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Resumo

A participacdo das criangas € um tema central, nas Ultimas duas décadas, nos
discursos cientificos e politicos que séo produzidos acerca da infancia. A Sociologia da
Infancia assume esta problematica como fulcral na definicdo de um estatuto social da
infancia e na caracterizacdo e desenvolvimento do seu campo de estudo, mais ainda
quando se trata de realidade social bastante matizada e complexa.

Esta investigagdo pretende discutir e analisar, a partir do quadro tedrico da
Sociologia da Infancia, os direitos de participagdo das criangas em contexto de jardim-
de-infancia. Partindo dos principais pressupostos deste campo do saber, nomeadamente,
que as criancas sdo atores sociais, seres competentes e sujeitos de direitos, este trabalho
procura compreender de que forma e em que dmbitos, as criangas pequenas participam
no contexto de um Jardim de Inféncia que segue o modelo pedagdgico do Movimento
da Escola Moderna (MEM)

Do ponto de vista metodoldgico, esta investigacdo de natureza qualitativa, de
ambito compreensiva, centra-se num estudo de caso e assume um caracter exploratorio.
As principais técnicas de investigacdo utilizadas foram as entrevistas, realizadas a
educadora de infancia, e os grupos de discussdo focalizada realizados com as criancas.

A auséncia de estudos em Portugal que considerem o cruzamento entre os direitos
de participacdo de criancas pequenas e 0 modelo pedagdgico do MEM confere a este
estudo uma eventual abordagem inovadora, do ponto de vista académico, social e
pedagdgico. Ndo obstante, esta dimensdo inovadora acarreta um conjunto de desafios
tedricos, metodologicos e éticos uma vez que toda a reflexdo desenvolvida sobre uma
pratica profissional, neste caso contextualizada no MEM, pressupde um entendimento
de que os fendmenos sociais resultam, em grande parte, dos significados que lhe séo
atribuidos por quem os define e explica, 0 que por sua vez, implica uma compreensdo
subjectiva desses mesmos fenémenos.

Através deste estudo concluimos que a participacdo das criangas € promovida no
contexto estudado. Observamos que a participacdo das criancas acontece de diversas
formas e em diferentes ambitos, como no planeamento, na avaliacdo, na realizacdo de
tarefas, atividades, projetos e outras propostas realizadas pelas criancas. Através do
grupo de discusséo focalizada compreendeu-se a diversidade de significados que as
criangas atribuem a participacdo. Foi, ainda possivel, perceber a importancia que
assume o papel dos adultos, nesta caso da educadora de infancia, na promoc¢do da
participacdo o que se relaciona com os principios e finalidades do Movimento da Escola
Moderna, defendidos pela mesma.

Palavras-chave: Infancia, Direitos da Crianca, Participagdo, Movimento da Escola
Moderna



Abstract

In the last two decades children's participation is a central theme in the scientific
and political speeches that are produced about childhood. Sociology of Childhood
considers this as a core issue in defining a social childhood status and in the
characterization and development of their field of study, even more when it comes to a
rather tinted and complex social reality.

This research aims to discuss and analyze the children’s participation rights in a
preschool context, from the theoretical framework of Childhood Sociology. Based on
the main assumptions of this field of knowledge, namely that children are social actors,
competent beings and individuals with rights, this work seeks to understand how and in
which areas, young children participate in the context of a pre-school class that follows
the “Movimento da Escola Moderna” (MEM) pedagogical model.

From the methodological point of view this thesis is a qualitative research,
comprehensive in scope that focuses on an exploratory nature case study. The main
investigation techniques used were interviews with the preschool teacher and focus
group carried out with children.

The lack of studies in Portugal that take into consideration the connection between
young children’s participation rights and the MEM pedagogical model makes this an
innovative study, from the academic, social and educational standpoint. However, this
study carried a set of theoretical, methodological and ethical challenges as every
reflection resulting from a professional practice (in this case in the MEM context) and
requires the understanding that social phenomena result in large part off the meanings
attributed by those who define and explain it. This in turn implies a subjective
understanding of those social phenomena.

The data analysis and the results presented in this work lead to the conclusion that
children's participation is promoted in the context analyzed. Children’s participation
occurs in different ways and in different areas such as planning, evaluation, performing
tasks, activities, projects, and other proposals made by the children. Through focused
group discussions, it was possible to understand the diversity of meanings that children
give to participation. It was also possible to realize the importance of the adult role, in
this case the childhood educator, in promoting participation which relates to the
principles and purposes of the MEM pedagogical model supported by her.

Keywords: Childhood, Children’s Rights, Children’s Participation, Movimento da
Escola Moderna
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Introducéo

"Todas as grandes personagens comegaram por serem criangas,
mas poucas se recordam disso."
(Saint-Exupery, 1943)

Nas ultimas décadas temos assistido ao desenvolvimento e consolidacdo de uma
area cientifica preocupada com a autonomizacao tedrico-conceptual e a valorizacdo da
categoria social da infancia, a Sociologia da Infancia, que muito tem contribuido para a
redefinicdo de perspetivas acerca da imagem da criangca como sujeito de direitos entre
0S quais 0 reconhecimento da crianca como sujeito de direitos de participacdo
(Alderson, 1995; Fernandes, 2009; Tomas, 2011). A problematica da democracia, dos
direitos e da participacdo das criangas estdo na ordem do dia, pelo menos do ponto de
vista dos discursos e da producédo legislativa, e constituem um campo de estudo e de
reflexdo. Ainda que ndo constituam uma questdo nova, mantém plena atualidade.

Esta investigacdo tem por objetivo caracterizar de que forma os direitos de
participacdo das criangas pequenas (3 a 5 anos) sdo, ou ndo, garantidos e promovidos
numa sala de jardim-de-infancia que segue o modelo pedagdgico do Movimento da
Escola Moderna (MEM). E nosso objetivo compreender e analisar a partir dos
pressupostos deste modelo pedagdgico, implementado e estruturado nas dinamicas de
acdo e desenvolvimento em sala de JI, de que forma e em que ambito ocorre a
participacdo das criangas. No fundo, pretende-se compreender a substancia da propria
participacdo (S, 2002) no ambito dos estudos sobre a andlise das praticas participativas
(Lima, 2000; S&, 2002; Thomas & Percy-Smith, 2010; Cockburn, 2013).

A literatura sobre a tematica dos direitos de participacdo e 0s contextos
institucionais em que as criangas estéo inseridas tem-se centrado fundamentalmente em
investigacGes com criancas mais velhas, sobretudo a partir dos 6 anos. Sao poucas as
abordagens, pelo menos no contexto nacional, que revelem a complexidade da acédo
social das criancas pequenas, que segundo a Convencéo dos Direitos da Crianga (CDC)
- documento que enuncia um amplo conjunto de direitos fundamentais de todas as
criancas - tém o direito a participacdo, uma vez que crianca é todo o ser humano com
menos de dezoito anos (art.° 1° da CDC, 1989). A auséncia de estudos em Portugal que
considerem o cruzamento entre os direitos de participacdo de criancas pequenas e 0
modelo pedagdgico do MEM confere a esta investigacdo uma eventual abordagem
inovadora, do ponto de vista académico, social e pedagdgico. Ndo obstante, esta

dimensdo inovadora acarreta um conjunto de desafios tedricos, metodol6gicos e éticos
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uma vez que toda a reflexdo desenvolvida sobre uma pratica profissional, neste caso
contextualizada no MEM, pressupde um entendimento de que os fendmenos sociais
resultam, em grande parte, dos significados que Ihe sdo atribuidos por quem os define e
explicita, o que por sua vez, implica uma compreensdo subjetiva desses mesmos
fendmenos. Este entendimento na forma como se constroi conhecimento € importante
ser referido porque situa o leitor nos pressupostos em que a investigadora se situa. Além
disso, é intelectualmente ético mais ainda quando se pretende investigar se as criancas
sdo participantes ativas ou se, por outro lado, continuam a ser invisiveis.

Durante muito tempo as criangas foram consideradas como seres passivos, sem
opinido, sem vontade e sem voz. A partir de uma determinada altura reconheceu-se a
crianga como um sujeito de direitos, capaz de agir na vida coletiva, enquanto ator social.
Esse periodo pode ser situado aquando da rectificacdo da CDC por Portugal a 21 de
Setembro de 1990. A Convencdo contém 54 artigos que podem ser divididos em trés
categorias de direitos: os direitos de provisdo; os direitos relativos a protecdo e os
direitos de participacdo (Fernandes, 2005)*. No entanto, as razdes que possam sobejar
para que a participacdo das criancas na tomada de decisdes em matérias que a sua vida
respeitem se constitua como uma inequivoca realidade, teremos que sobrepor uma outra
realidade que nos diz estarmos num dominio onde, em matéria de cumprimento da
Convencéo, menos se andou em Portugal. Apesar do conhecimento produzido na defesa
deste direito, naquilo que ele contém de politico e de social, e enquanto expressao de
uma cidadania e capacidade de afirmacdo, a sociedade adultocéntrica em que vivemos
tem tardado em abrir maos do poder no modo como tem tratado e (ndo) priorizado as
criancas e as questdes que Ihes dizem respeito.

Ainda que reconhecido a crianca o direito de participacdo, e tendo vindo a
aumentar a investigacdo nesta area ndo s6 em Portugal (Sarmento, 2004; Fernandes,
2009; Tomas, 2011), como noutros paises (Prout, 2002; Qvortup, 2009; Rocha, 2001;
Thomas, 2010, 2012; Delgado, 2003) que tém trazido contributos fundamentais para o
debate do tema, ainda é curto este caminho na realidade portuguesa. Até agora a
avaliacdo que se tem feito da participacdo e dos direitos participativos no mundo mostra

que estamos ainda muito longe de garantir esse direito. De facto, as criangas ndo séo

1 Direitos de provisdo — onde séo reconhecidos os direitos sociais da crianga, nomeadamente os associados a
salvaguarda da saude, educagdo, seguranca social, cuidados fisicos, vida familiar, recreio e cultura; Direitos de
protecdo — onde sdo identificados os direitos da crianga relativamente a discriminacgdo, abuso fisico e sexual,
exploracdo, injustica e conflito; Direitos de participacdo — onde séo identificados os direitos civis e politicos, ou seja,
aqueles que abarcam o direito da crianga ao nome e identidade, o direito a ser consultada e ouvida, o direito ao acesso
a informagcdo, a liberdade de expresséo e opinido e o direito a tomar decisfes em seu proveito (Fernandes, 2005).
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ouvidas, nomeadamente no ambito das instituices que ocupam, como a familia e a
escola (Sarmento, 2004; Fernandes, 2009; Tomaés, 2011; Cockburn, 2013).

Como se afirmou anteriormente, a questdo da participacdo da crianca nas
instituicOes educativas, ndo &, apesar de tudo, um tema novo. Constitui-se uma das mais
reivindicadas dimensdes do discurso pedagogico da modernidade, sobretudo a partir de
autores como Rousseau, Ferriere, Dewey e Freinet. Estes autores foram fonte de
inspiracdo para o pedagogo portugués Sérgio Niza, fundador do modelo pedagodgico do
MEM, que ja nos finais da decada de 70 do seculo passado, aquando do Ano
Internacional da Crianca, alertava, no editorial da Revista Escola Moderna, para o
incumprimento dos direitos das criancas, dizendo: "tanto se falou da CRIANCA e dos
seus DIREITOS promulgados, mas na maior parte das vezes, ndo cumpridos, que
podemos, como ULTIMO ATO DE RESISTENCIA, relembrar que a crianca deve
beneficiar de uma educacdo obrigatoria e gratuita num espirito de compreensdo e
liberdade" (1979, p. 66, citado em Niza, 2012, p. 56). E neste espirito que 0 MEM surge
e se funde.

O MEM associou-se a Federacdo Internacional dos Movimentos de Escola
Moderna, no ano da morte de Célestin Freinet (1966) em plena polémica aberta pela
Pedagogia Institucional criada pelo grupo dissidente de Paris, que muito inspirou 0s
primeiros passos do movimento portugués. A partir da sua constituicdo, o trabalho
tedrico e pratico desenvolvido em Portugal foi operando a deslocacdo do modelo de
uma “Pedagogia Freinet” para um modelo contextualizado teoricamente pela reflexdo
dos professores portugueses que o vém desenvolvendo. Assim, de uma concegédo
empirista da aprendizagem assente no ensaio e erro (tateamento experimental de
Freinet), foi evoluindo para uma perspetiva de desenvolvimento das aprendizagens,
através de uma interacdo sociocentrada radicada na heranca sociocultural, a redescobrir
com o apoio dos pares e dos adultos na linha instrucional de Vigotsky e de Bruner.
(Niza, 1998).

Teoricamente, o0 modelo do MEM assenta em principios que fomentam a
participacdo, nomeadamente pela “organizacdo participada no trabalho” em sala de aula,
que é a palavra-chave do modelo pedagdgico do MEM. A educagdo no movimento é
entendida como um conceito que se caracteriza por apelar a confianga no potencial de
cada crianca; registar positivamente 0s seus sucessos; possibilitar uma participacdo da

mesma na vida do grupo/turma, tendo uma palavra a dizer sobre 0 que se passa na sala
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de aula; e, permitir o desafio constante no aprofundamento das aprendizagens
(Gonzalez, 2002).

A semelhanca do que tem acontecido na area de investigacdo sobre os direitos de
participacdo, as investigacdes realizadas sobre o modelo do MEM tém-se focado
fundamentalmente com criancas a partir do 1° ciclo do ensino basico e seguintes ciclos.
A palavra aluno, professor, turma é recorrente. Ja as palavras crianga, infancia,
educador, grupo acontecem raramente, conferindo a este estudo mais uma vez, um
caracter inovador. Por conseguinte, pretende-se com esta investigacdo de carater
exploratério, compreender de que forma e em que ambitos, as criancas pequenas (3 a 5
anos) participam no contexto de um Jardim de Infancia que segue 0 modelo pedagdgico
do MEM.

No primeiro capitulo debrucamo-nos sobre a Infancia e os Direitos, num olhar a
dentro pela Convencao dos Direitos das Criancgas, fazendo um enquadramento teorico a
partir de alguns trabalhos que tém sido desenvolvidos neste &mbito, na definicdo de
participagdo infantil, centrando o nosso foco no contexto educativo que é o palco deste
estudo. Abordamos a questdo dos direitos de participacdo em Portugal e tentamos
estabelecer dialogos entre a Pedagogia da Infancia e a Sociologia da Infancia.

No capitulo 11, designado como o Movimento da Escola Moderna e a participacéo
das criangas procuramos encontrar nos principios e finalidades deste modelo pontos de
convergéncia com a participacdo ativa das criancas. Como é, de que forma e em que
ambitos as criangas participam? Como vé o modelo (e quem 0 segue) as criangas no
contexto educativo? Como surgiu 0 modelo em Portugal e, ainda, como € que este é
operacionalizado no JI. Analisamos o envolvimento das criangas, enquanto uma das
categorias de andlise, a partir da caracterizacdo de um dia tipo no Jardim-de-Infancia
(Ferreira, 2004). Esta breve dindmica diaria possibilita-nos entender onde estdo as
criancas e qual o seu papel no quotidiano institucional do JI.

E, na sequéncia deste quadro de reflexdo tedrica, que no terceiro capitulo se
explicita o processo de investigacdo desenvolvido, o qual se concretizou através de um
estudo de caso de carécter exploratério, sustentado na observacgéo e recolha de dados em
sala (gravacdo) dos momentos de planeamento de atividade (reunido da manhd) e dos
momentos de avaliacdo do grupo (Reunido de Conselho de Cooperacdo Educativa) e,
ainda, no recurso a técnicas de investigagdo como a entrevista e os focus group.

No quarto capitulo caracterizou-se o contexto institucional - espaco, ambiente,

comunidade escolar e seus membros, bem como alguns aspetos estruturais do modelo
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do MEM: organizacdo da sala, materiais, rotinas e o sistema de planeamento e
avaliagéo.

Por Gltimo, no capitulo V, divulgamos a apresentacdo e analise dos resultados
onde desvendamos as concecdes sobre a participacdo das criancas e da educadora
(adulta) e como é que esta participacdo ocorre no contexto educativo, e mais

especificamente no momento do Conselho de Cooperacgéo Educativa.
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Capitulo |
Infancia e Direitos

1.1 A participagdo das criangas. Um olhar a dentro pela Convengéo dos Direitos
das Criancas

Como defende Sarmento

"habitudmo-nos durante muito tempo a pensar nas criangas como seres passivos,
destinatarios da accdo dos adultos, sem vontade, sem opinido, sem voz. A partir
de uma determinada altura, o reconhecimento de que as criangas sdo actores
sociais, ou seja, sujeitos com capacidade de ac¢édo e interpretacdo do que fazem,
levou ao reconhecimento da necessidade, e mais que a necessidade, do direito, da
crianga em participar na vida colectiva" (2004, s/p).

E sobretudo a partir da década de 80 do século passado que assistimos ao que
Tomaés denomina da cultura de sujei¢do a cultura de participacdo (2011, p.91). Se por
um lado, a Convencdo dos Direitos da Crianga (CDC) assegurou, pelo menos do ponto
de vista juridico e simbolico, a participacdo das criangas; por outro lado diversos
campos do saber auxiliaram & densificacdo dessa vontade juridica ao legitimarem
cientificamente esse pressuposto. E sobretudo a partir dos Childhood Studies, com
especial incidéncia na sociologia da infancia (James & Prout 1990, Sarmento 2000) que
temos assistimos a redefinicdo de premissas fundamentais sobre a infancia e a crianga,
como a valorizagdo da categoria social da infancia, bem como a imagem da crianca
como sujeito de direitos e ndo mero objeto de regulacdo e intervencdo adulta, mas
sujeito com acdo e voz.

A participacdo das criancas aparece consagrada pela primeira vez na histéria da
humanidade como um direito, na CDC - documento que enuncia um amplo conjunto de
direitos fundamentais de todas as criangas, - em 1989, quando esta surge como um
culminar de todo um processo de reconhecimento da infancia e dos direitos das
criancas. A Convencdo contém 54 artigos, que podem ser divididos em quatro
categorias de direitos: os direitos a sobrevivéncia; os direitos relativos ao
desenvolvimento; os direitos relativos a protecao e os direitos de participacdo. "Apesar
de no extenso conjunto de artigos que compdem a CDC, a expressao ‘participacao’
aparecer, somente, trés vezes explicitamente nomeada, concretamente no art.’ 9, n°2 e
no art.° 32, n°1 e n°2, outros artigos convocam 0 conceito e pressupdem-no, mesmo nado

o referindo explicitamente™ (Fernandes, 2005, 2009).
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E sobretudo a partir deste documento juridico e da agio de diversos movimentos e
organizag0es que se potenciou a discussao em torno da questdo da participacdo daqueles
que continuam a estar & margem das decisdes, as criancas (Tomas, 2011). E sobretudo a
partir da década de 90 do século passado, que assistimos a um crescimento de
investigacOes e de acdes que visam potenciar os direitos de participacéo e fazer com que
as criangas sejam consideradas como parte ativa da vida coletiva, uma vez que a sua
"voz" e opinido sdo fundamentais para construir um modo de vida satisfatério para
todos (UE, 2010). Esse processo néo € linear, pelo contrario, "participacédo € inerente ao
préprio processo de maturacéo e desenvolvimento da crianga” (Sarmento, 2004, s/p).

Ao regressar a CDC, podemos constatar que os direitos de participacdo consagram
o0 "direito ao acesso a informac&o apropriada”, "o direito a liberdade de associacao" e o
"direito a liberdade de expressdo e pensamento e opinido".

As criancas tém direito ao acesso a informacdo (art.°17) e desta forma serem
consideradas como membros pertencentes a uma comunidade, com direito a serem
informadas e a estarem a par de tudo o que possa ir de encontro aos seus interesses. Tal
como defende Fernandes, "a observacdo deste direito € um requisito fundamental para
que a crianca perceba o alcance, a utilidade e interesse da sua participacdo. De referir
ainda a importancia dos esforcos necessarios para tornar tal informacgdo acessivel e
apropriada as criancas, seja no contexto familiar, seja no contexto escolar, seja ainda no
contexto alargado da comunidade” (2004, p. 131)

O direito de liberdade de associacdo (art.° 15) estd intimamente ligado a
democracia, uma vez que € previsto que as criangcas num ambiente democratico se
possam reunir de forma pacifica e aferir o que é melhor para o seu bem estar. Segundo
Fernandes, (2004) "o direito de associacdo implica duas vertentes: associacdo com
outras criancas ou adultos para organizar e exercer atividades desportivas, sociais,
culturais ou artisticas; e a participacdo ativa e ndo apenas passiva em atividades de
outras organizacdes, que embora da iniciativa dos adultos ou do Estado, tém como
destinatarios as préprias criancas" (2004, p. 132).

Relativamente ao "direito a liberdade de expressdo e pensamento e opinido" a
CDC diz que "a crianga tem o direito de exprimir livremente a sua opinido sobre
questdes que Ihe digam respeito e de ver essa opinido tomada em consideragao”, tem
ainda o "direito de exprimir 0s seus pontos de vista, obter informacdes, dar a conhecer
ideias e informacdes, sem consideracOes de fronteiras". Estes direitos colocam um

conjunto de questfes que merecem aqui ser enunciadas, uma vez que:
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"um desafio radical as atitudes tradicionais de exclusdo das criancas das arenas de
accdo e de decisdo. Ele ndo se refere directamente a necessidade de atribuir a
crianca o direito de autonomia, ou de controlo por si s6, sem atender a outros
requisitos como a maturidade, a competéncia social; por isso mesmo, introduz
alteracdes profundas as limitacGes de participacdo dependentes de critérios etarios
estritamente entendidos, pois defende que todas as criangas sdo capazes de
expressar 0s seus pontos de vista." (Fernandes, 2004, p. 130).

Muito embora o0s documentos legais existam e sejam frequentemente
mencionados nas investigacdes, na pratica percebemos muitas vezes a auséncia do seu
cumprimento: a infancia acaba por ser o Unico grupo geracional excluido dos direitos
politicos. Tal como defende Sarmento, "as criancas ndo sdo necessariamente bons
parlamentares, mesmo em miniatura, nem dirigentes homunculizados de partidos
politicos, ou decisores institucionais em ponto pequeno. Sdo actores sociais politicos
competentes, sem deixar de ser criangas. S&o, aliés, tanto mais competentes, quanto
mais respeitados forem na sua condicao geracional™ (2007, p. 204).

Todo o processo em volta da participacdo da crianca aponta ndao sO para a
participacdo, mas também para um direito a palavra que pressupde, entre outras coisas,
o direito a ter voz, a ser escutada e a ver a sua opinido tida em conta nas negociagoes,
planificacbes e/ou propostas educativas, se nos referirmos as instituicdes educativas, por
exemplo.

A instituicdo educacdo, mais do que nunca, assume um papel fundamental no
desenvolvimento de uma educacdo critica, que tenha como pressupostos a participacao
ativa, a discussdo e o dialogo assente no principio “aprender a democracia pela pratica
da participa¢do” (Lima, 2000, p. 34), o que inclui as criangas pequenas que séo o foco
desta investigacdo. Desta forma as suas opinides e decisGes deveriam estar sempre na
linha da frente no que diz respeito a vida democratica. Ainda assim "a participacdo
infantil na organizacdo escolar € um desiderato politico e social correspondente a uma
renovada concep¢do da infancia como geracdo constituida por sujeitos activos com
direitos proprios (ndo mais como destinatarios passivos da ac¢do educativa adulta) e um
eixo de renovacdo da escola publica, das suas finalidades e das suas caracteristicas
estruturais.” (Sarmento et al., 2007, p.197).

E neste ambito educativo que se ressalva neste trabalho o art.° 29 da CDC que
defende que "a educagdo deve destinar-se a promover o0 desenvolvimento da

personalidade da crianga, dos seus dons e aptiddes mentais e fisicas, na medida das suas
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potencialidades. E deve preparar a crian¢a para uma vida adulta ativa numa sociedade
livre e inculcar o respeito pelos pais, pela sua identidade, pela sua lingua e valores
culturais, bem como pelas culturas e valores diferentes dos seus."

