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Um pouco da minha historia de vida

Escrever esta Tese constituiu, para mim, o maior de todos os desafios académicos
e concomitantemente 0 mais prazeroso. Foi 0 maior, porque ativou 0 meu gosto
incomensuravel pela investigacdo, porque me fez questionar criticamente a um nivel
nunca antes alcangado, porque me fez pesquisar, ler, refletir e escrever num ciclo
alucinante, continuo e contra o tempo. Aprendi muito e constatei que o saber € infinito e
a busca do mesmo é infindavel. Neste percurso, verifiquei que tenho muitos
conhecimentos, porém o que ainda ndo sei é infinitamente inesgotavel, portanto este é a
continuagdo de um caminho que nao culminard. Tenho-me confrontado com as minhas
concegdes e 0 quio muitas vezes estava enganada. E bom quando isso acontece. Novos
saberes despertam em mim. Aprendo, cresco, enriqueco, torno-me melhor pessoa e
profissional.

O meu empenho, a minha determinagdo e organizagdo, permitiram-me
desenvolver um trilho orientado e focado naquilo que realmente era importante, embora
a tentacdo fosse muita, porque quando abria uma porta, surgiam dezenas de caminhos
possiveis. A perdicdo era tentadora e chegou a causar alguns avancos e retrocessos.

Muitas foram as horas, os dias, 0s meses e 0s anos, que dediquei a esta
investigacdo e por esse motivo privei de muitas vivéncias familiares, sociais e culturais,
que acabaram por se acentuar, ainda mais, com a complexidade dos dias que vivemos a
partir de mar¢o de 2020, devido a pandemia Covid-19 (M. A. Estrela, 2022, dezembro
13). Essa complexidade alterou por completo a nossa forma de ser e de estar. Ainda assim,
e muito gracas as tecnologias, colmatei a minha auséncia fisica e esbati barreiras
intransponiveis, conseguindo contactar com todas as pessoas que me elucidaram neste
grande projeto académico e trazer 0s seus contributos para 0 mesmo.

No decorrer de todas essas vivéncias, juntamente com o Victor, alcangamos o
nosso maior sonho: ser pais. Renasci, mudei, transformei-me, empoderei-me. Ser mae é
0 maior desafio da minha vida pessoal, 0 maior e mais importante papel da minha vida.
Como sera abordado ao longo desta Tese, a vida pessoal tem uma grande repercussdo na
vida profissional. Tenho aprendido muito sobre bebés, com o0 meu bebé, no decorrer da
maternidade. Os cuidados e a educagdo de um bebé, a tempo inteiro, ddo-nos vivéncias
inexplicaveis de interacdo, relacdo, emocao, observacao, exploracdo, comunicagéo, afeto.

Os bebés, nos seus modos Unicos de viver (brincar, explorar, comunicar) ddo-nos li¢oes



de vida. A maternidade é uma experiéncia tdo intensa, onde tudo acontece de forma
repentina e o desenvolvimento acontece num &pice. Com este novo estatuto, a
disponibilidade e a capacidade para terminar esta investigacdo, tornou-se ainda mais
desafiante e, em muitos momentos, dificilima. Conciliar a Tese com os primeiros 1000

dias de vida de um bebe, é arduo, mas é possivel.
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Resumo

A compreensdo das atuais caracteristicas da Educacédo de Infancia (El), especificamente
na valéncia de creche (0-3 anos), em Portugal, deve ter em consideracdo: a evolugéo
historica; as politicas educativas e curriculares regionais e nacionais; as diversas
perspetivas curriculares e pedagogicas abordadas por varios investigadores nacionais e
internacionais; a formacé&o, as concecoes e as praticas dos educadores em contexto. Neste
enquadramento, com a presente investigacao, através de um estudo de caso de natureza
etnografica, pretendemos responder a seguinte questdo de investigacdo: como se
caracteriza uma préatica pedagdgica em creche na Regido Auténoma da Madeira (RAM)?
A observacdo e a escuta da voz da educadora em estudo, que incluiu o quotidiano
pedagogico, as suas histdrias de vida, as suas narrativas da pratica, as suas perspetivas, 0s
seus fundamentos, as suas concecdes, abriram caminho a criacdo de espagos reflexivos.
Essa reflexividade na, para e sobre a préatica aliada a formacéo, a supervisdo e a lideranca
indicam promover a construcao de novos conhecimentos, a transformacao das praticas, a
mudanca de paradigmas. Evidencia-se sensibilidade para a realizacdo de transi¢des
educativas suaves, harmoniosas e em cooperacdo, had esforcos para melhorar as
oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento que sdo oferecidas aos
bebés/criancas, aos profissionais e as familias, pensando e fazendo diferente e de forma
fundamentada, encetando por processos de mudanca e de transformacdo praxioldgica
rumo a Inovacdo Pedagdgica. Esta investigacao permitiu desvelar as concegdes e a pratica
de uma educadora em creche na RAM, podendo daqui extrair um documento reflexivo
em termos politicos, praticos e académicos, que podera contribuir para combater as
discrepéncias acerca das concec¢des em creche, assim como dar visibilidade ao exemplo

da RAM como possivel modelo concetual ao nivel da El.

Palavras-chave: creche, concecOes, pratica pedagogica, educadores, pedagogia na

infancia, Inovacdo Pedagogica.



Abstract

The understanding of the current characteristics of Early Childhood Education (ECE),
specifically in day-care centers (0-3 years old), in Portugal, must take into account: the
historical evolution; regional and national educational and curriculum policies; the
different curricular and pedagogical perspectives addressed by several national and
international researchers; the formation, conceptions and practices of educators in
context. In this framework, with the present investigation, through a case study of an
ethnographic nature, we intend to answer the following research question: how a
pedagogical practice in a day-care in the Autonomous Region of Madeira (RAM) is
characterized? Observing and listening to the voice of the educator under study, which
included the pedagogical routine, her life stories, her narratives of practice, her
perspectives, her fundamentals, her conceptions, paved the way for the creation of
reflective spaces. This reflexivity in, for and about the practice allied to training,
supervision and leadership indicate promoting the construction of new knowledge, the
transformation of practices, the change of paradigms. Sensitivity is noticed for carrying
out smooth, harmonious and cooperative educational transitions. There are efforts to
improve the learning and development opportunities that are offered to babies, children,
professionals and families, thinking and doing differently and in a different way,
grounded with processes of change and praxiological transformation towards Pedagogical
Innovation. This research is allowed unveil of the conceptions and practice of an educator
in a day-care in RAM, as well as confronting the regional legislation with the national
one about the day-care stage, being able to extract from this an important reflective
document in political, practical and academic terms, which could contribute to confront
the significant discrepancies about conceptions in day care, as well as giving visibility to

the example of RAM as a possible conceptual model to be followed at the level of ECE.

Keywords: day-care center, conceptions, pedagogical practice, educators, childhood

pedagogy, Pedagogical Innovation.
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Resumé

La compréhension des caractéristiques actuelles de I'Education de la Petite Enfance
(EPE), en particulier dans les creches (0-3 ans), au Portugal, doit prendre en compte:
I'évolution historique; les politiques éducatives et curriculaires aux niveux régional et
national; les différentes perspectives curriculaires et pédagogiques abordées par plusieurs
chercheurs nationaux et internationaux; la formation, les conceptions et les pratiques des
éducateurs en contexte. Dans ce cadre, avec la présente recherche, a travers dune étude
de cas de nature ethnographique, nous entendons répondre a la question de recherche
suivante: comment se caractérise une pratique pédagogique dans une créche de la Région
Autonome de Madere (RAM)? Observer et écouter la voix de I'éducatrice a I'étude, qui
comprenait la routine pédagogique, ses histoires de vie, ses récits de pratique, ses
perspectives, ses fondamentaux, ses conceptions, a ouvert la voie a la création d'espaces
réflexifs. Cette réflexivité dans, pour et sur la pratique alliée a la formation, a la
surveillance et au leadership indiquent favoriser la construction de nouveaux savoirs, la
transformation des pratiques, le changement de paradigmes. La sensibilité est évidente
pour réaliser des transitions éducatives douces, harmonieuses et coopératives, il y a des
efforts pour améliorer les opportunités d'apprentissage et de développement qui sont
offertes aux bébés, aux enfants, aux professionnels et aux familles, en pensant et en faisant
difféeremment et de maniére ancrée, en commengcant par processus de changement et de
transformation praxologique vers I'Innovation Pédagogique. Cette recherche a permis
dévoiler les conceptions et la pratique d'une éducatrice dans une créche en RAM, pouvoir
en extraire un document de réflexion en termes politiques, pratiques et academiques, qui
pourrait contribuer a combattre les divergences sur les conceptions en garderie, ainsi qu'a
donner de la visibilité a I'exemple de la RAM en tant que modéle conceptual possible au

niveau de la EPE.

Mots-clés: créche, conceptions, pratiqgue pédagogique, éducateurs, pédagogie de

I'enfance, Innovation Pedagogique.
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Resumen

La comprension de las caracteristicas actuales de la Educacion Infantil (EI),
especificamente en las guarderias (0-3 afios), en Portugal, debe tener en cuenta: la
evolucion historica; politicas educativas y curriculares regionales y nacionales; las
diferentes perspectivas curriculares y pedagégicas abordadas por varios
investigadores nacionales e internacionales; la formacion, concepciones y practicas
de los educadores en contexto. En ese marco, con la presente investigacion, a través
de un estudio de caso de caracter etnografico, pretendemos responder a la siguiente
pregunta de investigacion: ;cémo se caracteriza una practica pedagdgica en una
guarderia de la Regidén Auténoma de Madeira (RAM)? Observar y escuchar la voz de
la educadora en estudio, que incluyé el cotidiano pedagdgico, sus historias de vida,
sus relatos de préactica, sus perspectivas, sus fundamentos, sus concepciones, abrio el
camino para la creacion de espacios reflexivos. Esta reflexividad en, para y sobre la
practica aliada a la formacién, supervision y liderazgo indican promover la
construccion de nuevos saberes, la transformacion de préacticas, el cambio de
paradigmas. Se evidencia sensibilidad por realizar transiciones educativas fluidas,
armoniosas y cooperativas, hay esfuerzos por mejorar las oportunidades de
aprendizaje y desarrollo que se brindan a bebés, nifios, profesionales y familias,
pensando y haciendo diferente y de manera fundamentada, comenzando por procesos
de cambio y transformacion praxioldgica hacia la Innovacion Pedagogica. Esta
investigacion permitid revelar las concepciones y préacticas de un educador en una
guarderia de la RAM, pudiendo extraer de ello un documento reflexivo en términos
politicos, practicos y académicos, que podria contribuir a combatir las discrepancias
sobre las concepciones en guarderia, asi como visibilizar el ejemplo de RAM como

posible modelo conceptual a seguir a nivel de EI.

Palabras clave: guarderia, concepciones, practica pedagogica, educadores, pedagogia
infantil, Innovacion Pedagdgica.
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Introducéo

Considerando que “nao existe postura de neutralidade, ja que toda a investigagdo
parte de um interesse, dum desejo de descoberta, duma insatisfacdo, dum problema de
nivel pessoal ou da comunidade cientifica” (Sousa, 2000, p. 39), procurei articular a
minha dimensdo pessoal, profissional e académica para justificar a investigacdo proposta.

Em 2005 iniciei a pratica pedagogica em contexto de creche no Continente
Portugués e, simultaneamente, o Mestrado em Ativacdo do Desenvolvimento
Psicoldgico, onde desenvolvemos um estudo empirico acerca da Qualidade da Oferta
Educativa na Creche (M. A. Estrela, 2008). Tendo em consideracdo a investigacao
realizada, assim como 0 meu interesse pela El e pela investigacdo, considero que a um
nivel superior, o Doutoramento, através do presente estudo de caso de natureza
etnogréfica, permitiu-me ir mais além no estudo aprofundado das préaticas em creche. De
acordo com Ludke e André (1986), citados por Amado (2014) “quando queremos estudar
algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso” (p.
127).

Nessa linha de pensamento e de acordo com Morgado (2019) o estudo de caso
configura-se “como uma metodologia por exceléncia, proporcionando um retrato vivo da
realidade, com a diversidade de interesses e interpretacdes que ai pululam. Além de se
assumir como uma mais valia na construcdo de pontes entre pesquisa e politica
educacional” (p. 120). Segundo o autor, este método tem a vantagem de permitir
aprofundar a visdo sobre uma parte especifica de uma determinada realidade em estudo,
neste caso concreto a praxis de uma educadora em creche na RAM. Importa sublinhar
que:

A préxis pedagogica é uma acdo educativa situada (num contexto educativo, numa

comunidade profissional, numa comunidade local, numa cultura), fecundada em

saberes tedricos e investigativos e num sistema de principios, valores e crengas.

Esta acdo complexa procura no quotidiano a ética das relacdes e das realizagdes.

Assim, a praxis € o locus da Pedagogia e, portanto, torna-se o locus para a procura

do quotidiano testemunhal onde se alavanca o conhecimento profissional pratico

e onde se tomam decis0es, se reflete e se recria 0 pensamento e a acdo. (Oliveira-

Formosinho, 2018, p. 33)

Neste enquadramento, considera-se que o educador tem um papel determinante na

criagdo de contextos de qualidade e nas respostas pedagogicas aos bebés/criancas,

1



procurando libertar-se do “risco da pedagogia sem nome” (Formosinho, 2018, p. 19), com
diretrizes ao nivel regional, nacional, europeu e internacional tornou-se atual, pertinente
e de sublime importancia descrever, interpretar e evidenciar como se caracterizam as
concecdes’ e a pratica de uma educadora em creche na RAM.

Faco esta afirmacéo, porque em 2007 iniciei as minhas fungdes de educadora de
infancia na RAM e fui confrontada com grandes diferencas legislativas ao nivel da El,
principalmente ao nivel da creche, entre a RAM e o Continente Portugués. O que, por um
lado, provocou um grande impacto na minha pratica e veio reforcar as minhas concecoes
de creche e do papel do educador neste contexto, e por outro lado, levaram-me a
questionar sobre quais 0s motivos dessas diferencas, estando os educadores de infancia a
exercer as mesmas funcées no mesmo pais. Importa referir que o Arquipélago da Madeira
constitui uma Regido Autonoma da Republica Portuguesa, dotada de Estatuto Politico-
Administrativo e de 6rgdos de governo préoprio: a Assembleia Legislativa da Madeira e o
Governo Regional. A autonomia politica, administrativa, financeira, econémica e fiscal
da RAM exerce-se no quadro da Constitui¢do e do Estatuto Politico-Administrativo da
Regido (Lei n.° 130/99), dai essas principais diferencas.

