educadores que ampliam as interagdes e as atividades iniciadas pela crianga fo-
ram considerados como os que possuem as caracteristicas mais eficazes e que fazem parte
melhores contextos para a infancia (“The Effective Provision of Pre-School Education
[EPPE] Project” Sylva , K., Melhuish, E., Sammons, P., Siraj-Blatchford, I. e Taggart,
B, , 1997-2004) — conforme avaliacdo do significativo estudo longitudinal conduzido no
Reino Unido e em contextos consensualmente reconhecidos pela comunidade cientifica
como sao os jardins de infincia Reggio-Emilia). Duas estratégias de ensino em particular
foram fortemente associadas com melhores resultados cognitivos: o questionamento aberto
e a modelagdo do comportamento pelo adulto (EPPE, 1997-2004). O conceito de pensa-
mento sustentado e partilhado — “sustained shared thinking” surgiu no ambito deste estudo
e constitui um conceito chave e central numa pedagogia eficaz. Num estudo longitudinal
neozelandés “The Competent Children Project”, Wylie, C (2001) verificou que nas crian-
cas avaliadas aos dez anos de idade, os fatores com maior significado (na educagdo de in-

fancia vivida anteriormente) tinham sido os seguintes:

educadores responsivos a crianca num base individual;

educadores que formulam perguntas abertas;

educadores que brincam com as criangas;

educadores que dao tempo as criangas para terminarem as atividades; ampla
oportunidade de escolha de atividades e experiéncias de trabalho cooperativo e cola-
borativo com as criangas mais velhas;

- a existéncia de muito material impresso com a evidéncia do seu uso.

Poderemos concluir, com base nos resultados destes estudos que para a aprendiza-
gem ser eficaz tanto os educadores como as criangas tém que estar envolvidos num co-
construcao reflexiva.

Existe igualmente forte argumentagdo a favor da importancia do conhecimento de
conteudo, incluindo os saberes disciplinares para o ensino eficaz. Parece ser fundamental

que o educador promova novas aprendizagens a partir da compreensao que as criangas ja



possuem dos acontecimentos. Neste sentido surge como urgente encontrar estratégias para
auxiliar o educador a encontrar potencial no “ensino” que podera mais eficaz mas que esta
orientado e centrado na crianca e no potencial para a aprendizagem através do brincar.

A relacdo das experiéncias de cardcter livre e os conteidos académicos foram

igualmente colocados em relag@o por Jodo dos Santos

A livre experiéncia esta na base de toda a atividade simbolica ou linguagem e, se-
gundo pensamos, a aprendizagem das disciplinas de caricter tedrico relacionadas
com o pensamento racional, o pensar, deve ser precedida ou acompanhada de larga
utilizacdo de formas de linguagem relacionadas com a vida emocional, com o sentir

(Jodo dos Santos, EE 1:24.27.162-163, citado por Branco, p.98).

No ja referido estudo longitudinal conduzido no Reino Unido pela equipa de Siraj-
Blatchford et. al. (2002), no que se refere a confianca e precisdo do conhecimento dos con-
teudos, os autores verificaram que até nos contextos mais eficazes e considerados excelen-
tes encontraram exemplos de educadores com conhecimento e compreensao de conheci-
mento de conteudo insuficiente. Este facto limitava o apoiar e ampliar do questionamento e
aprendizagem das criangas. Conhecimento de conteudo adequado foi considerada uma
componente essencial na pedagogia em educagdo de infancia e tdo importante quanto em
outros graus de ensino.

No mesmo estudo foram igualmente relatadas uma associagdo uma associagdo en-
tre avaliagdo formativa, “curricular matching” (em termos de desafio cognitivo) e “sus-
tained shared thinking” . Esta articulacdo pode conduzir ao proporcionar pelo educador de
mais experiéncias e atividades para as criangas que se constituem como desafios cogniti-
vos. Quanto melhor cada uma destas dimensdes - observagdo sistematica, avaliagdo e fe-
edback - e a articulacao entre elas, mais eficazes eram os educadores no apoio aos proces-
sos de aprendizagem das criangas.