Na esteira do pensamento freireano, o espaco educativo € um espaco privilegiado
para a participacdo infantil. Nao obstante, é necessario referir a importancia que o papel
do(s) adulto(s) tm no processo, uma vez que é na sua acdo que a participacao “vive ou
morre”. O desejavel é que o adulto promova e fomente a participacdo das criangas, uma
vez que a "accdo educativa quotidiana da escola pode contribuir poderosamente para a
afirmacdo da cidadania da infancia por efeito da institucionalizacdo dos direitos das
criangas, de modo a transformar algumas praticas familiares" (Sarmento et al., 2007,
p.199) e determinadas préticas educativas e pedagogicas.

No quadro da educacdo de infancia em Portugal e da sua historia, ha alguma
hegemonia nas pedagogias, curriculos e praticas, tradicionais e conservadoras, onde
ensinar é igual a transmitir, e onde as politicas educativas defendem um ensino
massificado e igual para todos, com especial incidéncia nos Ultimos anos, em que
metas-curriculares e mega agrupamentos se opdem a diferenciacdo pedagdgica e a
promocdo de reflexdo e participacdo. Como afirma Sampaio:

"Ensinar a todos como se fossem um sO, em espacos colectivos que ndo condizem

com o vigor da expressividade ludica, corporal, exploratéria e interactiva da

crianca e, disciplinar pela forca do poder concentrado na geracdo mais velha,
parece ser a mola mestra da educacdo da infancia desde o final do periodo

monarquico, quando entdo ja vigia um sistema publico de educacdo" (2011, p.

76).

Sdo varias as investigacbes (Barros, 2004; Santos, 2010; Folque, 2012) que
demonstram que a qualidade da educacdo em Portugal ndo passa pelo ensino
tradicional, mas sim por uma pedagogia diferenciada e construtivista, e por espacos e
praticas participativas protagonizadas com e pelas criancas.

Se por um lado continuamos a assistir ao predominio de visdes hegemdnicas sobre
as criancas e a infancia, sobretudo a partir de uma leitura estrita, baseada nas teorias de
etapas de Piaget que dao enfoque a crianga como um "vir a ser”, alguém que se prepara
para o futuro. Por outro, ha uma contra corrente que defende uma Pedagogia da Infancia
que defende a participacdo da crianca no processo educativo, que compreende a crianca
como ator social e que defenda as instituicbes de educagdo como um lugar de espaco

para as culturas da infancia (Rocha, 2001, 2002).
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Encontramos também no campo sociologico, sobretudo na sociologia da infancia,
referéncias a esta necessidade de se considerar a crianca sujeito de direitos (Fernandes,
2005, 2009; Tomas, 2011). A sociologia da infancia pressupde que as criangas também
sejam reconhecidas como atores sociais, de pleno direito, ainda que com caracteristicas
especificas, em virtude da sua dependéncia, concecao oposta aquela que as compreende
como meros destinatarios de cuidados sociais especificos.

"A construcdo de um trabalho escolar participativo e nao alienado - exprime-se

num constante investimento da participacdo dos alunos na planificagéo, execucao

e avaliacdo das diferentes accdes. As atividades realizadas dentro da sala de aula

utilizam como instrumentos essenciais a planificacdo anual, semanal e diaria das

actividades, discutida e negociada com os alunos, e a assembleia de turma como

espaco de afirmacgéo da vontade coletiva e esclarecimento e gestdo de conflitos.
(Sarmento et al., 2007, p.199).

As instituicBes educativas necessitam ser um espaco de realizacdo dos direitos das
criancas. Um espaco onde se sentem escutadas, respeitadas e onde se podem afirmar
enquanto atores sociais, um espac¢o onde contam com adultos que com elas negoceiam,
planificam, pensam e as consideram competentes. Ainda assim, e estudos recentes
confirmam-no, o mais frequente é encontrarmos espacos institucionais onde a
participagdo infantil ndo acontece, onde as pedagogias de transmissdo sdo Unicas, onde
os professores/educadores ainda sdo o exemplo méximo do autoritarismo e da
disciplina, onde "para a maioria participar é estar" (Tomas & Gama, 2011, p. 18). E
importante referir que a participacdo infantil ndo significa a auséncia ou demissao do
papel do adulto. Pelo contrério, o adulto tem um papel fundamental na participacdo
infantil, na medida em que "criancas e adultos devem ser capazes de se conjugar na
concretizacdo dos seus modos de vida e nas formas de organizacdo e direccdo dos seus
contextos de existéncia." (Sarmento, 2004, s/p). Também Tomas afirma que
"participagdo (infantil) n&o significa tudo fazer, n&do significa que os adultos
simplesmente se rendam a todas as decisdes das criangas! Trata-se sim de um processo
de negociacdo e de relacBes mais horizontais e simétricas entre adultos e criancas"
(2011, p. 109).

O adulto surge, neste contexto, como um mediador e/ ou facilitador na promogéo
e garantia dos direitos de participacdo das criangas. Por vezes é tambem coparticipante
ativo nos processos de tomada de decisdo. Como afirma Sarmento, "exige-se ao adulto
uma capacidade de escuta e de observagéo™ (2004,s/p), em oposi¢do aos Paradigmas do

Paternalismo, da Propriedade e da Domesticacdo e do Paradigma da Protecdo e do
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Controlo em relagdo as criancas® (Tomas, 2007, 2011), que se tem vindo a observar ao
longo da histdria. O papel e a acdo dos adultos sdo fundamentais na promogéo e garantia
dos direitos de participacdo, principalmente no que diz respeito a sua real efetivacao.

Uma das principais dificuldades quando se discute o conceito de participacdo sdo
as multiplas definicdes e entendimento de que dela se fazem. Nesta investigacdo
assume-se a definicdo de Tomas: "participar significa influir directamente nas decisdes
e N0 processo em que a negociacao entre adultos e criancas € fundamental, um processo
que possa integrar tanto as divergéncias como as convergéncias relativamente aos
objectivos pretendidos e que resultam num processo hibrido.” (2011, p. 116).

Uma outra referéncia fundamental nesta investigacdo é o trabalho desenvolvido
por Lima (1998), nomeadamente o modelo tedrico-conceptual que elaborou sobre os
processos de participacdo em contexto educativo e que vamos evocar e adaptar na

analise dos dados. De seguida, apresenta-se de forma sucinta esse modelo:

Quadro 1. Modelo tedrico-conceptual da participacéo de Lima (1988)

Critérios Tipos e graus de participagio

Participacdo Direta

Democraticidade Participagdo Indireta

Regulamentacao

(grau de formalizagdo, estruturagdo e
publicitacio da regras que regulam a
participacdo)

Participacdo Formal
Participacdo Nao formal
Participacdo Informal

Participacdo Ativa
Participacdo Reservada

Envolvimento N .
Participacao Passiva

Participacdo convergente

Orientagao Participacdo divergente

Cabe ainda referir que assume fundamental importancia reconhecer a
multiplicidade de formas de participacdo, a multiplicidade de espagos (formais e
informais), de padrbes culturais e das praticas das criancas nos seus quotidianos,

envolvendo-as de acordo com questfes que lhes sdo significativas (Cockburn, 2010).

2 Segundo Tomés (2011) o Paradigma do Paternalismo, da Propriedade e da Domesticacio refere-se &
posicdo subalterna das criancas em relacdo ao poder dos adultos que as consideram como posse dos pais
ou adultos responsaveis e que ndo tém qualquer direito independente deles. No Paradigma da Protecéo e
do Controlo a crianga é tida como um ser fragil, que ndo tem autonomia, ainda incapaz e que tem de ser
obrigatoriamente protegida.
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Nesta investigacdo centramos a questdo na participacdo das criancas a partir de
uma instituicdo educativa, especificamente um jardim-de-infancia privado.

Como defende Sarmento, sendo dominantes as correntes “(neoconservadoras, que
preconizam o0 "regresso™ a uma concepcao de escola autoritaria, selectiva e segregadora)
na edificacdo das politicas educativas, emergem em contracorrente as ideias da "crianca
ao centro”, da "educacdo para a cidadania”, e da “participacdo educativa como
referenciais da gestdo da crise educacional, para o lado da edificacdo das escolas como
mundos de vida para as criangas.” (2002, p.8).

Defendemos aqui, a necessidade de tornar os contextos educativos espacos onde
as criangas possam efetivamente ser criancas, espacos onde tém voz, opinido e onde séo
escutadas e respeitadas enquanto criangas. Segundo Tomas, encontramo-nos perante
duas exigéncias: (i) a de inserir a educacdo num quadro concetual que a coloque para
além da qualidade que tendem a valorizar quase exclusivamente a melhoria do
desempenho escolar; e, (ii) (re)posicionamento das criancas no centro da agéo
educativa, mobilizando as suas competéncias, as suas identidades e a sua participagéo.

Por dltimo, trata-se de reconstruir a instituicdo escolar em locus de cidadania
(Vasconcelos, 2007) e a valorizacdo do oficio de crianca. Como afirma Sirota “a
passagem do oficio de brincar e do oficio de aluno, ao oficio de ser crianca obriga ao
reconhecimento das criangas com atores sociais, ou seja, de deixar de falar sobre as

criangas para, sobretudo, falar com elas” (2012, p. 127).

1.2 A participagdo em contexto de Jardim de Infancia

Em Portugal, os primeiros servicos para a infancia remontam ao século XIX,
altura em foram criados os primeiros jardins-de-infancia "por iniciativa de intelectuais
portugueses, 0s quais mantinham contacto com as ideias progressistas europeias. A
educacdo de infancia surge, assim, associada a afirmacdo de uma classe média que se
tornava progressivamente mais educada” (Vasconcelos, 2000, s/p). O primeiro Jardim
de infancia oficial foi fundado em Lisboa em 1882, segundo ideais pedagdgicos de
Froebel. Ao mesmo tempo surgiram alguns jardins-de-infancia privados inspirados pelo
poeta Jodo de Deus, que numa tentativa de combater o analfabetismo®, cria um método

de leitura e escrita designado por "cartilna maternal" que até hoje continua a existir.

* Nesta altura 75% da populagdo portuguesa era analfabeta (Pordata, 2013).
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"Nos primeiros anos da Republica (1910-1926) instituiu-se o ensino infantil
oficial, destinado a criangas entre os 4 e 0s 7 anos de idade de ambos os sexos. Foram
criadas algumas escolas e fez-se a formacao de professores especializados em educacgéo
infantil” (Vasconcelos, 2000, s/p). No entanto, dada a mudanca do regime politico em
1926, a educacdo de infancia deixou de ser uma prioridade, e numa perspetiva
conservadora incentivaram-se as mulheres a ficarem em casa a tomar conta da familia.
(Cardona, 1997).

Depois da revolucdo de 1974 foram criadas instituicdes para a infancia, fruto dos
varios movimentos populares que reclamaram a criacdo de um setor publico de
educacdo que vem a ser criado em 1977. "As mudangas de caracter social e politico
obrigaram o Estado a criar enquadramento legal para as iniciativas populares. Assim, a
Lei 5/77 cria um sistema publico de educacdo pré-escolar e, em 1979, é promulgado o
Estatuto dos Jardins de Infancia" (Vasconcelos, 2000, s/p).

A partir deste momento verificou-se um crescente nimero de jardins-de-infancia
publicos e privados que alargavam a rede de apoio a infancia e que abrangiam 37% da
populacdo infantil, longe dos 80% que se verificam nos paises do norte da Europa.
(Vasconcelos, 2000).

Apesar de se ter dado pequenos passos, muito ainda ficava por fazer. A cobertura
da rede publica de equipamentos de apoio a infancia estava muito aquém do desejavel.
O Estado que se assume como o principal "protetor social" revelava grandes
fragilidades na sua constituicdo (Vilarinho, 2001, p. 93). Em Portugal uma das areas
onde ainda se observa maiores fragilidades no Estado Providéncia (Santos, 1990, 1993;
Samouco, 1993) € a das politicas da educacdo e de protecdo das criangas, e dentro
destas, as politicas de educacdo pré-escolar (Vilarinho, 2001, p. 94). Podemos
considerar as politicas para a infancia de baixa intensidade (Tomas et al., 2011), ndo s6
por questdes de proporcionalidade mas também porque sdo formuladas sem terem em
conta as diferentes infancias. Mais grave ainda, é dada supremacia aos interesses dos
adultos e das instituicdes, deixando as crian¢as de fora no que concerne as politicas que
diretamente Ihes dizem respeito.

A falta de resposta estatal teve como consequéncia a proliferacdo de creches e
jardins de infancia da iniciativa de comissdes de moradores, associagdes recreativas,

paréquias, etc. Assim, no que diz respeito a protecdo e educacdo das criangas, esta
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dimens&o aparece como “pertencendo” ao campo da sociedade-providéncia® e ndo como
responsabilidade do Estado-providéncia. (Santos, 1990; Vilarinho, 2001). Continuaram
a confirmar-se as deficiéncias de oferta e as assimetrias regionais de cobertura de rede,
contando o Governo com a iniciativa privada para colmatar esta falta de providéncia,
revelando que o Estado ndo garante o direito das criancas a uma educacdo pre-escolar
publica e gratuita (Vilarinho, 2001, p. 96).

Em, 1994 o conselheiro e investigador Jodo Formosinho, emitiu um parecer, a
pedido do Conselho Nacional de Educacao, onde apontava a necessidade urgente de um
sistema integrado de educacdo pre-escolar em que a intervencdo do Estado fosse clara.
Vasconcelos afirma que "o parecer, (...) foi muito bem aceite na opinido publica” e que
"esta conjuntura trouxe a educagdo pré-escolar para o debate publico e para a agenda
politica, tornando-a motivo de interesse nacional.” Assim, em 1995, ap6s a mudanca
para 0 governo socialista, Formosinho e Vasconcelos ficam encarregados de fazer um
relatdrio estratégico para o desenvolvimento e expansdo da educacdo pré-escolar que
pretendia alargar e desenvolver os servi¢os da educacdo de infancia e apresentar uma
visdo de qualidade.

Este foi um momento chave na educacdo pré-escolar portuguesa e nos dois anos
seguintes assistiu-se a publicacdo de legislacdo, fez-se 0 maior investimento de sempre
na educacdo, foram realizadas muitas mudancas que tiveram um impacto ndo sé na
quantidade dos servicos disponibilizados, mas também na qualidade da Educacéo Pré-
Escolar em Portugal.

Na realidade, e apesar dos inumeros esforcos para o melhoramento da EPE,
continuamos a assistir a uma desigualdade de oportunidades, uma vez que o Estado
continuou a contar com a rede privada para garantir a frequéncia das criancas neste
nivel de ensino, ndo garantindo o direito das criancas a frequéncia de JI publicos e
gratuitos. Ainda assim e, segundo Folque (2012, p. 46), a melhoria nesse periodo foi

visivel:

—De uma frequéncia da educacdo pré-escolar de 54% da populagéo, a cobertura
passou a ser de 77% (com taxas mais elevadas para as criangas de 5 anos);
—Todos os servicos devem articular educacdo e cuidados e, ainda, responder as
necessidades das familias;

* Sociedade Providéncia é conjunto de mecanismos e préticas de base social que constréi garantias de
enfrentamento das adversidades e reduz a precariedade das condi¢es de viver (Sposati & Rodrigues,
citado em Vilarinho, 2001, p. 94).
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—Todos os servicos tém a supervisdo do Ministério da Educagdo na componente
educativa;

—A formagéo de educadores passou a ser uma licenciatura de quatro anos;

—Todas as salas de educacdo pré-escolar (com um maximo de 25 criangas) tém de
estar a cargo de um educador licenciado;

—Foram publicadas pela primeira vez Orientacdes Curriculares para a Educacéo
Pré-Escolar.

E neste documento importantissimo para a Educacio de Infancia que surge pela
primeira vez referéncia a participagdo das criangas no contexto do jardim-de-infancia.
Até entdo a participacdo era bastante referida no que dizia respeito as familias, as
autarquias, a comunidade, mas nada se referia especificamente a crianca, como
podemos ver na Lei Quadro da Educacéo Pré-Escolar (1997).

As OrientacOes Curriculares tém por finalidade constituir-se como um “ponto de
apoio para uma educacdo pré-escolar enquanto primeira etapa de educacdo bésica,
estrutura de suporte de uma educacdo que se desenvolve ao longo da vida” (OCEPE,
1997, p. 7). Séo seus fundamentos, a par da indissociabilidade do desenvolvimento e da
aprendizagem, o reconhecimento da crianga como sujeito do processo educativo, a
articulacdo das diferentes areas do saber, a diversidade e a cooperacdo (OCEPE, 1997,
p. 14).

No que diz respeito a participacdo da crianga em contexto educativo, o referido

documento defende que a crianga tem direito a participar no planeamento e avaliagao:

O planeamento realizado com a participacdo das criancas permite ao grupo
beneficiar da sua diversidade, das capacidades e competéncias de cada crianca,
num processo de partilha facilitador da aprendizagem e do desenvolvimento de
todas e de cada uma. (OCEPE, 1997, p. 26)

Refere ainda que a crianca deve poder experienciar um ambiente democratico e de

cooperacao, onde a participacdo na elaboracdo de normas e regras é fundamental:

A participacdo de cada crianca e do grupo no processo educativo através de
oportunidades de cooperacdo, decisdo em comum de regras colectivas
indispensaveis a vida social e distribuicdo de tarefas necessarias a vida coletiva
constituem outras experiéncias de vida democratica proporcionadas pelo grupo.
(OCEPE, 1997, p. 36)

Ao longo de todo o documento a palavra participagdo é recorrente, deve-se isto ao

facto das OCEPE adotarem uma perspetiva socio-construtivista em que a crianca €
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considerada sujeito do processo educativo, afastando de si um modelo tradicionalista e
de desenvolvimento a que se estava habituado. E neste sentido sécio construtivista que
se usa, pela primeira vez, areas de conteudo para definir o curriculo abordando
diferentes aprendizagens, conhecimentos e valores socialmente relevantes. (Folque,
2012, p. 47).

“A participacdo no grupo permite também a crianca confrontar-se com opinides e
posicdes diferentes das suas, experimentar situacdes de conflito. O educador apoiara as
tentativas de negociacdo e resolucdo de conflitos, favorecendo ainda oportunidades de
colaboracdo”. (OCEPE, 1997, p. 37).

E na area do desenvolvimento pessoal e social que encontramos os valores sociais
imprescindiveis a crianca para se relacionar consigo propria, com 0s outros e com 0
mundo. Esta area transversal e integradora "decorre ainda da perspectiva que o ser
humano se constrdi em interaccdo social, sendo influenciado e influenciando o meio que
o rodeia” (OCEPE, 1997, p. 52). Neste sentido o documento reitera ainda a participacdo

das criancas na dindmica institucional.

A participagdo das criangas na dinamica institucional, em que a organizagao
democratica do grupo se amplia num contexto social mais alargado, é também

uma forma de desenvolvimento pessoal e social. (OCEPE, 1997, p. 42)

Assim como defende que os projetos educativo e pedagdgico, devem ser
realizados pelo educador, comunidade e familias, e que estes "se modificam com a
participacdo das criancas". (OCEPE, 1997, p. 45).

Esta presente ao longo do documento a ideia da "partilha do poder", ou seja que as
decisbes que dizem respeito ao grupo sejam democraticamente tomadas em conjunto
com o educador, as criangas e/ou com outros intervenientes. VVasconcelos defende, nas
OCEPE, que "a participacdo democratica na vida do grupo € um meio fundamental de
formacdo pessoal e social”, e que "esta participacdo permite construir uma autonomia
colectiva que passa por uma organizacao social participada em que as regras, elaboradas
e negociadas entre todos sdo compreendidas pelo grupo”. A autora refere ainda que
"esta participacdo ndo passa apenas pela organizacdo social do grupo, mas esta presente
no processo de aprendizagem, em que as criangas sdo consultadas sobre a organizagao
do espaco e do tempo, tomam a iniciativa de actividades, colaboram nas propostas do

educador e das outras criancas, cooperando em projetos comuns.”
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Muito embora, este documento de referéncia, tanto dé enfoque as questdes da
participacdo, observamos frequentemente nas instituicdes educativas em Portugal uma
auséncia efetiva de participagdo, ou uma participagdo mascarada.

Na perspetiva pedagogica destacamos o trabalho de Barros (2003), nomeadamente
sobre o envolvimento de criangas portuguesas de 3 anos em grupos heterogéneos do
ponto de vista etario, inseridas em contextos educativos tradicionais versus
construtivistas. A autora conclui que nos contextos de cariz construtivista foi possivel
uma evolucdo global ao nivel da participacdo, no sentido das propostas veiculadas. As
criancas puderam participar ativamente no seu processo de desenvolvimento, obtiveram
resposta aos seus interesses e necessidades, beneficiaram de uma pedagogia
diferenciada, tiveram oportunidade de vivenciar atividades e projetos motivadores, o
que se traduziu nos elevados niveis de envolvimento obtidos. Nos contextos que
baseavam a sua préatica essencialmente nos pressupostos de uma pedagogia tradicional,
ndo foi possivel responder plenamente as expectativas e necessidades das criancas,
dificultando a sua integracdo em atividades e projetos significativos e consistentes, o
que se traduziu em niveis de envolvimento mais baixos (Barros, 2003).

Estudos mais recentes (Rocha, 2001, 2002; Nascimento, 2009; Vasconcelos,
2010) onde se articulam a pedagogia da infancia e a sociologia da infancia, é reforgada a
ideia de que a participacdo das criancas implica considera-las atores sociais. "A
participacdo implica o exercicio do poder de decisdo, de construcdo de competéncias de
cidadania activa, de forma a influenciar a tomada de decisdo no espaco colectivo, em
assuntos relevantes para 0s mundos sociais e culturais das criangas.” (Fernandes e
Tomaés, 2011, p. 1). Este crescente destaque a participacdo das criangas, deve-se em
grande parte aos maultiplos estudos nacionais e internacionais que estdo a potenciar a
reflexdo sobre o papel da crianca e da infancia na sociedade.

Do Brasil chegam-nos vérias pesquisas sobre a infancia e a educagdo infantil.
Eloisa Candal Rocha tem, nas Ultimas décadas, investigado sobre a educacdo dos 0 aos

6, cruzando a pedagogia com a sociologia da infancia, alertando para o facto de:

"as orientacbes das politicas-pedagdgicas s6 serdo instrumentos suficientes
quando as pesquisas em educacédo estabelecerem um razoavel cruzamento com as
pesquisas de outras areas que também tém a crianca de 0 a 6 anos como objeto de
suas investigacdes, tais como a antropologia, a medicina, a biologia, a sociologia,
a historia, a psicologia, o servico social, a puericultura, a arquitetura, o direito, as
arte, etc.” (Faria, 1988 citado em Candal Rocha, 2002, p. 70).
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Também Angela Coutinho traz para a discussdo esse encontro pedagdgico-

sociologico quando afirma que:

“em grande medida, a percecdo de que as criancas ndo sdo meros objetos de
analise, mas sim sujeitos ativos da pesquisa e, principalmente, atores sociais. Por
isso, ja ndo cabe pensar as criangas como individuos a serem estudados e
categorizados, mas como atores a serem ouvidos e envolvidos nos processos de
aproximagéo e conhecimento das suas realidades sociais” (2010, p. 4).

Apesar da crescente quantidade de estudos sobre as criangas e sobre a categoria
social da infancia, poucos sdo ainda 0s que centram a sua atencao sobre a participacdo
com, e das criancas pequenas. Destaca-se neste ambito o trabalho desenvolvido por
Manuela Ferreira, que realizou um estudo etnografico centrado nas criangas dos 3 aos 6
anos, cujo propdsito é mostra-las como atores sociais, num dos contextos mais
representativos da infancia contemporanea, o Jardim de Infancia (2004, p. 11) e ainda o
recente artigo das autoras Manuela Sampaio e Rosana Farenzena sobre a participacao
infantil e a autonomia no JI, que pelo seu caréater inovador, que com "ousadia reconhece
as criangas como cidadas" (2011, p. 72) se torna tdo importante para este trabalho
sobretudo quando as autoras referem que o trabalho possibilitou desvelar a realidade de
“alternativas as praticas que definem a generalidade da educacdo da infancia,
usualmente conotada como corredor de passagem para 0 mais valioso tempo de ser, a
vida adulta” (2011, p. 74).