Romper com o estado de arte parece-nos possivel com esta investigacdo. De
salientar que em toda a revisdo bibliogréafica, encontramos dados estatisticos sobre o
namero de instituicdes de EI na RAM, o nimero de criancas que frequentam essas
instituicbes e o numero de educadores que trabalham nesses contextos. Escassas
referéncias a El na RAM, no que diz respeito as praticas desenvolvidas e ao
enquadramento legislativo, por exemplo. Todos os livros, investigacbes e artigos
cientificos que consultamos sobre a creche, publicados em Portugal ou sobre a realidade
Portuguesa (na OCDE, por exemplo), destacam: “a educac¢do destinada as criangas com
menos de 3 anos nunca foi tutelada pelo Ministério da Educacdo, como enfatizou-se, e
todas as politicas definidas para essa faixa etaria sempre couberam ao Ministério da
Seguranga Social” (Cr6 & Pinho, 2012, p. 210). Isto, por um lado, induz em erro sobre a
El em Portugal, tal como ndo da uma informacdo completamente verdadeira sobre a
mesma e, por outro lado, realga a importancia urgente de dar visibilidade as préaticas dos

educadores em creche na RAM e as politicas educativas e curriculares para a El

! Concegdo ¢ “aquilo que um professor, num dado momento, d4 por assente e que orienta a sua acio,
explicita ou explicitamente” (Zabalza, 1994, p. 39). As conce¢des constituem uma estrutura mental geral
gue abrange todos 0s conceitos anteriores e que proporciona uma compreensdo coerente dos fendmenos
quotidianos (Amado, 2014).



decretadas na Regido, nomeadamente a singularidade do Governo da RAM em considerar
a El como uma etapa unificada. De acordo com Lima et al. (2006), debater os caminhos
para melhorar a educacéo s6 pode ser um debate politico no sentido mais amplo e mais
nobre do termo se se focar na “possibilidade de escolher entre varios futuros possiveis,
por contraposicdo a conformidade com um destino visto como inexoravel” (p. 246).

Encaramos o presente estudo como uma oportunidade para avangos na
investigacdo com possivel impacto nas politicas educativas e curriculares nacionais e nas
praticas dos educadores em creche:

Mais do que seguir objectivos pré-definidos, o educador esta atento a criacéo de

novas possibilidades. Afasta-se da falacia das certezas, assumindo, em alternativa,

a responsabilidade de escolher, experimentar, discutir, reflectir e mudar, incidindo

na organizacdo de oportunidades (...). Assim, ele é simultaneamente um

experimentador, um investigador, um pensador critico e um co-construtor de

significados, de identidades e de valores. (Vasconcelos, 2009, p. 64)

A presente investigacdo respeitou as exigéncias éticas de direito a privacidade ou
a ndo-participacao, de direito a permanecer no anonimato, de direito a confidencialidade,
de direito a contar com o sentido de responsabilidade do investigador.

A relacéo estabelecida com os participantes da investigacdo (todas as pessoas que,
de forma direta ou indireta, foram envolvidas no processo de investigacdo, educadora,
bebés/criancas, familias, equipas, dire¢cdo administrativa, comunidade em geral) foi
“pautada pelo principio fundamental de respeito por cada Pessoa, enquanto ser humano
unico, inserido em comunidades e em grupos sociais com 0s quais estabelece relagdes de
interdependéncia” (I. Baptista, 2014, p. 7). As relagBes entre investigador e sujeitos?
foram repletas de ética, sensibilidade relacional e de profissionalismo, em consonancia
com os principios fundamentais da relacdo pedagdgica, de responsabilidade, respeito
mutuo, integridade e competéncia.

Partindo dos seguintes principios:

- A educadora em estudo “é uma pessoa, um adulto, um ser ainda em

desenvolvimento com um futuro de possibilidades um passado de experiéncias” (Alarcao

2 Assinale-se que “os investigadores educacionais deparam-se com frequéncia com situacdes humanas e
sociais que representam um desafio para a concretizacdo do consentimento informado ” (1. Baptista, 2014,
p. 8). Nesse sentido, providenciamos todas as medidas especificas e necessarias ao cumprimento dos
principios éticos, atuando sempre em conformidade com o que se encontra estipulado nas diversas
convencles das NacgBes Unidas, nomeadamente na Convengdo das Nag¢Bes Unidas sobre os Direitos da
Crianca (1989).



& Tavares, 1987, p. 43);

- Os educadores “sao a chave da mudanca. Sem eles ndo haverd qualquer
progresso” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 143), visto serem eles que estao no quotidiano
pedagdgico com os bebés/criangas;

- O diretor € 0 “responsavel pela inovagdo” (Formosinho & Machado, 2009) com
um papel central na mudanca e na introducdo da Inovacdo Pedagogica ao nivel micro,
pela supervisao e pela lideranca de que € detentor, pela oportunidade de observar e de
escutar o contexto pedagdgico como um todo e de desvelar as necessidades de inovagéo
no contexto institucional.

Ao observar e escutar (os modos unicos de ser, de sentir, de agir, de concetualizar)
e dar voz aos profissionais de EI em contexto de creche, reconhece-se a existéncia de
perspetivas diferentes e particulares, e, nesse sentido, fizemos determinadas opcdes, das
quais fluem implicacfes em termos de teorias e de préaticas (Dahlberg et al., 2003). Fochi
(2020) destaca que a profissionalidade do educador “se diferencia das demais formas de
ser docente, pois esta etapa se constréi tendo como referéncia os conhecimentos,
experiéncias, saberes ¢ afetos a educacao da crianga” (p. 15) e ndo um curriculo a seguir.

Acreditamos que é fulcral a consideracdo, a analise e a articulacdo de politicas, de
servicos e de préticas para e na creche (Portugal, 2021) e que, através da caracterizacao
de uma praxis, estamos a projetar e a comprovar a importancia determinante da existéncia
de educadores em bercario, pois s6 desta forma se poderda assegurar a qualidade
pedagogica, de cuidados e de educacdo em oferta aos bebés/criangas dos 0-3 anos.

Importa definir que a praxis € a articulacdo da teoria com a prética, conciliando a
teoria do desenvolvimento dos bebés/criancas com aplicacbes praticas e uma
aprendizagem pela experiéncia, o que resulta do envolvimento reflexivo permanente e
critico sobre os aspetos a manter e os aspetos a melhorar. “Articular as teorias com o
trabalho pratico exige empenhamento no bem-estar humano, procura da verdade e
respeito pelos outros” (Daly & Beloglovsky, 2022c¢, p. 17).

Como profissionais de El sentimos que ha necessidade de responder a questdo
principal que motivou esta investigacdo “como se caracteriza uma pratica pedagogica
em creche na RAM?” ao procurar descobrir e chegar a respostas de maior rigor, com 0
objetivo de conseguir ultrapassar os limites do conhecimento atual e avangar nesta area
ainda pouco investigada, na procura de novos conhecimentos que sejam Uteis ao Pais, a

Regido, aos politicos e aos profissionais de EIl. Segundo Peters (2002):



O desenvolvimento do nosso conhecimento através da investigacdo empirica
implica uma interagdo ativa entre a compreensédo conceptual e o desenvolvimento
das capacidades metodologicas necessarias para responder as questdes tedricas,
praticas e politicas do dia-a-dia. Cada periodo da investigacdo amplia 0 nosso
conhecimento, clarifica 0 nosso pensamento e cria uma nova série de questdes. E

cada nova linha de investigacdo é mais complexa do que a anterior. (p. 1104)

A ciéncia avanca em continuo processo de investigacdo que supde alteracdes e
ampliacOes necessarias a medida que surgem factos novos. As leis e as teorias continuam
a ser hipdteses com diversos graus de confirmagdo e verificacdo, podendo ser
aperfeicoadas ou superadas. No paradigma da complexidade, a teoria ndo é nada sem o
método, ambos sdo componentes indispensaveis do conhecimento complexo:

uma teoria ndo é uma chegada, é a possibilidade de uma partida. Uma teoria ndo

é uma solucdo, ¢ a possibilidade de tratar um problema. Uma teoria s6 cumpre seu

papel cognitivo, sé adquire vida, com o pleno emprego da atividade mental do

sujeito. E € essa intervencdo do sujeito o que confere ao termo método seu papel

indispensavel. (Morin et al., 2003, p. 24)

Passamos, agora, a apresentar a organizacdo da Tese e destacamos que a
fundamentacéo tedrica deste documento apoia-se fortemente na historia e na legislacao
direcionada para a creche na RAM e no Continente Portugués, em relatérios oficiais da
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e do Conselho
Nacional de Educacgdo (CNE), em obras, artigos e Teses no ambito de estudos acerca da
escola e da El, pelo facto de constituirem poderosos referenciais tedricos, que tém
impacto nas praticas dos educadores e que nos permitem aprofundar as concecfes e as
praticas em creche na RAM.

Iniciamos o primeiro Capitulo com a fundamentacdo teorica relativa ao curriculo
na educacédo e no ensino, afunilando para a El e para a vertente pedagogica deste nivel
educativo, confrontando as diferentes perspetivas curriculares e pedagogicas e de que
forma estas permitem ou néo a criagdo de contextos inovadores.

No segundo Capitulo, apresentamos e confrontamos as diversas politicas
educativas e curriculares para a EI na RAM e no Continente Portugués, assim como
realizamos um enquadramento historico-politico da EI em Portugal. Analisamos a rede
de oferta, periodos de licengas parentais, recomendagdes e dados internacionais sobre

politicas educativas e curriculares para os 0-6 anos, com especial incidéncia nos 0-3 anos,



bem como o direito a creche como um direito de todos os bebés/criangas e das suas
familias. Analisamos também o estatuto dos educadores de infancia em creche.

No terceiro Capitulo, aprofundamos aquelas que nos parecem ser as principais
conce¢cdes com impacto nas praticas dos educadores em creche. Fundamentamos as
formac0es disponiveis para os profissionais nessa valéncia, visto que a pratica pedagégica
sustentada pela formacdo académica e pela formagdo continua poderd constituir um
paradigma emancipatorio, uma vez que leva a um processo de transformacdo, de
construcdo de significado da experiéncia vivida (Vasconcelos, 2011). Enfatizamos a
praxis como l6cus da pedagogia, terminando com a evidéncia de pesquisas relativas as
préaticas pedagdgicas neste contexto, nomeadamente ao nivel da reflexividade e da
Inovacdo Pedagogica.

No quarto Capitulo, procuramos destacar investigacdes que provam a importancia
das relagdes na qualidade dos cuidados e educacdo, com base em pedagogias
participativas. Sendo a creche uma das primeiras transicoes educativas vivenciadas pelos
bebés/criancas, importa apresentar o que os estudos nos indicam a este nivel, uma vez
que tém impacto na vida dos bebés/criancas e das suas familias. Perspetivar a creche como
comunidade de pratica e de aprendizagem € assumir que todos os elementos que fazem
parte do seu quotidiano sdo detentores de saberes e de culturas Unicas e que, em
companhia (Oliveira-Formosinho, 2016b; Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2013), podem
criar novos conhecimentos, ampliar a aprendizagem e o desenvolvimento de todos.
Destacamos também, a supervisdao e a lideranca como condi¢fes essenciais para a
Inovacdo Pedagdgica. De acordo com Pacheco (2000) “a inovacdo surge proxima dos
actores que quotidianamente vivem e sentem a escola” (p. 128) e “é mais potenciada
quando esta inserida em ecossistemas de aprendizagem e de inovacédo ao nivel regional e
local” (Pacheco, 2019, p. 93).

Relativamente a investigacdo empirica sintetizamos, de acordo com Tuckman
(2000), como: sistematica, porque foi um processo estruturado e regido por regras, teve
uma andlise l6gica que permitiu a avaliacdo da validade; empirica, pois teve o seu ponto
de partida na observacdo, implicou a recolha e anélise de dados; redutivel, levou a
transformacéo da realidade empirica num constructo abstrato e concetual na tentativa de
compreender a relacdo entre fenomenos e predizer o modo como estas relagdes se podem
aplicar noutros contextos; replicavel, dado que possibilita a generalizacéo e a réplica pois
deu origem a um documento; transmissivel, uma vez que outros investigadores podem

contestar, fazer a aferi¢cdo da validade cientifica da investigacao.
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No quinto Capitulo, apresentamos a metodologia, enquadrada no paradigma
qualitativo (Almeida & Freire, 2008; Amado, 2014; Bogdan & Biklen, 1994; Flick, 2009;
Spodek, 2002), por intermédio de um estudo de caso de natureza etnografica (M.
Sarmento, 2011; Morgado, 2019; Sabirdn, 2006; Stake, 2012; Tuckman, 2000; Yin, 2003;
Vasconcelos, 2016), que acolheu na observagédo naturalista (Bogdan & Biklen, 1994), na
entrevista semiestruturada (Amado, 2014; Bogdan & Biklen, 1994) e na analise
documental (Bardin, 1977; Bell, 2010; Bento, 2015) as suas técnicas de recolha de dados
(Carmo & Ferreira, 2008; Pardal & Correia, 1995). Neste entendimento, foram utilizadas
como técnicas de analise de dados: a analise de conteido (Bardin, 1977) e a triangulacéo
dos dados (Stake, 2012).

Peters (2002) realca que estudar os educadores e os processos de aprendizagem
inseridos na EI “requer a capacidade de lidar adequadamente com um sistema existente,
dindmico e com interacgdes entre inimeros actores” (p. 1118). Tal foi possivel através da
observacdo participante frequente, dos dialogos diérios, da anélise de todos os
documentos institucionais, dos documentos elaborados pela educadora e dos documentos
oficiais (destinados a este contexto) e da entrevista semiestruturada (apoiada na analise
documental e na investigagéo de campo).

Para finalizar o quinto Capitulo apresentamos o locus da pesquisa.
Desenvolvemos a presente investigacdo empirica, pela praxis de uma educadora em
bercarios, ao longo de 2 anos letivos, envolvendo-a no processo investigativo, na busca
de significado e entendimento de a¢des situadas na vivéncia pedagdgica quotidiana em
creche. Acreditamos no estudo de caso e na etnografia como métodos para o alcance de
dados pertinentes e significativos sobre o tema em estudo, acreditamos também na préatica
pedagogica como fonte de conhecimento. A abordagem qualitativa a investigagdo em
creche revelou-se vantajosa e estimulante, com centralidade e subjetividade na relagéo
entre investigadora e 0s sujeitos, ao longo de todo o processo de investigacao.
Assumimos, assim, a componente de subjetividade e encaramos essa ligacdo como uma
condicéo favoravel para uma compreensdo empaética e intuitiva da realidade em estudo (1.
Correia, 2018).

Ao interpretar as vivéncias pedagogicas em creche pela voz de uma educadora
comprometemo-nos a compreender a complexidade do fenémeno em questéo, para tal
desenvolvemos a investigagdo num cenario natural, efetudmos observacgdes prolongadas
no contexto pedagdgico imediato e mais amplo onde se desenrolou a acao, enfatizdmos a

compreensdo da perspetiva dos sujeitos participantes.
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No sexto Capitulo, procuramos responder as questdes e aos objetivos (que
emergiram da pesquisa e do trabalho de campo desenvolvido durante o Doutoramento) a
gue nos propusemos nesta investigacdo, ao apresentar, analisar, interpretar e discutir os
dados recolhidos. Posteriormente realizamos uma sistematizacdo dos mesmos, que nos
levou aos indicadores em destaque na préaxis da educadora em estudo. Os resultados
evidenciam a complexidade do papel da educadora, determinante na organizacdo do
contexto e na oferta pedagdgica, com suporte nas politicas educativas e curriculares, nas
suas concecdes, nas suas experiéncias praticas e formativas, nos seus fundamentos e nos
documentos projetivos da acdo, produtos da acdo e documentos performativos (M.
Sarmento, 2000). Tem também um papel fundamental na continuidade dos cuidados e
educacdo dos bebés/criancas e das culturas de cada familia. Destacamos a sua
competéncia reflexiva critica, inovadora, as suas competéncias de lideranca e de
supervisdo, 0 seu investimento em novos conhecimentos, a sua profissionalidade docente.