Do mesmo estudo sublinham-se os resultados referentes aos contextos em que as
criangas obtiveram melhores resultados (Siraj-Blatchford, 2010) como sendo aqueles em
que os Educadores ndo se limitam a ensinar por instrugdo direta ou a monitorizar a brinca-

deira das criancas. Os melhores contextos foram aqueles em o brincar e as atividades inici-



adas pelas criangas prevaleciam mas em que o adulto entrava em relagdo com a crianga,
“expandindo” o seu conhecimento através do pensamento sustentado e partilhado.

Para a teorizagdo de como se pode formar conceitos e aprender através da atividade
ludica podemos consultar os escritos de Vygostsky (1978) e de Hedegaard (2002) e a teo-
ria do double move (Hedegaard & Chaiklin, 2005). Estes autores sugerem que os melhores
contextos de aprendizagem sdo aqueles em que o Educador tem em mente o “contexto do
dia a dia” da crianga e os “conceitos” que pretende que as criancas aprendam quando se
planificam as aprendizagens. Designaram por “double move” a esta conceptualiza¢do do
ensino-aprendizagem. Neste sentido o Educador para ser eficaz no seu ensino tem que re-
conhecer a cogni¢do pessoal das criangas, os conceitos do dia a dia que estas possuem para
enraizar nestas as atividades de ensino que planifica . Hedegaard (2002) sublinha que as
experiéncias de aprendizagem estritamente relacionadas com disciplinas e contetidos esco-
lares sdo agrupadas em diferentes categorias da experiéncia didria € ndo permitem insights
sobre a forma como os diferentes conhecimentos e conceitos se relacionam. Neste sentido
e para esta autora este ¢ um dos motivos pelos quais as abordagens mais tradicionais aos
contetidos e conhecimentos escolares ndo sdo considerados relevantes para a pratica social
diaria. A aplicagdo do conceito de double move de Hedegaard no processo de ensino-
aprendizagem permite que o conhecimento disciplinar (formagdo do conceito cientifico /
scientific concept formation) e a importancia da cognicao do dia a dia (formagao do con-
ceito do dia a dia/ everyday concept formation) se tornem explicitos na mente do educador.

Segundo Vygostsky (1987) a formacao de conceitos faz-se a dois niveis — ao nivel
do dia a dia, com caracter mais intuitivo € a um nivel cientifico ou académico. A concep-
cao de Vygostky (1987) ¢ expandida por Hedegaard e Chaiklin (2005) permitindo a con-
ceptualizacdo de situagdes de aprendizagem que ao mesmo tempo que envolvem as crian-
cas, se referem a problemas que sdo relevantes naquele contexto e tornam a aprendizagem
significativa, Fleer (2010, p.15) aplica este conceito a educacao de infancia explicitando
como através de programas centrados no brincar se podem desenvolver mecanismos e es-
tratégias semelhantes. Para a tarefa do educador ser eficaz, este terd de considerar os con-
ceitos que a crianga “exibe” nas suas brincadeiras e pensar nos conceitos cientificos que
quer introduzir, ou seja deve atingir um nivel de intersubjetividade com a crianga. Pode

passar igualmente pensar qual podera ser a atividade imaginaria que podera implicar a cri-



ang¢a na exploracdo do conceito cientifico. Tal agdo implica igualmente um nivel de inter-
subjetividade com a crianga € nestas alturas que educador e crianga se podem envolver no
“sustained shared thinking”.

A um nivel diferente e ndo exatamente com o mesmo significado ¢ o que acontece
com o conceito desenvolvido por Ferre Laevers e colegas (Laevers & van Sanders, 1997) e
considerado no modelo de educacao experiencial que desenvolveram. O educador, segun-
do esta perspetiva, deve promover o envolvimento da crianca nas atividades. Um nivel de
envolvimento profundo ¢ indicador de desenvolvimento (Laevers, 1993, 2000). O Educa-
dor deve estimular a crianga de forma a que ela se envolva a um nivel mais profundo nas
atividades e promovendo igualmente a sua autonomia (Portugal e Luis, 2016). O desenvol-
vimento deste processo pode ser alcangado se existir sustained shared thinking com a cri-
anca. A formacgao de conceitos pode acontecer mas nestes casos somente quando a inten-
¢do estd presente (Luis, 1998).