Consideramos que a participacdo infantil em contexto institucional esta ainda a
aquém do desejavel, das palavras aos atos ainda vai uma longa caminhada que se anseia
curta, mas que ndo é. Sarmento et al. (2007), enfatizam a competéncia politica que as
criancas revelam quando chamadas a intervir em contextos que Ihes dizem respeito. No

gue concerne ao espaco institucional dizem os autores que:

“através da accdo politica e educacional em contexto escolar (...) as criangas sao
capazes de assumir objectivos politicos, de participar activamente no processo de
tomada de decisdo, de avaliar as suas actividades e de interpretar as suas
consequéncias para os demais intervenientes no processo” (...) e que esta "tanto se
realiza como acc¢do individual, de sujeitos autdnomos, dotados de opinido e
capacidade propria de intervencdo, quanto como ac¢do colectiva, enquanto
sujeitos envolvidos num processo solidario de asser¢cdo e mobilizacdo para a
transformacéo social.” (2007, p. 197)

Os autores relembram ainda que "a participacdo infantil em contexto escolar ndo é

uma mera estratégia pedagogica nem um «modismo» (alias antigo, de mais de um
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século, se considerarmos a importancia das ideias participativas no movimento
pedagogico da Escola Nova)" (idem).
E, efetivamente, neste contexto, neste modelo pedagdgico da Escola Nova que

assenta esta investigacao.
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Capitulo 11
O Movimento da Escola Moderna e a Participacédo das Criangas

A defesa da redefinicdo da educacdo é assumida ha muito, e por muitos autores,
campos do saber e correntes, como uma utopia. Num contexto de crise europeia e de um
percurso neoliberal, a educagdo tem vindo a assumir contornos de homogeneizagéo,
privatizacdo e automatizagdo. N&o obstante, h4& movimentos contra hegemonicos que
defendem valores que preconizam uma democratizacdo da democracia (Santos &
Avritzer, 2002), com o objetivo de construir a justica social e combater formas
opressivas de governar. A Escola, aqui entendida enquanto instituicdo social, constitui-
se, como foi afirmado anteriormente, como um espago por exceléncia para o exercicio
de cidadania plena, também pela inclusdo de todos 0s sujeitos nesse processo.

Como afirma Santos, “a luta pela institucionalidade democrética é, no fundo, a
luta pelo direito, ndo pelo direito entendido como andaime técnico que tanto sustenta
anjos como monstros, mas pelo direito que incorpora e torna concretizaveis os valores
da liberdade, da igualdade, da autonomia, da solidariedade, da subjectividade e da
justiga social” (1999, p.8).

Aqui assentam as questdes relacionadas com o papel da Escola em proporcionar
as criangas um espaco privilegiado para uma participacdo ativa. Esta participacdo da
crianca diz respeito a um conjunto de principios e valores que encaminham para
comportamentos democraticos e de grande importancia social que deviam ser garantidos
em todos os contextos educativos. No caso particular do Modelo do Movimento da
Escola Moderna, encontramos nos seus principios e finalidades educativas a
importancia devida a tais questdes: "O MEM tem trés grandes finalidades formativas: -
a iniciacdo a praticas democraticas; a reinstituicdo dos valores e das significacdes
sociais; e a reconstrugdo cooperada da cultura” (Niza, 1992 citado em Folque, 2012, p.
51).

O Modelo do Movimento da Escola Moderna teve origem, em Portugal no
comeco da década de 1960, sob um regime politico que ndo permitia a liberdade de
associacdo ou de organizacgdo. Alguns professores, inspirados na pedagogia de Freinet
comecaram a desenvolver, em escolas privadas, uma pratica pedagdgica inovadora
baseada em principios de igualdade, democracia e inclusdao (Folque, 2012, p. 51).
Inovador, 0 modelo produziu uma rutura com a pedagogia tradicional transmissiva para

promover uma outra visao do processo de ensino-aprendizagem e do oficio de aluno e
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professor. "A pedagogia que o MEM vem desenvolvendo privilegia as abordagens
«naturais» (globais e genéticas) e as estratégias de descoberta (problemas e projetos) e
de criatividade. Propde-se realizar um modelo sociocéntrico de educagéo, acelerador do
desenvolvimento moral e social das criancas e dos jovens, através de uma acgdo
democratica exemplificante, no decurso da educacdo formal. Valoriza o ensino muatuo e
cooperativo como estratégia para as aprendizagens e para reforcar o sentido da
cooperacdo no desenvolvimento educativo e social™ (Niza, 1987 citado em Niza 2012,
p.96).

Ao longo dos anos o modelo consolidou-se através da reflexdo dos varios
associados, uma vez que o MEM surge como uma associagdo de profissionais de
educacdo que desenvolvem um modelo pedagdgico baseado em metodologias que
promovem a diferenciacdo do trabalho, o trabalho em estruturas de cooperacao
educativa e a participacdo democratica. O modelo surge do trabalho cooperativo
desenvolvido pelos professores do MEM em Portugal ao longo de mais de 30 anos.
Sérgio Niza é um dos seus fundadores e lideres educacionais (Folque, 2006, p. 5). Este
modelo parte dos interesses e motivagdes das criancas para a organizacao e planificacao
de espacos, tempos, recursos e contetidos de forma contratual e dialdgica (Rebelo, 2010,
p. 63).

O modelo deste movimento enquadra-se nas pedagogias participativas, opondo-se
as tradicionais pedagogias transmissivas. "A pedagogia da transmissdo centra-se no
conhecimento que quer veicular, a pedagogia da participacdo centra-se nos atores que
coconstroem 0 conhecimento participando nos processos de aprendizagem”
(Formosinho, 2011, p.98).

No MEM, um dos principais pressupostos baseia-se no facto de todos assumirem
a responsabilidade da partilha do poder, através da participacdo cooperada. De acordo
com Niza "nos exigimos resolver todos os problemas da vida da escola, de modo
participado, em gestdo cooperativa: é com os alunos que decidimos horéarios e a agenda
dos trabalhos - planeamos; é com eles que arranjamos fundos, que fazemos contas,
lancamos balancetes - gerimos finangas; com eles também levantamos projetos,
distribuimos tarefas - avaliamos o trabalho e a dimensdo moral de todas as nossas
atitudes e comportamentos” (Niza, 1978 citado em Niza 2012, p. 56).

O modelo do MEM na educacdo de infancia pressupde trés condi¢des essenciais:

a organizagdo dos grupos com criancas de vérias idades e aptidfes; um clima de livre
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expressao e a promocdo de um tempo ladico para explorar, brincar, descobrir. (Niza,
1996 citado em Folque, 2012, p. 53).

"A Escola define-se para os docentes do MEM como um espaco de iniciagdo as
praticas de cooperacéo e de solidariedade de uma vida democratica. Nela, os educandos
deverdo criar com os seus educadores as condi¢des materiais, afectivas e sociais para
que, em comum, possam organizar um ambiente institucional capaz de ajudar cada um a
apropriar-se dos conhecimentos, dos processos e dos valores morais e estéticos gerados
pela humanidade no seu percurso histrico-cultural. E no envolvimento e na
organizacdo construidas paritariamente, em comunidade cultural e formativa, que se
reconstituem, se recriam e se produzem os instrumentos (intelectuais e materiais), 0s
objectos de cultura, os saberes e as técnicas através de processos de cooperacao e de
interajuda (todos ensinam e aprendem)” (Niza, 1996, p.127).

O Modelo do MEM propde um curriculo baseado em problemas e motivac6es da
vida real, apresentados de modo funcional e pragmatico. O objetivo central é
proporcionar ambientes educativos, que estejam profundamente integrados no meio
cultural da sociedade que servem, em vez de construir nichos culturais alheados da
realidade da vida social (Niza, 1995, p. 37). Neste sentido, as experiéncias de vida e 0s
saberes de cada crianga constituem a base da aquisi¢do de novos conhecimentos.

Para Niza, “muitas vezes, o professor esquece-se que, quando a crianga entra na
escola, ja sabe muitas coisas. O professor pressupde que a crianca nada sabe... E isto
que queremos evitar... O professor deve aproveitar tudo o que a crianga sabe
(experiéncias da vida real fora da escola) e usa-lo como ponto de partida para aumentar
0 seu conhecimento ou construir novos conhecimentos” (1995, citado em Folque 2012,
p.54).

A gestdo do curriculo € feita cooperadamente pelo educador e pelo grupo de
criangas, de forma democratica, através de reunides de planeamento e avaliacdo que
acontecem no Conselho de Cooperagdo. "O Conselho, com o0 apoio cooperante do
educador, € a instituicdo formal de regulacdo social da vida escolar. Pelo conselho passa
0 balanco intelectual e o progresso moral da classe a partir dos registos de pilotagem das
acgdes planeadas e dos juizos fixados no Diério do grupo™ (Niza, 1996, p.138). O
Conselho de Cooperagdo Educativa consiste numa reunido participada por todos os
elemento de um grupo (criancas e adultos) para discutir e tomar decises sobre 0s Varios

assuntos desse mesmo grupo, quer no ambito das relacdes sociais que se estabelecem,
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quer no que diz respeito ao planeamento e a avaliagéo, tornando este momento o centro
de tomada de decisdes democraticamente negociadas.

Os momentos de planeamento e avaliacdo fazem parte desta gestdo cooperada do
curriculo em que as criancas participam ativamente através da negociacdo. Esta
negociacdo é extremamente importante, pois permite que as criangas exprimam as suas
opiniGes e desenvolvam um papel proactivo na aprendizagem (Folque, 2012, p. 54)

Talvez possamos pensar nestes momentos de reunido e debate a partir do:

“paradigma da participagdo infantil, paradigma que combata e ultrapasse a ideia

de negatividade e de paternalismo e defenda o pleno reconhecimento social da

crianca. Participacdo e cidadania dizem respeito a forma como as criangas e

adultos se apropriam do direito a constru¢cdo democratica das suas vidas. A

concretizacdo desses pressupostos implica que as criancas compreendam e

dominem o0 processo em que estdo inseridos. E necessdria uma organizacdo

colectiva dos actores, a promog¢do dos espacos de discussdo e negociacdo e a

formulacdo de reportdrios de ac¢do para a concretizacdo desses principios, o que
também pressupde o didlogo com 0s poderes publicos” (Tomas, 2011, p. 94).

O grupo - criancas e adultos da sala - partilham no MEM de um conjunto de
instrumentos de pilotagem que apoiam a regulacdo e a participacdo de todos na sala.
Estes instrumentos séo:

O Plano ou Mapa de Atividades que é constituido por um mapa de duas entradas

onde, na coluna da esquerda se alinham verticalmente os nomes das criangas e, na linha
horizontal superior se ordenam as atividades diretamente propiciadas pelos instrumentos
e materiais que integram as areas educativas (leitura, escrita, imprensa, pesagens,
medic¢des, construcBes, pintura, etc.). No Plano de Atividades as criancas escolhem o
que querem fazer e marcam com um simbolo as suas escolhas.

Inicia-se o0 dia com o planeamento das atividades individuais. Cada crianca €
responsavel por escolher o que quer fazer. O educador apoia as suas decisdes e SO
interfere quando solicitado ou quando considera pertinente.

Para Sampaio, 0 plano de atividades desempenha um papel central no modelo
pedag6gico, uma vez que fomenta o envolvimento de cada crianca e de todos na
planificacdo do curriculo, mostra o que falta fazer, no curriculo, e nos contratos
inacabados, funciona como instrumento de avaliagdo e planificacdo, uma planificacdo
coletiva, um exercicio de partilha do poder, que ndo pode estar nas méos de um, apenas
(a educadora). Em suma, o plano de atividades ¢ um espelho do que se faz dentro da
sala e que é facilmente percetivel aos olhos de todos. (2009, p.15)
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Este plano é normalmente completado pela Lista de Projetos, onde se registam 0s

nomes (assunto) dos projetos, seguidos dos nomes das criangas que integram esse
trabalho. O Quadro de Tarefas é constituido por um quadro de duas colunas onde de um

lado se encontram os nomes/fotografias das tarefas de manutencédo e apoio as rotinas
(regar as plantas, tratar dos animais, distribuir lanches, etc.) e do outro lado se
inscrevem o0s nomes das criangas. "A abordagem sociocéntrica da pedagogia do MEM
atribui desde muito cedo, a responsabilidade por certas tarefas" (Folque, 2012, p. 56),

como podemos constatar no seguinte excerto:

Eu lembrei-me todos os dias de regar as plantas, mas como choveu todos os dias
e tu disseste que em dias de chuva ndo se regam as plantas, eu nunca as reguei.
(Mike, aquando da avaliacdo pelo grupo da realizacdo das tarefas. Nota de campo
de 7 de novembro de 2012).

As tarefas sdo distribuidas e escolhidas pelas criancas no inicio da semana para,
no inicio da semana, seguinte serem avaliadas juntamente com a educadora para aferir
se cada uma cumpriu com a sua tarefa e serem distribuidas novas tarefas, utilizando-se
um sistema de rotatividade.

O Mapa Mensal de Presencas serve para a crianga marcar com um sinal

convencional a sua presenca na quadricula onde o seu nome se cruza com a coluna do
dia respetivo do més e da semana. Os ritmos de presencas alternando com as auséncias,
sempre significativas para cada crianga, ajudam a construir a consciéncia do tempo a
partir das vivéncias e dos ritmos, como veremos de seguida.
Joana - E importante fazermos as contagens [das criancas no Mapa de Presencas]
para sabermos sempre quantos somos e assim no caso de haver uma emergéncia
é sO contar e sabemos que estamos todos. [A Mada completa] e também para

dizermos no refeitério quantos somos a almocar. (Nota da campo de 7 de
novembro de 2012)

O_Diério é uma folha dividida em quatro colunas. As duas primeiras recolhem os
juizos negativos e positivos da educadora e das criangas sobre as ocorréncias mais
significativas ao longo da semana sob os titulos “ndo gostamos” e “gostamos”. A
terceira coluna destina-se ao registo das realizacbes também consideradas mais
significativas e ¢ encabecada normalmente pela palavra “fizemos”. A quarta coluna,
destinada ao registo de sugestdes, aspiracdes e projetos a realizar, é iniciada por
“queremos” ou “propomos”. Nas trés primeiras assenta o balango sociomoral da vida
semanal do grupo, o que permite, pelo debate que proporciona, uma clarificagdo

funcional de valores. A quarta coluna ajuda a planear atividades educativas futuras.
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Qualquer crianca ou adulto tem a possibilidade de escrever no Diario, em qualquer
momento e sob qualquer forma (desenho, escrita, garatuja, etc.), podendo
posteriormente pedir ao adulto que clarifigue a sua mensagem ao grupo. O Diéario

funciona como memoria do grupo.

"Durante a semana todos podem livremente registar no Diario ocorréncias que
consideram relevantes para que ndo fiqguem esquecidas, assegurando que essas
questdes sejam discutidas, que todos e cada um possam dar as suas opinides e
sugestdes acerca da vida do grupo. E um instrumento essencial para dar espaco a
voz da crianca e para promover a participacao activa dos alunos nos processos de
tomada de deciséo sobre aquilo que Ihes diz respeito™ (Garcia, 2010, p.7).

No final da semana, aquando da reunido de Conselho, o Diéario é lido e sdo
clarificados e discutidos os assuntos ai descritos, por todo o grupo.

A Patricia e a Clara decidem fazer uma experiéncia, mas falta-lhes algum

material, nomeadamente corantes alimentares. Sem pensar duas vezes, a Clara

diz a Patricia. "Vamos escrever no Didrio!" Copiam a palavra “Proponho” que

se encontra no topo de uma das colunas do Didrio e a palavra “Experiéncias”

que se encontra na capa do livro. No final assinam com o seu nome. (Nota de
Campo do dia 2 de dezembro de 2011).

Segundo Folque, estes instrumentos,

"fazem parte da organizagdo do grupo e ajudam as criangas a integrar as suas
experiéncias individuais no conjunto do grupo. Embora possa parecer bastante
complicado manter todos estes registos e fazer com que as criangas a partir dos
trés anos os utilizem sistematicamente, importa lembrar que os grupos do MEM
sdo heterogéneos quanto a idade e que todos 0s anos recebem criangas novas mas
também as que ja estdo socializadas nesta estrutura organizacional. Os mais
velhos ajudam os que entram de novo a integrar essas praticas, ab mesmo tempo
que vdo compreendendo as suas funcdes e processos” (2012 p. 56).

A organizacdo do dia no jardim-de-infancia é constituida por duas etapas de
configuracdo distinta. "A etapa da manha centra-se fundamentalmente no trabalho ou na
actividade eleita pelas criancas e por elas sustentada desconcentradamente pelas areas
de actividade, com o apoio discreto e itinerante do educador. A etapa da tarde reveste a
forma de sessdes plenéarias de informacdo e de actividade cultural, dinamizadas por
convidados, criangas e educadores” (Niza, 1996, p. 135).

O tempo no Jardim de Infancia repete-se diariamente, formando um padrdo de
temporalidade que regula, coordena, controla e normaliza os (re)encontros sociais no
espaco fisico. Esta repeticdo - rotinas - permite compreender a articulagdo dos tempos

globais da sociedade e a organizacéo interna do contexto em que elas proprias decorrem
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e definir transi¢Oes sistematicas entre o contexto familiar e o contexto da instituicao.
(Ferreira, 2004, p. 92).

Identificamos aqui uma transicao forte correspondente a passagem do tempo da
crianca em familia, onde se ¢ filho/a, irmdo/irm& para um tempo de permanéncia na
instituicdo, num contexto coletivo em que se é colega e aluno; e outras transi¢coes fracas
que acontecem ao nivel interno da instituicdo entre a sala, o refeitorio e o tempo de
recreio.

Tendo em conta a rotina que agora se descreve, é possivel identificar duas grandes
temporalidades: os tempos do adulto-educadora e os tempos das criancas. Os tempos
do adulto-educadora, como diz Ferreira "decorrem da iniciativa explicita da educadora
e implica, a sua relacdo formal com o grupo de criancas quer pela sua presenca directa,
quer pela sua presenca indirecta (através de regras implicitas) e intermitente que
estabelece individualmente ou com pequenos grupos de criangas™ (2004, p. 94).

A manhd comega com a reunido de planeamento em Reunido de Conselho,
seguindo-se um tempo de atividades e projetos propostos pelas criancas. Neste tempo
identificamos uma segunda temporalidade, os tempos das criancas, os momentos do
brincar e das atividades livres, uma vez que sdo as criancas que escolhem para onde
querem ir e 0 que querem fazer. O tempo adulto faz se sentir predominantemente no
apoio aos projetos e outras atividades de carater mais individualizado onde a crianca
ndo possui 0 dominio técnico ou intelectual para avancar sozinha. Depois chega a hora
do intervalo da manhd e de seguida ha tempo para comunicar ao grupo o que se fez no
periodo da manhd Ap6s o almoco, a tarde € reservada para realizar atividades
marcadamente culturais, tais como narracdo de histdrias, sessdes de mdusica, realizacdo
de experiéncias, dramatizacGes, correspondéncia, comunicacdes e visitas de convidados
- pais, pessoas da comunidade, etc. que vém trazer algo de novo ao grupo. O dia termina
em reunido de Conselho, onde se faz um balango do dia.

A reunido da manhd é um momento de partilha de culturas e experiéncias, € um
momento privilegiado de escuta, onde as criancas partilham as suas vivéncias em

grande grupo.

Mary - Eu trouxe duas Winx para mostrar aos amigos.

Capuchinho - Eu quero dizer trés coisas: Eu hoje trouxe um pirilampo para a
escola. A segunda é que a caminho da escola ouvi Elis Regina no carro e a
terceira (...)é que eu hoje faco 4 anos e meio.

Sara - Eu tenho um dente a abanar. (Nota de campo de 23 de Dezembro de 2011)
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Nestas trocas diarias “as criangas ndo apenas consomem culturas, mas também
produzem, seja na relagdo com o mundo social em que estdo inseridas (jardim-de-
infancia), seja mediante as relagdes sociais que travam com seus pares e com os adultos
com quem convivem” (Martins Filho, 2005, p.16).

No MEM o trabalho de projeto assenta como um dos principios base do modelo.
"A ideia central e comum a Vvarios autores é que as criangas sejam actores do seu
proprio conhecimento e ndo meros espectadores” (Botelho de Almeida, 2011, p. 6).

Para Dewey "um auténtico projecto encontra sempre 0 seu ponto de partida no
impulso do aluno™ (1968, p.15). O trabalho de projeto permite ndo s6 que as criancas
participem ativamente na construc¢do do seu préprio conhecimento como também que a
aprendizagem se centre nas experiéncias e vivéncias das proprias criancgas. O facto das
criancas terem este poder de decisdo e participacdo em sala, pressupde-lhes um novo
papel, o de crianca "cidada-sujeito-de-direitos, que participa por direito na construcao

da sua vida e da vida da sua comunidade™ (Pegas, 1999, p.59).

Jodozinho - "O lagarto da vossa histdria tem uma polpa. As polpas é para
parecerem mais bonitos para as fémeas. - eu sei disso porque aprendi no projeto
dos lagartos que eu propus o més passado.” (Nota de campo de 5 de janeiro de
2012)

Ao serem capazes de participar, de ter voz, de fazer escolhas, € dada as criancas a
oportunidade de experienciarem um ambiente democratico. O trabalho de projeto
fornece, desde cedo, oportunidades frequentes ndo sé de escolha e de tomada de
decisdes, mas também de responsabilidades para com o0s outros e para com elas
proprias. Assumimos assim o trabalho de projeto como uma oportunidade de
experimentar uma sociedade democratica pois acreditamos que "as sociedades
democraticas tém as melhores hipGteses de prosperarem quando os seus cidaddos
procuram compreender verdadeiramente os assuntos complexos que sdo chamados a
resolver e em relacdo aos quais tém de fazer escolhas e tomar decisfes.” (Katz, 1997
citado em Botelho de Almeida, 2011 p. 6).

Para Niza:

“O trabalho cultural na escola pode e deve ter sempre uma dimenséo Iudica como
no esforcado trabalho do escritor, do pintor ou do investigador. A natureza
criadora desse trabalho assegura-lhe um estatuto desalienador enquanto expressao
humana de emancipagdo e desenvolvimento. (...) os professores poderdo
finalmente alcancar o exaltante desafio partilhado com os aprendizes, na
construcio mediada da cultura. E assim que o desejo (ou o prazer) se incorpora no
trabalho intelectual, tornando-o0 numa aventura espiritual, num transito do trabalho
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do saber para a serena fruicdo do conhecimento como sabedoria. Esse longo
caminho (...) requer um trabalho de projecto” (2006, p. 3).

No modelo do MEM considera-se a crianga como um todo, dentro da vivéncia
cultural e social. A familia e a comunidade sdo fontes riquissimas de informagéo e
conhecimento que permitem a crianca atribuir significados as situacdes e ao mundo
concreto (Rebelo, 2010 p. 65).

Um dos principais pressupostos do MEM ¢ o espirito de compreenséo e liberdade,
que é considerado como "o direito de escolher, o direito de falar, o direito de analisar, 0
direito de decidir, o direito de criticar, o direito de participar” (Niza, 1979 citado em
Niza 2012, p. 67).

E neste contexto de pressupostos e principios que se pretende investigar os
direitos de participagdo das criancas, numa sala de jardim-de-infancia do modelo do
MEM, tendo em conta a analise das escolhas das criancgas, 0s seus desejos e o papel da
educadora nessas mesmas escolhas. De referir ainda, que compreendemos que ndo ha
tipos-ideias de participacdo, e que o que se pretende ¢ “captar o sentido plural das
praticas participativas” (S4, 2002, p. 136) no contexto onde se desenvolveu a

investigacao.
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Capitulo 111 — Roteiro Metodoldgico

3.1. Opcoes teodricas, metodoldgicas e éticas adotadas na investigagdo

Neste capitulo é apresentado o roteiro metodologico desta investigacdo, que
possibilitard ao leitor compreender as opcGes metodoldgicas e éticas adotadas.