No sétimo e ultimo Capitulo, apresentamos as Reflexdes Finais. A visibilidade da
praxis estudada, alcancada através desta investigacdo, permitiu uma escuta atenta e
contextualizada, que projeta a voz da educadora através dos seus fundamentos e acdes
praxiolégicas (Formosinho, 2013). O papel da educadora, no desdobramento de uma
multiplicidade e complexidade enorme de papéis, é determinante para a qualidade dos
servicos pedagogicos, de cuidados e de educacdo em creche, com impacto no
desenvolvimento e na aprendizagem de cada bebé/crianca ao longo da sua vida. Esta
cientificamente provado que até aos 3 anos o bebé/crianca aprende mais do que em
qualquer outra idade e que as experiéncias vividas nesta fase e a qualidade do ambiente
sdo tdo influentes como o ADNS,

As experiéncias vivenciadas pelos bebés/criancas, sujeitos desta investigacao,
marcéa-las-ao para sempre. Logo, é inquestionavel o papel da educadora na consecugao
de vivéncias positivas, ricas em relagdes, interacdes e experiéncias culturais significativas
que reconhecam o bebé/crianga como agente da sua aprendizagem. Porém, o estudo das
concecdes e das préaticas da educadora, pela sua voz revelou-se um enorme desafio ético
e investigativo, que requereu 0 maior respeito e autenticidade, uma visdo holistica e
qualitativa para a compreensdo do fendmeno em estudo em toda a sua complexidade.

A educadora, como mediadora, diariamente (re)construiu 0 seu conhecimento no

seu campo da ac¢do que é a sua praxis, caracterizada pelas suas dindmicas de incerteza e

3 Composto organico cujas moléculas contém informagdo genética dos seres vivos, acido
desoxirribonucleico.



de decisdes contextualizadas, num dialogo permanente com as situacdes e 0s atores que
nelas atuam e na sdbia mobilizacdo criativa de saberes de referéncia enquadradores.
Enfatizdmos evidéncias de Inovacdo PedagoOgica na praxis estudada, assim como o
desenvolvimento praxiologico da educadora.

Para finalizar, apresentamos exequiveis projecdes desta investigacdo e possiveis
pontos a investigar. Terminamos com algumas questdes generativas que nos foram
surgindo ao longo deste estudo.



Capitulo I - Curriculo e Inovacéo Pedagdgica

1. O Curriculo

Uma definicao de curriculo ndo revela o que ele é, revela o que uma determinada
teoria pensa que o curriculo é. A nocdo de teoria, de uma forma geral, supde que esta
descobre o real e que hd uma correspondéncia entre a teoria e a realidade. De uma forma
ou de outra, a nocdo envolvida é representacional, especulativa, mimética: a teoria
representa, reflete e espelha a realidade. Assim, uma teoria do curriculo comegaria por
supor que esta a espera para ser descoberta, descrita e explicada (T. Silva, 2000). Porém,
na perspetiva do pds-estruturalismo, a teoria ndo se limitaria, apenas a isso, mas estaria
implicada na sua producdo. Ao descrever um “objecto a teoria, de certo modo, inventa-0.
O objecto, que a teoria suposta descreve, € efectivamente um produto de sua criagao” (T.
Silva, 2000, p. 10).

Segundo Rolddo (1999a) o curriculo é uma construcdo social cuja
conceptualizacdo muda ao longo do tempo e dos contextos:

é um conceito que admite uma multiplicidade de interpretacfes e teorizacdes

quanto ao seu processo de construcdo e mudanga. Contudo, refere-se sempre ao

conjunto de aprendizagens consideradas necessarias num dado contexto e tempo

e a organizacao e sequéncia adoptadas para o concretizar ou desenvolver. (...) O

que transforma um conjunto de aprendizagens em curriculo é a sua finalizagéo,

intencionalidade, estrutura coerente e sequéncia organizadora. (p. 43)

Com base na visdo critica de Sousa e Fino (2014), acerca do curriculo e o0 seu
“pecado original” (p. 1267), fundamenta-se que a filosofia Escoléastica (séculos 1X ao
XVI), com origem nas escolas monasticas cristas, conciliava a fé cristd com um sistema
de pensamento racional, ou seja, as suas crengas religiosas eram comprovadas atraves da
razdo com base em fildsofos gregos e era apenas acessivel auma minoria religiosa erudita.
Posteriormente, a Modernidade (século XVIII), criou o mapeamento ldgico do
conhecimento atraves do curriculo. O curriculo surgiu como uma reagao na rutura contra
a Escolastica Medieval e a sua logica aristotélica da Alta Idade Média (séculos V a X).
Foca a sua atencdo na organizagdo do conhecimento para facilitar o acesso ao mesmo
através da instru¢do num contexto Humanista, da Renascencga (séculos X1V a XVI) e da
Reforma (século XV1), em que ainda ndo questionavam esse conhecimento. Por seu lado,

esse conhecimento era puro e socialmente valido, relativamente ao conhecimento impuro
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e herético e ¢ aqui que surge o “pecado original do curriculo” (p. 1267): a selegéo e
organizacdo do conhecimento que importa passar as novas geracoes.

O curriculo quando nasce, visa a passagem do enfoque na Dialética (arte de
raciocinar com metodo e logica) para o enfoque na Didatica (arte de ensinar com método
os principios da ciéncia). Assim, a primeira preocupacao do curriculo centrou-se em como
ensinar, pressupondo que um conhecimento organizado conduziria a um bom ensino
(também ele organizado), sendo que o0 método era a repeti¢éo e a reproducdo atraves da
copia, encarando os aprendizes como meros recipientes passivos. Métodos e técnicas de
bem ensinar tendo em vista o dominio de contedos e/ou a concretizacdo de objetivos,
que colocam o docente como um técnico de consecucdo de objetivos e de apropriacao de
conteddos (Sousa & Fino, 2014).

Surge entdo um novo paradigma do pensamento educacional: tornar o
conhecimento acessivel a crianga/estudante. Para tal os livros completos foram
comutados pelos livros de texto (editados por ano escolar, do interesse do Estado e das
editoras), mais simplificados, com a funcdo de método, que sugere ao docente 0 que

ensinar e a ordem pela qual deve ensinar durante a escolaridade obrigatoria.

1.1. Estudos curriculares

Os primeiros estudos sobre o curriculo surgiram nos Estados Unidos da América,
aquando da industrializacdo e dos movimentos imigratérios que intensificaram a
massificacdo da escolarizagdo. Nos estudos de Bobbitt (2005) o curriculo é visto como
um processo de racionalizagdo de resultados educacionais, rigorosamente especificos e
medidos. O modelo institucional dessa concecdo de curriculo € a fabrica e a sua inspiracao
é a administracdo cientifica de Taylor no fim do século XIX e inicio do século XX. O
curriculo especificaria objetivos, procedimentos e métodos para a obtencao de resultados
que pudessem ser mensurados. Os objetivos, deveriam basear-se num exame das
habilidades necessarias para exercer, com eficiéncia, as ocupacgdes profissionais da vida
adulta. Este modelo estava voltado para a economia e o sistema educacional deveria ser
tdo eficiente quanto qualquer outra empresa econdmica. Esta perspetiva considera que as
finalidades da educacdo sdo dadas pelas exigéncias profissionais da vida adulta, o
curriculo resume-se a uma questdo de desenvolvimento, a uma questdo técnica. Tyler
(1986) formula quatro questdes, que no seu entendimento, sdo necessarias para elaborar
qualquer curriculo educativo:

Qué fines desea alcanzar la escuela? De todas las experiencias educativas que
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pueden brindarse, cuéles ofrecen mayores probabilidades de alcanzar esos fines?

Como se pueden organizar de manera eficaz esas experiencias? Coémo podemos

comprobar si se han alcanzado los objetivos propuestos? (p. 2)

Esta centralidade nos objetivos distancia-se, e distancia o docente, dos interesses
e vivéncias de cada crianga/estudante. Sendo as teorias tradicionais centradas nas formas
de organizacédo e de elaboracdo do curriculo (restringindo-se as atividades técnicas de
como fazer o curriculo), as teorias criticas efetuam uma inversao nesses fundamentos,
comecando por pér em questdo esses pressupostos e desenvolvendo conceitos que
permitem compreender o que o curriculo faz, desconfiando do status quo,
responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais (T. Silva, 2000).

Althusser (2014) fez uma importante conexdo entre educacao e ideologia, em que
a producdo e a disseminacdo da ideologia sdo feitas pelos aparelhos ideoldgicos do Estado
(os mass media, a escola, a religido, a familia), sendo a escola um aparelho ideol6gico
central, porque abrange quase toda a populagdo por um determinado periodo:

But what do people learn at school? Everybody “knows” the answer: they stay in

school for longer or shorter periods but, at all events, they learn reading, writing

and arithmetic. That is, they learn a handful of techniques, and quite a few other
things besides, including elements (rudimentary or, on the contrary, advanced) of

“scientific culture” or “literary culture” that are of direct use in different jobs in

production (one curriculum for workers, a third to engmeers, still another for

technicians, a final one for senior managers, and so on). Thus they acquire “know-

how”. (p. 50)

Althusser (2014) salienta, ainda, que o que se aprende nas escolas sdo técnicas
para manipular e explorar certos conhecimentos cientificos, resultados e métodos
completamente separados da vida real. Também defende que a ideologia atua de forma
discriminatoria:

the state is a repressive “machine” that enables the dominant classes (in the

nineteenth century, the bourgeois class and the 'class’ of big landowners) to ensure

their domination over the working class in order to subject it to the process of

extorting surplusvalue (that is, to capitalist exploitation). (p. 70)

Posto isto, estando a economia e a producdo no centro da dindmica social da
anélise marxista, a problematica central consiste em procurar estabelecer qual a liga¢éo
entre escola e economia, entre educacdo e producdo. Althusser clarificou que a escola

contribui para a reproducdo da sociedade capitalista ao transmitir, atraves das materias
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escolares, as crencas sociais existentes que fazem ver como bons e desejaveis, por
exemplo: para o subordinado - pontualidade, obediéncia; para o dominador - capacidade
de comandar, formular planos.

Para Bourdieu e Passeron (2008) a dindmica da reproducdo social esta centrada
no processo de reproducéo cultural. E através da reproducio da cultura dominante (os
seus valores, gostos, costumes, habitos), que esta tem prestigio e valor social, na medida
em que quem a possuir tem vantagens materiais e simbolicas - capital cultural. O que ndo
deixa de constituir uma “estranha ordem das coisas” (Damasio, 2017, p. 1), pois o
desenvolvimento dos codigos de conduta culturais “tera sido inspirado pelo imperativo
homeostatico” (Damasio, 2017, p. 46), com o objetivo de atenuar 0s riscos que 0S
individuos e o0s grupos sociais enfrentam, promovendo o bem-estar humano e
fortalecendo a coesdo social. Porém, segundo Bourdieu e Passeron (2008) o curriculo
escolar baseia-se na cultura dominante, expressa-se na linguagem dominante e é
transmitido através do codigo cultural dominante, compreendido pelas criancas dessas
classes, por estarem imersas no mesmo, em oposi¢do as criancas da classe dominada.
Com implicacdes no sucesso escolar, no reconhecimento e no fortalecimento do capital
cultural das primeiras e o insucesso das segundas, sendo a cultura destas Ultimas
socialmente desvalorizada. E através desta reproducéo cultural que as classes socias se
mantém tal como existem. Os autores propdem uma pedagogia € um curriculo que
reproduzam, na escola, para as criancas das classes dominadas, aquelas condi¢des que
apenas as criancas das classes dominantes tém na familia. Na mesma linha de pensamento
Freire através da criacdo de uma concecao de educagdo democratica e dialdgica:

consolidou um dos paradigmas mais ricos da pedagogia contemporanea. Rompeu

radicalmente com a educacéo tradicional, transmissiva, bancéria, de exclusdo, de

opressdo, a0 comprometer-se autenticamente com cada educando (respeitando a

sua individualidade, cultura e vivéncias), ensinou-os e libertou-os da opresséo —

conscientizacdo, acreditando que a educacéo possibilita uma sociedade mais justa

e equitativa. Destacou a responsabilidade ética da acdo docente, a importancia dos

conhecimentos cientificos e da pratica pedagdgica — praxis humanista. O seu

pensar critico e libertador € inspirador para todos os educadores que primam por

uma pedagogia da autonomia. (M. A. Estrela, 2022b, p. 266)

Também em oposicdo as perspetivas tradicionais e perspetivas criticas, o
movimento de reconceptualizacdo e o método autobiografico de Pinar (2004), foca o

concreto, singular, situacional e o historico na propria vida de cada pessoa:
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first, we must understand our situations, both as individuals and as a group. For
the sake of such understanding, | employ the concept of currere - the Latin
infinitive of curriculum - to denote the running (or lived experience) of the course,
in this instance, the present historical situation. This autobiographical method
provides a strategy for self-study, one phase of which seeks synthetical moments
of “mobilization” when, as individuals and as teachers, we enter “the arena” to

educate. (p. 5)

Segundo o autor, é nesta perspetiva que o curriculo devera ser entendido, como
uma atividade que ndo se limita a vida escolar e/ou educacional, mas a vida inteira.

As teorias pos-criticas aumentaram a compreensao dos processos de dominagéo.
A analise da dindmica de poder envolvida nas relacbes de género, etnia, raca e
sexualidade fornecem um mapa mais completo das relacdes sociais de dominacdo do que
as teorias criticas (com a sua énfase quase exclusiva na classe social). A concecéo de
identidade cultural e social desenvolvida pelas teorias pos-criticas alarga a concecao de
politica para além do seu sentido tradicional, que era focado nas atividades em volta do
Estado (T. Silva, 2000). A este propdsito, Sousa (2004) afirma:

O curriculo, como vemos, ja ndo pode ser lido como aquela area simplesmente

técnica, atedrica e apolitica, com a Unica funcdo de organizar o conhecimento

escolar, nem como aquele instrumento ingenuamente puro e neutro, despojado de

intencdes sociais, apenas centrado nos melhores procedimentos, métodos e

técnicas de bem ensinar. O curriculo, do ponto de vista das teorias criticas que

aqui abordamos, é um artefacto politico que interage com a ideologia, a estrutura

social, a cultura e o poder. (p. 9)

Posto isto, as diversas teorias sdo distintas e permitem diferentes leituras do
curriculo. As teorias tradicionais do curriculo aceitam o status quo, 0s conhecimentos e
0s saberes dominantes, centrando-se em questdes técnicas e de organizacdo, colocam
enfase em conceitos pedagogicos de ensino e de aprendizagem. As teorias criticas do
curriculo centram-se em conceitos de ideologia e de poder, nas conexdes entre saber,
identidade e poder. As teorias pds-criticas do curriculo enfatizam o conceito de discurso
em vez do conceito de ideologia. “Ora, a desconstru¢do do paradigma simplificador e o
desvelamento das razdes mais profundas na determinacdo do curriculo, pelas teorias
criticas e poés-criticas, vieram colocar a nu a propria escola, expondo-a a um ataque
cerrado por parte das elites intelectuais” (Sousa, 2013, p. 4).