Ao centrarmos a aten¢do na forma como os educadores “ensinam” ou seja como
“fazem aprender” a crianga (Rolddo, 2005b) pensamos que o acto pedagogico envolve a
interpretagdo informada de quem sao as criancas, dos ambientes de aprendizagem e do co-
nhecimento a adquirir, de modo a que o ambiente educativo possa ser organizado pelos
educadores “in ways that help learners make sense of the knowledge available to them. It
is an intense, complex and discursive act, which demands considerable
expertise“(Edwards, 2001, p.163). O conhecimento pedagdgico que sustenta e fundamenta
as decisdes curriculares e que constituem as teorias praticas dos educadores estd na base

do desenvolvimento do presente estudo.

Objetivos

Um dos objetivos do estudo qualitativo a partir do qual realizamos esta reflexdo
sobre o papel do brincar na aprendizagem em Educa¢do de infancia centrou-se na constru-
¢do e sustentacdo das teorias praticas de educadores de infancia em duas fases do desen-
volvimento profssional (no primeiro ano apo6s o periodo de formagao inicial e apds nove
anos decorridos sobre o final da formagdo profissional). De forma complementar focou-se
igualmente nas estratégias de constru¢do de conhecimento das criangas como finalidade da

acao do educador.



Na relacdo com as questdes nucleares da nossa investigacdo e que se relacionam
com a constru¢cdo do conhecimento pedagogico, poderemos formular duas questdes que
lhes serdo complementares e sustentam o desenvolvimento profissional dos Educadores de
Infancia e o impacto na aprendizagem das criangas:

- Que conhecimento pedagdgico esta ou devera estar na base das decisdes curricu-

lares dos educadores e do seu conhecimento pratico?

- Qual o curriculo mais eficaz em Educacao de Infancia?

Centramo-nos apenas, no ambito deste artigo, nas dimensdes das teorias praticas
pessoais dos educadores, referentes a gestao do curriculo e em particular ao papel atribuido

ao brincar como processo de constru¢do do conhecimento na crianga.

Metodologia

Através de um estudo de caso qualitativo, de pequena escala, numa perspetiva lon-
gitudinal, realizdmos um conjunto de entrevistas: duas entrevistas semi-estruturadas a cada
uma das quatro participantes, correspondentes as duas fases da investigacao (inicio do ul-
timo ano da formacao inicial ¢ 10 anos depois) e uma Entrevista de Recordacao/Recons-
trugdo Estimulada (Meijer, Zanting & Verloop, 2002) também a cada uma das participan-
tes, que teve como base uma ‘““aula” observada e video gravada na fase final da formagao
inicial no ambito do Conhecimento do Mundo. Esta entrevista de Recordacao Estimulada
foi realizada decorridos nove anos sobre o final da formagao e da aula videogravada.

As atividades video-gravadas durante o estagio foram visionadas na segunda fase
do estudo, decorridos 9 anos da sua realizacdo, através de uma entrevista de recordagao
estimulada/ “Stimulated recall Interview” . A técnica ¢ um substituto da “thinking-aloud
technique” (Shavelson, Webb Burstein, 1986 citados por Meijer, Zanting & Verloop, 2002,
p.410) usada para capturar o pensamento do professor enquanto ensina mas dado que inter-
fere com o decurso da propria agdo pode, com vantagem, ser substituida pela entrevista
mantendo o mesmo principio - ao visionar a aula video-gravada o professor recorda os
seus pensamentos ao realizar a aula, parando o video quando entende e ¢ encorajado a ex-

primir todos os pensamentos que lhe ocorrem.