Comegamos por enquadrar o trabalho desenvolvido no paradigma qualitativo,
onde, segundo Guerra, se enquadram “praticas de pesquisa muito diferenciadas, fazendo
apelo a diversos paradigmas de interpretacéo socioldgica com fundamentos nem sempre
expressos, e de onde decorrem formas de recolha, registo e tratamento do material
também muito diversas" (2006, p. 11). Mais ainda, o JI onde se desenvolveu a
investigacdo assume-se como um estudo de caso, uma vez que a utilizagdo de estudos
de caso “é aconselhavel para estudar a complexidade de um fendmeno organizacional,
quando o investigador pensa que o contexto é decisivo para a compreensdo de um
fendmeno” (Yin, 1994, p. 13).

A complexidade do estudo da infancia, nomeadamente os saberes sobre as
criancas, serdo sempre uma aproximacao e ndo uma sobreposicdo do gque se conhece
sobre a infancia e sobre as criangas (Tomas, 2011).

A pesquisa com criangas decorreu em contexto escolar, num Jl, entre novembro
de 2011 a janeiro de 2012, com um grupo de 24 criangas com idades compreendidas
entre 0s 3 e 0s 5 anos. Este grupo surge a partir de uma amostra de oportunidade
(Woods, 1999 citado em Tomas, 2011), construida a partir de contactos da
investigadora e por indicagdo da Associacdo de Professores do Modelo do Movimento
da Escola Moderna, uma vez que era com base neste modelo pedagdgico que se queria
analisar a participacdo das criancas. Tivemos ainda em conta a disponibilidade e o
interesse em participar demonstrado pela educadora Rita, criancas e familias, a quem
foram explicados os objetivos da investigacdo e, posteriormente, solicitados e obtidos 0s
consentimentos informados.

Optamos pelas metodologias qualitativas e pela investigacdo e inspiracao
participativa, uma vez que se pretendia ouvir as criangcas na interpretacdo dos seus
mundos sociais e culturais. Partimos assim, do pressuposto que a crianga é um "actor
social competente para a interpretacdo da realidade social em que se insere™ (Fernandes,
2006, p. 25).
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Optamos ainda por combinar diferentes técnicas e instrumentos, homeadamente
observacdo, fotografias, entrevista e grupos de discussdo focalizada, que mais a frente
explicitaremos.

A investigadora teve um papel participante e interveniente na investigacdo. Ainda
no que concerne ao papel da investigadora durante a recolha de dados e mais
especificamente na moderacdo do debate do grupo de discusséo focalizada, ressalva
salientar que do ponto de vista das atitudes, tentou sempre ser flexivel, moderador na
comunicagdo com as criancgas e ter um papel de observadora e ouvinte. Ainda assim, e
visto que a investigadora tem pouca experiéncia neste tipo de abordagem, certamente
terda cometido alguns erros proprios de quem se aventura pelo mundo da investigacao
com criangas.

Segundo Graue e Walsh (2003), os investigadores tendem a cometer dois erros
cruciais quando entrevistam criancas: 0 primeiro € o de assumirem que as criangas sdo
demasiado imaturas para serem capazes de responder de forma adequada, utilizando a
linguagem necesséaria para expressarem as suas ideias, e o segundo é de que 0s
entrevistadores assumem que as criangas percebem a situacdo de entrevista tal como os
adultos. Por conseguinte, foi preocupacdo da investigadora, considerar estes dois
aspetos bem como o contelido e adequacgéo das questdes colocadas as criancas.

Procurdmos privilegiar o contexto onde as criangas passam bastante tempo, o JI,
de forma a ultrapassar ambientes artificiais, como por vezes acontece em investigacdo
com criangas e considera-las como participantes ativos na investigacdo. Tal como
defendem Graue e Walsh “é particularmente importante estudar as criangas em
contexto” (2003, p. 29). Este pressuposto, tal como foi apresentado em capitulos
anteriores, tem sido sustentado pela sociologia da infancia, quando “privilegia um
espaco social e cientifico para o grupo social da infancia, abrindo assim caminho para o
desenvolvimento de novas formas de desenvolver investigagdo com as criangas e para a
construgéo de conhecimento efetivo acerca das mesmas." (Fernandes, 2006, p. 26)

Do ponto de vista ético e deontoldgico, foram sempre respeitados os direitos a
intimidade, a confidencialidade dos dados e ao anonimato tanto das criancas, como da
educadora, familias, e ainda do estabelecimento educativo. A investigadora considera
que numa investigacdo, todos aqueles que se encontram envolvidos tém o direito a
serem informados sobre do que se trata a investigacdo e a optar por participar, ou néo.

Soares (2005 citado em Tomas, 2011, p. 160) considera necessario identificar

alguns principios que ajudem o investigador adulto no trabalho de investigacdo com
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criancas, nomeadamente um roteiro ético, composto pelos seguintes eixos, apresentados
de seguida de forma sucinta. Primeiro, foram explicitados a todos os atores envolvidos
de forma clara os objetivos da investigagdo. Foram explicitados por mim e novamente
pela educadora responsavel de sala o que iria fazer e, ainda, qual o papel das criangas
neste trabalho. Segundo, foi respeitada a privacidade e confidencialidade dos dados,
coOmo veremos na caracterizagao. Terceiro, no que toca as decisdes de quais as criangas
envolver e a excluir, foi interessante pensar neste facto, uma vez que era objetivo da
educadora fazer um grupo de discussdo focalizada. N&o obstante, e por vontade
expressa das criancas, acabaram por formar dois grupos e ndo um como se havia
pensado inicialmente. A posi¢édo da investigadora durante todo o estudo foi de envolver
toda e qualquer crianca que quisesse participar. Quarto, no que diz respeito a
planificacdo e definicdo dos objetivos e métodos de investigacdo, as criangas e restantes
atores envolvidos foram esclarecidos sobre os objetivos e tempo que naturalmente a
investigadora estaria no campo. Quinto, foi pedido a todos os sujeitos envolvidos o
consentimento informado. De referir também que as dindmicas do MEM consideram
um momento de reunido do grupo e foi neste espaco que aconteceu a seguinte situacao,

que se apresenta como elemento exemplificativo:

Educadora - (...) perceberam mesmo o que a Marta vira fazer a nossa sala? Ela
ndo é estagiaria como a Telma, ela esta a fazer um estudo, como vocés as vezes
fazem quando querem saber alguma coisa. S6 que o que ela quer saber tem a ver
com vocés, como brincam, como escolhem o que querem fazer, que decisdes
tomam na nossa sala... olhem, é como n6s nos organizamos. Por isso, quem
quiser participar neste trabalho da Marta, pode escrever o nome aqui nesta folha.
E se, por algum motivo ja ndo quiserem participar, basta riscarem o nome da
folha que vai ficar aqui na nossa sala. A educadora passou a folha que todos
assinaram com o nome ou rabiscos. (Nota de Campo de 4 de Novembro de 2012)

Ainda do ponto de vista ético assolou-me durante toda a investigacdo a questao da
familiaridade. O facto de a investigacdo ocorrer num local familiar & investigadora®,
uma sala de JI, tornou necessario tornar o familiar estranho, de forma que fosse capaz
de notar aspetos relevantes e questionar mais fundo o que é do conhecimento vulgar.
Esta familiaridade ndo se verificou apenas na questdo da educacdo de infancia, mas
também no que diz respeito ao modelo do MEM, uma vez que a investigadora é
membro desta associacdo de professores. Por este motivo, enquanto investigadora, foi

meu objetivo manter o “estado de alerta” para as possiveis implicacdes que esta

® Investigadora é também educadora de infancia. Ver biografia da autora — anexo 9.
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proximidade poderia ter neste estudo e manter uma visao critica, nem sempre facil de
conseguir. Como estratégia metodoldgica, posso referir, a chamada de atencdo sempre
constante da minha orientadora para esta questdo da familiaridade, clarificando ainda a
impossibilidade da neutralidade, amplamente discutida pela sociologia critica, e a
procura pela objetividade. Outro ponto positivo a realcar, foi a boa relagdo que se criou
desde inicio com a educadora de sala.

Por dltimo, ao longo da investigacdo, procurou-se assumir uma postura de
reflexividade permanente de forma a considerar permanentemente as seguintes
questdes: a equidade, nomeadamente de forma a integrar todos os aspetos que foram
diferenciando os diferentes atores que nele participaram, criancas e adultos; e a
consideracdo da ambiguidade das vozes das criangas na investigacdo. Serd aqui
necessario referir que “ter voz” nesta pesquisa significa, como a define Komulainen
(2007), uma construcdo social multidimensional, sujeita a mudanca. Simultaneamente,

'vozes' manifestam discursos, praticas e contextos onde ocorrem.

3.1.1. Técnicas e procedimentos de investigacdo com crianc¢as

Conforme afirma Delgado “ o duplo exercicio de familiarizagdo e distanciamento
é, no minimo, instigante e este jogo tenso de estabelecer relagdes entre o que é estranho
e a0 mesmo tempo tdo préximo e intimo, como imagens que se cruzam quando
observamos um caleidoscopio, é o que consideramos um desafio na produgdo” (2003,
p.11) de uma investigacdo com criangas pequenas. Um dos caminhos que nos ajudam a
equilibrar esta diade entre estranho e familiar é o roteiro metodoldgico adaptado.

Uma vez que se pretendeu ouvir as criangas, recorremos a um conjunto diverso de
técnicas, estratégias e recursos metodoldgicos (Soares et al., 2004), que explicitaremos

de seguida.

3.1.1.1. Grupos de discusséo focalizada

O focus group ou grupo de discussdo focalizada (Ferreira, 2004) é uma técnica de
investigacdo social que assume a forma de uma discusséo estruturada que envolve a
partilha dos pontos de vista e ideias dos participantes. O formato tipo envolve um grupo
relativamente homogéneo de seis a oito pessoas que se reunem por um periodo de cerca
de uma hora. No caso pretendeu-se que este grupo de discussdo focalizada fosse
participado por criangas do jardim de infancia e por esse mesmo motivo o tempo de

duragcdo ndo excedeu os 35 minutos. A adulta investigadora foi mediadora e agente
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facilitadora do grupo e depois de um momento quebra-gelo estabeleceu os topicos e

perguntas para a discusséo.

3.1.1.2. Observacéao

A observacdo quer seja participante ou ndo, prolongada ou ndo no tempo,
apresenta-se como uma forma de envolvimento e de interagdo que permite um
aprofundamento da anélise do estudo (Mendes, 2003). A observacdo foi a técnica
central deste estudo porque é das técnicas especificas de recolha de dados mais usadas
em investigacdes qualitativas, seja como Unica técnica, seja em conjuncdo com outras,
como foi 0 caso. A observagdo consiste no contacto direto do investigador com a
realidade a estudar, de modo a testemunhar ativamente o fendmeno que estuda, sem
qualquer manipulacdo ou controlo das pessoas envolvidas. “A observagdo ¢ naturalista
na sua esséncia, ocorre em contexto natural entre atores que naturalmente participam em
atividades e seguem a sequéncia natural da vida de todos os dias” (Adler & Adler, 1998,
p.55).

A observacao participante permitiu um envolvimento na vida quotidiana deste
contexto para melhor perceber como é a rotina na sala de JI em contexto do modelo do
Movimento da Escola Moderna, e analisar como as criangas participam nessas rotinas,

nas tomadas de decisdo, e ainda ver como, quando e em que é que participam.

3.1.1.3. Entrevistas

A entrevista foi uma técnica utilizada Unica e exclusivamente com a educadora
responsavel pela sala. Para Marconi e Lakatos “a entrevista € um encontro entre duas
pessoas, a fim de que uma delas obtenha informacdes a respeito de determinado
assunto, mediante uma conversacdo de natureza profissional. E um procedimento
utilizado na investigacao social para a coleta de dados ou para ajudar no diagnéstico ou
tratamento de um problema social™ (2006, p. 197). O objetivo era perceber e analisar a
sua perspetiva em relacdo aos direitos das criancas e a sua participacdo. A entrevista foi
realizada em contexto informal, como se de uma conversa se tratasse uma vez que as
entrevistas conversacionais de natureza livre e informal, podem proporcionar um

conjunto mais alargado de dados que era o pretendido.
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3.1.2. Analise dos dados
O tratamento dos dados foi feito através da uma andlise de conteudo, através de
um processo de categorizacdo, que compreendeu a utilizacdo de técnicas e
procedimentos sistematicos de explicacdo do contetido dos dados obtidos.
Segundo Guerra,
“a analise de conteldo tem uma dimensdo descritiva que visa dar conta
do que nos foi narrado e uma dimenséo interpretativa que decorre das
interrogacdes do analista face a um objecto de estudo, com recurso a um

sistema de conceitos tedricos-analiticos cuja articulacdo permite formular
as regras de inferéncia” (2006, p.62).

Neste sentido, fez-se uma abordagem descritiva simples e interpretativa de anélise
de contetdo, utilizando a técnica da andlise categorial, considerando Afonso, que “uma
grelha de categorizacdo é um instrumento que se vai construindo, que cresce a partir de
uma fase embrionéaria até ser dado por terminado, ndo se elabora rapidamente e de uma
sO vez “(2005, p. 121).

A partir do modelo téorico-concetual de participacdo elaborado por Lima (1988) e
por Tomas (2012) sobre a participacdo das criancas e do trabalho de campo

desenvolvido, estabeleceu-se um conjunto de categorias.

Quadro 2. Sintese da analise de contetido

Categorias de Analise Sub-categorias

1.Concec0es sobre participacdo das 1.1 Conceges das criangas

criancas 1.2. Concecdes da educadora

2.1 Participacdo direta e indireta das

2.Democraticidade na participacdo criancas no contexto do J1

3.1. Formal: As reunides do Conselho de

3.Regulamentacéo da participacao Cooperacio Educativa

4.1. Atitudes e empenhamento expressos

4.Envolvimento das criancas .
pelas criangas
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Capitulo IV - Caracterizacdo do contexto e dos sujeitos da investigacao

4. 1 - Caracterizacdo do Jardim de Infancia®

O Externato Castanheiro foi fundado em 1968. Ao longo da sua historia os
proprietarios e diretores tém sido sempre professores. O Externato esta situado no
distrito de Lisboa. Atualmente possui 3 salas para a educacgéo pré-escolar, 5 salas para o
1° ciclo, 1 sala de expressdo plastica, 1 sala de professores, 1 espaco de centro de
recursos, 1 pavilhdo polivalente (refeitorio e outras atividades) e um espago para
recreio. A equipa do Castanheiro € composta por 3 educadoras, 5 professores do 1°
Ciclo, 1 psicéloga, 1 professor de apoio, 1 diretor, 3 auxiliares de acéo educativa e ainda
pessoal de apoio aos servicos ndo educativos. O Castanheiro foi fundado héa cerca de 40
anos, “respondendo a necessidade de se criar uma escola com um modelo pedagdgico
diferente, isto é, uma escola considerada mais democréatica”. Deste modo, caracteriza-
se, até entdo, pelo modelo pedagdgico que defende e segundo o qual é desenvolvido o
trabalho realizado em todas as valéncias: o modelo pedagdgico do MEM. Como
referimos em capitulos anteriores, este modelo pedagdgico baseia-se em principios
filosoficos e éticos de justica, reciprocidade e igualdade. Valores que integram a
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948). Esses principios apoiados huma
praxis coerente e interveniente vao no sentido de estabelecer um contexto democratico
na sala de aula. Assim, o Externato Castanheiro considera como objetivo desenvolver
na sala de aula e na escola um sistema social baseado em procedimentos democraticos
gerido pelo professor e pelos alunos.

No Projeto Educativo da Instituicdo é dada a infancia énfase e a necessidade da

participacado social, logo a partir da introdugé&o:

"A Inféncia é uma etapa privilegiada na idade do Homem. Julgamos que nunca,
como nessa altura, o ser humano € tdo aberto, tdo empreendedor. Aberto as
experiéncias, a intuicdo do conhecimento, ao gosto de aprender e de saber. A
avidez e a alegria de "fazer" junta-se a necessidade de se exprimir pela fala, de
comunicar e de assumir uma voz socialmente participativa.” (Projeto Educativo da
Instituicdo, 2011).

Como componentes da organizagdo e gestdo do trabalho curricular, o Externato
defende: 1. Planeamento por participacao direta em cooperacdo; 2. Tomada de decisdo

® Este ponto foi escrito com base na leitura do projeto educativo da instituicio e em informagdes fornecidas na
entrevista realizada com a educadora.
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por consensos negociados; 3. Controlo direto e sistematico das regras e decisdes
tomadas; 4. Regulacdo direta e cooperada do desenvolvimento do trabalho, das
aprendizagens curriculares e da cidadania democrética. 5. Difusdo da informacdo e
partilha sistematica das producdes e saberes acentuando o valor democratico das trocas
de informacéo de saberes e de producdes culturais (Projeto Educativo, 2011).

Percebemos ao analisar o projeto educativo da instituicdo que 0s seus principios
educativos se centram ‘“numa escola para todos”. Estes principios suscitam o respeito
pela diferenca, tendo em conta os percursos individuais e as diferentes necessidades,
desejos e expetativas; a igualdade de oportunidades de sucesso, dentro de um clima de
tolerancia e responsabilizacdo; e a educagdo para a cidadania, tendo em conta trés
dimens@es: a dimensdo pessoal, cultural e social. Este projeto educativo tem como
principais objetivos dar as criangas aprendizagens que as dotem de ferramentas para a
vida em sociedade, sem esquecer as capacidades e necessidades individuais de cada
crianga, para que possam obter sucesso nas tarefas e atividades em que se envolvem,
planeando e estruturando o pensamento e dever civico atraves da sua autonomia,
criatividade e dever democréatico (Projeto Educativo, 2011).

Nas paredes e placardes do Castanheiro podem-se ver expostos trabalhos das
criangas. Para além destes trabalhos, ha ainda informacfes aos pais, registos escritos e
fotogréficos de atividades realizadas, como por exemplo passeios ou festividades. Foi
ainda possivel perceber pelas véarias observacGes realizadas, que os trabalhos e
producdes expostos sdo trocados regularmente, refletindo dinamica.

Foi ainda possivel observar que o ambiente educativo da instituicdo é
caracterizado por um forte espirito de equipa, onde todos os profissionais se conhecem,
interagem e tém em comum seguirem e acreditarem na metodologia do MEM. A equipa
do JI do Castanheiro é estdvel e ha 10 anos que aqui trabalham as mesmas trés
educadoras. A existéncia de formacéo e o investimento na qualidade, nomeadamente o
acesso a materiais de qualidade e um bom trabalho de equipa, assim como e
principalmente a liberdade de trabalhar em conjunto sob a mesma metodologia, sdo
consideradas, pela Rita (em conversa informal), vantagens que outros contextos de
trabalho ndo proporcionam. A interacdo e relacdo entre os técnicos e com as criancas
sdo fomentadas por um optimismo manifesto, assegurado por um discurso positivo,
tranquilo e confiante. “Todos os técnicos conhecem todas as criangas, numa atencao e
disponibilidade reciprocas que caracterizam 0 quotidiano escolar com uma

familiaridade e contencédo peculiares ” (ObservagOes descritas em Notas de Campo).
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4.2 Caracterizacéo do grupo de criancas

4.2.1. Albuns de familia das criancas do Jardim-de-Infancia’

Uma primeira analise sobre as estruturas familiares de cada uma das criancas

permite-nos dizer que todas as criangas vivem com as suas familias bioldgicas. A

maioria provém de familias nucleares, com excecdo de cinco criancas que pertencem a

familias monoparentais com guarda conjunta (grafico 1).

Agregado Familiar

15 -

10 ~

Vive c pais

irméos

Vive ¢ paise Vive com Pai ou

Mae

Ndmero de Irmaos

0 T T

Irméos mais  Irmaos mais Filho Unico

velhos novos

Grafico 1. Estruturas familiares

Grafico2. Numero de irmaos

Em relacdo aos irmdos existem precisamente oito criancas em cada uma das

situacOes referenciadas. A posicdo na fratria varia da seguinte forma: oito criancas tém

irmdos mais velhos e oito criangas tém irmaos mais novos, sendo que a maioria destes

frequenta 0 mesmo estabelecimento de ensino noutras turmas do pré-escolar ou do 1°

Ciclo. A maioria conta apenas com um irmdo — familias modernas, a excegdo séo o

Jodozinho e o Denis que tém 2 irm&os.

RIA A Pro ao Pa ap acoes Pa Pro a0 ae ap acoe
Tony Gestor Mestrado Téc. Superior Licenciatura
Alex Coordenador Licenciatura Psicologa Licenciatura

Capuchinho Jornalista Licenciatura Artista Plastica Licenciatura

Russel Psicdlogo Mestrado Administrativa Licenciatura

Mel Militar 12° Ano Téc. Min. Agricultura Mestrado
Jam Jam Consultor Licenciatura Assist. Social Licenciatura

Patricia Eletrecista 12° Ano Secretéria 12° Ano
Pedro Arquitecto Mestrado Professora Mestrado
Ariel Contabilista Licenciatura Bancéria Licenciatura
Mada Professor Doutoramento Bancaria Licenciatura

” Dados recolhidos através das fichas de anamnese das criancas, das declaracdes dos encarregados de
educacdo, do projecto educativo da instituicdo e dos registos da educadora.
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Caracolinhos Consultor Licenciatura Consultora Licenciatura
Joaozinho Professor Mestrado Administradora Licenciatura
Ruca Engenheiro Licenciatura Produtora Licenciatura
Mary Gestor Doutoramento Técnico Hospitalar 12° Ano
Tita Auditor Licenciatura Diretora Juridica Doutoramento
Alexa CEO Doutoramento Empresaria Licenciatura
Joana Veterinario Licenciatura Ed. de Infancia Mestrado
Sara Telecomunicages 9° Ano Mediadora Seguros 12° Ano
Denis Eng. Civil Licenciatura Bancaria Licenciatura
Mike Bancério Licenciatura Engenheiro Licenciatura
Jodo Ratdo Jurista Licenciatura Jurista Licenciatura
Rafa Recurso Humanos Licenciatura Empreséria 12° Ano
Clara Téc. Eletrénica 12° Ano Téc. Estatistica 12° Ano
Silvia Gestor Mestrado Economista Licenciatura

Quadro 3. Situacgdo profissional do Pai e da Mae vs nivel de escolaridade e idade

Quando confrontados com o quadro anterior que nos permite analisar a condicéo
social das familias, por referéncia aos critérios habituais de niveis e categorias
profissionais e habilitacbes, ou seja, o capital econémico, académico e cultural,
podemos dizer que as familias deste grupo sdo de nivel socioeconémico medio/médio-
alto.

Nas conversas diarias do grupo apercebemo-nos também deste nivel de vida
aquando do momento do dia em que se trocam novidades, e ouvimos, por exemplo, “fui
a um turismo com 0s meus pais este fim-de-semana — disse uma das criangas” ; "a
minha mé&e e 0 meu pai regressam amanha do México - estou com tantas saudades —

disse uma das criangas!".

Habilitacbes Académicas Relativamente as habilitaces

® Licenciados/Bacharelato ® Mestrado/Doutoramento académicas dos pais (Grafico

12° Ano B 3té ao 9° ano

3), verifica-se que a grande
4% maioria tem uma formacéo
superior (80%), predominando
os licenciados (55%), ainda
que seja significativa a

percentagem de progenitores

mestrado e/ou

Gréfico 3. Habilitagbes Académicas dos Pais com

doutoramentos (25%). Existe uma minoria com o0 12° ano (16%) e apenas 4% tém

habilitacfes até ao 9° ano.
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Quanto as profissdes dos pais, constata-se através do quadro 3. que o grande
grupo de profissbes predominante é o dos especialistas de atividades intelectuais e
cientificas. Os dois grandes grupos minoritarios sdo o dos representantes do poder
legislativo e de drgdos executivos, dirigentes, diretores e gestores executivos e 0 dos
Trabalhadores dos Servicos Pessoais, de Protecdo e Seguranca e Vendedores (3). Com
cerca de 10 elementos temos os grupos do Pessoal Administrativo e os Técnicos de
Profissdes de Nivel Intermédio.

Em comum estas familias tém o facto de investirem na educacgéo dos seus filhos,
inscrevendo-o0s por isso 0 mais cedo possivel no Jardim de Infancia, demonstrando uma
grande preocupacdo em acompanha-los e garantir a sua participagdo nas atividades
organizadas pela educadora, nomeadamente visitas de estudo a teatros, museus, etc.