Mas, segundo Sousa e Fino (2004):
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apesar de o curriculo da contemporaneidade estar atento as questdes profundas

que subjazem a uma selecdo do conhecimento (Quem o faz? Como o faz?), por

via das teorias criticas e pos-criticas, ndo conseguiu ainda libertar-se da fixacéo
nas grades curriculares e correspondente delimitacdo das areas do conhecimento
no espartilho de tempos e espagos, por, entretanto, se terem transformado em

senso comum. (p. 1268)

As teorias criticas e pés-criticas do curriculo também ajudam a prestar maior
atencdo ao curriculo oculto. As investigacdes e os estudos que se realizaram acerca do
curriculo oculto na escola revelam que “este planifica-se, desenvolve-se e avalia-se sem
chegar a surgir explicitamente, em momento algum, na mente e nas intengfes dos
professores/educadores e sem ter o consentimento dos alunos ou das suas familias”
(Santomé, 1995, p. 78). E, assim, uma reproducdo das principais dimensdes e
especialidades da esfera econdmica da sociedade e tem implicitos contetdos culturais,
habitos, interacdes, tarefas escolares.

Depois das teorias criticas e pds-criticas do curriculo ndo é possivel pensar o
curriculo através de conceitos técnicos como os de ensino e eficiéncia, de aprendizagem
e de desenvolvimento ou de imagens estaticas como as de grade curricular e lista de
contetdos. Num cenério pdés-critico, o curriculo pode ser pensado através de outras
metaforas: para ser concebido a partir de outras formas ou para ser visto a partir de
perspetivas que nao se restringem as categorias da tradicdo (T. Silva, 2000). Nesse
sentido, primeiro tem de ser feita uma reflexdo sobre o mundo que rodeia os sujeitos,
enquanto unidade espaco-tempo (onde se desenrolara a intencionalidade educativa) para
depois desenhar o curriculo (M. A. Estrela, 2010; Sousa, 2016a).

A perspetiva da educacdo pos-moderna afirma a necessidade de atitudes criticas e
transformadoras no universo educativo/escolar, proporcionando a crianga/estudante e ao
docente abertura para o didlogo e o consenso entre educacédo e realidade. Propde-se a
vivenciar o mundo pluralista e mutével, no sentido de levar em consideracdo ndo apenas
a razao critica, mas a sensibilidade e a imaginacao. E possibilitar que a crianca/estudante
emita opinides, é gerar discussdes de interacdo que possibilitem a formacdo de cidaddos
capazes de pensar e planear processos de transformacdes sociais e educacionais. Desta
forma, permite conexdes com a realidade socio educacional de cada individuo. Os
docentes devem ser capazes de reconhecer a importancia da aceitagéo e da utilizagéo de
maltiplas linguagens, devem reconhecer o pluralismo cultural (sistemas de significados,

gostos, maneiras de ver o mundo, estilo) a diferentes grupos culturais, para emancipa-los
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dos tipos impostos pelas classes dominantes (Giroux, 1997). Na mesma linha de
pensamento, as teses epistemoldgicas de Freire “apontam para a constru¢do de novos
paradigmas educacionais e para uma constante recriacdo da praxis pedagogica
emancipadora e libertadora. Na conquista da pedagogia da autonomia e na dialogicidade
enquanto principios metodologicos, Freire cria um projeto educacional democratico e
libertador” (M. A. Estrela, 2022b, p. 267). Sousa (2016b) acrescenta:

considero que é importante dar voz as diversas mundividéncias que coabitam o

palco escolar, mas precisamente para delas partir para a construcdo do

conhecimento de cada um (...) o curriculo tem a missdo de abrir horizontes aos
alunos. Por isso, ndo pode deixar que 0 senso comum se sobreponha ao
conhecimento, numa légica de aceitacdo plural e democratica, pois sairdo
prejudicados precisamente 0s mais vulneraveis, mesmo que a intencao tivesse sido

a de os proteger. (p. 118)

O pbs-modernismo configura-se como uma nova postura em educacao, oferece
novos instrumentos tedricos com 0s quais se podem repensar 0s contextos mais amplos e
especificos nos quais o curriculo ocorre. “Fornece aos educadores uma visdo mais
complexa e iluminadora da relacdo entre cultura, poder e conhecimento” (Giroux, 1997,
p. 64). Sousa (2011), sublinha que:

0 conhecimento cientifico pds-moderno em educacdo é total, ndo sendo passivel

de ser parcelizado em disciplinas autdnomas. Qualquer analise de um ato

educativo necessita de uma multiplicidade de referéncias provenientes de campos
tdo diversos que vao da historia a filosofia, da psicologia a sociologia, da
economia a politica, das metodologias as praticas: necessita de uma visdo
multirreferencial (...) O conhecimento cientifico pés-moderno em educacdo tem

a ver com determinada situacdo, determinado local e determinados actores, hic et

nunc, sem pretensoes a generalizagao (...) ndo ¢ menos exigente na compreensao

do seu objecto, pois exige uma visao historica do contexto ecoldgico, a partir do
passado, porque qualquer situacdo, por mais concreta que seja estd modelada pelas

suas raizes histdricas e antropologicas. (p. 11)

Porém, as criangas quando iniciam o ensino obrigatério tém um curriculo a sua
espera, curriculo esse pré-determinado sem conhecimento das mesmas, “curriculo
uniforme pronto-a-vestir de tamanho Unico” (Formosinho, 2007, p. 1). «Como arquétipo
de “maus comecgos”, referimo-nos aos “curriculos enlatados”, que tém vindo a afirmar-se

paulatinamente na educacdo da primeira infancia» (G. Cardoso, 2010, p. 4). Estas
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perspetivas em nada se coadunam com Inovacgdo Pedagdgica, porém se existisse 0 oposto,
um curriculo de aprendizagem para cada crianga/estudante, poderia-se estar perante um

contexto de educacdo/ensino que primasse pela Inovacdo Pedagdgica.

Figural
A maquina da escola (Tonucci, 1988, p. 94-95)
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Pacheco (2019) diz que “para ser promovida a mudanga e inovagdo na escola, ¢
preciso aprender com o passado, ndo o romantizando e fazendo desse periodo um
momento de aprendizagem” (p. 83). Assim, importa refletir sobre as escolas comuns (que
fizeram e fazem parte do quotidiano de muitas criancas/estudantes, docentes e restante
comunidade educativa) que foram desenhadas para satisfazerem necessidades da
sociedade industrial (Figura 1): reunir multiddes de estudantes (matéria-prima) para
serem “processados” por docentes (operarios) numa escola (fabrica). Com efeito, o
desenvolvimento da administracdo hierarquica da educacao inspirou-se no modelo de
burocracia industrial e os elementos mais criticados desse sistema, como a falta de
individualizagdo, as normas rigidas e o papel autoritario do docente, acabaram por se
revelar como sendo os mais eficientes, tendo em consideracdo os objetivos fundamentais
da educacdo massificada. De acordo com Fino (2011a) «é neste ambiente que o curriculo
se desenvolve, adaptando-se a mentalidade “cientifica” e tecnoldgica, centrada
essencialmente nos meios para se atingirem os fins, sem propriamente se questionarem
esses mesmos fins, fossem eles atingir os objetivos ou dominar os contetidos» (p. 1272).

Recorde-se que, com a Revolucdo Industrial (finais do séc. XVIII), a sociedade
precisava de méo de obra, as criancas tinham de ser pré-adaptadas para um trabalho

repetitivo, num local fechado, com barulho de maquinas, com disciplina coletiva nos
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horéarios de entrada e de saida ao som do toque da campainha. Esta foi uma enorme
transformacéo da sociedade, as cidades desenvolveram-se e grande parte da populacédo
abandonou a vida rural. As pessoas passaram a ser formadas para responder as
necessidades desta sociedade, o paradigma de educacdo em massa proliferou com a
intencdo de antecipar a realidade que os estudantes haveriam de encontrar no futuro
guando comegassem a trabalhar. Para Fino (2000):
A importancia fundamental desse facto radica na circunstancia dos alunos, ao
entrarem na escola, passarem imediatamente a “respirar’” uma atmosfera carregada
de elementos e de significacGes que se revelaram ser muito mais importantes e
decisivos que as meras orientagdes inscritas no brevissimo curriculo “oficial” da
escola popular. Assim, a escola popular nasceu equipada ja com alguns dos
artefactos mais representativos da cultura industrial. (p. 29)
Escola essa que ainda prevalece na maioria das instituicdes de educagdo/ensino,
contudo h& excecoes e assiste-se hoje a inauguragdo de salas de aula do futuro (Figura
2), neste ambito varios estudos estdo em processo no sentido de evidenciar aspetos

importantes de Inovagdo Curricular e Inovacdo Pedagdgica.

Figura 2
Da escola vitoriana do séc. XVIII (Zanotti, 2011), passando pela escola do séc. XX e XXI
(Fiems, 2020), a sala do futuro do séc. XXI (Correio da Feira, 2019)

Tyler (1986), numa série de estudos classicos realizados nos anos 30, demonstrou
claramente que os estudantes desaprendem quase tdo depressa como aprendem e Piaget
afirmou que “saber de cor ndo € realmente saber” (Sprinthall & Sprinthall, 1993, p. 336).
Contudo, o questionamento acerca dos objetivos a atingir ao ensinar alguém, teve especial
destaque com Bloom (1983) ao desenvolver a classificagdo de objetivos educacionais —
taxonomia, que revolucionou o processo de planificagdo das aulas. O seu sistema de
classificacdo passou a constituir uma norma de descri¢do dos objetivos e do processo de

0s concretizar. Enquanto procurava encontrar métodos que fossem tdo eficazes como o
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ensino individualizado, Bloom criou uma nova abordagem do ensino: a aprendizagem por
mestria.

Recuando ao tempo do Paleolitico, este problema teve a sua melhor ilustracdo no
livro O Curriculo Dente-de-Sabre (1939), escrito sob o pseudonimo de J. Peddiwell. Esta
entremez colocava a questdo de uma forma dramatica e eficaz, em que uma tribo
desenvolveu um curriculo educacional baseado nas necessidades de sobrevivéncia. Os
jovens tinham de cacar e espancar os tigres dente-de-sabre, cavalos e peixes com as
préprias médos. Conforme 0s anos passavam, iniciou-se a Era Glaciar e as necessidades
de sobrevivéncia mudaram: os tigres morreram, os cavalos fugiram devido ao frio e os
peixes desapareceram, em seu lugar surgiram enormes ursos ferozes, antilopes e novos
peixes. A tribo percebeu que o seu curriculo educacional ja ndo era relevante e, portanto,
necessitava de aprender a fazer armadilhas. Contudo, o “sistema educativo” da tribo
declarou que ndo ensinava a apanhar peixes para apanhar peixes apenas, mas sim para
desenvolver a agilidade que nunca se poderia desenvolver através do treino de fazer redes.
Ensinava a abater cavalos para desenvolver forca no aprendiz que nunca se poderia obter
fazendo uma coisa tao especializada como uma armadilha. Ensinava a cacar tigres com o
objetivo de dar coragem nobre (Sprinthall & Sprinthall, 1993). No entanto, criaram dois
curriculos: o que mantinha o método tradicional de ensino, porque era cultural e

identitario; e 0 que ensinava a cacgar 0S NOVOos animais gque tinham ao seu dispor.

1.2. Diferentes perspetivas curriculares
Aprendemos a ser docentes atraves do oficio de alunos-estudantes (Formosinho,
2014). E esta aprendizagem que explica “a naturalizagdo da pedagogia transmissiva e a
sua reproducdo no sistema educativo” (Formosinho, 2018, p. 24). Na escola tradicional é
a “cultura de transmisséo de conhecimentos de sentido Unico” (Recomendagédo n.® 2/2021,
p. 75). Nesta recomendagdo pode ler-se:
a crianca é vista como um recetor e um ser humano por vir, ainda desprovido de
responsabilidade, de capacidade de decisdo e de conhecimento suficiente sobre o
mundo. Perante esta concecdo de crianga, a escola organiza-se como uma estrutura
que assume a missé@o de transmitir conhecimentos e valores, na convicgdo de que
venha mais tarde, entdo adulta, a poder emitir opinides e a ser responsavel pelos
seus atos. (p. 75)
Neste enquadramento, perduraram conce¢des de crian¢a como tabua rasa, na qual

pais e docentes podiam escrever para criar o tipo de pessoa que desejavam. Esta visdo do
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filésofo Locke (nascido em 1632) foi precursora do modelo mecanicista do
desenvolvimento, levando a criacdo de praticas transmissivas (Formosinho et al., 2015),
que se baseiam em teorias do desenvolvimento e da aprendizagem de tipo behaviorista
(século X1X) ou comportamentalista (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Embora sejam poucas as escolas que seguem de forma rigida modelos curriculares
com esses pressupostos e fundamentos, unanimemente recusados ao nivel tedrico, muitas
das préticas tradicionais que tendem a prevalecer tém ai a sua origem (Tonucci, 1986).
Nesta perspetiva, a aprendizagem é entendida como um processo de condicionamento,
resultado de uma associacdo entre estimulos e reacGes especificas, que serdo refor¢ados
até a otimizacdo se estiverem na linha da aprendizagem desejada ou ignoradas até a
extincdo e eventualmente punidas se afastarem a crianca/estudante dessa finalidade
(Monteiro, 1987). Para Vygotsky (2007) é impossivel e estéril ensinar os conceitos de
uma forma direta, porque “um professor que tenta conseguir isto habitualmente mais nao
consegue da crianca do que um verbalismo oco, um psitacismo que simula um
conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na realidade s6 encobre um vacuo”
(p. 90).

Outra ideia considerada importante nesta perspetiva incide sobre as condi¢des em
que as reacdes podem ser reforcadas, para que sejam favorecidas as possibilidades de
sucesso na aprendizagem, sendo o processo gque controla a aprendizagem da maioria dos
comportamentos, designado por Skinner (Papalia et al., 2009), de modelo do
condicionamento operante. Os refor¢os sdo entendidos como positivos, quando a emissdo
da resposta favorece a probabilidade de um comportamento voltar a ocorrer e como
negativos, quando a emissdo da resposta supBe a remocdo de um determinado
comportamento. Os reforcos a utilizar podem ser de natureza diversificada, sendo de
sublinhar, entre outros: os materiais (0 acesso da crianga a um brinquedo); os sociais
(beneficiar de atengdo ou incentivo verbal); os intrinsecos (prazer proporcionado pela
realizacdo de uma determinada atividade). O recurso aos mesmos, de modo sistematico e
positivo, permite desenvolver novas aprendizagens e manté-las.