O objetivo € que o pensamento tacito dos professores seja explicito e possam ex-
primir as suas interactive cognitions (Calderhead, 1981 citado por Meijer, Zanting & Ver-
loop, 2002, p.410) que podem ser caracterizadas por serem pensamentos subitos, estarem
relacionadas com contextos especificos com uma aula em particular, estarem relacionados
com as crengas € o conhecimento pratico dos professores e serem integradores. Esta técni-
ca pode ser utilizada quer para efeitos de investigagdo quer com finalidades formativas,
sempre que seja util e necessario tornar o conhecimento do professor explicito. Consequen-
temente pensamos ser a técnica adequada para aceder as teorias praticas pessoais dos Edu-
cadores de Infancia no contexto da investigagao.

Em todo o processo adoptamos uma postura ética para que a “voz” dos participan-
tes fosse garantida e assegurados os principios do “consentimento, privacidade e confiden-

cialidade dos dados” (Punch, 1998, p.168) essenciais em investigagdes desta natureza.

Resultados e discussao

Analisamos os fatores de refor¢o e de divergéncia em cada um dos momentos de
desenvolvimento profissional - na formag¢ao Inicial e em particular durante o Estagio, nos
primeiros anos da profissao e no momento atual de exercicio da profissao.

Neste sentido e para analisarmos o processo de mudanga desenvolvemos um siste-
ma de categorias a partir das referéncias expressas pelos participantes e dos dilemas identi-
ficados nos seus relatos. Tivemos igualmente em consideracdo a revisdo de literatura na
area da pedagogia da infancia. Este sistema foi entdo usado para organizar, analisar e des-
crever o processo de transformagdo (ou permanéncia) ao longo da vida profissional. A Ta-
bela 1 tem uma descricdo do sistema de categorias construido para analise das mudancas
das teorias praticas dos educadores. Esta categorizacdo situa o contetido relativamente a
descritores de referéncia tendencialmente opostos e foi utilizado na interpretacao e discus-
sdo dos resultados. Neste artigo destacamos as categorias em que o papel do brincar na

aprendizagem foi mais evidente.



Tabela 1

Sistema de Categorias para Analise da Mudanga das Teorias Praticas dos Educadores

Categorias Descrigao / Oposigdes

Imagem da Crianga A visdo da crianga estd centrada em caracteristicas universais, a crianga
considerada com incapaz de expressar e ideias e sentimentos, sem
conhecimentos prévios, apenas com necessidades OU existe uma visdo da
crianca contextualizada, crianga com interesses que ndo podemos conceber
antes de a conhecer, capaz de participar e expressar ideias, sentimentos,
tomar decisdes e com conhecimentos prévios;

Conceito Ensino / A visdo do processo de ensino centrado no conteudo a ensinar € na

Aprendizagem transmissdo do conhecimento pelo Educador OU centrado no aprendente,
complexo e integrado, promovendo a aprendizagem e a apropriacdo de
conhecimento pelos alunos

Curriculo Visto como aplica¢do técnica do conhecimento, previsivel, o que pode ser
aprendido estd determinado previamente OU construido com as criangas,
imprevisivel, partindo das suas ideias e interesses.

Relagdo pedagogica Focada apenas na relagdo emocional, na empatia do adulto com a crianga ¢
que acompanha o seu desenvolvimento OU valorizando o papel o de
mediacdo do adulto e dos pares na construgdo da aprendizagem da crianga,
integrando a componente cognitiva e emocional e considerando-as
indissociaveis.

Contexto A organizagao (politicas, institui¢do, colegas, pais...) determinam o curriculo
e o Educador aplica como o seu grupo OU Educador desempenha um papel
ativo nessa construcao e lidera processos de mudanga.

Conhecimento e O conhecimento e desenvolvimento profissional é determinado por fatores

Desenvolvimento pessoais, pela formagdo inicial e pela socializagdo profissional OU é

Profissional construido pelos participantes nomeadamente por reflexdo, participagdo em
comunidades profissionais ¢ ¢ investigagdo sobre a pratica