Apercebemo-nos pelas conversas das criancas, que algumas familias aqui
representadas, mantém fora do jardim-de-infancia relacBes sociais alargadas,
encontrando-se de vez em quando nas férias e/ou fins-de-semana para conviverem em
idas ao parque e outros programas para as criancas. E comum as criancas trazerem essas
experiéncias para dentro da sala e inclusivamente fortalecerem relacbes entre o grupo
que se encontra fora das paredes da instituicdo. Analisando mais a fundo o grupo de
pais que mais frequentemente se junta nestas ocasides (através das fichas de anamnese e
reunibes com a educadora) podemos entdo afirmar que sdo familias cujas raizes
familiares alargadas estdo fisicamente longe (pais estrangeiros, familias que tém os seus
pais no interior, etc.) e que encontram junto uns dos outros uma nova rede social de
apoio.

Esta falta de rede de sociabilidade reflete-se também nas entradas e saidas do
jardim-de-infancia em que as criancas sdo sempre trazidas e levadas pelos préprios pais.
Uma pequena minoria € levada no final do dia pelos avds e/ou empregadas domésticas.
E ainda de referir que a maior parte destes avos sdo pessoas que mantém atividades
profissionais e por esse motivo nem sempre estdo disponiveis para participar ativamente
na vida social dos seus netos.

Um outro fator que caracteriza estas familias pela sua heterogeneidade é o local de
residéncia. O que junta estas criangas neste jardim-de-infancia, “para além de todas as
similitudes que possam partilhar — condic¢éo sociojuridica e politica como menores a
proteger, integradas num grupo de idade e numa instituicdo de educacdo pré-escolar”
(Ferreira, 2004, p. 77), € igualmente a procura de um modelo de educacdo com o qual as

familias se identificam e em que acreditam, um modelo cujos principios de democracia,
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partilha de poder e clima de livre expressdo estdo sempre presentes, como se pode ler
nas fichas de inscricdo das criangas, aquando da resposta a pergunta "porque escolheu
este estabelecimento de ensino?" e ainda a proximidade aos locais de trabalho dos pais e
ndo a sua residéncia. A maior parte das criancas mora afastada do jardim-de-infancia,
ndo so na zona da Grande Lisboa, como na zona periférica de Lisboa, nomeadamente
Cascais, Montijo, etc. Ainda assim existe uma pequena percentagem que se desloca a pé
para a escola, revelando proximidade do local. Em comum estas familias tém o facto de
todas elas residirem em meio urbano.

Para além das suas vivéncias, experiéncias sociais, conhecimentos e/ou
proveniéncia, ou seja, que constitui o seu stock de conhecimentos (Ferreira, 2004) é
dentro de um mesmo espaco que estas criancas estabelecem relagcdes e trocam todas
estas experiéncias. As suas relagdes sociais dentro de sala vdo influenciar, e sdo
influenciadas, na sua vida familiar, assim como as suas vivéncias em familia

influenciam em muito o quotidiano no jardim-de-infancia

4.2.2. A sala ou o cenario da acao®

O espaco da sala esta organizado por sete areas basicas, distribuidas pela sala: A
Biblioteca/Centro de Documentacdo com mais de 30 livros disponiveis, entre eles
historias, projetos do grupo, dicionarios e livros de pesquisa; a Oficina da Escrita e
Reproducdo, para além de um computador, uma impressora e uma maquina de escrever
conta ainda com materiais de escritdrio (envelopes, agrafadores, cartas, fita-cola, etc.)
que incentivam a exploracdo desta area ndo sé como jogo simbdlico, mas também com
0 objetivo de contactarem com o mundo da escrita, o Laboratério de Ciéncias e
Matematica enriquecido com materiais e livros trazidos pelas criancas ao longo do ano e
outros materiais estruturados é palco de experiéncias varias; o Atelier de Expressdo
Pléstica com diversos materiais leva as criangas a criarem livremente e de se inspirarem
nas obras reconhecidas que estio expostas e disponiveis, a Area das Construcdes, a
Area do Faz-de-Conta e a Area Polivalente onde se iniciam e encerram os ciclos de vida
do grupo em reunido de planeamento e/ou balanco. Cada uma desta &reas confere
estabilidade aos lugares, define regras e promove a relacdo entre as pessoas e 0S
materiais. Os materiais encontram-se a disposic¢ao das criancas, o que faz desta sala um

espaco auto-suficiente, onde a crianca se movimenta livremente e em seguranca. Ha

® Planta da sala - anexo 1 e fotografias do cenario da ag&o - anexo 2

49



uma grande preocupacdo em proporcionar as criangas um lugar calmo, acolhedor,
seguro e com materiais estimulantes e adequados, como pude constatar através das
observagdes que fui realizando ao longo deste estudo. Um espaco amplo que da
oportunidade as criancas de interagirem até entre areas, uma vez que a separacao destas

ndo implica barreiras fisicas a relacdo (ver planta e fotografias em anexos 1 e 2).

O Russel estava a construir uma ‘“cidade” na area das construgdes e pergunta ao

Pedro como haveriam de fazer o “jardim”. Rapidamente a Mada que se

encontrava na area do faz-de-conta os presenteia com um bocado de tecido verde

que rapidamente passa de aderego de dramatizagdes para fazer de jardim na area

das construcoes. (Nota da campo de 5 de Janeiro de 2012)

Como afirma Ferreira, "o facto de todas as diferentes areas se apresentarem, a
priori, como uma rede de canais paralelos e simultaneos, sempre a disposicdo dos
participantes e como um leque de oportunidades a sua escolha livre e multipla, revela
ainda uma organizacdo do tempo policrono: varias atividades podem ser levadas a cabo
pelas criancas ao mesmo tempo e ndo sendo nem limitadas nem demarcadas de uma
forma rigida, potenciam diferenciadamente a manutencéo de encontros com maiores ou
menores intromissGes muatuas" (2004, p. 85). A disposicao dos materiais e do mobiliério
facilita a supervisdo por parte dos adultos. As paredes dentro e fora da sala s&o
utilizadas como expositores permanentes das producbes das criangcas onde estas se
revém nas suas obras. Este é o contexto previamente pensado pela Rita, segundo as
orientagbes pedagdgicas do MEM.® Considera-se que “a estrutura das relagdes no
espaco previamente organizado pelo adulto-educador se caracteriza por uma
classificacdo relativamente fraca (...) a relacdo entre as areas, sendo aberta, permite
uma permanente interacdo entre elas, subentendendo a propria relacdo pedagdgica e a
questdo de como o poder e 0 controlo sdo investidos e mediados entre adultos e criangas
(Ferreira, 2004, p. 85).

Cada uma destas areas confere estabilidade e regras que lhes séo préprias e que
foram definidas pelo grupo, ao mesmo tempo proporciona relacdes ndo so entre pares,
como entre criangas e objetos.

Segundo Ferreira "o sistema de regras estruturante do quotidiano do JI especifica
em maior ou menos extensao o que la se pode ou devera fazer, onde, com qué, quando,
como, e em relacdo a qué e a quem. Este enquadramento institucional visa facilitar e

apoiar o(s) processo(s) de integracéo social das criangas" (2004, p.140).

% Ver Modelos Curriculares para a Educacio de Infancia (2009, p. 131).
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Ainda que seja 0 educador mediador e promotor deste sistema de regras parece-
me que a ordem institucional (Ferreira, 2004) nesta sala de JI é uma ordem partilhada,

ora vejamos 0 seguinte excerto.

Em vez de virares as costas, dizes que ndo queres brincar mais. E o que eu faco,
guando ndo me apetece brincar mais. - interrompe a Mary.

A educadora retoma a palavra. Ha aqui uma coisa importante que eu acho que a
Mada sabe que ndo se faz que € virar a cara e fazer caretas aos outros. Isso, eu
penso que néo se deve repetir. O que acham?

A Madéa apressa-se a responder... mesmo antes do grupo falar. Sim, a minha
atitude néo foi boa. Para nos lembrarmos sempre disto eu proponho escrevermos
no quadro das regras do grupo que nao se deve virar as costas aos amigos e fazer
caretas (Nota de Campo - Reuniéo de Conselho - de 2 de dezembro de 2011).
Quando se discute a consolidacdo da ordem institucional, ela depende, em larga

escala da forma como ela se legitima. Para Ferreira,

“requer reflexdo acerca do modo como adultos e criancas, ao participarem
diferente, mas cooperativamente na instituicdo, a reconhecem e lidam com ela. A
discussdo das margens de autonomia e liberdade patentes no proprio sistema,
tanto para uns como para outros (adultos e criangas), implica ter em mente que 0s
estatuto de dominados das criancas ndo se reduz a sindnimo de passividade e
docilidade. (...) Nesta medida, a ordem institucional é uma arena em que ambos 0s
actores tomam decisdes permanentemente, se confrontam, e em que as regras
formais e informais canalizam e regularizam, em simultaneo, as estratégias de
poder dos diferentes participantes, ou seja, € um espaco de cooperacdo entre
interesses conflituais” (2004, p.100).
4.2.3 O retrato de um grupo de criangas no Jardim-de-Infancia
O grupo do Jardim-de-Infancia do Externato Castanheiro que me proponho
caracterizar € composto por 24 criancas, 11 do sexo masculino e 13 do sexo feminino. O
percurso institucional deste grupo é heterogéneo, como podemos observar no quadro 4.
Algumas criancas estdo pela primeira vez no Jardim de Infancia, enquanto outras ja o
frequentam pelo 2° ou 3° ano. Este facto deve-se principalmente a caracteristica interna
do modelo que vé a heterogeneidade como um pressuposto e uma condicdo essencial na
educacdo de infancia. “Os grupos sdo organizados com criangas de diferentes idades
com o objetivo de enriquecer a aprendizagem social e cognitiva das criangas, criando
uma zona de capacitacdo que vai para além do que a crianca é capaz de fazer sozinha,
incluindo atividades que pode realizar com sucesso com a ajuda do educador e colegas,
num grupo inclusivo e diversificado” (Folque, 2012, p. 53). O grupo integra todos os

anos novas criangas que sdo recebidas pelas mais velhas resultando numa
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heterogeneidade de género, idades e percursos institucionais, conforme analisamos mais
a frente.

Quadro 4. Idades vs Percursos institucionais

Crianca Data de Idades Frequéncia no Jardim
Nascimento (Setembro 2011) de Infancia

Toni 02.02.2007 4 anos 2° ano
Alex 11.08.2006 5 anos 3°ano
Capuchinho 23.08.2006 5 anos 3°ano
Russel 15.11.2007 4 anos 2°ano
Mel 18.10.2007 4 anos 2% ano
Jam Jam 25.10.2007 4 anos 2% ano
Patricia 04.12.2006 5 anos 3°ano
Pedro 01.06.2008 3 anos 18 vez
Ariel 23.07.2008 3 anos 12 vez
Mada 15.09.2006 5 anos 3%ano
Caracolinhos 12.08.2008 3 anos 12 vez
Jodozinho 30.09.2007 4 anos 2° ano
Ruca 12.05.2008 3 anos 18 vez
Mary 24.09.2007 4 anos 2% ano
Tita 04.07.2008 3 anos 18 vez
Alexa 08.04.2006 5 anos 18 vez
Joana 19.09.2006 5 anos 3% ano
Sara 18.07.2006 5 anos 3% ano
Denis 30.08.2006 5 anos 3% ano
Mike 22.09.2007 4 anos 2% ano
Rafa 24.10.2006 5 anos 3% ano
Clara 06.10.2006 5 anos 2° ano
Silvia 13.02.2007 4 anos 2° ano
Jodo Ratéo 09.09.2008 3 anos 1% vez

Todas as criangas frequentam a sala da Rita desde os 3 anos, com excecdo da
Alexa que no ano anterior esteve noutra institui¢do, ingressando no Jardim de Infancia
ja com 5 anos. As idades deste grupo oscilam entre os 3 e os 5 anos. E percetivel a
diferencga de idades deste grupo observando os atributos corporais de cada um. Os mais
velhos s@o maiores e mais altos e formam um grupo onde vao aos poucos integrando 0s
mais novos, mais pequenos e mais baixos. Ao longo do estudo foi possivel observar
claramente dois grupos distintos que se relacionam preferencialmente entre si, este dos

mais velhos e dos mais novos e o0 grupo das meninas e dos meninos.

Denis - Eu estive aqui a observar-vos e queria saber porque é que 0 V0SS0 grupo
é sO6 de meninas. Mada - Porque desta vez convidamos s6 meninas. Os grupos
podem ser de meninos, de meninas ou de meninos € meninas. Este é sO de
meninas. Calhou assim! (Apresentacdo de um trabalho de grupo - Nota da campo
de 5 de Janeiro de 2012)

Em relacdo as idades, o grupo é bastante heterogéneo, como é caracteristico da
metodologia do MEM.
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“Uma primeira condi¢cdo em que se fundamenta a dindmica social da actividade
educativa no jardim-de-infancia, no modelo curricular da Escola Moderna
Portuguesa, é a da constituicdo dos grupos de criangas, ndo por niveis etarios,
mas, de forma vertical, integrando de preferéncia as varias idades para que se
possa assegurar a heterogeneidade geracional e cultural que melhor garanta o
respeito pelas diferencas individuais no exercicio da interajuda e colaboracédo
formativas que pressupOe este projecto de enriquecimento cognitivo e
sociocultural” (Niza, 1996, p. 131).

Percebemos numa andlise mais profunda que o percurso institucional de cada
crianca esta diretamente relacionado com a idade das mesmas, com excecdo da Alexa -
a Unica crianca do grupo dos mais velhos que frequenta pela primeira vez a instituicéo.
No caso das criangas que ja estdo no jardim de infancia pela segunda e terceira vez,
denota-se uma maior familiaridade e a vontade dentro do espaco. A experiéncia e
conhecimento ndo s6 das regras sociais da sala, como da agenda semanal permitem-lhes
ocupar um lugar de lideres nas dindmicas de grupo, como podemos observar no

seguinte excerto:

Enquanto o grupo esta no intervalo da manhd, a Madé e a Sara vao buscar ao
ginasio materiais para realizar a sessdo de ginastica. A sessdo é planeada com a
educadora que as ajuda na busca do material necessario.

A Madalena e a Matilde gerem a sessdo. A Matilde diz ao grupo que faca uma
roda gigante para fazer.... (ai esqueci-me como € que se diz)

- 0 aquecimento — ajuda a Mel. Sim, fagam uma roda para fazermos o
aquecimento — repete a Sara. (Nota de campo de 18 de Janeiro de 2012)

Ao mesmo tempo os mais velhos sentem a responsabilidade de apoiar e receber
0s mais novos, tal como estes foram uma vez recebidos. Na rotina diaria muitos sao o0s

momentos em que podemos observar este apoio.

As criancas mais velhas entram na sala e marcam a presenca autonomamente. Ja
as mais novas (que ainda ndo identificam o nome) contam com a ajuda da
auxiliar e de outros colegas mais velhos. (Nota de campo de 7 de Novembro de
2012)

4.2.4 — Envolvimento das criancas: um dia no Jardim-de-Infancia®™

No papel de investigadora foi fundamental poder passar algum tempo no espaco
educativo e observar as relagdes sociais das criancas e adultos no JI. Partindo de vérias
observacdes, foi possivel descrever um dia tipo (Ferreira, 2004), onde podemos ver as

criangas enquanto atores sociais.

19 Reconstituigdo do dia tipo observado na sala, a partir de excertos de observagées realizadas.
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9h00 — Os pais acumulam-se entre o recreio e a porta de entrada da sala. O corredor esta
cheio de criangas que se cumprimentam e trocam as primeiras novidades do fim de
semana. A educadora e a auxiliar de acdo educativa recebem as criancas na sala.
Algumas precisam de colo, que prontamente lhes é oferecido por uma das duas figuras
de referéncia. H& tempo, enquanto as criangas marcam a presenca, para COnversas
rapidas e informais com alguns pais que chegam por esta hora. Algumas criangas trazem
brinquedos de casa e com entusiasmo mostram-nos aos que ja entraram. As criancas
mais velhas entram na sala e marcam a presenca autonomamente. Ja as mais novas, que
ainda n&o identificam o nome, contam com a ajuda da auxiliar e de outros colegas mais
velhos. Conforme marcam a presenca vdo se sentando em circulo nas cadeiras ja
dispostas. Todos se organizam muito naturalmente. Na sala, “ao redor da mesa grande”
(Vasconcelos, 1997) estdo sentadas todas as criancas e 0s adultos para dar inicio ao dia.
Duas criangas — os presidentes, escolhidos na semana anterior aquando da distribuigédo
das tarefas — véo buscar o Mapa das Tarefas e o Diério da semana anterior onde se
encontram algumas propostas feitas pelas criancas e que serdo tidas em conta no
planeamento. A educadora relembra algumas criancas das suas tarefas: ir buscar o
material e marcar as faltas. D& conta que faltam muitas criancas e pede a Clara
(responsavel pelos recados desta semana) que va a secretaria ver se ha recados. A Clara
volta dizendo que trés amigos estdo doentes. Entretanto a educadora passa a gestdo
deste tempo para os presidentes que dao a palavra ao grupo: uma a uma cada crianca
que quer falar vai pondo o dedo no ar e os presidentes ddo-lhes a palavra. Cada um
comega por contar alguma vivéncia de casa, mostrar um livro, brinquedo ou jogo novo
que trouxeram e até ha quem queira “escrever” a sua novidade. A Ariel € raro falar e
quando o faz precisa de se sentir apoiada por um adulto. E geralmente no olhar do
educador e de médo dada com a auxiliar que se enche de coragem para falar. Desde 0
inicio do ano que tem tentado ultrapassar a sua timidez. Hoje disse ao grupo que tinha
trazido uma sereia pinypon e que queria fazer um texto sobre a sua novidade. O Russel
trouxe uma lanterna de explorador. A educadora experimenta a lanterna na cabega. O
grupo comenta o facto de aquela lanterna ser uma lanterna para se usar nas minas. O
Denis afirma que os trabalhadores precisam de usar a lanterna na cabeca para terem as
méos livres para trabalharem. A Joana continua: Ha pessoas noturnas que precisam de
usar essas lanternas na cabeca. A lanterna é passada por todos para que 0 grupo possa

experimentar, a0 mesmo tempo que o Russel sugere que hoje a sua lanterna fique na
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area das Ciéncias para todos poderem experimentar. Juntos, criancas e adultos,
preenchem a agenda semanal em que se planifica o que vai acontecer nesse dia e ainda
surgem algumas sugestdes para os proximos dias. “Combinamos que na quarta-feira,
que é dia de Movimento, iamos fazer a minha proposta: uma coreografia” — diz a Mada.
Recorre-se ao Diario™* para perceber se ficaram assuntos por terminar e se ha sugestdes
de atividades. Terminada esta conversa o grupo distribui-se pelas &rea da sala realizando
o que foi combinado ou marcando no Mapa de Atividades®?, o que quer fazer.

10h00 — A educadora d& por terminada a reunido. As criancas que tém brinquedos na
méo, vao até ao cabide arrumando-os. O grupo volta a reunir-se no espaco de biblioteca
para ouvirem o Alex falar sobre o seu livro de vida™. O Alex fala de cada pagina com
muita alegria e mostra as fotos de quando estava na barriga da méae ou de quando era
bebé. Todos prestam imensa atencdo. Desde bebé que tu gostas de masica! — observa o
Denis depois de verem fotos do Alex a tocar piano, guitarra, etc. A educadora valoriza.
Sim o Alex sempre teve muito jeito para a musica. Percebe-se que o grupo esta
familiarizado com esta dinamica.

10h30 - Terminado o tempo de livros e leituras o grupo dirige-se para o recreio para
fazer o lanche da manha. Conforme o tempo, lancha-se no recreio coberto ou no espaco
ao ar livre. Os responsaveis pela distribuicdo dos lanches véo buscar o cesto com 0s
lanches da sala e distribuem-nos pelos pares. Enquanto comem, as criangas vao
conversando sobre assuntos banais, sobre 0s momentos da manha e planeamentos para a
tarde, combinam atividades em conjunto e comentam os lanches uns dos outros. No
final os responsaveis apoiam na separacdo do lixo: embalagens para o ecoponto
amarelo, tampas para a caixa das tampas, etc. A medida que acabam o lanche as
criancas vao brincar: umas com pneus (disponiveis no recreio entre outros materiais),
outras as escondidas, alguns rapazes brincam as “lutas” imitando os seus super herois,
enguanto as meninas trepam as estruturas fixas do recreio para dar cambalhotas.

11h00 — (as sextas-feiras apds o intervalo da manhd) As criangas voltam a sala e vao
buscar o seu portfolio. Espalham-se pela sala, ora nas mesas e cadeiras, ora no chdo. O
portfélio repousa a sua frente. A educadora coloca-se junto do armario onde estdo a

quase totalidade (algumas estdo expostas) das producdes individuais (textos, pinturas,

" Instrumento regulador da aprendizagem e da vida social e moral do grupo, utilizado na metodologia do
Movimento da Escola Moderna. (ver capitulo 2 e anexo 3)

12 Instrumento utilizado para individualmente cada crianga planear o que quer fazer. (ver capitulo 2 e
anexo3)

30 livro de vida é um livro feito pelos pais com fotografias da familia e dos acontecimentos mais
importantes da vida de cada crianca. Todas as criancas da sala tém um livro de vida no seu portfélio.
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trabalhos no computador, etc.) da semana. Uma a uma as producdes sdao mostradas pela
educadora ao grupo. A educadora pergunta ao autor o que quer fazer com aquela
producdo. Arquiva-la no portfélio, na pasta ou fazer um novo trabalho a partir do
primeiro (ex.: uma historia a partir de um texto; um texto a partir de um desenho, etc.).
As respostas sdo as mais variadas, uma vez que as criangas justificam as suas escolhas:
O Denis quer fazer uma historia a partir de um desenho que fez e convida dois amigos
para participarem neste projeto. A Mada quer arquivar o seu texto no portfolio porque
estd muito bem ilustrado. A Silvia também quer arquivar o seu texto porque ainda nédo
tem nenhum texto no portfélio e acha importante ter neste suporte alguns textos. O
Russel diz que a sua pintura € para a capa dos trabalhos porque ja tem duas pinturas no
portfélio e agora quer arquivar outros trabalhos diferentes. A educadora vai valorizando
as suas vontades e opinides. De vez em quando da sugestbes: Este texto deve ir para o
teu portfolio, porque é o teu primeiro texto! E muito importante para ti! A educadora
entusiasta incentiva o grupo a realizar novas producdes idénticas as apresentadas neste
dia, valorizando os trabalhos de cada um. As criangas ficam motivadas para fazer novos
trabalhos a partir dos dos colegas numa aprendizagem partilhada e cooperada. A
educadora € atenta aqueles que ndo tém producBes e conversa com eles em privado
tentando descobrir o porqué. O Alex esta semana esteve mais na area das construcoes e
no projeto em curso e faltou um dia, por isso ndo fez outros trabalhos. A Ariel brincou
na casinha e viu muitos livros. A educadora sugere que ela desenhe sobre um dos livros
que viu, tentando acalmar a tristeza da Ariel ao perceber que ndo tinha nenhum trabalho
para arquivar esta semana. No final a educadora e a auxiliar ajudam as criangas a furar
os trabalhos e a coloca-1os nos respetivos dossiés.

11h25 - As criancgas deslocam-se para as areas recomec¢ando ou concluindo trabalhos ja
comecados. A educadora apoia projetos em curso. A Clara e a Patricia exploram a area
das Ciéncias e encontram um livro de experiéncias. Escolnem uma experiéncia para
fazer e vdo buscar o material necessario: basta um baldo e alguém com uma camisola
fofinha para verem o fendmeno da eletricidade estatica nos seus cabelos. Fazem a
experiéncia e repetem-na varias vezes. De seguida decidem fazer uma outra experiéncia,
mas falta-lhes algum material, nomeadamente corantes alimentares. Sem pensar duas
vezes, a Clara combina com a Patricia escreverem a proposta no Diario. Copiam a
palavra “Proponho” que se encontra no topo de uma das colunas do Didrio e a palavra

“Experiéncias” que se encontra na capa do livro. No final assinam com o seu nome.
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12h00 — As criangas arrumam a sala e juntam-se a porta onde a educadora ja as espera.
Dirigem-se a casa de banho para lavar as méos e de seguida véo até ao refeitorio para
almocar. A educadora e a auxiliar acompanham o grupo neste momento.