Nesta mesma perspetiva, entende-se que as finalidades, os métodos, os materiais
pedagdgicos, a agdo do educador, as atividades das criangas e 0s processos de avaliacao,
devem ser estruturados pelo educador (exemplo contido na Figura 3) de forma a aumentar
a probabilidade de ocorrerem 0s comportamentos desejaveis e extinguir 0s ndo
desejaveis. Valoriza-se o recurso a materiais programados, destinados essencialmente ao

ensino direto de competéncias academicas basicas de leitura, escrita e aritmética. O
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educando é encarado como moldavel e remetido geralmente para o papel de recetor de
informacdo (Sprinthall & Sprinthall, 1993). Assim, “o potencial da crianga é impedido
quando o objetivo final da sua aprendizagem ¢ previamente formulado” (Rinaldi, 1993,

citado por Dahlberg et al., 2003, p. 76).

Figura 3
1975 (Tonucci, 1988, p. 88)
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Sobel (2022) alerta para “enclausuramento da infincia, em casa e na escola” (p.
233), as criancas estdo dentro de espacos confinados durante horas e dias, muitas delas
em frente a ecras, privadas de ambientes naturais para brincar e para aprender. Sendo
certo que, é através da exploragdo ativa, do seu saber, que a crian¢a faz uso das suas
competéncias, € a experiéncia pessoal que Ihe permite reconhecer através da acdo (Vayer
& Matos, 1990) e e também ai que surge o envolvimento no processo de aprendizagem e
o0 envolvimento na agdo serd cada vez maior se a participacdo da crianga também o for.
Daly e Beloglovsky (2022b) salientam que as criangas séo fisicamente mais ativas nos
dois primeiros anos de vida, estdo em constante movimento, exercitando todas as suas
competéncias recém-adquiridas, estdo plenamente interessadas e envolvidas em

diferentes formas de brincar, de experimentar as suas ideias e hipoteses, de encontrar
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respostas, ampliando a sua capacidade de pensar e de raciocinar. O brincar mobiliza o
intelecto das criangas.

“Praticas transmissivas nao estimulam o sujeito epistémico, que constrdéi o
conhecimento mediado pela cultura” (Pinazza & Kishimoto, 2008, p. 7). Neste sentido, 0
ambiente pedag6gico deverd incluir e prezar pelas identidades culturais e apoiar a
aprendizagem da crianca (Daly & Beloglocsky, 2002c). O reconhecimento das criancas
como sujeitos ativos e com direito a participacdo no seu proprio processo de
aprendizagem, bem como o desenvolvimento de novas linhas e modos de entender o
desenvolvimento humano, requerem uma visao diferente da crianca e do seu processo de
ensino e aprendizagem (Delors, 2001), o que sustenta uma perspetiva de acdo pedagdgica
mais coerente, complexa e colaborativa, mediante a ampliacdo de experiéncias (Oliveira-
Formosinho & Aradujo, 2013).

A filosofia de educacdo de Dewey, centrada na crianga, desenvolveu os conceitos
de experiéncia, inteligéncia, educacdo e sociedade cuja articulagéo levaria, a um pleno
exercicio da democracia. “Um espirito de livre comunicagdo, de troca de ideias,
sugestdes, resultados de experiéncias anteriores bem ou mal sucedidas, torna-se a nota
dominante das aulas” (Dewey, 2002, p. 25). Na relagdo crianga-curriculo o que esta em
debate, para a educacdo, é a aprendizagem que a crianca realiza em torno da orientacao
pedagdgica, com vista a sua realizacdo pessoal. Nesta perspetiva, a aprendizagem € uma
atividade cooperativa e comunicativa, na qual as criancas constroem conhecimento, dédo
significado ao mundo, juntamente com os adultos e as outras criangas (Figura 4), “por
isso, enfatizamos que a crianga pequena, como aprendiz, € um co-construtor ativo”
(Dahlberg et al., 2003, p. 72). Ou seja, a crianca é um agente ativo na sua socializacgéo,
co construida com os seus pares, “ela nasceu equipada para aprender e ndo pede nem
necessita de permissdo do adulto para comegar a aprender” (p. 72), a crianga tem ideias,
teorias, sonhos e fantasias que devem ser escutados e valorizados.

Quando os bebés nascem trazem um contributo inigualavel para o mundo, assim
como “desenvolvem mentes que mudam o mundo” (Gopnik, 2010, p. 18), porque 0s seus
cérebros criam teorias causais do mundo, acerca de como este funciona e séo essas teorias
que Ihes permitem encarar novas possibilidades, imaginar e recriar um mundo diferente.
E “é precisamente a actividade criadora do homem que faz dele um ser projectado para o

futuro, um ser que contribui para criar e que modifica o seu presente” (Vygotsky, 2009,

p. 11).
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Figura 4
Fechado em casa (Tonucci, 2018, p. 48)

FRATOB6

Enfatizando os contributos tedricos de Dewey, Piaget, Vygotsky, Papert,
Bronfenbrenner e Tonucci, as perspetivas socio construtivista e construcionista acentuam
0 papel ativo e democratico que a crianga assume na construcdo do seu proprio
conhecimento e a importancia que revestem as interacdes com o meio sociocultural
enquanto mecanismos de aprendizagem. Entende-se que a aprendizagem devera ocorrer
com foco na crianga, promovendo a liberdade de pensamento (Dewey, 1998), consiste na
modificacdo duravel dos esquemas cognitivos e maturacdo emocional, para que este
processo ocorra, como sugere Piaget (Sprinthall & Sprinthall, 1993), é fundamental
oferecer as criancas oportunidades para (re)estruturarem o seu proprio conhecimento,
participando em processos que facilitem a acdo e a interacdo com objetos e pessoas, bem
como a representacdo e a reflexdo das experiéncias vividas ou observadas, no sentido de
aceder a formas progressivamente mais complexas de pensamento e de comportamento.
Piaget (1986) criou a teoria dos estadios de desenvolvimento para contrapor 0 ensino
tradicional, autoritério, herdado do século XIX.

A Escola Nova critica sobretudo, no inicio do século XX, o ensino onde o docente
dita, o aluno copia e repete, a que Freire (1979) chama de educagdo bancaria. Nesta
concecdo, “o conhecimento € um dom concedido por aqueles que se consideram como
seus possuidores aqueles que eles consideram que nada sabem. Projetar uma ignorancia
absoluta sobre os outros € caracteristica de uma ideologia de opressdao” (p. 41).
Contrapondo a referida concecdo, o construcionismo defende que a aprendizagem é
facilitada quando € autodirigida, ou seja, a crianga/estudante constréi conhecimentos.
«“Compreender ¢ inventar”. O papel do professor € criar as condi¢des para a invengao,

em lugar de fornecer conhecimentos ja consolidados» (Papert, 1997, p. 75).
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Vygotsky (2007) e Fino (2004) alertam para aspetos diferenciadores das
perspetivas vygotskiana e piagetiana de aquisicdo de conhecimento. Vygotsky (1984)
concentrou-se nos processos sociais e culturais que guiam o desenvolvimento cognitivo
das criancas. A teoria sociocultural de Vygotsky, como a teoria de Piaget, enfatizam o
envolvimento ativo das criangas nos seus ambientes, no entanto, enquanto Piaget
descrevia a mente sozinha absorvendo e interpretando informagfes sobre o mundo,
Vygotsky via o crescimento cognitivo como um processo colaborativo e a aprendizagem
por intermédio da interacdo social. Para Vygotsky, as criancas adquirem capacidades
cognitivas como parte da sua indugédo para o seu modo de vida. Atividades compartilhadas
ajudam as criangas a interiorizar os modos de pensar e de se comportar na sociedade, e
fazem desses tipos de comportamento 0s seus proprios. Vygotsky deu énfase especial a
linguagem, ndo apenas como uma expressdo de conhecimento e do pensamento, mas
como um meio essencial para aprender e pensar sobre 0 mundo.

De acordo com Vygotsky (1984), existe uma Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), uma area potencial de desenvolvimento cognitivo, definida como sendo a
distdncia entre o nivel real de desenvolvimento, tal como foi determinado por uma
resolucdo independentemente do problema, e o nivel de desenvolvimento potencial, tal
como foi determinado pela resolucdo do problema sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboragdo com os pares mais capazes de o resolverem. Fino (2001) acrescenta que:

na mente de cada aprendiz, podem ser exploradas “janelas de aprendizagem”,

durante as quais o professor pode actuar como guia do processo da cognicéo, até

0 aluno ser capaz de assumir o controlo metacognitivo. E refira-se a importancia,

nesse particular, que pode ter a intervencdo dos pares mais aptos que, num

processo de encorajamento da interacgdo horizontal, podem funcionar, também

eles, como agentes metacognitivos. (p. 10)

De forma geral, com base nas teorias de Dewey, Piaget e Vygotsky foram
superadas as metodologias de ensino baseadas na repeticdo de conceitos. Estes autores
contribuiram para que praticas inovadoras ultrapassassem as existentes na escola
tradicional, no sentido de compreender a realidade das criangas e dos seus estudantes do
ponto de vista desenvolvimental, ao nivel cognitivo, afetivo, social, linguistico e motor.
Com base nestas teorias, pode-se trabalhar no sentido a uma educacéo significativa e
socio construtiva, na qual a crianca é agente do seu processo de aprendizagem.

As perspetivas anteriormente descritas acrescenta-se a perspetiva ecoldgica do

desenvolvimento humano de Bronfenbrenner (1979), que complementa as anteriores e
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que, no seu conjunto, permitem uma visdo mais completa do desenvolvimento e da
aprendizagem da crianga. “I offer a new theoretical perspective for research in human
development. The perspective is new in its conception of the developing person, of the
environment, and especially of the evolving interaction between the two”
(Bronfenbrenner, 1979, p. 3). Nesta perspetiva, € no quadro da intera¢éo entre o sujeito e
0 seu ambiente que se pode explicar o comportamento e o desenvolvimento humano. Isto
permite uma visdo da complexidade dos contextos sociais da infancia, porque a crianga
estd em constante desenvolvimento vivenciado em diversos contextos (casa, escola,
comunidade) que abrangem padrBes culturais e historicos que a afetaram, afetam e
afetardo, bem como a sua familia. Assim sendo, huma compreensao da crianca e do seu
contexto familiar “de um modo mais completo e adequado para melhor a poder ajudar a
desenvolver em todas as suas possibilidades. Ou seja, na sua grande tarefa de tornar-se
pessoa, na sua situacdo concreta e até ao limite da sua propria medida” (Portugal, 1992,
p. 7).

Tal como a Figura 5 exemplifica, a crianca existe no seio familiar e também num
mundo mais amplo, no qual estd envolvida, como pessoa plena de direitos.
“Bronfenbrenner idealizou o ambiente como um conjunto de esferas de influéncia
interligadas que afetam as criangas. O seu trabalho provocou uma mudanga no modo
como os profissionais da Educacdo de Infancia veem os contextos de aprendizagem para
criangas” (Clifford, 2002, p. 1074).

Bronfenbrenner (2002) identificou cinco sistemas contextuais integrados, desde o
mais intimo até ao mais amplo. O microssistema pode ser definido como um conjunto de
relacBes que estdo a volta da pessoa. As pessoas estdo ligadas por relagdes e fazem um
conjunto de atividades juntas, em que cada uma desenvolve papéis e sentimentos. O
mesossistema inclui as inter-relagGes entre dois ou mais ambientes nos quais a pessoa
participa ativamente (casa, escola, grupo de colegas). O exossistema refere-se a ambientes
nos quais ocorrem eventos que afetam ou séo afetados, por aquilo que acontece no
ambiente (local de trabalho das familias, sistema educativo, 6rgdos governamentais). O
macrossistema esta em constante movimento, modificando todos os sistemas compdsitos
até a pessoa. O cronossistema acrescenta a dimensdo do tempo, o grau de estabilidade ou

mudanc¢a no mundo de uma crianca (mudancas no agregado familiar, guerras, migracao).
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Figura 5
Esquema da Ecologia do Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner (Papalia et al.,
2009)

Cronossistema [dimensdo de tempao) -
condicbes pessoais e sociais mutdveis ao
longo do curso de vida

Macrossistema (sistema econdmico e
politico, crencas e ideclogias dominantes)

Exossistema

Mesossistema (interacdo de um dos
dois microssistemas)

Microssistema (influéncias
bidirecionais)

Crianga em
desenvolvimento -
idade, sexo, salde,

competéncias,
temperamento

Atraves desta perspetiva contextual, a ecologia do desenvolvimento humano
fornece um quadro concetual que permite compreender a interacdo sujeito-mundo e
consequente desenvolvimento, ao salientar que o sujeito em desenvolvimento é colocado
no centro e que as suas mais diretas interacdes sdo realizadas com o microssistema
estando o0s outros contextos mais vastos envolvidos. “A crianga pequena esta no mundo
como ele é hoje, incorpora esse mundo, € influenciada por ele — mas também o influencia
e constroi significados a partir dele” (Dahlberg et al., 2003, p. 72).

Tonucci (1986) descreve um projeto de escola alternativa, que ndo nasce como
desejo utdpico, mas como projecdo de experiéncias escolares concretas existentes em
diversos paises. Esse projeto funda-se em trés pressupostos que implicam uma revolucéo
metodoldgica, a partir do que estd perto de cada crianca, do real, do vivido, das suas
experiéncias, do que cada uma ja sabe, dos seus diferentes pontos de vista que constituirdo

o impulsor indispenséavel da agdo pedagodgica. O autor supracitado enumera-as:
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1 - a crianca sabe e vem para a escola para reflectir sobre os seus conhecimentos,

para 0s organizar, enriquecer e desenvolver; 2 - o professor garante que cada um

possa atingir os mais altos niveis possiveis (cognitivos, sociais, operativos), com

o contributo de todos; 3 - a inteligéncia (para continuar com a imagem ja utilizada)

é um vaso cheio que se vai modificando e enriquecendo por reestruturagdo.

(Tonucci, 1986, p. 172)

Neste projeto de escola alternativa, o educador € um mediador do saber, observa,
regista, reflete, pesquisa, convida especialistas nos diversos setores da comunidade,
articula com as familias, documenta, monitoriza as aprendizagens de cada crianca e da
sua praxis, avalia para a aprendizagem envolvendo as criancas e as familias.

As pedagogias participativas reforcam estas concecbes, em rutura com a/o
educacdo/ensino tradicional. “Estas pedagogias centram-Se nos atores como co-
construtores da sua jornada de aprendizagem” (Formosinho, 2014, p. 21), além disso,
“uma pedagogia centrada nas criancas é mais do que um posicionamento tedrico sobre
desenvolvimento/aprendizagem e educacdo. Trata-se de um principio ético de respeito
pelas criancgas e pela sua condi¢do social” (Liborio & Portugal, 2006, p. 124).

Face ao exposto, assim se podera construir um curriculo contextualizado e

significativo para cada crianga/estudante.

2. Pedagogia da Infancia

A pedagogia, apesar de ser uma palavra usada com alguma frequéncia e
ambiguidade, nem sempre com consciéncia das diversas interpretacdes que lhe estéo
subjacentes, é a base de todas as questfes educativas, é talvez um dos conceitos mais
complexos e de dificil definicdo. “De origem grega - paidagbgia - um dos seus
significados originais € arte de educar” (Foulquié, 1971, citado por Cardona, 2008, p. 13).