Poderemos dizer que as educadoras-estudantes desenvolveram uma teoria pratica
no final da formacdo inicial, em que ja consideram a aprendizagem da crianga como cen-
tral. Apesar das preocupacdes no inicio do estagio, mais centradas nelas proprias e na sua
capacidade de gestao do grupo de criangas e da construgdo da relacdo interpessoal, existem
J4 bastantes referéncias ao que pretendiam que as criangas aprendessem sendo frequentes
palavras como “brincar, explorar, observar, questionar, investigar, registar” para descrever
as atividades de aprendizagem das criancas. Por outro lado, se colocarmos na perspetiva do
educador as estratégias de ensino enunciadas “escutar, estimular, organizar, proporcionar
experiéncias, explorar, ndo transmitir, ndo dirigir”’ verificamos que a acdo do educador
também se foca em modos de fazer a crianga agir e participar. Esta focagem no ponto de
vista da crianga, no discurso sobre como se ensina parece ser reveladora de algum avango
nesta fase inicial de desenvolvimento profissional (Buitink, 2009; Fuller, 1969) e traduzir

uma focagem em teorias e modelos participativos (numa linha socio-construtivista de



aprendizagem) por oposi¢ao a praticas “tradicionais” (Oliveira-Formosinho, 2007). Contu-

do, o discurso e a pratica observada das educadoras participantes evidenciam a existéncia

de algumas oposi¢des/dilemas que explicitamos na Tabela 1 e que mobilizamos neste mo-

mento para a discussdo. Identificamos estas oposig¢des no discurso das educadoras quando

analisamos as mudancas operadas ou em (re) constru¢do. Os dados gerados originaram um

novo conjunto de questdes relevantes para o conhecimento da natureza das teorias praticas

das Educadoras.

- Os estudantes reconstruiram a sua imagem da crianga e da sua possibilidade de
participagdo nos projetos pedagdgicos em educacao de infancia?

- Qual o significado atribuido a ideia de “escutar” e “partir da crianga” no desen-
volvimento de estratégias de ensino-aprendizagem em educacao de infancia?

- Qual a relevancia do contetido no processo de ensino e aprendizagem da crianga ?

- Qual deve ser o papel do adulto — observar a crianga ou dirigir as atividades de

aprendizagem da crianga?

Estas questdes emergiram do discurso explicito ou implicito das participantes no
final da sua formacao inicial, o que parece apontar para a desconstru¢do e reconstrugdo de
algumas teorias prévias sobre a forma como se ensina e aprende e para alguma instabilida-
de na estrutura e coeréncia das suas teorias praticas numa fase inicial.

Da analise cruzada das dimensoes anteriores (dilemas e componentes do curriculo)
analisdmos as mudancgas e transformacgdes ocorridas nas teorias praticas no ambito deste

Estudo.

A imagem da crianga centrada em caracterizadores universais e definida apenas a
partir do sexo, da idade ou das suas necessidades surge no discurso da Educadoras sobre-
tudo na caracterizagdo dos primeiros anos da profissdo, ao descreverem as planificagdes
definidas em momento prévio ao conhecimento do grupo a partir dessas caracteristicas
universais da criangas. Mas claramente o que domina o discurso das Educadoras, j& desde
o final da formacao inicial, ¢ uma visdo da crianga contextualizada, capaz de se expressar e

de participar ativamente, com competéncias e saberes prévios a acao educativa.
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A visdo do processo de ensino centrado no aprendente e do curriculo construido
com as criangas surge igualmente nas narrativas das Educadoras desde o final da formagao
inicial mas no momento final revela-se muito mais transversal e abrangente revelando
maior riqueza das teorias praticas. Nao se limita as atividades da area do conhecimento do
mundo planificadas cuidadosamente com essa intencdo, mas refere-se também a forma
como se organiza o ambiente educativo (o espago, os materiais ou o tempo) e a forma
como se relacionam quotidianamente com as criangas (por exemplo, incentivando a reso-
lu¢do de problemas a partir de situagcdes quotidianas ou solicitando a participacdo das cri-
ancas em contexto de creche nas suas rotinas de vida diaria).