13h00 — Durante este tempo as criangas mais velhas brincam no recreio, ja as mais
novas dormem uma pequena sesta antes de regressarem a sala para o tempo da tarde. A
educadora ndo estd presente. Aqui encontram-se com criangas de outras salas e
partilham juntos o que estiveram a fazer antes de se embrenharem na brincadeira.

13h30 — O grupo regressa a sala e a educadora pede-lhes que se juntem a volta da mesa.
O Mike entra na sala com uma grande birra. A educadora fala com ele e diz-lhe que
percebe que ele esteja assim porque deu a chucha ao Pai Natal e agora sente-se mal por
ndo ter chucha, mas que chorar ndo vai resolver o seu problema. Da-lhe um grande
abraco e um beijinho a0 mesmo tempo que lhe pergunta se ele ja se sente melhor. Ele
acena que sim e senta-se ainda em solugos perto do grupo que olha com muita
curiosidade para o que esta a acontecer. A educadora explica ao Mike que 0s seus
amigos estdo preocupados com ele, uma vez que estas birras estdo a acontecer com
muita regularidade. Acrescenta ainda que percebe que ele esteja aborrecido com a
historia de ja ndo ter chucha e que tenha vontade de chorar, mas que ela e os restantes
colegas estdo ali para o ouvir sempre que ele quiser conversar sobre este assunto. O
Mike diz que tem vontade de ficar com 0 mano e que tem saudades da mée, da bivo, do
avo...... A Clara intervém: Mike, todos nds gostamos muito dos avés, dos bivos, dos
manos, mas tens de perceber que néo é preciso fazer birras. (A educadora relembra a
Clara que ainda had um tempo atras ela também fazia birras). Pois, eu fazia birras e
melhorei. E melhor conversar e explicar aos outros o que sentimos... o que queremos!
As vezes é sono. Eu as vezes tenho sono de manhd e faco birras.... Mas estou a tentar
melhorar e tu também devias tentar. (Outras criancas revém-se nesta situacdo e dao
sugestdes idénticas).

13h40 - A Joana pede a palavra e desvia o0 assunto, fazendo referéncia a um recipiente
gue se encontra em cima da mesa. Relembra que véo precisar de azeite. O Russel fez a
proposta de realizar uma experiéncia e quer ser ele a explicar o que vdo fazer. A
educadora da-lhe a palavra. Vamos ver nesta experiéncia se 0 azeite € mais pesado do
que a agua. Eu ja vi esta experiéncia em casa. Vi 0 Panda a fazer na televisdo e agora
quero fazer com os meus amigos. A educadora pergunta ao grupo se alguém sabe o que
é 0 azeite. Alex — E para o bacalhau! Clara — é uma coisa verde que se usa para fazer o

jantar. E para por nas batatas amarelas. Aquelas que ficam amarelas - diz o Denis.
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Nas batatas cozidas? - interrompe a educadora. O azeite vem da azeitona. A arvore das
azeitonas é a oliveira - diz a Joana. As palavras azeite e azeitona come¢cam da mesma
maneira - repara a Alexa, despertando a educadora - E verdade, boa descoberta Alexa.
Essa tua observacdo fez-me lembrar que podemos fazer um trabalho de lingua: uma
lista de palavras.... Palavras da mesma familia! A conversa volta ao grupo, sobre o que
é (para que serve) o azeite. Mada — O azeite é para cozinhar a carne. Mel — E para se
por na comida toda. Educadora — Sera que o azeite se pode por na comida toda?!?
Alguns dizem que ndo... a Mel acha que sim. A educadora lanca o conflito cognitivo™®:
Pode-se pbr no leite? Mel — Nao!!!! — com um ar muito estremunhado — eu disse, na
comidal!!! Educadora — estds a falar de outro tipo de comidas... mas o leite também é
um... Afinal ainda ninguém me disse 0 que é o azeite. Joana — E um alimento!
Educadora — Isso mesmo, um alimento, que serve para cozinhar ou usar em alguns
pratos que gostamos de comer. E o0 outro ingrediente que aqui temos é a agua. Para
que serve a agua? Surgem, quase em simultaneo muitas respostas: E para beber, é para
regar as plantas, serve para lavar; para tomar banho, para os animais e para as
plantas, para se por no aguario, e nas sanitas. Existe no mar e nos lagos. A educadora
vai concordando com as respostas até o Russel tomar a palavra e dizer: Eu quero ver,
qual é que é o mais pesado! - relembrando a atividade que haviam planeado e que iriam
agora realizar. O grupo diz que para se pesar € preciso uma balanca. Mas 0 Jodozinho
diz que para esta experiéncia ndo € preciso uma balanca, porque o que ele e o Russel
querem € ver qual é o liquido mais pesado quando estdo juntos. E por isso, diz ao grupo
que tém de misturar os dois liquidos. A educadora esclarece que de facto para se pesar
costuma se utilizar uma balanca, e que ja o fizeram noutras experiéncias... mas neste
caso tem de concordar com o Jodozinho. O que acham que vai acontecer? — pergunta.
Joana — Eu acho que o azeite vai ficar mais claro. — é a Unica hipétese levantada pelo
grupo. O Jodozinho e 0 Russel misturam as substancias. O que observam? — pergunta a
educadora. Denis — em baixo esta mais transparente e o azeite ficou sé em cima. Clara
— 0 azeite estava no fundo... quando se pos a agua os liquidos misturaram-se mas

depois o azeite subiu para cima da agua. O Russel conclui: os dois liquidos ndo se

" “A teoria do conflito sociocognitivo tem sido considerada um mecanismo essencial de progresso
cognitivo pois para que exista € necessario que o ponto de vista do individuo seja confrontado com um
outro, que ndo sendo concordante com o seu, poderd criar um conflito intrapessoal e insatisfacdo
intelectual, que conduzird a reorganiza¢cdes do pensamento e, consequentemente, ao desenvolvimento
cognitivo” (Vala, 2008, p.44).

58



conseguem misturar. Eu vi no Panda! A educadora resume tudo o que foi dito pelo
grupo. Fazem as suas conclusdes e depois ela propbe que se faca o registo da
experiéncia através do desenho em folhas de papel. A Silvia distribui as folhas e o
grupo comeca 0s seus registos. A meio do registo a Alexa pergunta a educadora como
se escreve.— O que € que tu queres escrever? - pergunta a educadora — Experiéncia,
agua, e azeite - responde. A educadora valoriza esta pergunta, escreve no quadro estas
palavras que quase todos querem copiar. Conforme terminam, escrevem 0 nome: uns
autonomamente, outros com recurso a um cartdo e outros ainda pedem ao adulto para o
fazer e de seguida vdo para as areas de interesse onde realizam atividades planeadas
individualmente no Mapa de Atividades.

14h15 - A Mary dirige-se para a area da expressdo pléstica onde faz uma pintura de um
ledo e escreve o seu nome. O trabalho fica a secar preso no cavalete de parede. Quando
voltamos a este espaco existem mais duas outras pinturas idénticas a da Mary. Duas
outras criangas inspirando-se na obra exposta aproveitam para fazer pinturas
semelhantes.

15h30 — As criangas ajudam a reorganizar a sala e volta tudo ao seu sitio. Os
responsaveis da semana procuram saber ao grupo se as atividades planeadas de manha
foram cumpridas. A educadora pergunta se alguém se lembra o que aconteceu de
manhd: Alex — A Joana Covas do 1° Ciclo veio ler um texto. A Joana e a Mary
relembram — Fizemos uma lista sobre o som de alguns animais... como é que eles
falam. A educadora propde que elas apresentem a lista aos colegas e combinam fazé-lo
no dia seguinte, no tempo de comunicacgdes ao grupo. O Denis toma a palavra — Eu de
manhd, comecei, com o Mike e a Capuchinho a preparar um teatro de fantoches. Ja
temos a historia e fizemos dois fantoches. S6 falta o carneirinho. A Alexa e a Patricia
também fizeram uma histéria. N6s come¢amos uma histéria de manha. Dissemos a Rita
que precisamos de cartolinas para a acabar. A Mada com um ar pensativo afirma - O
grupo da Teresa (educadora da sala vizinha) veio ca contar uma histéria em cartbes
que se chama o “Polvo Perdido!”. Eu gostei muito. Estava muito bem feita. E para
finalizar a Joana conclui - E a tarde fizemos uma experiéncia. A experiéncia do azeite. -
ao que a educadora responde - e amanha teremos de fazer o registo coletivo do que
observamos e aprendemos. Foi um dia em cheio.

16h00 — Em pequenos grupos as criangas vdo lavar as méos e voltam a sala para
lanchar. (Se estiver bom tempo o lanche acontece no espago do recreio.) A educadora

escreve no Diério as Ultimas propostas que surgiram no final da tarde. Alguns pais véo
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chegando. O Ruca, 0 Jam Jam e a Mary séo 0s primeiros a sair. Enquanto acabam de
lanchar a educadora conversa com os pais sobre o dia. Todos querem saber se o dia
correu bem. A mae do Ruca traz um livro para ajudar na pesquisa do projeto que esta a
decorrer.

16h30 — Enquanto outros pais chegam e as criancas se despedem entre si, 0 grupo

organiza-se e desloca-se com a auxiliar para o recreio onde esperara pelas suas familias.

Parece-nos que ao fazer a descricdo de um dia tipo no Jardim de Infancia que as
criancas deste grupo assumem um papel ativo uma vez que dentro desta comunidade
“tém o direito de fazer escolhas informadas, tomar decisdes relativas a organizacao dos
seus quotidianos e a influenciar e/ou partilhar a tomada de decisdes dos adultos, sempre
que estas de alguma forma lhes digam respeito” (Fernandes & Tomas, 2004, p.38).

Percebemos ainda que as criancas tém um papel ativo na sugestdo e planeamento
de atividades, quando sugerem propostas de trabalho no Diario, quando se dirigem ao
Mapa de Atividades para planearem o que querem fazer e que as suas vivéncias e
experiéncias sdo trazidas para dentro da sala e muitas vezes traduzidas em projetos
vividos pelo grupo numa troca de informacdo e culturas interessante. As criangas
participam com pontos de vista e opinides proprias e sdo escutadas por todos 0s
elementos do grupo, no qual se inclui a educadora.

As criancas sdo vistas como atores sociais que tém ideias proprias, com uma
agéncia e com pensamento. Sentem que tém voz e por isso manifestam-se abertamente,
porque sdo ouvidas e as opinides sdo tidas em conta nas vivéncias educativas. Ha
portanto uma valorizag@o do seu papel enquanto crianca ator social e sujeito de direitos.

Desta forma é possivel afirmar que a crianca ndo € um ser estranho que esta
inserida na sociedade, mas como afirma Sarmento “um actor social portador da
novidade que é inerente a sua pertenca a geracao que da continuidade e faz renascer o
mundo.” (1999 citado em Fernandes & Tomas, 2004 p. 39).

De acordo com Licinio Lima admitimos trés possibilidades de participacdo no que
diz respeito ao envolvimento: participacdo ativa, participacdo reservada e participagéo
passiva consoante as atitudes e empenhamento expressos pelos participantes. (Sa, 2002,
pag. 136). Nesta descricdo do dia tipo encontramos situa¢des onde ocorrem todas estas
possibilidades de participacdo, mas destacamos a participacdo ativa.

Também para a autora Natélia Fernandes, existem vérias formas de participagéo e

uma vez que ‘“ndo ha criangas iguais, € possivel que diferentes criangas, em diferentes
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momentos e em diferentes contextos, prefiram desempenhar graus variados de
participacdo ou envolvimento. O importante serd que em qualquer momento, ou em
qualquer contexto, as criancas tenham a oportunidade de participar & medida da sua
vontade. (2005, p. 120)

4.3. Caracterizagéo dos adultos: educadora e auxiliar de agdo educativa

O papel da educadora nesta investigacdo foi fundamental, estabelecendo-se desde
0 inicio uma relacdo de colaboragdo. O inicio deste estudo comeca exatamente pelo
interesse da educadora em querer participar. Inicialmente pensava que iria fazer a minha
investigacdo noutra sala do mesmo JI, mas esta educadora sabendo da temética do
estudo prop0s que este se realizasse na sua sala e que estaria disponivel para participar.

N&o € possivel comecar a caracterizar os adultos desta investigacdo sem pensar
que, como afirma Teresa Sarmento, "a construcdo da identidade profissional requer
sempre a accdo directa de cada actor social, num processo de permanente relagdo com
multiplas condicbes"” e que é hoje consensual que nos temos de "referir a identidades e
ndo identidade em todos os grupos profissionais”, ndo sendo os educadores uma
excecdo (2009, p. 47). E nesta perspetiva, de que a identidade profissional de cada um é
influenciada pelas suas historias de vida distintas, que iremos caracterizar a Rita,
educadora do Castanheiro.

A Rita tem 39 anos, é educadora ha 16 anos e trabalha no Castanheiro ha 12,
segundo o modelo pedagogico do MEM. Assim que terminou a sua licenciatura
comecou a trabalhar numa IPSS mas nunca se sentiu satisfeita com o modelo tradicional
que seguia, como afirmou: “com uma colega discutia muitas vezes o "sem sentido™ que
era fazermos planificaces quase sobre uma “irrealidade”. Tentdmos de algumas
maneiras procurar mudar e darmos um outro rumo ao que faziamos...algumas coisas
fizemos”. A educadora revela neste contacto com um semelhante que a construgédo de
uma identidade profissional ndo é um processo solitario, pelo contrario desenvolve-se
em interac@es, trocas, partilhas, aprendizagens e relagdes diversas com 0s outros.

H& 12 anos foi convidada a trabalhar no Externato Castanheiro e foi nessa altura
gue contactou com o modelo do Movimento. Passou a frequentar os Sabados
Pedagogicos, os Congressos, fez e deu Oficinas de Iniciacdo ao Modelo e participou

em Comunicac6es'®. Em conjunto com outros colegas que exercem a profisséo refletiu e

15 Estruturas de Autoformagéo cooperada promovidas pelo Movimento da Escola Moderna.
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cresceu enquanto profissional, diz que com: “a colega com quem trabalhava e que
também foi convidada a trabalhar no externato, muitas vezes discutia a mudanca que
tiveram na maneira de trabalhar, e a vontade de voltarem ao antigo JI e fazerem tudo
de novo, diferente”. Segundo Dubar "ndo se faz a identidade das pessoas sem elas e,
contudo, ndo se pode dispensar os outros para forjar a sua propria identidade” (citado
em Sarmento, 2009, p. 59). No MEM encontrou um espago de reflexdo e partilha
constante com outros pares e nesta relacdo com parceiros reflete uma nocao de pertenca
num grupo profissional que até entdo ainda néo tinha encontrado.

N&o é capaz de dissociar o0 seu papel de educadora da sua vida pessoal, num sentir
a profissdo como missdo. “Aquilo que procuro no que fago com os meus alunos (uma
situacdo de respeito, de participacdo, de cidadania, também procuro no que sou,
pessoalmente. so assim tem sentido!” (Entrevista).

Teresa Sarmento afirma que a educacdo de infancia é uma atividade relacional por
exceléncia, em que o pensar e o sentir de cada pessoa-profissional é essencial na forma
como a sua acdo pedagdgica decorre (2009, p. 60).

Preocupada com o envolvimento de todas as criangas promove a participacdo na
sala através dos varios momentos e rotinas do dia, destacando entre estes a reunido de

Conselho que sente como um momento fundamental para o crescimento do grupo.

N&o estamos h& espera que criancas tdo pequenas aprendam logo a saber
esperar pela sua vez ou a resolver os seus conflitos sem bater... mas so6 facto de
falarmos sobre isso, de discutirmos a importancia que essas atitudes tém...de
respeitarmos o ritmo de cada um...de nos responsabilizarmos sobre as mudancas
de atitude que cada um deve ter...de podermos aprender uns com 0s outros, faz
com que tudo tenha mais sentido e com que cada um se sinta respeitado. - afirma
e acredita que o modelo do MEM facilita a participacdo das criangas no contexto
educativo. A participacdo € uma das esséncias deste modelo, pois s6 assim tem
sentido para as criancas. O facto de participarem ativamente na organizacéo do
seu dia, na construcdo das suas aprendizagens faz todo o sentido. E faz com que
estejam muito mais envolvidos e isso vé-se na forma como produzem.

No seu discurso percebe-se uma preocupacdo permanente na participacdo de cada

crianca, mas também na participacdo do grupo. Considera que:

é importante reforcar a ideia que a participacdo que cada crianga tem passa pela
sua expressdo de vontades e ideias mas tambem pela sua responsabilizacéo
dessas mesmas ideias e vontades, pela responsabilizacdo das suas acdes ( e da
mudanca das mesmas quando necessarias), pela responsabilizacdo dos seus
compromissos (sociais e de trabalho), pela consciencializagdo da existéncia de
outros com vontades e ideias proprias, pela consciencializacdo que devemos
todos respeitar todos. Pela consciéncia do individual e do coletivo.
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N&o descuida do seu papel de educadora e quando fala sobre os objetivos e
finalidades educativas reforga a importancia de existir um “cruzamento entre o que cada
crianca tem para oferecer da sua experiéncia e aquilo que eu como educadora tenho
como intencdo para cada um (tendo em conta a sua idade, a sua personalidade, etc.) e
para o grupo.”

Por fim, revela o que considera mais importante neste modelo:

A capacidade de promover a participacdo e a valorizacdo de cada um de nos. (E
quando falo num nos, falo num "nés" onde incluo eu, as criancgas, as familias, a
escola, a sociedade). A oportunidade de exercermos a cidadania. De termos voz.
Costumo dizer que este modelo "é um Mundo"! Porque envolve-nos no nosso
proprio percurso, N0 NOSSO proprio processo e esse envolvimento é muito grande
e abarca muitas pessoas, situacOes, vivéncias, aprendizagens, diferencgas,
progressos, dificuldades. E tudo isto é tido em conta e é valorizado.

No que diz respeito a auxiliar de acdo educativa, a informacdo recolhida é
bastante sucinta, a Caetana trabalha no Externato Castanheiro ha 11 anos, e pelo menos
ha cinco faz equipa com a educadora Rita. Tem 43 anos e vive perto do JI, uma vez que

em conversa informal revelou que se deslocava a pé.

63



Capitulo V - Participacéo das criancas no JI do Castanheiro

5.1. Concecdes sobre a participacao

Neste capitulo, iremos falar sobre a participacdo das criancas no contexto
educativo, mais especificamente no JI do Castanheiro. Num primeiro momento
debrucar-nos-emos sobre como as criangas vém a participacdo, ou seja como entendem
a participacdo na sua perspetiva, dentro do espa¢o social do JI, chamdmos a este ponto
“Entrar” ou o que as criangas entendem por participagdo, uma vez que para elas
participar é “entrar”’. Num segundo momento, abordaremos a participacdo das criangas
na perspetiva da educadora. Esta foi analisada a partir de dois pontos diferentes, a sua
concecgdo de participacdo e a ocorréncia de participacdo no contexto educativo. E na
partilha do poder que encontramos as suas referéncias mais significativas. Num terceiro
momento analisamos a democraticidade da participacdo no contexto educativo onde
descrevemos diferentes oportunidades de participacdo. Por Gltimo, e num contexto mais
formal falaremos sobre a regulamentacdo da participacdo através da reunido de

Conselho de Cooperacdo Educativa.

5.1.1. “Entrar” ou 0 que as criangas entendem por participacao
No ambito desta investigacdo foi nosso objetivo compreender, partindo das
vozes das criangas, como é que estas veem a participacdo e foi entdo em pequenos

grupos de 5/6 criancas gque surgiu a pergunta:

Para vocés o que é participar?- Investigadora. Participar € "entrar".- Joana.
Entrar?!? - Investigadora. Sim, entrar - entrar em projetos, atividades. Imagina
estou a fazer uma histdria, e a Clara também quer. Ela entra e participa na
historia. - Joana (Focus Groupl - 25 de Janeiro de 2012).

Para as criancas participar € "entrar”, em qualquer coisa que esta a ser feita, que
pode ser construida e pode assumir diferentes modalidades. Desde que se esteja "la
dentro”, estd-se a participar. Talvez as proprias dindmicas do MEM tenham aqui
influéncia nestes discursos uma vez que, segundo o modelo do MEM, a participacéao
esta ao alcance de "se entrar".

Neste didlogo participado ficAmos a compreender o que significa para as

criangas a participacdo e como é que esta ocorre no JI. Como afirma Fernandes:
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"Falar de participagdo, numa acepcdo imediata, é falar de uma actividade
espontanea, que etimologicamente se caracteriza como a ac¢do de fazer parte,
tomar parte em, mas é também falar de um conceito multidimensional que faz
depender tal accdo ou tomar parte, de variaveis como 0 contexto onde se
desenvolve, as circunstancias que o afectam, as competéncias de quem o exerce
ou ainda as relacdes de poder que o influenciam” (2005, p. 116).

Este fazer parte é referido pelas criangcas varias vezes nos seus discursos,
participam fazendo parte de atividades coletivas, participam fazendo parte das
brincadeiras dos amigos, participam fazendo parte de projetos, fazendo teatros ou
apresentando comunicacoes.

Mas participar ndo é sO fazer parte, é também sindénimo de voz e de acdo.
Algumas criancas referiram este ter voz, ser ator social, através da sua participagdo nas
ReuniBes de Conselho - momento diario que acontece no modelo do MEM e que se

explica mais a frente.

O Conselho é onde estamos a volta para conversar. Por exemplo, eu antes
chateava a Joana e depois ela "escrevia” no Diario e depois eu tinha criticas no
Conselho. E depois na reunido falavamos - Alex. As vezes ha criticas
negativas... mas também h4 criticas boas - Mada. Como é que resolvem essas
questdes das criticas?- Investigadora. Entdo € assim... damos a palavra a toda a
gente e depois alguém diz: ndo devias ter feito isso. Porque € que fizeste isso.-
Alex. Damos a palavra a cada um... e depois surgem regras.- Mada. Ahhh... e
qguem é que estd no Conselho?- Investigadora. Toda a gente - Mada. (Focus
Group 2 - 25 de Janeiro de 2012).

5.1.2. “Partilhar poder” ou a perspetiva da educadora sobre participacéo

A perspetiva do educador sobre a participagéo foi analisada a partir de dois pontos
diferentes, a sua concecdo de participacdo e a ocorréncia de participacdo no contexto
educativo.

Para a Rita “a participacdo assenta em valores de cidadania, partilha didlogo e
inteira liberdade, que ndo é concedida pelo adulto mas sim construida por
todos " (Entrevista).

Durante as minhas observactes a Rita demonstrou ser mais um elemento do
grupo, a sua presenca era para as criangas considerada como "mais um". Apesar do seu
papel de mediadora e reguladora do processo educativo, a Rita era também um adulto
que brinca, mais um elemento de ajuda, mais uma pessoa com quem conversar, debater

conflitos. Para a Rita as criancas sdo capazes de pensar e agir sob si proprias, por isso €
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para ela, natural a partilha do poder. Considera que a partilha do poder pressupde
libertacdo, promogdo da palavra que s6 é possivel num clima favoravel a expressdo. “A
nossa escola é uma escola de todos, para todos, um espaco de aprendizagem em
cooperacao ” - refere.

Para a Rita a todos os momentos da rotina promovem a participacdo direta das

criangas, como individuos, dos quais destaca, o Conselho, que é:

“0 momento privilegiado de participacdo das criancas, pois incide ndo s6 na
planificacdo e avaliacdo das aprendizagens/ trabalho bem como gere de forma
efetiva comportamentos e modos de estar em grupo. E um momento da rotina
plenamente regulador, e que por si s permite que essa regulacdo seja feita
atraves da participacao direta das criancas. As criancas falam, esperam pela sua
vez, dando a sua opinido, clarificando as suas atitudes assumindo compromissos,

tudo isto realizado pela méo das criancas que tém a responsabilidade de gerir a

reunido.” (Entrevista)

O tempo de acolhimento - Momento didrio em que as criangas contam ou
mostram o que consideram importante partilhar com os outros, dando voz aos seus
interesses.