Algumas das principais mudangas nas ultimas décadas vieram dar novos sentidos
a definicdo de pedagogia, chegando mesmo a questionar a sua utilizacdo. Estas
transformacdes tém origem na preocupagdo em passar a conceber a educagcdo como uma
ciéncia, e ndo como uma arte. A expressdo ciéncia pedagogica comeca a ser utilizada no
século XIX, em Franca e é na segunda metade do século XX que passa a ser mais
valorizada a existéncia de um incremento superior da investigacdo para uma maior
fundamentacéo e rigor das préaticas educativas. De acordo com Cardona (2008):

Dada a grande influéncia da psicologia, a psicopedagogia ganha um espago

institucional, e cada vez mais se comeca a falar das ciéncias da educacao. Neste
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contexto, a expressao pedagogia entra em desuso, sendo considerada em oposi¢éo

ao desenvolvimento de uma educacéo cientifica. (p. 14)

Na década de 60, as didaticas das disciplinas destacam-se, transformando-se num
corpo de saberes especializados, opondo-se a utilizacdo da expressao pedagogia, em prol
do rigor cientifico. Nas décadas seguintes, 80 e 90, verificou-se uma nova forma de
conceber o que se entendia por pedagogia, sem a colocar em oposi¢do a construgdo de
uma ciéncia da educacao, em consequéncia do desenvolvimento destas e do risco de se
tornarem demasiado teoricas e desligadas da préatica (Cardona, 2008). Associada a estes
receios, surge a necessidade de escutar a voz dos docentes nas suas Praxis,
desenvolvendo-se vérias pesquisas utilizando o paradigma qualitativo (Spodek, 2002),
nomeadamente a metodologia das historias de vida, investigacdo-acao e etnografia, esta
ultima “traz com ela um procedimento de reflexdo contextualizada que propicia ganhos
no sentido emancipador, a0 mesmo tempo que dota de rigor cientifico o processo de
inovacao” (Fino, 2011b, p. 8).

Para Dahlberg et al. (2003) “a pedagogia da primeira infancia e as institui¢oes
dedicadas a essa fase de vida estdo sempre relacionadas a questdo filoséfica do que
queremos para as nossas crian¢as no atual momento e no futuro” (p. 206). Observar a
crianga, escutar a sua voz, sondar as suas inten¢Bes, para incorpora-la no processo
pedagdgico, “¢ o caminho que a Pedagogia da Infancia do século XX deixou como
heranga para os tempos atuais” (Pinazza & Kishimoto, 2008, p. 7).

Cardona (2008) acrescenta que “a expressao pedagogia adquiriu um novo estatuto,
que a recoloca no lugar que Ihe é devido” (p. 14). Na sua complexidade, a pedagogia tem
de ser considerada de acordo com as suas caracteristicas praticas, sem esquecer que estas
tém subjacente uma componente ideoldgica, mesmo que ndo explicita, que reflete as
finalidades atribuidas pela sociedade & educacéo.

Tambem ¢&, claramente, de acordo com as escolhas pedagbgicas que se
diferenciam os papeis e as fungdes dos educadores, dos papeis e funcdes dos assistentes
educativos, escolhas essas opostas por tais adultos: visdo crianca/aluno; opgéo
pedagogica construtivista/opgéo educativa transmissiva (Oliveira-Formosinho & Araujo,
2008a); conhecimento praxico (explicito)/conhecimento préatico (implicito) (Formosinho,
2014). Sobre esta matéria Fino (2017) esclarece:

Na verdade, qualquer pedagogia digna desse nome invocaria valores e discutiria

abertamente os propdsitos, 0s meios e 0 conteudo de sua acdo. Envolveria reflexdo

sobre a natureza humana de seus destinatarios, sobre a sua dignidade, direitos e
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necessidades, e sobre a forma de os apoiar no seu desenvolvimento cultural e

cognitivo. E os métodos que adotasse seriam 0s que se provassem mais adequados

a natureza e a dignidade dos aprendizes, em concreto. (p. 33)

Giroux (1997) sustenta o termo pedagogia pelo alcance e conexdo tedrica com a
pratica que o mesmo sugere. Pedagogia ¢ fundamentalmente uma prética politica e ética,
bem como uma construgdo social e historicamente situada. Ela ndo se restringe a sala de
atividades/aula, ela estd envolvida sempre que existem tentativas deliberadas de
influenciar a producdo e a construcdo de significado. A pedagogia estd implicada na
construcdo social do conhecimento. “Estudar pedagogia nunca deveria ser confundido
como nos dizerem o que fazer, mas definir projetos educacionais que sejam
verdadeiramente transformadores” (Giroux, 1997, p. 169).

Ao argumentar contra a visao tradicional do ensino e da aprendizagem escolar
como processo neutro ou transparente, afastado da conjuntura do poder, histéria e
contexto social, Giroux forneceu as bases geradoras de uma teoria social critica da
aprendizagem escolar que lanca um desafio singular aos educadores, aos politicos, aos
tedricos sociais e também aos estudantes. Na sua obra, Giroux (1997) esta determinado a
impedir préaticas ideol6gicas e sociais prevalecentes nas escolas que estejam em
desacordo com a meta de preparar todos os estudantes para serem cidad&os ativos, criticos
e capazes de correr riscos.

Assim sendo, Giroux defende uma pedagogia critica, com o objetivo de autorizar
o0s estudantes a transformar a ordem social mais ampla no interesse de uma democracia
mais justa e equitativa. A questdo essencial € o desenvolvimento de uma linguagem
através da qual os docentes possam compreender o relacionamento entre a aprendizagem,
as relagdes sociais, as necessidades e as competéncias que 0s estudantes trazem para a
escola. Uma compreensdo mais critica desse relacionamento é necessaria para que 0s
docentes reconhecam como a cultura escolar dominante esta implicada nas praticas
hegemonicas que muitas vezes silenciam os grupos subordinados de estudantes, bem
como incapacitam os docentes. Assim, tanto os docentes como os estudantes tém de ser
criticos, pois o principal objetivo da pedagogia critica é que os estudantes intervenham
na sua autoformagcdo e transformem as caracteristicas opressivas da sociedade.

Freire (1967, 1975a, 1975b) patenteou uma concecéo de educacdo como préatica
da liberdade, assente numa pedagogia democratica, numa pratica dialégica e
antiautoritaria, que recusa a domesticacdo, a conquista e o dirigismo, que afasta a

prescricdo e a decretacdo tipicas da educacao bancaria, alienante e opressora, atraves de
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uma educacgdo problematizadora, critica, reflexiva, libertadora e comprometida com a
emancipacdo. Na El a conce¢do bancéria ndo tem lugar, prevalecendo nas préaxis dos
educadores a gestdo cooperada da pedagogia, ou seja, a participacdo de cada crianca na
construcdo da mesma em cooperacdo e em relacdo com os seus pares, havendo desta
forma uma co construcdo do curriculo e do conhecimento, das identidades proprias de
cada crianca, das familias e dos profissionais. O modelo dialégico que Freire criou é
potenciado nesta perspetiva da EI, onde efetivamente hd um processo continuo,
verdadeiro e auténtico de dialogo entre os adultos e a crianca (e vice-versa), entre
criangas, entre adultos e é através dele que surge a aprendizagem (M. A. Estrela, 2021).
“O amor é uma condigdo essencial de didlogo auténtico. E o fundamento do dialogo, ele
¢ também dialogo” (Freire, 1975b, p. 114).

Mais recentemente, Oliveira-Formosinho e Araujo (2008, 2013, 2018)
desenvolveram vérias investigacGes onde preconizam o direito da crianca a participacdo
e a aprender, valorizam a sua agéncia, competéncia, a escuta da sua voz para transformar
a acdo pedagogica numa atividade compartilhada, baseando a sua visdo nas pedagogias
participativas. Nestas, a participacdo ativa da crianca intervém no decurso dos
acontecimentos a sua volta, isto é, a pedagogia da participagdo “concebe a crianga como
uma pessoa com agéncia, que 1€ o mundo e o interpreta, que constrdi saberes e cultura,
que participa como pessoa € como cidaddo na vida da familia, da escola, da sociedade”
(Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008b, p. 33). Por outro lado, as pedagogias
participativas podem fundamentar as aprendizagens profissionais ao nivel da formacao
inicial e continua dos educadores, e sobretudo ao nivel da formacdo em contexto de
trabalho (Formosinho, 2018). Para que esta pedagogia seja uma realidade, a mesma é
sustentada por trés pilares: observacdo; escuta; negociacdo. E, ainda, por eixos
definidores de intencionalidade pedagdgica para o pensar-fazer pedagogia no quotidiano
de creche e de JI (Jardim de Infancia), cultivando o ser, os lacos, a experiéncia e 0
significado (Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013).

Posto isto, existem diversos pedagogos, diversas teorias sobre pedagogia e sobre
a propria historia da pedagogia. Pode-se, assim, tentar definir pedagogia como algo que
ndo se aplica, mas que se vive, conjugando teorias e praticas e a sua reflexdo sobre a acdo
pedagdgica, visando o desenvolvimento de respostas pedagogicas centradas na
individualidade de cada crianga, crianga participante ativa, co construtora do
conhecimento, identidade e cultura.
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De acordo com Oliveira-Formosinho e Aradjo (2008a) “nunca é demasiado
afirmar que a Pedagogia da Infancia constitui, desde cedo, um espaco em que a crianga
foi percepcionada e conceptualizada como ser activo, competente e com direitos” (p. 13),
neste sentido “é entendida e reconhecida como sendo parte da sociedade, um membro da
sociedade” (Dahlberg et al., 2003, p. 72).

Abbagnano e Visalberghi (1981) alertam para a principal caracteristica do tempo
contemporaneo: a interdependéncia cada vez mais estreita entre 0s povos e 0s cinco
continentes do nosso planeta. Essa interdependéncia é sentida com intensidade especial
ao nivel educacional. Defendem que o planeamento econdémico nacional requer
planeamento educacional que leve em consideracdo a0 mesmo tempo, O progresso
pedagdgico e as demandas socioeconémicas que hoje apontam na mesma direcao: dar a
todas as criangas, qualquer que seja sua origem, a autonomia para expressar-se
plenamente para o beneficio de toda a sociedade. Entdo, se a pedagogia é relacdo, uma
rede de compromissos e obrigacdes determinada pela responsabilidade face ao outro, toda
a relacdo pedagdgica é uma relacao ética, inserida num espaco de interacdo entre docentes
e criancas/estudantes, exigindo uma completa responsabilizacdo e respeito pela sua
individualidade e autonomia (fator essencial no desenvolvimento da crianca e oposto de
dependéncia, de submissdo ou da subordinagdo). O meio e os adultos devem permitir a
crianca experienciar a sua autonomia (Vayer & Matos, 1990), pois € a atitude perante o
meio, que com a sua simplicidade e a sua complexidade, com as suas tradi¢des (historias,
crencas, rituais e costumes) e com as suas influéncias, promove ou ndo o processo criador
de cada crianga e do grupo (Vygotsky, 2009).

Para Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013) “a praxis é o locus da Pedagogia
e, portanto, torna-se o locus para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico” (p.
7). A pedagogia ndo carece de um local especifico, nem de uma instituicdo especifica
para acontecer, ndo carece de nenhum vinculo a nenhum curriculo que especifique o que
se deve aprender, onde se deve aprender e quando e como se deve aprender. A pedagogia
ndo impB&e o mesmo programa de ensino, especificado a priori, visando metas idénticas
de aprendizagem, porque cada crianca é unica, com saberes e ritmos de aprendizagem
diferentes e os mesmos devem ser tidos em consideracao, isto significa que cada crianca
deve percorrer o seu proprio caminho de aprendizagem (Bardanca & Bardanca, 2018;
Fino, 2016b).
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3. Inovacéo Pedagdgica

A Inovacdo Pedagdgica implica “a critica do proprio exercicio da pedagogia,
como unica maneira de garantir a ndo cristalizagcdo dos processos em meras liturgias, cujo
significado se vai perdendo a medida que cresce o rebanho dos acolitos e aumenta a
agressividade dos prosélitos” (Fino, 2016a, p. 17).

Como exemplo de Inovagao Pedagdgica em diferentes épocas podemos destacar,
em 1798, Joseph Lancaster que fundou uma escola primaria gratuita (Figura 6). Na época,
havia muitas criancas em orfanatos e pouco dinheiro para o que precisavam, Joseph era o
unico educador, ndo dispunha de dinheiro para contratar. O método de ensino e de entrega
era recursivo, ou seja, conforme uma crianga/estudante aprendia era recompensada para
transmitir as informag6es com sucesso aos seus pares. Este método € agora comumente
conhecido como peer tutoring e prevaleceu até ao método de instrucdo simultanea que,

na época, também foi considerado Inovagdo Pedagogica (Conde, 2005).

Figura 6
Método de Ensino de Joseph Lancaster denominado por sistema de educacdo madras
(Ambrogi, 2011, p. 10)

Um exemplo de Inovacdo Pedagogica e Curricular foi a Escola de Summerhill.
Esta é uma escola democratica, autogovernada, na qual adultos e criangas tém o mesmo
status. O quotidiano da escola € regido por reunides escolares, nas quais todos tém um
voto igual. A filosofia desta escola prima pela liberdade de cada crianga seguir o seu
proprio percurso de aprendizagem e 0s seus proprios interesses para se desenvolver na
pessoa que ela propria sente que deve ser. Isso leva a uma autoconfianga e aceitacéo real
de si mesma como individuo. Através disso, as criangas aprendem a comunicar, a
negociar e a assumir a responsabilidade, a ser empaticas, a terem consideracdo pelos
sentimentos dos outros. A atmosfera da escola é informal, as criangas crescem com

vitalidade, livres de ansiedades, como afirma Neill (2018):
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The Summerhill School curriculum embraces everything that happens here: there
is not always a clear line between learning inside and outside the classroom.
Summerhill strongly feels that much important learning takes place outside the
classroom and is of a more casual nature than is allowed by most schools. Thus
we would consider the time that a group of teenagers spend sitting together and
discussing topics of their choice to be a valuable learning experience. Just being
part of the Summerhill democratic community, living with others in this uniquely
free environment and helping one another to do so is an invaluable learning
experience.

Valoriza-se o desenvolvimento holistico de cada crianca, o principio da liberdade
assente no respeito pelo outro e pelos seus direitos. As criancas fazem o que Ihes desperta
mais interesse e curiosidade quando querem, optam por ir ou ndo as aulas e dedicam o
tempo que pretendem a cada atividade escolhida por si para alcancar os resultados que
desejam. O seu proprio ritmo é valorizado, tendo muitos beneficios ao nivel da satde
fisica e mental, desenvolvendo o seu autoconhecimento, autoestima e autoconfianca, em
suma, valores e aprendizagens significativos para toda a vida. O progresso é definido
como uma narrativa de desenvolvimento pessoal, que ndo é obstruida por questdes que
impedem a livre escolha de agdo. “Muitos educadores foram verdadeiramente
revolucionarios porque acreditaram numa pedagogia humanizada e numa Escola onde
ndo existissem «muros da vergonha», mas um espaco de solidariedade e felicidade”
(Monteiro, 1987, p. 76).