No que se refere a ideia do conteiido a ensinar ser imprevisivel, ndo estar definido
e partir dos interesses e das ideias das criangas € percepcionada como dificil e ndo eviden-
te. A necessidade de um curriculo previsivel, resultando da aplicacdo técnica do conheci-
mento parece ser mais confortdvel para as Educadoras numa fase inicial. Algumas Educa-
dores-estudantes evidenciam, no modo como selecionaram e organizaram a “aula” video-
gravada, que estavam de alguma forma a seguir um “roteiro” com todas as estratégias cui-
dadosamente planificadas e onde deveriam deixar a crianga, observar, fazer previsoes, re-
gistar, comunicar resultados e conclusdes mas onde nido podiam dirigir no sentido de
transmitir o conteudo do que queriam ensinar.

O contetido do que se pode ensinar parece estar centrado em alguns factos, proce-
dimentos e competéncias, mas parece ser menos relevante no discurso das educadoras-es-
tagiarias face a0 modo como se ensina mesmo quando pensamos na area do Conhecimento
do Mundo. Por um lado, pode denunciar uma oposigdo expressa ao modo “tradicional “ de
ensinar e a transmissao de factos e conceitos pelo Educador, por outro lado pode expressar
uma desvalorizagdo do conhecimento de contetido cientifico expresso de alguma maneira
na forma como desconstruiram a ideia da ciéncia como algo dificil e inacessivel a crianca.
A questao do contetido a ensinar continua a nao estar completamente clarificada nas teorias
praticas das Educadoras, mesmo na fase final. Sendo unanime o imperativo da participagao
das criangas nas atividades que acontecem ou sdo organizadas no contexto educativo, exis-
te a necessidade de organizar outras atividades, denominadas pelas participantes de “traba-
lho”, por forma a tornarem-se explicitas as aprendizagens para os pais € ensinarem-se

(através de fichas e dos manuais escolares) os conteudos que se consideram relevantes para
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o nivel educativo seguinte. Este parece ser igualmente um contetido das teorias praticas
dos educadores que ainda esta em (re)constru¢ao — seja por lhe atribuirem uma importancia
menor no curriculo que desenvolvem (“s6 fazem nas horas mortas”) seja por convidarem
ser como uma imposi¢do dos pais ou das institui¢des.

Outra expressao de desvalorizacdo do contetido surge também e sobretudo nas teo-
rias praticas das Educadoras no periodo final do nosso estudo e que se expressa pela ideia
de que a crianga quando brinca “aprende sem sentir”. Esta ideia e a visdo de que devemos
colocar a crianga no centro, e seguir todas as suas ideias e desejos (no sentido de modelos
educativos em que o educador tem sobretudo um papel ndo intervertido na ac¢ao da crianga)
¢ uma concepg¢do muito presente na cultura profissional dos educadores de infancia. Teresa
Vasconcelos sobre esta centralidade da crianga questiona “Queremos uma familia ou uma
escola “centrada (apenas) na crianga? Ou serd que a crianca nao fard parte de um universo
familiar poli/ multifacetado? A nosso ver a crianga € central — o que € subtilmente diferente

de ser o centro — movendo-se num universo policéntrico (...)” (Vasconcelos, 2012, p.67).

A necessidade de uma relacdo pedagogica sensivel e empatica com a crianga € vi-
sivel em todas as participantes desde o inicio da profissdo; no entanto (retomando a ideia
de “crianga no centro”) nem sempre esta claro na fase inicial onde deve estar o limite entre
a simples satisfacao dos desejos e acdes das criangas e a estimulagdo do adulto a partir dos
seus interesses, ampliando e construindo aprendizagens relevantes e com significado para
as criancas. Sendo considerados importantes o envolvimento com as criangas nas ativida-
des e a adequagdo das experiéncias de aprendizagem aos seus interesses, no periodo de es-
tagio existe claramente preocupagdo no estabelecimento de limites e na “gestdo” do grupo
nesta fronteira com a possibilidade da crianca tomar decisdes. Esta questdo parece ser par-
ticularmente relevante nos primeiros anos da profissdo, em que as preocupacdes parecem
estar apenas centradas na gestdo de comportamentos dificeis das criangas ou na preocupa-
¢do pelo seu bem estar (das criangas) (com destaque para a dimensao de “sobrevivéncia”
expressa implicitamente pelas participantes).