O tempo de atividade e projetos — Momento diario de realizacdo dos projetos ou
atividades planeadas pelas criangas de acordo com 0S seus interesses e com 0S
compromissos assumidos perante 0s seus pares.

O momento das comunicacbes — Momento em que as criangas comunicam 0
produto do seu trabalho, disponibilizando-se a ouvir as criticas dos colegas e a
defender os seus pontos de vista.

O momento da realizagdo das tarefas — As tarefas constituem momentos de
realizacdo e de participacdo na organizacdo coletiva, as criancas reconhecem que 0

seu papel é fundamental para que o grupo possa funcionar.

Fundamental é também para a educadora a partilha do poder com o grupo, no que
concerne ao planeamento do dia a dia. Para a Rita

a planificacdo é feita em varios momentos ao longo da semana (e do més), em
conjunto: a partir das propostas escritas no diario de turma (na coluna do
"Proponho™), a sexta-feira; das propostas que surgem na reunido da manha que
poderdo ndo ser feitas logo como propostas mas sim apenas relatos de situagoes
vividas pelas criangas e transformadas a posteriori, em conjunto, em propostas;
no final do dia, quando se faz a avaliacdo, surgem propostas para o plano do dia
seguinte (ex. producdes que ficaram incompletas); no final de cada més (é
relembrado e registado, o que foi feito durante o més de ¢é planeado o que se vai
fazer no més seguinte).
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Percebemos que as perspetivas da Rita reforcam a ideia de que a participacdo é
um processo continuo, que se vive diariamente e que é visivel nos diferentes momentos
do dia, da semana, do més.

Ao confrontarmos a perspetiva da educadora com as perspetivas das criancas
encontramos alguns pontos comuns no que concerne ao conceito de participacdo. Tanto
as criangas como a Rita focaram os instrumentos de pilotagem, nomeadamente o0 Mapa
de Atividades e o Diario, como meios privilegiados para a ocorréncia de participacéo.

A Rita referiu que o Mapa de Atividades é um instrumento gerido pelas criancas
que apoia na definicdo do que é que as criancas desejam fazer. Ja nas entrevistas de
Focus Group, a pergunta como € que vVocés participam na sala a resposta foi rapida:

Isso é simples, para participar n6s marcamos no mapa das atividades e vamos
fazer... por exemplo, entdo chego ao mapa das atividades e sei ler... Imagina que
eu quero fazer desenhos, vou ao mapa de atividades com a caneta. Olho para
cima, vejo o desenho, marco uma bola sem pintar e depois vou fazer o desenho e
s0 quando acabar é que pinto a bola. E se ndo acabar pinto meia bola. (Focus
Groupl - 25 de Janeiro de 2012)

No que concerne ao Diario, para a Rita € um:

instrumento regulador que permite a participacdo direta de todos pois todos nele
podem escrever (ou pedir ao adulto que o faca por eles) dando sugestdes,
criticando, dando a sua opinido, assumindo compromissos. J& para as criancas,
quando temos uma proposta vamos ao Diario de Turma e escrevemos. - Joana E
se ndo souberem escrever?- Investigadora - Pedimos a Rita e a Caetana para
escrever 0 que nds queremos - Sara. E quando o Diario esta cheio?-
Investigadora. A Caetana faz mais Diario! N0s podemos sempre dar propostas. -
Clara.... Depois fica la escrito e depois combinamos fazer as nossas propostas e
se as vezes ndo der, fica para outro dia. Para o dia seguinte. - Joana. (Focus
Groupl - 25 de Janeiro de 2012).

Podemos verificar que tanto a educadora como as criangas definem a participacao
como um propdsito inerente a gestao curricular do dia a dia do JI.

Para a Rita, 0 modelo do MEM permite do ponto de vista das criangas, estas terem
uma efetiva participacao nas suas aprendizagens e essa participacéo ser sustentada pelos
seus pares. Cada um s6 tem sucesso na medida em que todos o tém. Ja do ponto de vista
do educador, o modelo permite igualmente ao docente construir a sua profissao uma
vez que reflete sobre a sua pratica e partilha-a com os outros. - referindo-se ao Sistema

de Formacédo Cooperada da Associa¢cdo do MEM.
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5.2. Democraticidade da participacdo no JI do Castanheiro

Ao longo da observacao foi possivel perceber que na sala de JI do Castanheiro
as criangas tinham muitas oportunidades para participar, assumindo diferentes papéis:
ser companheiros de jogos e brincadeiras, pesquisar, realizar projetos, ser ator em
teatros, assumir papéis no faz-de-conta, presidir as reunides de Conselho, resolver

problemas, assumir tarefas e/ou fazer escolhas, como podemos constatar de seguida.

A Mel esta em frente ao Mapa de atividades com o marcador na méo. A
educadora apercebe-se que ha ali um impasse. Da algum tempo a crianca e
depois vai ter com ela perguntando se precisa de ajuda. "Eu queria fazer uma
atividade que ainda néo fiz muitas vezes! - diz. A educadora observa o0 Mapa e
sugere. Porque é que ndo vais fazer uma atividade na area da Matematica? E
onde tens menos bolinhas. A Mel marca, com um sorriso, e dirige-se para a area
onde j& esta a Mada que a convida a participar no jogo que esta a realizar.
(Nota de campo de 5 de janeiro de 2012).

As criancas tinham oportunidade de escolher as atividades que queriam realizar
e que correspondiam aos seus interesses. Conseguiam avaliar o que faziam com
regularidade e o que raramente escolhiam, podendo dirigir as suas intengdes sob este
fator ou néo.

A participacdo das criancas em sala acontecia individualmente, aquando do
planeamento de atividades individuais; em pequenos grupos, na realizagdo de projetos
de investigacdo, construcdo de historias; a pares, na realizacdo das tarefas da sala, em
trabalhos de matematica ou pinturas; e em grande grupo, nos momentos de Reunido de

Conselho ou em sessdes coletivas de musica, ginastica, etc.

Enquanto o grupo esta no intervalo da manha, a Mada e a Sara vao buscar ao
ginadsio materiais para realizar a aula de ginastica. A aula é planeada com a
educadora que as ajuda na busca do material necessario. As duas gerem a aula
A Sara comeca - Vamos fazer uma roda gigante para fazer o... (ai esqueci-me
como é que se diz.

... 0 aquecimento — ajuda a Mel.

Sim, facam uma roda para fazermos o aquecimento — repete. A educadora faz
com o grupo os diferentes movimentos: Rodar os pulsos, agora abanar a anca,
etc. As criancas do grupo propdem outros exercicios de aquecimento: Rodar 0s
bracos, mexer o pescoco, saltitar sem sair do lugar. As sugestdes de cada um
sdo aceites com grande entusiasmo. Apds o aquecimento a Mada ajuda a
educadora a dividir o grupo em 5 filas de igual nimero de criancas. A Sara
apercebe-se que duas das filas ttm menos dois elementos. A Mada resolve a
situacdo, sugerindo que a educadora e a auxiliar também participem no jogo.
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Fica a faltar uma pessoa que dé a partida. Eu sou escolhida pelo grupo.
Primeira tarefa — o primeiro de cada fila tem de saltar a tesoura até a parede e
voltar — diz a Mada. A educadora ajuda-a: Quando voltar a fila bate na m&o do
colega que tem de fazer o mesmo percurso. Todos tém de fazer até voltar a ficar
na frente o primeiro menino que comecgou a saltar. Eu dou a partida. Todos
gritam pelo nome do colega da equipa. A educadora ajuda algumas criancas
com mais dificuldade, a0 mesmo tempo que salta para bater na mao do seu
colega de equipa. O entusiasmo é geral. Nao ha vencedores nem vencidos.
Estranhamente ndo oigo ninguém reclamar por um primeiro lugar. Na verdade
da-me a sensagdo que a competicdo deu lugar a entre-ajuda. O jogo continua
com tarefas idénticas (...). As criangas continuam a gritar o nome dos colegas,
independentemente da equipa. Chamam pelos que vao mais atras, incentivando!
Apos 4 ou 5 actividades de estafetas a Sara diz que a sesséo esta a terminar e é
preciso relaxar. O grupo volta a posicao inicial, todos em roda e ao som da voz
da educadora fazem uma breve sessdo de relaxamento que dita o final da aula.
O grupo dé os parabéns a Mada e a Sara pela gestdo da aula e seguem para a
hora do lanche. (Nota de Campo de 18 de Janeiro de 2012).

Um outro tempo privilegiado para a ocorréncia de participacdo era o Tempo de
Comunicacbes - tempo em que os trabalhos e aprendizagens das criangas séo
apresentados ao grupo, e/ou também fora dele, para serem partilhados, ampliados e
motivarem futuros trabalhos. As criancas utilizam a linguagem e recurso as suas
producdes comunicando aos outros o que haviam realizado com o objetivo de criar uma
comunidade de partilha. Este tempo permitia dar visibilidade as produ¢des das criangas,

constituindo-se como um meio de reflexdo e didlogo entre todos.

O grupo regressa a sala e, segundo a agenda semanal, é hora de Tempo de
Comunicac@es. O grupo da Tita, Mada, Clara e Sara colocam-se em posi¢ao de
apresentacdo de trabalhos. As restantes criancas sentam-se no chdo para as
ouvir. A educadora esta perto do pequeno grupo. A Madé sente necessidade de
explicar como € que este trabalho surgiu - Antes de comecar queremos dizer que
esta historia foi feita por nés as quatro e surgiu de uma construcédo de dois
bonecos feitos na area da Matematica com blocos légicos. Clara - A parte da
construcdo da histéria foi facil. Dificil foi ensaiar. Mas conseguimos.
Educadora - Querem entdo explicar como € que tudo aconteceu ou querem
primeiro contar a historia? Mada- Queremos explicar primeiro. Eu e a Sara
fomos para a area da Matematica e fizemos com formas geométricas dois
bonecos. Depois convidamos a Clara e a Tita para fazermos a historia. A
histéria dos dois irméos. As autoras apresentam-se ao grupo e cada uma "lé"
uma pagina a partir das suas ilustracdes, relembrando a historia que tinham
criado e que, com o apoio da educadora, escreveram. (...) A Mada e a Sara
dizem em unissono para o publico: Perguntas e Comentarios? Surgem uma série
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de comentarios e observacdes. Patricia - Eu gostei muito e acho que estdo muito
crescidas. Grupo - Obrigado Capuchinho - Eu gostei mais da parte em que
houve uma festa. Os irmaos estavam muito animados. Mary - Eu gostei de tudo.
Mais da festa e dos recortes dos animais - porque ndo usaram sé canetas.
(referindo-se as ilustragdes do livro) Jodozinho - O lagarto da vossa histéria
tem uma polpa. As polpas é para parecerem mais bonitos para as fémeas (...).
Educadora - Obrigada por essa informacdo Jodozinho. Madalena - Eu gostei
muito de trabalhar com estas amigas. Elas trabalham bem. As vezes
esqueciamo-nos do texto. Educadora - Eu acho que comunicaram muito bem e
é normal as vezes esquecerem-se. Sabiam bem o texto, mas na hora de
comunicar é normal com 0s nervos esquecermo-nos de alguma parte. (...) (Nota
de campo de 5 de Janeiro de 2012).

A fluéncia do discurso das criancas deixa antever a regularidade deste tempo na
vida das criancas no JI. A troca de ideias, a partilha de informacdes, a avaliacdo que o
grupo faz revela um clima de livre expressdo, condicdo essencial a pedagogia do MEM.
A participacdo acontece aqui de varias formas e é facilitadora por este clima. A
educadora demonstra uma atitude empatica, de escuta, de envolvimento, promovendo a
possibilidade de todos se expressarem em grupo.

Se se considerar que esta investigacdo assume como principal prisma analitico,
para a compreensdo socioldgica dos direitos da crianca, enquadrar os direitos das
criancas como direitos atribuidos as criancas e necessariamente exercidos por elas
(Liebel, 2012), a ocorréncia de participacdo € visivel nos seus discursos quando estas
enumeram um conjunto de atividades em que estdo envolvidas: nas reunides de
conselho, nos projetos que escolhem fazer, quando assumem papeis nas distribui¢des de
tarefas, quando elaboram regras, quando avaliam os outros, o que se revela depois nos

seus discursos:

Como é que vocés participam na vossa sala?- Investigadora. Fazemos o que é
preciso. O que temos de fazer - Alex. Ndo podemos fazer todas coisas que
queremos. As vezes temos de escolher - Mada. E como é que escolhem?-
Investigadora. Marcamos no mapa das atividades. - Mada. E tem |4 muitas
atividades ou poucas atividades?- Investigadora. Muitas!!!! - Varios ... Leitura,
jogos, plasticina, desenhos, matematica, pintura, recorte, escrita - Russel. As
vezes ndo podemos escolher porque estamos num projeto - Mada. Mas e 0s
projetos quem é que escolhe?- Investigadora. Somos nds. Eu ja fiz um sobre
Miré- Russel ... e eu sobre os dragdes - Jodozinho. Outras vezes estamos
ocupados com as tarefas. - Alex. Vocés gostam de ter tarefas? - Investigadora.
Sim, podemos regar as plantas, por a mesa, contar quem esta para almocar, ser
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presidente na reunido. E isso € importante. (...) - Mada. (Focus Group 2 - 25 de
Janeiro de 2012).

5.3. Regulamentacdo da participacdo: a reunido de Conselho de Cooperacao
Educativa

Do critério regulamentacdo da participacdo proposto por Lima (1998),
considerou-se a participacdo formal, mais especificamente, a analise das préticas
participativas desenvolvidas no Conselho de Cooperacdo Educativa. Este momento
constitui-se como um espaco-tempo social onde a educadora e criancas sd@o convidados
a refletir sobre atitudes e comportamentos; argumentar, tomando decisdes e fazendo
avaliacOes; e comunicar levando ao debate e a troca de ideias.

No JI do Castanheiro as criancas, a educadora e a auxiliar juntavam-se a volta das
mesas no centro, para falar, conversar, debater durante um determinado periodo de
tempo. Foi possivel observar dois momentos distintos em que o Conselho acontece: no
periodo da manha, o grupo juntava-se para planear a semana e o dia para, partilhar

novidades vivenciadas no contexto familiar, e a segunda-feira para distribuir as tarefas.

Hoje quando eu vinha para a escola ouvi no radio que hoje é dia do queijo. A
educadora pergunta quem gosta muito de queijo. Uns dizem que gostam muito de
queijo fresco, outros de queijo com buracos, outros de queijo branco. Alguns nédo
gostam de queijo e fazem caretas enquanto a conversa do queijo se desenrola. A
educadora aproveita os conhecimentos que cada um tem sobre os diferentes tipos
de queijo e faz um resumo. Que engragado, ja viram como ha diferentes tipos de
queijo. Podemos escrever uma lista!” - Alexa (Nota de Campo de 5 de Janeiro de
2012.

Este € um momento privilegiado para a ampliacdo cultural das criancas. A partir
das culturas da infancia as criancas produzem novas culturas nas interacdes entre pares,
partilhando umas com as outras o seu mundo cultural. Sarmento afirma que "é no
vaivém entre culturas geradas, conduzidas e dirigidas pelos adultos para as criangas e
culturas construidas nas interaccdes entre criangas que se constituem o mundo cultural
das criancas" (2003, p. 53).

Num segundo momento o grupo reunia-se no final do dia para fazerem o balanco
do dia, verificando o que tinham concluido, o que precisava ser continuado e 0 que nédo
tinha sido feito.

A sexta-feira a RC era mais longa, 0 grupo sentava-se para conversar sobre 0s

acontecimentos da semana, procedendo-se a leitura do Diario. Este momento é
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geralmente assegurado por duas criancas que executam as funcBes de presidentes. A
educadora surge como um apoio, sobretudo na leitura do instrumento e como
mediadora, apoiando a regulac¢éo dos conflitos. A reunido comecga sempre com a leitura

dos acontecimentos menos positivos.

Observando que ja estd@o todos presentes (criangas, educadora e auxiliar de acao
educativa) e em siléncio, a presidente toma a iniciativa de mostrar bem alto o
Diario que com o companheiro de tarefa foi buscar mesmo antes da reunido ter
inicio. O grupo tem uma visdo geral do Diario e automaticamente varios se
pronunciam sobre o facto do Diario ter poucas ocorréncias na coluna do "N&o
Gostei". "Ha poucos "ndo gostei"!" - diz 0 Ruca. "E um bom sinal! Sinal que n&o
houve muitos problemas esta semana!™ - comenta a Alexa.

A primeira ocorréncia da coluna do "N&o gostei" foi escrita por uma aluna do 3°
ano que, antecipando o que ia acontecer, foi chamada a sala pelo presidente. A
aluna explicou porgue foi a sala da Rita escrever uma critica no Dario do grupo.
"Esta semana no6s estdvamos todos no recreio e houve um problema. No6s
estavamos a fazer uma coreografia com a Mada e ela ndo aceitava as nossas
ideias de passos e zangou-se. Eu quis resolver com a Mada, mas ela virou-me as
costas e fez-me caretas. Eu ndo gostei da atitude dela e por isso resolvi vir
escrever no Diério!" - disse a aluna da outra turma.

A Madé defende-se: "Eu ndo ouvi!" - ao mesmo tempo baixa a cabeca e faz um ar
aflito. A educadora apercebe-se que ela ndo esta a dizer a verdade e continua o
dialogo... "Mada, as vezes as pessoas tém ideias diferentes... ndo ha problema”. A
Madéa agarra no que a educadora disse e continua... "NOs ndo gostdvamos das
ideias delas... mas elas também ndo gostavam da nossa ideia para a
coreografia!™

A Capuchinho, da sua cadeira interrompe: "Faziam uma ideia de cada vez!"

A Alexa, aproveitando o mote continua: "Combinavam para tentar fazer a ideia
de uma e da outra! O importante aqui é ndo fazer caretas, nem virar a cara. Tem
de se conversar!"

A educadora toma a palavra, fazendo um ponto da situacdo: "Temos aqui duas
coisas diferentes. Houve duas ideias diferentes e n6s devemos respeitar as ideias
uns dos outros. Agora a atitude de virar as costas e fazer caretas é que ndo é boa.
A Mary interrompe a educadora porque também tem algo a acrescentar. A
educadora incentiva-a. Todas as criancas do grupo estdo atentas a conversa e
sempre que querem dao a sua opinido sobre a situacdo. Em vez de virares as
costas, dizes que ndo queres brincar mais. E o que eu faco, quando ndo me
apetece brincar mais.

A educadora retoma o seu discurso. Ha aqui uma coisa importante que eu acho
gue a Mada sabe que ndo se faz que é virar a cara e fazer caretas aos outros.
Isso, eu penso que néo se deve repetir. O que acham?

A Madéa apressa-se a responder... mesmo antes do grupo falar. Sim, a minha
atitude néo foi boa. (...) A educadora volta a mediar a conversa. Agora eu queria
é solucBes para quando temos ideias diferentes. A educadora d& o exemplo de
uma birra sua com a Mada que aconteceu na semana anterior e que terminou
com as duas a pensar melhor o que iriam fazer, uma vez que tinham duas ideias
diferentes e ndo chegavam a nenhuma conclusdo. Eu penso que a proposta da
Capuchinho é boa. Fazer um bocadinho de cada ideia ou juntar ideias e assim o
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resultado fica ainda melhor. E que as vezes, quando isto n&o acontece, zangamo-
nos e depois ficamos téo, tdo chateados que temos atitudes menos boas.

A Mada interrompe - Sim, eu descontrolei-me um bocadinho e por isso desculpa -
diz virando-se para a aluna do 3° ano, que remata: Para a semana podemos
juntar um bocadinho da nossa ideia com a ideia da Mada e ver o que é que da.

A educadora reforca como foi importante esta conversa e relembra que ha
maneiras melhores de resolver os problemas. (Nota de campo de 2 de dezembro
de 2011)

Os acontecimentos trazidos para esta reunido sdo apontados pelas criangas ndo sé
da sala como da restante instituicdo, reforcando mais uma vez, o sentido de comunidade
educativa que aqui se vive. Todas as criangas podem e sdo incentivadas a dar a sua
opinido sobre os diferentes incidentes que ali podem surgir. A partir da leitura do Diario
faz se a avaliacdo do processo de socializacdo democratica, refletindo cooperadamente
para a clarificacdo ética dos conflitos. As criancas identificam as fontes dos conflitos,
experimentam-se p6ér no lugar do outro, explicitam os seus atos, detetam as
consequéncias e por fim decidem em Conselho o que fazer. Nesta altura surgem regras,
contratos sociais, constroem-se normas em cooperagdo. De seguida léem-se o0s

acontecimentos positivos:

Os presidentes passam para “leitura” da coluna do "Gostei" onde a Clara e a
Joana escreveram que gostaram que o Toni finalmente voltasse a escola. - E que
tu ficaste muitos dias sem vir. - Joana. Estavamos preocupados... e com razao. -
Eu tinha saudades. Clara. -E que o Toni n&o veio a semana passada.- Educadora.
Pois, porque eu parti a cabeca e por isso tive de ficar em casa.- Toni. Nés todos
tinhamos saudades do Toni.- Mada. Ainda bem que vocés se lembraram de
escrever isso no Diério - Toni. (Nota de Campo de 2 de dezembro de 2011).

Por fim ouvem-se as propostas das criancas para a semana seguinte.
As criangas aquando do momento do Focus Group ilustraram bem a relevéncia da

Reunido de Conselho:

O Conselho é para nés resolvermos as criticas que nao gostamos e ver as criticas
positivas - Joana (...) é para falarmos sobre o que gostamos. - Sara (...) As vezes
eu escrevo uma critica e depois no Conselho falamos para isso ndo voltar a
acontecer e para sermos outra vez amigos.- Patricia (...) Vocés acham o conselho
importante? - Investigadora. Sim, porque nos ajuda a resolver os problemas.-
Patricia; Porque nos temos de resolver as coisas menos boas que acontecem. E
também para ouvimos as coisas boas. Ah e também a Rita escreve as nossas
propostas- Joana. (Focus Group 1 - 25 de janeiro de 2012).
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Como podemos ver no excerto as criangas mencionaram a RC como um espago de
regulacdo social, onde podem debater sobre incidentes positivos € menos positivos que
acontecem no grupo. As RC promovem um tempo para debate e coconstrugdo critica
das normas e do comportamento social do grupo. As criancas vdo aprendendo
cooperativamente a viver em comunidade. Referem ainda a importancia deste espaco
como um espago onde as suas propostas e sugestdes sdo reconhecidas pelo adulto da
sala.

A participacdo das criangas nas decisdes curriculares, através do planeamento e da
avaliacdo é uma das caracteristicas mais importantes das RC. O planeamento resulta das
propostas e interesses das criangas, que ddo origem a projetos e atividades significativas
assentes em problemas da vida real e do interesse do grupo.

A educadora relembra o grupo, na reunido de manha que existem duas propostas
do dia anterior. Uma do grupo da Tita. A Tita interrompe e diz que é também da
Mad4, da Sara e da Clara. "Temos um livro para ler que fomos nos que fizemos.
Chama-se "A Viagem dos dois im&os." (Nota de Campo de 5 de janeiro de 2012)

De facto, da minha observacdo destes momentos podemos concluir que as RC
eram participadas por todas as crian¢as. Todas podiam dar sugestdes, tomar a palavra,
fazer juizos sobre o que estava escrito no Diario, etc. Ainda que nem todas as criancas
tomassem a iniciativa de falar, percebia-se pelos seus movimentos corporais, acenos de
cabeca, gestos de apontar o dedo, etc. que a sua participacdo também era valida e
reconhecida pelo grupo. Claramente, as mais velhas, e mais familiarizadas com o
modelo, eram mais interventivas, ja as criancas mais novas, ou por inibicdo, ou por ndo
saberem o0 que acrescentar ficavam mais caladas e/ou acenavam com a cabega em tom
de aprovacdo ou desaprovagdo. Mesmo quando incentivadas pela educadora que me
dizia: Todos precisam do seu tempo, a Ariel, por exemplo s agora deixou de chorar. E
a primeira vez dela na escola, estava em casa com 0s avds e por isso estd menos a
vontade. Ela 14 chegara com a ajuda dos mais velhos!