Freire (1997) também criou uma pedagogia nobre e inovadora, porque valorizou
a autonomia, os saberes, os valores e a natureza das pessoas oprimidas, de meios
desfavorecidos, ensinou-as e libertou-as da opresséo:

O professor deve ensinar. E preciso fazé-lo. S6 que ensinar ndo é transmitir

conhecimento. Para que o ato de ensinar se constitua como tal, € preciso que o ato

de aprender seja precedido do, ou concomitante ao, ato de apreender o contetido
ou o objeto cognoscivel, com que o educando se torna produtor também do

conhecimento que lhe foi ensinado. (p. 79)

Outro autor que promoveu a Inovagdo Pedagogica foi Papert (1997). Papert
dedicou toda a vida a construcao de alternativas a escolaridade e ao curriculo vigentes,
com base em principios e valores diferentes dos implicitos ou explicitos curricularmente,
ao centrar a pratica na crianca/estudante. O docente construcionista provoca 0 maximo de

aprendizagem com o minimo de ensino.
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Papert € um autor fundamental no que diz respeito ao uso de computadores na
educacédo, foi um dos pioneiros da inteligéncia artificial e criador da linguagem de
programacdo LOGO (linguagem e filosofia sobre a natureza da aprendizagem e da relacao
entre o homem e a tecnologia). “O Logo revolucionou os curriculos escolares e o processo
de aprendizagem” (Ponte, 1997, p. 10). Papert (1993) demonstrou que 0 uso do
computador constitui uma poderosa ferramenta educacional: “In the LOGO environment
the relationship is reversed: The child, even at preschool ages, is in control: The child
programs the computer. And in teaching the computer how to think, children embark on
na exploration about how they themselves think” (p. 19).

Acrescenta, ainda, que “o escandalo da educacéao reside no facto de sempre que
ensinamos algo estamos a privar a crianca do prazer e do beneficio da descoberta” (Papert,
1997, p. 103). Para Papert isto pode ser resolvido de uma forma simples e natural, basta
deixarmos a crianca explorar sem ser corrigida e sem dar explicagdes. Pikler (1969)
também é defensora desta premissa, para a autora é essencial que a crianga descubra por
si prépria tudo o0 que conseguir, porque ao ter ajudas esta privada do aspeto mais
importante do seu desenvolvimento: crescer autonoma. Sabemos que dos 0-3 anos todo o
tempo em que o bebé/crianca estd acordado é dedicado a explorar. “Uma crianca que
consegue fazer as coisas através de experimentacdo independente adquire um tipo de
conhecimentos totalmente diferentes dos da crianca a quem foram dadas soluges ja
feitas” (Daly & Beloglovsky, 2002b, p. 130).

As criangas tém uma enorme capacidade de aprendizagem e, portanto, a liberdade
para aprenderem por si mesmas, para que sejam agentes do seu proprio processo de
aprendizagem, co construtoras do seu conhecimento, para que se envolvam de forma
pessoal na aprendizagem, na acdo e na experiéncia (construcionismo), é determinante.
Assim sendo, € objetivo da educagdo criar contextos adequados para que as aprendizagens
se possam desenvolver de forma natural, nunca esquecendo a vertente afetiva da
aprendizagem (Quifiones et al., 2023), pois a crianca sO aprende quando esta bem e
verdadeiramente interessada, nesse processo ha uma conexao entre sentir, pensar e agir.
Nas palavras de Jensen (2002) “uma boa aprendizagem ndo evita as emocdes, abraca-as”
(p. 122).

O construcionismo e a matética, reconhecem que a criancga/estudante aprende mais
guando procura, estuda, explora, investiga por si propria o conhecimento de que necessita,
ou seja, quando constréi 0 seu proprio conhecimento. Pode-se “aprender sem se ser

ensinado e aprender melhor quando se € menos ensinado” (Fino, 2016b, p. 254). Negando
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a instrugéo, Papert (1997) defende a exclusividade e o cunho pessoal do conhecimento
construido por cada crianca/estudante, ndo descurando que a aprendizagem é influenciada
pelo contexto em que ocorre, aprendizagem situada e significativa que resulte do
desempenho de atividades auténticas. A aprendizagem significativa insere-se na visdo
epistemoldgica do construtivismo humano, nesta perspetiva o conhecimento é um
processo em construcdo pelo sujeito cognitivo, criativo, capaz de pensar e de desejar
(autoria de pensamento), como processo interativo requer por parte dos educadores o ato
de escuta do outro, assim a aprendizagem significativa é transformadora e so €
significativa quando desencadeia mudangas naqueles que aprendem (Dowbor, 2007).
Neste processo, a dimensdo emocional tem um papel fulcral (o ato educativo envolve uma
troca de interaces, relacdes, envolvimento, significados e sentimentos entre 0s sujeitos
envolvidos), bem como os conhecimentos prévios da crianga/estudante e os seus fatores
motivacionais intrinsecos. Ensinar/aprender exige do docente um elevado nivel de
flexibilidade, sensibilidade, partilha, autenticidade, o dominio de saberes pedagogicos,
didaticos, relacionais, psicossocioldgicos, profissionais e saberes provenientes da propria
experiéncia (Gouveia, 2016).

Recentemente, em termos de politicas curriculares, baseado em recomendacdes
da Organizacdo Europeia de Cooperacdo Econémica (OCDE), o Ministério da Educacédo
(ME) implementa Projetos-Piloto de Inovacdo Pedagogica (PPIP), em regime de
experiéncia pedagdgica, durante trés anos escolares (Despacho n.° 3721/2017, de 3 de
maio), numa ldgica de valorizacdo da educacdo cada vez mais relacionada com
competéncias de pensamento criativo (divergente), do pensamento critico
(convergente), da resolucdo de problemas e da tomada de decisdes. O objetivo € criar e
implementar solugOes alternativas e inovadoras, orientadas para o sucesso educativo,
com articulagdo curricular, indutoras da qualidade das aprendizagens de todos os
estudantes e de uma taxa de retencao tendencialmente nula.

Num contexto de globalizacdo pretende-se valorizar e entrelacar contetdos,
conhecimentos, capacidades, atitudes e valores na construgdo de competéncias (muito
mais exigentes do que mera rotina reprodutiva) de cada crianga/estudante, bem como a
personalizacdo da agéncia destes, com poder, com capacidades, ativos, que intervém no
decurso dos acontecimentos a sua volta. Na opinido de Daly e Beloglovsky (2022c):

as criangas de hoje tém de ser preparadas para viver num mundo futuro, que ainda

ndo existe, em que tém de saber mover-se em multiplas perspetivas globais. A
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criatividade e a inovacdo, bem como uma perspetiva global, sdéo competéncias

essenciais, necessarias para sucesso no futuro. (p. xi)

O curriculo passa a ser definido como instrumento que as instituicbes de
educacdo/ensino podem gerir e desenvolver de forma que cada crianca/estudante alcance
as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria
(PASEO), garantindo melhores aprendizagens, mais significativas e impactantes (G.
Martins et al., 2017). O grande desafio da escola democréatica é garantir que todos
acedem a educacdo e que todos aprendem de facto.

A metafora de uma bussola de aprendizagem (Figura 7) foi criada pela OCDE
(2019c), para enfatizar a necessidade de as criangas/estudantes aprenderem a navegar por
si proprias nos diversos contextos sociais e encontrar a sua dire¢do de forma significativa
e responsavel (enquanto aprende e interage € orientada pelos seus pares, familia, docentes,
comunidade, e simultaneamente influencia as pessoas, 0S acontecimentos e as
circunstancias que a rodeiam — co agéncia), em vez de simplesmente receber instrucoes

fixas ou instruc@es dos seus docentes.

Figura 7
OECD Learning Compass 2030 (OECD, 2019c, p. 15)
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Na perspetiva de Fino (2016a) a Inovacdo Pedagdgica também esté relacionada
com a dinamica dos contextos onde a aprendizagem pode acontecer, na sua
transformacdo, na criacdo de contextos novos, fundados nos conhecimentos sobre
cognicdo, enquanto a Inovacao Curricular alude aos planos de estudo, situando-se ao nivel
das intervencoes legislativas (com interesses econémicos), ao nivel da estruturagdo das
disciplinas ou rearranjos nas estruturas dos programas. Para Fino (2016a) «nenhuma
“inovagdo” curricular tem 0 minimo proposito real de mudar a escola, mas apenas a
vontade de mudar o minimo essencial, deixando o essencial como estava (...) que apenas
prolonga a agonia do sistema por mais algum tempo» (p. 17).

A Inovacdo Pedagogica pode passar entdo pela utilizacdo de novos materiais,
novas tecnologias, pelo uso de novas atividades ou estratégias promotoras de
aprendizagem, pela alteracdo de crencas, concecBes ou pressupostos subjacentes a
politicas e/ou programas educativos. Assim, e partindo destes pressupostos, a Inovagao
Pedagdgica ocorre quando novas areas de aprendizagem sao introduzidas (por exemplo,
uso de computadores) ou praticas alternativas as ja existentes sdo desenvolvidas.
Obviamente que utilizar aparelhos tecnoldgicos por si s6 ndo significa Inovacao
Pedagdgica, inovar pressupde um conflito com o sistema e com as suas estruturas, como
afirma Fino (2016a):

Uma pedagogia consideraria cada pessoa como ponto de partida do que vem a

seguir, enquanto o desenvolvimento curricular visa conduzir todos ao mesmo

ponto de chegada, independentemente das diferencas existentes a partida. E é por

ISSO que costumo pensar que, enquanto o desenvolvimento curricular se vincula a

um (Unico) curriculo de ensino, uma pedagogia estaria muito mais preocupada em

garantir a cada um o direito de percorrer o proprio caminho de aprendizagem. (p.

17)

E entfo necessario repensar o curriculo, na certeza, porém de que a melhor
aprendizagem ocorre quando a crianga € protagonista desse processo, quando encontra
oportunidades de constru¢cdo do conhecimento. No entanto, “muitas barreiras culturais
impedem as criangas de construirem o seu proprio conhecimento cientifico” (Papert,
1993, p. 4). Salienta-se que o conhecimento de que a crianga mais necessita é o que a
ajuda a obter mais conhecimento. Nesse sentido, Rodrigues (2011) afirma: “uma
verdadeira educacdo ndo apressa a adopcdo de solucgdes, porque ela é a procura do

conhecimento de velhas e novas argumentacdes” (p. 55).
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Muitas escolas ndo promovem a construcgdo do proprio conhecimento por parte da
crianga/estudante, porque os docentes estdo envolvidos num curriculo que os limita nas
planificacbes e acOes pedagogicas, pois tém de cumprir com um programa escolar,
descrito em manuais pouco ajustados a realidade individual de cada crianca/estudante.
Para os docentes aplicarem a matetica teriam, por exemplo, de criar um curriculo para
cada crianca/estudante e apenas depois de os conhecer. A matética da primazia a
aprendizagem da crianga/estudante por eles proprios, porém M. G. Pereira (2016) alerta
para: apesar de todas as competéncias das criancas/alunos, ndo se pode assumir que estas
ndo precisem de ajuda, salientando também que as novas formas de aprendizagem
informais proporcionam novas formas de aprendizagem significativas e naturais. Tera
entdo de haver um acompanhamento alicercado na mediacdo com a edificacdo individual
das aprendizagens.

Todo esse processo é oposto a educacdo tradicional, nomeadamente ao paradigma
fabril. Neste novo paradigma, que promove a aprendizagem ao invés do ensino, espera-
se da crianca/estudante um papel mais critico e interventivo e do docente um papel
centrado no processo de construcdo do conhecimento pela crianca/estudante, como
produto do seu desenvolvimento intelectual, isto &, a crianca/estudante co construtora e o
docente mediador. Os novos papéis do docente e da crianga/estudante misturam-se e
identificam-se ao adquirirem uma responsabilidade conjunta, implicam a autonomia e o
protagonismo do aprendiz e a redefinicdo do papel do docente, com consequéncias sobre
a prépria escola. Assim, a Inovacdo Pedagdgica e a matética estdo intrinsecamente
interligadas (Fino, 2016b) e “0 caminho da inovagéo raramente passa pelo consenso ou
pelo senso comum, mas por saltos premeditados e absolutamente assumidos em direccao
ao muitas vezes inesperado. Aliés, se a inovagdo ndo fosse heterodoxa, ndo era inovagao”
(Fino, 20084, p. 2).

A Inovacdo Pedagogica esta entdo relacionada com 0s processos, ndo com 0s
resultados ou rankings que correspondem a concretizagdo nacional de politicas
supranacionais com forte influéncia na ortodoxia curricular (Fino, 2016a). Nas palavras
de Formosinho e Machado (2009) “as ortodoxias dao lugar, assim, a heresias no interior
da experiéncia e acentuam a fun¢ao centrifugadora desta” (p. 100).

A Inovacdo Pedagbgica implica mudangas qualitativas nas praticas,
posicionamento critico, explicito e/ou implicito, face as praticas tradicionais, pressupde
um salto, uma descontinuidade que acontece localmente, onde se movem

criancas/estudantes e docentes, funcionando estes, como agentes de mudanca. Consiste
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na criacdo de contextos de aprendizagem, incomuns relativamente aos que séo habituais
nas escolas, como alternativa a insisténcia nos contextos de ensino, como refere Fino
(2008a):

A educacdo institucionalizada preserva as préaticas tradicionais, encontrando

sempre pretextos para impor a ortodoxia; a Inovacao Pedagdgica ndo é o resultado

da formacdo de professores, ainda que a (boa) formacdo seja determinante; a

Inovacdo Pedagdgica ndo é induzida de fora, mas um processo de dentro, que

implica reflexdo, criatividade e sentido critico e autocritico; a Inovacéao

Pedagdgica, ainda que inspirada ou estimulada por ideias ou movimentos, que

extravasam do ambito local, é sempre uma opgdo individual e local; a Inovacéao

Pedagogica dentro da escola envolve sempre o risco de esbarrar contra o curriculo;

a Inovacdo Pedagogica, nestes dias de desenvolvimento exponencial da ciéncia e

da tecnologia ndo é sinbnima de inovacao tecnoldgica. (pp. 2-3)

Assim, a reflexividade docente, fundamentada teérica e metodologicamente
pode potenciar a criacdo de contextos de pratica em que as criangas/estudantes sejam 0s
protagonistas - novo paradigma de instituicdo educativa. E tendo em conta que
atualmente se vive uma época de mudanga a todos os niveis, a globalizacdo veio
intensificar as relagdes sociais mundiais que vinculam localidades distintas, de uma
forma tal que, acontecimentos locais sdo moldados por eventos que ocorrem a longa
distancia e vice-versa (Giddens, 1990; Moreira & Macedo, 2002; Sebarroja, 2001).