A mudanga das teorias praticas dos educadores estd estabelecida no sentido da va-
lorizacdo da mediacao do adulto e dos pares na constru¢do da aprendizagem da crianga, o

que foi visivel no discurso das Educadoras na fase final com exemplificacdo do desenvol-
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vimento de projetos ou agdes em que a integracdo da componente emocional e cognitiva
foi alcangada.

A relevancia de brincar ao lado ¢ com a crianga também foi destacada. Contudo,
entre o papel de simples observacdo do adulto ou a expressdo de que a crianga aprende
“sem sentir” surgem algumas duvidas sobre se nas teorias praticas dos educadores esta cla-
rificado o seu papel quando a crianga brinca livremente, para além da sensibilidade as suas
necessidades. Mobilizamos aqui a concep¢do de Vygostky (1987) e a sua aplicagdo aos
contextos de educacgao de infancia realizada por Fleer (2010), permitindo a conceptualiza-
¢ao de situagdes de aprendizagem que ao mesmo tempo que envolvem as criangas se refe-
rem a problemas que sdo relevantes naquele contexto e tornam a aprendizagem significati-
va (Hedegaard & Chaiklin, 2005). Como apresentamos na primeira parte deste artigo, se-
gundo Fleer (2010) para a tarefa do educador ser eficaz, este tera de considerar os concei-
tos que a crianga “exibe” nas suas brincadeiras e pensar nos conceitos cientificos que quer
introduzir, ou seja deve atingir um nivel de intersubjetividade com a crianga. Pode passar
igualmente por pensar qual podera ser a atividade imaginaria que podera implicar a crianga
na exploracao do conceito cientifico (Fleer, 2013; Fleer & Hammer, 2013). Tal agcao impli-
ca igualmente um nivel de intersubjetividade com a crianga como acontece no “sustained
shared thinking” (Siraj-Blatchford, 2009) ou no envolvimento/implicagdo profundo da cri-
anca que ¢ indicador de desenvolvimento (Laevers, 1993, 2000; Laevers & van Sanders,
1997). Mas implica igualmente conhecimento do conteudo cientifico e conhecimento pe-
dagdgico de (L. Shulman & J. Shulman, 2004) pelo Educador por forma a reconhecer a

oportunidade e expandir a aprendizagem da crianga.

Conclusoes e implicacoes pedagdgicas para a formacao

Parece ser evidente a partir dos dados do estudo que a formacao inicial fornece as
bases de organizagdo do trabalho mas ndo conduz por si s6 as a consecu¢do do projeto pe-
dagogico qualquer que seja o paradigma em uso. Tal como com as criangas € necessario
conhecer concegdes prévias, reconstruir — ndo s6 através do discurso, mas de situagdes
concretas da pratica pedagdgica e da sua andlise num contexto de supervisao (a analise de
portfolios de aprendizagem e das reflexdes escritas produzidas no ambito do estagio pode-

riam evidenciar de forma mais clara este processo de mudanga).
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Outra dimensdo que parece merecer maior reflexdo e desenvolvimento no ambito
da formagdo inicial refere-se a possibilidade de organizacao do ambiente educativo como
estratégia e contexto de aprendizagem de forma a que as criangas sejam estimuladas a de-
senvolver aprendizagem através do brincar. As teorias praticas das educadoras apontam
para a ideia de que as criangas aprendem através do brincar ¢ que o adulto deve ser sensi-
vel e brincar com elas mas a sua relacdo com a possibilidade de promover a aprendizagem
ndo ¢ evidente. Pensamos que a focagem na intervengdo do adulto em torno do conceito de
“sustained shared thinking” (Siraj-Blatchford, 2009) deveria ser ampliada e valorizada
nomeadamente nas diferentes areas de docéncia — matematica, ciéncias, lingua, artes. A
importancia do conhecimento de conteudo para construir conhecimento com a crianga
através da partilha do conhecimento requer que o outro (neste caso o adulto) se aproprie do
saber e os recursos que lhe permitam desenvolver aprendizagens que sdo promotoras do

desenvolvimento.
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