Para as criangas este é um tempo privilegiado para a participacdo. Nas reunides de
Conselho todas as pessoas da sala participam: nés, a Rita, a Carmen, os presidentes... -
Joana. (...) e as vezes outros colegas de outras salas - Sara! (Focus Groupl - 25 de
Janeiro de 2012).

Este retrato das RC, construido a partir das observacdes da investigadora e das

falas das criangas, revela que a participacdo € uma propriedade das criancas dentro do
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JI. Por diferentes vezes as criancas referiram que toda a gente participa, olha...
participa quem quer. (Focus Group2 - 25 de Janeiro de 2012). Para as criangas
participar significa falar, propor projetos e atividades, escolher livremente o que fazer,
ter ideias, fazer propostas, dar sugestdes. Para estas criangas, a participacdo é algo téo
visivel e marcante, que sO assim se explica a fluidez dos seus discursos sobre a

participacdo, nesta caso nas Reunides de Conselho.
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Capitulo VI — Consideracdes Finais

Neste ultimo capitulo retomam-se as questbes iniciais da investigacdo e
discutem-se as conclusdes da mesma. Neste trabalho procurou-se analisar, de que
forma, e em que dmbitos ocorre a participagdo no contexto educativo do jardim-de-
infancia que segue o modelo do Movimento da Escola Moderna. O nosso objetivo era
dar visibilidade as praticas do MEM e voz as criancas que deste movimento fazem parte
e que a partir delas percebéssemos como € vista a participacao.

O Movimento da Escola Moderna defende um modelo pedagdgico assente em
principios democraticos que assegure plenamente a participacdo das criangas na gestdo
do curriculo. As criancas responsabilizam-se por colaborar com os educadores e
professores no planeamento, nas aprendizagens que decorrem das suas propostas e
interesses e por participarem na sua prépria avaliacao.

Este modelo baseia-se numa organizagdo cooperada, sustentada por momentos e
instrumentos de gestdo e mediacdo que apoiam e promovem a participacdo e dos quais
destacamos:

As Reunibes de Conselho que é o espaco e um momento fulcral para o grupo.
Tudo o que diz respeito ao grupo passa pelo Conselho. Cada crianca é livre de expressar
a sua opinido, fazer propostas de trabalho, apresentar criticas, dar sugestdes. Esta
dimensao tras consigo uma outra e que se prende com a avaliacdo: cada crianca partilha
0 seu trabalho sujeitando-se a avaliacdo dos seus pares, promovendo-se assim um
sentido de responsabilidade valorizando o esforgo de cada um. Segundo as criangas “no
Conselho resolvem-se todos os problemas. Ah e podemos propor projetos e trabalhos
que queremos fazer. As vezes, se ndo gostamos de alguma coisa que aconteceu
escrevemos no Diario e depois a Rita 1€ no Conselho e todos dizem o que é que se pode
fazer para resolver esse problema. — Joana” (Focus Groupl - 25 de Janeiro de 2012).

Esta afirmacdo sugere o envolvimento das criancas nas situacdes que Ihes dizem
respeito dentro do espaco educativo. Para as criangas a sua opiniao, a sua expressao tem
relevancia para o grupo, para a educadora e para a comunidade em que estéo inseridas.
As criangas assumem que o Conselho € um espaco onde tém voz e onde tudo pode ser
discutido. Entdo e o que & que vocés falam no Conselho? - Investigadora. Tudo! —
Denis (Focus Group?2 - 25 de Janeiro de 2012).

E possivel perceber que para as criancas as Reunides de Conselho s&0 momentos

reguladores da vida do grupo e que estas funcionam como um impulsionador a
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participacdo das criancas nos restantes momentos do dia - tempo de atividades e
projetos, tardes culturais e tempo de construgdo comparticipada de conceitos. Todas as

suas propostas e sugestdes sdo consideradas, como podemos ver no seguinte excerto:

Os presidentes passam para a "leitura” da coluna seguinte: "Propostas"”
Educadora - H& muitas propostas. Vamos ter de nos organizar, para colocarmos
tudo na nossa agenda. Clara e Patricia - N6s propomos fazer uma experiéncia. E
preciso corantes para fazer esta experiéncia e por isso ndo pudemos fazer hoje.
Alguém quer fazer connosco? Denis - Sim, eu ja vi essa experiéncia no livro e
também quero fazer. A educadora marca na agenda da semana seguinte, numa
das tardes sociais que tém a elaboracéo da experiéncia.; Denis, Mel e Rafa - Nos
propomos fazer um teatro de fantoches a partir do texto que a Mel escreveu e que
se chama "A menina perdida!”. Educadora - Muito bem, e que material vao
precisar? Ja decidiram como véo fazer a ilustracdo? Precisam da ajuda de um
adulto para escrever as vossas ideias? A Caetana pode trabalhar convosco. O
que acham? Mel - é uma boa ideia.; Alexa e Mary - N6s também propomos fazer
uma historia? Educadora - Uma nova historia? Ou estéo a falar do projeto que ja
comecaram? Alexa - Sim, estamos a falar da historia que ja comecdmos. Nés
propusemos na segunda-feira e comecamos logo a fazer. Falta muito pouquinho
para acabar. Educadora - Que bom! temos entdo de combinar o dia para a
comunicacdo aos vossos amigos. Querem aproveitar e convidar os meninos da
sala da Mariana e da Teresa (educadoras do JI) para assistir? Alexa - Vamos
pensar e depois dizemos. Educadora - Ok. Vou ficar a espera. Quando decidirem
digam-me. Estd bem? Acenam. ; Jodo - Eu proponho fazer um espetéculo!
Educadora - Um espetaculo?!? Jodo - Sim.. um teatrol E o teatro da
Carochinha. Eu vou ser o Jodo Ratdo e quero trabalhar contigo Rita... com a
Caetana... e ..... (fica a pensar) - s6 convida adultos. Educadora - Entdo tens de
pensar quem mais queres convidar para nos organizarmos e fazermos o teu
espetaculo. Mel - Eu quero fazer uma lista de palavras comecadas por F. Ja sei
Filipa, Francisco, Farol... (O grupo d& mais duas ou trés sugestdes) Educadora -
Mel, queres perguntar a algum amigo se quer fazer essa lista contigo. Mel - Eu ja
combinei com a Joana.; Educadora - Eu e a Caetana temos uma ultima proposta:
No6s propomos falar sobre as brincadeiras do recreio. (algumas criancas
comecam a falar). N&o, ndo € hoje - diz a educadora. Vamos todos pensar nisso e
falar depois de pensarmos sobre o recreio. E importante pensarmos primeiro...
sobre o que gostamos de fazer, sobre aquilo que ndo gostamos que aconteca,
sobre as coisas boas e as menos boas do recreio e para a semana conversamos
todos para tornarmos o recreio um espaco ainda melhor para brincar... para
estar. Os presidentes olham para o Diario e vendo que ndo ha mais nada para
dizer, encerram a reunido. (Nota de Campo de 2 de dezembro de 2011)

No Conselho

"discutem-se brevemente, mas com solenidade, 0s juizos negativos (dando a
palavra a cada um dos implicados): clarificam-se as posi¢des, mas evita-se a
violéncia de um julgamento. Aplaudem-se as pessoas implicadas pelos juizos
positivos. Toma-se consciéncia das realizacdes significativas e orientam-se as
sugestdes para compromissos a assumir e acgdes a agendar a partir da segunda-
feira seguinte ou em dia aprazado a curto termo. E geralmente a partir da reflexio
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sobre 0s juizos negativos (...) que se constroem regras de convivéncia, que
constituem as listas de decisdes tomadas em conselho e que sdo fixadas (...)
enquanto leis do grupo, a seguir democraticamente e so revogaveis em conselho.
(Niza, 2007, p. 138)

Todo este retrato do Conselho construido a partir das vozes das criangas
permite-nos concluir que a participacdo neste contexto educativo acontece, é direta e
ativa (Lima, 1998). Torna-se, assim evidente a partilha do poder que acontece no
Castanheiro. A responsabilidade partilhada pelo grupo, pela aprendizagem partilhada,
pela gestdo do curriculo acontecia diariamente e em todos 0s momentos do dia.

Destacamos ainda os Tempos de Comunicagdo. Nestes tempos as criangas,
individualmente ou em grupo comunicam aos pares as suas descobertas, producoes,
projetos, historias. S&o momentos que permitem a validacdo social das aprendizagens.
Esta partilha de saber promove a auto estima de quem comunica, validando socialmente
as aprendizagens e também estimula quem ouve, pois tem a oportunidade de se
confrontar com outras formas de saber e de aprender. A comunicacao das aprendizagens
e a partilha dos produtos culturais permite que todos possam aceder a informacao de que
cada um dispde e aos seus produtos de estudo e de criatividade artistica e intelectual. O
acesso de todos a cultura e aos seus produtos traduz-se no desenvolvimento de uma
consciéncia comunitaria e, em fim Gltimo, num padrédo de cidadania (Avritzer, 2002).

depois quando acabamos comunicamos aos outros. - Joana. Achas importante

comunicar o que aprendeste? - Investigador. Sim, primeiro porque 0s outros

podem aprender o que eu aprendi, eles também podiam ter essa pergunta e

assim nao precisam de ir pesquisar e depois porque eu também aprendo melhor
quando falo das coisas aos outros. (Focus Groupl - 25 de janeiro de 2012.)

Como defende Folque, "o Tempo de ComunicacBes € uma atividade de grande
grupo, baseada na interacdo dialdgica acerca das experiéncias que as criangas
realizaram, individualmente ou em pequeno grupo, no tempo de atividades e projetos.
As criancas utilizando a linguagem e com apoio dos produtos da sua atividade, s&o
chamadas a recordar as experiéncias que fizeram e apresenta-las as outras." (2012, p.
356)

Todas as criancas tém oportunidade de participar neste momento, quer como
apresentadores, quer como facilitadores - ajudavam o0s colegas que estavam a
apresentar, quer como assisténcia. Estes papéis alternavam consoante quem tinha

producdes para apresentar. Para garantir que todos participavam o grupo tinha, na sala,
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um mapa de comunicac¢des onde apareciam ao longo do tempo 0 nome das criangas que
haviam comunicado.

Por ultimo, destacamos o Mapa/Plano de Atividades como instrumento
mediador principal para a participacdo das criancas nas diferentes atividades da sala.
Este foi o instrumento mais referenciado pelas criangas aquando dos grupos de

discusséo focalizada, sempre que Ihes perguntava sobre "como participavam®.

Na sala como fazem para participar? - Investigadora. Isso € simples, para
participar n6s marcavamos no mapa das atividades e iamos fazer! - Clara; Como
é que escolhes o que queres fazer? - Investigadora. Eu sei ler, por exemplo, entdo
chego ao mapa das atividades e sei ler... Imagina que eu quero fazer desenhos,
vou ao mapa de atividades com a caneta, olho para cima e marco. - Joana; Como
é que escolhem? - Investigadora. Marcamos no mapa das atividades.- Alex.; No
mapa de atividades eu posso escolher tudo o que quero fazer. H& muitas
atividades... leitura, jogos, plasticina, desenhos, matematica, pintura, recorte,
escrita, experiéncias, construcdes.- Mada. (Focus Group 1 e 2 - 25 de janeiro de
2012)

O Mapa de Atividades desempenha um papel central no modelo pedagdégico
MEM pois permite o envolvimento de cada crianca e de todos na planificacdo do
curriculo, permitindo levar a cabo projetos de que se gosta mais e aferir a falta daqueles
em que houve menor envolvéncia, afirma Sampaio (2009, p. 15)

Apesar da participagdo ser visivel nos diferentes momentos atras referidos, e de
ter assim uma dimensdo estruturante na organizacdo do dia a dia, importa realcar que
esta se relaciona com a postura que a educadora assume. Parece-nos evidente, que na
perspetiva da Rita, o seu papel no JI é o de promover a participacdo, apoiar, acompanhar
e orientar as criancas na descoberta dos seus interesses. A opgcdo por uma préatica
diferenciada obriga a educadora a desafiar as suas raizes tradicionais, a superar as suas
limitacGes e a evoluir num sentido de mudanca, numa pratica refletida e partilhada.

Por ultimo, gostaria de referir que este estudo de caso assume-me, ainda que
atravessado por limites, como um contributo na esteira do que a sociologia da infancia
defende, isto é, considerar a agéncia das criancas. Como defende o soci6logo da
infancia Manfred Liebel (2012) os direitos de participacdo abrem um conjunto de
conceitos, praticas e métodos que podem ser e sdo utilizados pelas proprias criangas em
formas que contribuem para o seu proprio bem-estar. Acreditamos objetivamente que

foi o0 que aconteceu nesta investigacao.
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Na base da realizacdo desta dissertagédo estiveram sempre presentes 0s principios
do Movimento da Escola Moderna que, por assim dizer, sustentam os Direitos das
Criancas, dentro do JI do Castanheiro.

“Entrar” e fazer parte, chegar e ser ouvido, olhar ¢ comunicar projetam a agao
diaria das criancas e dos adultos na realidade do modelo pedagdgico do MEM.

Aquilo em que se acredita ndo se dissocia, nem por um segundo, da
profissionalidade. Se se quer que a crianga faga, incentiva-se a fazer, se se quer que a
crianca saiba proporciona-se-lhe momentos em que ela queira realmente descobrir, se se
quer que a crianca jogue, brinque, explore, descubra, tem de se garantir o direito de
entrar, participar, escolher enfim... ser crianca, ser ator social!

Encontramos, como em qualquer estudo, algumas limitac6es, nomeadamente no
que diz respeito a dimensBes temporais, uma vez que 0 espago-tempo social em que a
acao das criancas acontece no Jl sobrepfe-se ao espaco-tempo laboral da investigadora
0 que limitou este estudo a apenas um contexto educativo representativo, o que o torna
algo restritivo. No entanto foi preocupacédo da investigadora procurar um Jl reconhecido
pela comunidade do MEM. Este estudo foi realizado na sala da Rita, podia ter sido feito
na sala da Patricia, da Ana, da Cristina, da Vera - todas educadoras que seguem 0
modelo e sdo reconhecidas pelo MEM. Ainda de referir que embora, enquanto
investigadora, tenha tentado sempre ter uma postura acritica e ainda ter tentado captar o
real da pratica educativa deste JI, este € um estudo relatado na perspetiva da
investigadora com a inevitavel subjetividade que tal pressupde. E pois, crucial que se
realizem outros estudos semelhantes e que de outros olhares se conhega mais e melhor
as problematicas da participacdo das criancas em contextos de jardins de infancia do
modelo do MEM e de outros.

No fim deste percurso de investigacdo pensamos ser ainda fundamental
aprofundarem-se as questBes da participacdo das criancas. Ndo s6 no que diz respeito ao
pré-escolar onde os estudos sdo poucos, mas também com criangas muito pequenas (0-3
anos) onde o tema € ainda mais raro, apesar de crianca ser todo o ser humano com
menos de 18 anos. Torna-se, assim, necessario aprofundarmos o nosso olhar, no que diz
respeito, a participacdo na educacdo de infancia em geral, como condi¢do para a
concretizacdo de uma pratica democréatica onde o contexto educativo e quem la esta
terdo um papel crucial.

Na nossa opinido é também fundamental que se continue a refletir sobre os

direitos de participagdo num leque mais vasto, para além do modelo do MEM, para
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além da escola, para além de outros intervenientes educativos, para alem das familias...
para que a sociedade veja as criangas como detentoras de poder, voz, a¢éo, participagao
em todos os assuntos que a estas lhe dizem respeito.
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Anexol - Planta da Sala do JI do Castanheiro

O
o © © o
o O
O
3
| |
In
5
Il_l

1. Laboratorio de Ciéncias

2. Laborat6rio de Matematica

3. Oficina da Escrita e Reprodugéo

4. Atelier de Expressao Plastica - messa de modelagem

5 Atelier de Expressdo Plastica - parede com cavalete grande de pintura (com espago para até

trés criangas)

6. Area polivalente - as mesas mudam conforme a necessidade doo grupo ou agenda diaria, por

exemplo nas reunides de Conselho

estdo em roda, para trabalhos de grupo podem estar juntas duas a duas.

7. Area do Faz-de-conta:
8. Biblioteca e Centro de Documentacdo.

89



Anexo 2 - Fotografias do cenario pedagogico
1. — Area Polivalente — sala montada para 0 momento da Reuni&o de Conselho
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2. — Oficina da Escrita e Reproducao
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4. — Biblioteca e Centro de Documentacéo

5. Area do Faz-de-conta

6. Laboratorio de Ciéncias e Matematica
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Anexo 3 - Fotografias dos instrumentos de pilotagem mais significativos

1. Agenda Semanal

2. Diario

3. Mapa de Atividades
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Anexo 4 - Guido da Entrevista realizado a Educadora de Infancia

Obijetivos: Esta investigacdo pretende discutir e analisar os direitos de participacdo das criangas em
contexto de jardim-de-infancia com o modelo do Movimento da Escola Moderna.

Esclarecimento do que pretende a entrevistadora e do objetivo da entrevista; assegurar a
confidencialidade da entrevistada e das suas respostas;

1. Dados sociodemogréficos da educadora de infancia

1.1. Idade

1.2. Género

1.3. Profisséo

1.4. HabilitacGes Académicas
1.5. Tempo na profisséo

1.6. Tempo na Instituicdo

2. Concec0es sobre os Direitos da Crianca

2.1. O que € uma crianga e 0 que é a infancia?

2.2. Como planeia o seu dia em sala com as criangas?

2.3. De que forma garante/promove os direitos das criangas?

2.4. Em que medida s&o as criangas tidas em conta nas atividades de sala?

2.5. O trabalho em sala acontece em fungéo dos interesses/necessidades das criangas?
Exemplifique.

2.6. H& uma preocupacao em promover atividades em pares ou grupo?

2.7. Como promove a ampliacdo cultural e social das criancas?

2.8. Sente que as criancas participam no seu dia-a-dia de forma ativa?

2.9. Teve alguma formacao sobre Direitos da Crian¢a? Onde e como foi?

3. Concec0es sobre o Movimento da Escola Moderna

3.1. Quando foi a primeira vez que contactou com o MEM?

3.2. Ha quanto tempo trabalha segundo este modelo pedagdgico?
3.3. O que é que considera mais importante neste modelo?

3.4. O que é que acha que este modelo permite, que outros ndo permitem?
4. Os Direitos de Participacdo e 0o MEM?

4.1. Acha que o0 modelo pedag6gico do MEM promove os direitos de participacdo? Porqué?

4.2. Que momentos dentro do modelo/rotinas privilegiam a participacdo? Justifique.
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Anexo 5 - Consentimento(s) informado(s)

Ex.mo Sr. Director ||| | | |G
Director do [
I L isboa

Marta Joana Duarte Botelho de Almeida, mestranda na Escola Superior de
Educacao de Lisboa, vem por este meio solicitar autorizacdo para desenvolver nesse
Externato, um projecto de investigacdo conducente a realizacdo da Dissertagdo de
Mestrado em Intervencao Precoce, da Escola Superior de Educacdo de Lisboa e que seréa
orientada pela Prof. Doutora Catarina Tomas.

O objectivo fundamental é o de caracterizar, a partir das ac¢bes sociais das
criancas em idade pré-escolar, dentro do Modelo do Movimento da Escola Moderna, de
que forma sdo promovidos os direitos de participacdo das criancas. Para o efeito, o
trabalho serd desenvolvido no Externato, no presente ano lectivo durante o primeiro
periodo, com criangas de uma turma de pré-escolar.

No final, sera entregue no Externato uma cépia dos trabalhos que se venham a

realizar no ambito deste Projecto de Investigacao.

Agradecendo desde ja a atencdo de v. Exa. para o solicitado, apresento 0s meus

melhores cumprimentos.

Pede Deferimento
Lisboa, 13 de Outubro de 2011
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Termo de Consentimento Informado aos Pais das Criangas.

O meu nome é Marta Botelho de Almeida e sou educadora de infancia. Neste
momento estou a desenvolver uma investigacdo, no &mbito do Mestrado em Intervencao
Precoce, sobre os Direitos de Participacdo das Criancas no Modelo Pedagdgico do
MEM. O objectivo desta investigacéo € ficar a perceber, aos olhos das criangas, como é
vivida a participacao no JI.

Para o efeito, venho pela presente solicitar a autorizacdo de V.as Ex.as para a
participacdo da/do seu filho(a) no referido trabalho de investigacdo, nomeadamente
através da observacdo das criancas no contexto educativo e da sua participacdo em
conversas, tipo entrevistas de grupo.

Serdo assegurados e respeitados os direitos das criancas Mais informo que o
pedido de participacdo serd também feito as criancas que s6 participardo na investigacao
se assim o desejarem. A investigacdo decorrera dentro da sala e a educadora das
criangas estard sempre presente. A investigacdo decorrerd durante o primeiro periodo do
corrente ano lectivo.

No final, sera entregue no Externato uma copia dos trabalhos que se venham a
realizar no ambito deste Projecto de Investigacao.

Agradecendo desde ja a atencdo de V.as Ex.as para o ora solicitado, apresento 0s
meus melhores cumprimentos. Para esclarecimento de qualquer divida ndo hesitem por

favor em contactar-me.

Marta Botelho de Almeida
Lisboa, 15 de Outubro de 2011.
N S (Recortar e devolver, s.f.f.)

Eu, encarregado de educagdo de

autorizo o/a meu/minha filho(a) a participar no Projeto de Investigacdo para a

concretizacdo de tese de mestrado da educadora Marta Botelho de Almeida.
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Folha com os nomes/assinaturas das criangas consentindo participar nesta investigacéo
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Anexo 6 - Transcri¢des dos Focus Group (ver CD)
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Anexo 7 - Transcri¢do da Entrevista a Educadora (ver CD)
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Anexo 8 - Notas de Campo (ver CD)
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Anexo 9 - Breve biografia da autora

Terminei a licenciatura de Educacdo de Infancia, na Escola Superior de
Educagdo de Lisboa, no ano de 2005. Comecei a trabalhar como educadora nesse
mesmo ano em contexto de Creche. Nos ultimos 8 anos tenho trabalho nestes dois
contextos: Creche e Jardim de Inféancia.

Em 2006 fiz, na Universidade Catdlica de Lisboa, a parte curricular do Mestrado
de Aprendizagem e Desenvolvimento Psicoldgico da Crianca.

Com a ESE de Lisboa mantive uma relacdo profissional na medida em que fui
educadora cooperante de varias estagiarias da Licenciatura de Educacdo de Infancia e,
mais recentemente, do Mestrado em Educacdo Pre-Escolar. A supervisdo e a ética
profissional tém-me acompanhado neste percurso.

Em 2006 comecei a frequentar os sabados pedagdgicos do Movimento da Escola
Moderna no ISPA. Desde essa altura e até entdo fui fazendo o meu percurso nesta
associacdo de professores, comecei pela Oficina de Formacdo, e segui a minha
autoformacdo cooperada nos seguintes sistemas Estagio, Grupo Cooperativo e Projeto
de Aprofundamento do Modelo. O que mais me cativou nesta associagdo de professores
foi a procura constante de préaticas, tedrica e eticamente coerentes e consequente
reflexdo cooperada, o que me levou a ser uma educadora mais reflexiva e inquieta com
as questdes que as criancas dizem respeito. Ao longo destes anos ja fiz mais de dez
comunicagfes em sadbados pedagdgicos e Congressos Nacionais.

Os principios democraticos e de livre expressdo no Movimento da Escola
Moderna tém-me acompanhado ao longo do meu percurso profissional e por isso tantas
vezes refleti sobre o papel da crianga no contexto educativo.

A entrada para 0 Mestrado de Intervencdo Precoce, na Escola Superior de
Educacéo de Lisboa e mais concretamente a assisténcia das aulas de Direitos da Crianca
e de Sociologia da Infancia levaram-me, irremediavelmente a relacionar os principios e
pratica do MEM com a promocao e garantia desses mesmo direitos, nomeadamente 0s
direitos de participagdo. Foi nesse ambito que nasceu este projeto e sobre o qual realizo
a minha dissertacao de Mestrado.
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