Trata-se de uma dindmica de natureza multidimensional e complexa, em
constante expansao, que gerou interdependéncias aos niveis da economia, da politica,
da cultura, da ciéncia, da tecnologia, das comunica¢6es, dos habitos de vida, das formas
de expressdo. Esta dinamica tem efeitos que se fazem sentir em diversos setores, com
particular evidéncia na educagdo. Releva-se, neste sentido, o papel determinante que
certas entidades supranacionais, como por exemplo a OCDE e a United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), tém vindo a exercer na
construcdo de uma corrente de pensamento sobre educacdo e politicas educativas,
através de estudos e publicacbes, com diretrizes, indicadores de comparabilidade e
recomendacdes nos quais cada Estado pode apoiar-se para promover iniciativas
facilitadoras do acesso a niveis superiores de qualidade e de eficiéncia dos seus sistemas
de educacdo (Sanches, 2012). Vive-se numa economia baseada no conhecimento, no
poder de pensar, de aprender e de inovar. Torna-se, entdo, relevante o papel social e

cultural da educagéo, quer no que diz respeito ao desenvolvimento de cada um quanto a
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sua autonomia e convivéncia social, quer no que se refere a integracdo e uso social do
conhecimento. E importante educar as novas geracdes para além da economia baseada
no conhecimento, o que implica favorecer o desenvolvimento social, procurando
construir uma sociedade mais equitativa e inclusiva (M. Fernandes, 2000), o
desenvolvimento de valores e de atitudes positivas, dar relevo a aprendizagem
emocional tanto quanto a cognitiva, partilhar experiéncias, escutar as criangas, como séo
disso exemplo as praticas pedagogicas inovadoras em El (Quifiones et al., 2023).

Em jeito de sintese, Sebarroja (2001) destaca 13 elementos, componentes e
objetivos da Inovacdo Pedagogica: a mudanga e a inovagdo sdo experiéncias pessoais
que adquirem significado particular com a prética, ja que esta deve atender tanto aos
interesses coletivos como aos individuais; a inovacdo permite estabelecer relacdes
significativas entre diferentes saberes, uma maneira progressiva, e ir adquirindo uma
perspetiva mais elaborada e complexa da realidade; a inovacao trata de transformar as
escolas em locais mais democréticos, atrativos e estimulantes; a inovagdo trata de
provocar a reflexdo tedrica sobre as vivéncias, experiéncias e interacdes na escola; a
inovacdo rompe a cisdo classica entre a conce¢do e a execuc¢do, uma divisao propria do
mundo do trabalho e muito arreigada na escola mediante saber do especialista e 0 ndo
saber docente, simples aplicante da propostas e de receitas pré-determinadas; a inova¢do
amplia o ambito da autonomia pedagogica das escolas e dos docentes; a inovacdo apela
as razdes e finalidades da educacdo e a sua continua questionabilidade em funcdo dos
contextos e mudancgas; a inovagdo nunca se empreende a partir do isolamento e da
soliddo, mas desde o intercambio e da cooperacdo permanente como fonte de contraste
de enriquecimento; a inovacao trata de traduzir ideias na pratica quotidiana, mas sem
nunca se esquecer da teoria, conceitos indissocidveis; a inovacdo faz com que aflorem
desejos, inquietudes e interesses ocultos nos educandos; a inovagao facilita a aquisicao
do conhecimento, mas também a compreensdo daquilo que da sentido ao conhecimento;
a inovacéo é conflituosa e gera um foco de agitacéo intelectual permanente; na inovagéo
ndo ha instrucdo sem educacéo, a algo que, talvez por dbvio e essencial, se esquece com
demasiada frequéncia.

Formosinho e Machado (2009) salientam que a Inovacdo Pedagdgica ao
favorecer as relagOes interpessoais e ao valorizar a fungéo docente, aumenta a satisfagéo
destes e origina uma viséo positiva da escola, com rebatimento o clima organizacional

e no rendimento da equipa.
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4. Curriculo, Pedagogia e Inovacao Pedagdgica na El

Tal como apresentado no ponto anterior, a “Inovagao Pedagogica dentro da escola
envolve sempre o risco de esbarrar contra o curriculo” (Fino, 20083, p. 3). A direcdo do
novo paradigma de instituicdo pedagdgica parece seguir 0 modelo de organizacao da El,
uma vez que nesta etapa educativa ndo existe um curriculo pré-definido, obrigatorio, a
desenvolver, tendo os educadores a seu cargo a gestao flexivel das praticas pedagogicas.
Os educadores tém como referencial as Orientagcdes Curriculares para a Educacdo Pré-
Escolar (OCEPE), “uma referéncia para construir e gerir o curriculo, que devera ser
adaptado ao contexto social, as caracteristicas das criancas e das familias e a evolucao
das aprendizagens de cada crianca e do grupo” (Silva et al., 2016).

Tonucci (2019) idealiza a escola como se pode observar na Figura 8. Revé-se
muito da EI nessa figura, pois as salas de EI sdo um misto, fazem uma gestéo flexivel de
oportunidades de aprendizagem na interacdo com os outros (Cosme, 2018). E,
valorizando que a educacdo comeca desde 0 nascimento, todo o sistema educativo tem a
aprender com a El, porque € aqui que, segundo J. Costa (2016) “o curriculo se desenvolve
com articulacéo plena das aprendizagens” (p. 5), considerando este nivel educativo um
exemplo de inovacdo pedagdgica e metodoldgica para os niveis subsequentes. J. Costa
(2016) afirma que: “ha uma tendéncia a esquecermo-nos de olhar para a Educagéo Preé-
Escolar e de constatar que muito do que hoje se procura ja existe neste contexto. (...)
Vale a pena pensar como podemos deixar esta experiéncia enriquecedora contaminar

outros niveis educativos” (p. 5).

Figura 8
Uma escola para 2050 (Tonucci. 2019a)
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A El caracteriza-se por uma especificidade relativamente aos outros niveis do
sistema de educacdo/ensino: ndo se utiliza a terminologia ensino, mas sim educacao; néo
ha professores, mas sim educadores; os educadores nao ddo aulas, organizam propostas;
ndo ha turmas, mas grupos constituidos por criancas e ndo por alunos; ndo funciona numa
sala de aula, mas sim numa sala de atividades, em espagos comuns interiores e exteriores;
ndo h& campainha, o ritmo e as necessidades de cada crianca séo valorizados; ndo tem um
curriculo obrigatorio, mas orientacbes curriculares; as areas do saber ndo estdo
espartilhadas em disciplinas, privilegiam-se os saberes e 0 desenvolvimento holistico;
privilegia-se a avaliacdo formativa e a monitorizacdo do processo de aprendizagem e de
desenvolvimento, ao invés da avaliacdo através de fichas ou checklists, focadas nos
resultados e ndo nos processos, ou seja, pode-se considerar os contextos de EI como
ambientes de aprendizagem emergentes, onde a centralidade da acdo pedagdgica esta na
crianca e onde os processos tém muito mais valor do que os resultados finais.

Assim, a valorizacdo da EI pelas entidades governamentais enaltece o valor social
da mesma no sistema educativo portugués como etapa fundamental no processo de
aprendizagem de qualquer pessoa, bem como para a reducdo do insucesso escolar,
aquando da frequéncia de uma EI de qualidade (J. Costa, 2021). Conquanto, cada grupo
de criangas e respetivas familias sdo peculiares, cada crianca é uma pessoa, com uma
historia de vida Unica, por esses motivos o quotidiano pedagdgico na El é desafiante e
complexo, consubstanciando-se em praticas exigentes, repletas de imprevistos, onde
nenhum dia € igual ao outro e para o qual ndo é possivel estabelecer uma padronizagéo
de conduta. Assim, de uma forma geral, na EI o educador observa, regista, documenta,
planifica, age, reflete e avalia num ciclo continuo e sistematico, obtendo dados auténticos
sobre a aprendizagem de cada crianca e sobre a sua prépria acdo pedagogica, constituindo
também um contributo para respostas pedagogicas mais equitativas e inclusivas para
todos (criancas, equipas e familias) (Correia et al., 2021).

Neste contexto, os projetos surgem depois de conhecer cada crianca na sua
individualidade e o grupo no geral. Os grupos séo formados e tidos em considera¢do como
heterogéneos, vérios fatores sdo considerados na formacgdo dos mesmos. Salvo rara
excecao, ha continuidade de pelo menos um elemento da equipa na transi¢cdo educativa
do grupo (dentro da instituicdo), as rotinas sdo adaptadas ao desenvolvimento e
necessidade de cada criancga, as propostas em oferta e 0s temas a explorar séo decididos
em conjunto com as criangas, num clima democratico, numa visdo holistica e

potenciadora do desenvolvimento do grupo em geral e da cada crianca em particular
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(Silva et al., 2016). O dialogo, as partilhas e a cooperagdo com as familias sdo diarios.
Vayer e Matos (1990) definem como condic¢Bes de um dialogo verdadeiro: aceitar o outro;
escutar; circular a informacao nos dois sentidos. Promover o envolvimento das familias
requer esforco e é responsabilidade de toda a comunidade (6rgdos de gestdo,
administracdo, equipas, pessoal técnico e até pelas criangas), s6 assim se consegue uma
acao concertada e global, contribuindo para a participacdo plena e envolvimento de todas
as familias (Mata & Pedro, 2021).

Na El, os educadores tém a grande responsabilidade de planificar os contextos,
que se desejam de elevada qualidade, com oferta de servicos de cuidados e educacgdo que
respeitem o bebé/crianca (Caeiro & Correia, 2021). Assim, na El os espagos interiores e
exteriores sdo organizados por areas de forma flexivel e sensivel as necessidades e
competéncias dos bebés/criancas. Sabe-se que eles aprendem ao observar, tocar,
experimentar, questionar, relaciona-se com os pares, construir sentidos e significados
sobre 0s contextos naturais onde estdo inseridos. Nesse sentido, o bem-estar emocional,
os afetos e as emocdes sdo abordados diariamente, tendo crucial importancia no
desenvolvimento de cada ser humano, pois constituem uma parte importante da sua vida
(Jensen, 2002). Damasio (2020) considera os afetos € os sentimentos como “processos
hibridos que dependem das caracteristicas Unicas de interoce¢cdo, 0 processo que abre o
nosso interior a inspegdo dos sentidos” (pp. 82-83).

Na El realiza-se a diferenciacao pedagodgica, como meio de afirmacédo de que cada
crianga € Unica, com ritmos de aprendizagem e vivéncias Unicas, de modo a desenvolver
todas as suas potencialidades. Prima-se pelas interacdes de qualidade entre as criangas,
entre as criancas e o0s adultos, desafiando-as e envolvendo-as em aprendizagens
diversificadas, contextualizadas e participadas nas quais sdo dadas possibilidades de
experienciarem de diferentes formas (individualmente, em pequeno/grande grupo ou
ainda juntamente com outros grupos de outras salas), de cooperarem com diferentes
elementos, de explorarem, de comunicarem, de opinarem, de fazerem escolhas e de
tomarem decisdes apoiadas na reflexdo. Promove-se desta forma inUmeras competéncias
(ao nivel emocional, cognitivo, linguistico, social e motor), a participacdo ativa, a
autonomia e a autoconfianca. Tudo isto é avaliado atraves, por exemplo, do Sistema de
Acompanhamento das Criancas (SAC) (Portugal & Laevers, 2010) e do CRECHENdo
com Qualidade (Carvalno & Portugal, 2017), que d&o indicacbes sobre o
desenvolvimento da crianga em particular e do grupo em geral, bem como indicam se a

pratica do educador esta a ir ao encontro dos interesses e das necessidades de cada uma.
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Nesta perspetiva, a El enquadra-se numa abordagem sistémica, holistica, num
ambiente aberto a novas experiéncias e descobertas, ambiente critico e inovador, onde a
crianca é um sujeito investigador que produz conhecimento, agente da sua aprendizagem,
enquanto o educador € um mediador. Isto &, aquele que faz com que as relacdes e as
estratégias desenvolvidas por uma crianca e/ou pelos pares sejam evolutivas, que
conduzam ao aumento de informacdo, de conhecimentos, da aprendizagem e a autonomia
em relacdo a ele. “Para tal, este adulto deve aceitar o facto de que ele ndo pode de modo
algum desejar e compreender no lugar da crianca; pode somente facilitar as interacdes e
interrelagdes da criangca com o mundo que a rodeia” (Vayer & Matos, 1990, p. 37).

Importa salientar que o conceito de curriculo na EI, em Portugal, ganhou maior
visibilidade com a publicacdo das OCEPE em 1997. Este documento definia-se como um
ponto de apoio a acdo pedagodgica dos educadores e podera “contribuir para que a
Educacdo Pré-Escolar de qualidade se torne motor de cidadania, alicerce de uma vida
social, emocional e intelectual que seja um todo integrado e dindmico para todas as
criangas portuguesas e ndo para algumas” (ME, 1997, p. 7). 19 anos mais tarde as OCEPE
foram alvo de reformulacdo, baseando-se nos objetivos globais e pedagdgicos definidos
na Lei-Quadro (Lei n.° 5/97), com o objetivo de apoiar a construcao e gestao do curriculo
no JI (por um lado descurando a creche, por outro salientando que esta é um direito da
crianca, por isso importa que haja uma unidade em toda a pedagogia para a infancia) da
responsabilidade de cada educador, em colaboracdo com a equipa pedagdgica (Silva et
al., 2016).

Segundo J. Costa (2019) foi publicada uma versdo revista das OCEPE “numa
I6gica de continuidade com o primeiro ciclo, apostando-se no facto de uma Educacéo Pre-
Escolar de qualidade ser um dos principais preditores de sucesso nos anos iniciais” (p.
21). Contudo, segundo Fraga e Sousa (2016) «levantamos reservas sobre a utilizagéo do
adjetivo “curriculares”, derivado do substantivo “curriculo”, com toda a carga de rigidez
e ortodoxia que este termo comporta, indelevelmente associado a uma instituicdo de
ensino, mais do que de educacgédo» (p. 2). Os referidos autores sugerem a designacao de
OrientacGes Pedagdgicas para a EI (OPEI).

O curriculo em EI comporta desafios, perspetivas e novos horizontes (Fochi,
2021), diferentes do ensino obrigatorio. O curriculo na EI ndo é uma listagem de
conteddos, objetivos e competéncias, porque é funcdo da El o desenvolvimento integral
e holistico da crianga, ndo € o ensino, ndo é a instrugdo, é cuidar e educar com qualidade,

é valorizar aagéncia de cada crianca e a sua participacao no quotidiano pedagogico, social
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e cultural (Portugal, 2017) —a inovagdo que cada criancga traz com ela. Crianga e curriculo
fazem parte de um mesmo processo — 0 processo educativo (Fochi, 2021). O curriculo &,
nesta perspetiva, um mundo de significados, marcado por processos, conexdes e dados de
um determinado tempo (Dewey, 2002). O curriculo podera constituir-se como uma lente,
uma chave para interpretar o mundo das criangas, 0 seu impeto interno, a sua curiosidade
(motor que faz as criangas explorarem o mundo), ndo compartimentado em areas de
conhecimento, mas sim integrado, que valorize a plenitude do sujeito, que tenha em
consideracdo as experiéncias mais significativas e as motivacGes extrinsecas que
predispdem o sujeito para a aprendizagem (Bruner, 2008). A pedagogia esta centrada no
sujeito e o curriculo emergente vai ao encontro dessa premissa, porque se constroi
progressivamente a partir do conhecimento da crianca e do grupo, dos interesses e
iniciativas das criancas num processo colaborativo, da recolha intencional de registos, sua
organizacdo e documentagédo, onde criangas e adultos contribuem para os processos de
decisdo (Silva et al., 2021).

Neste quadro concetual Gallego e Alonso (2016) consideram que «estamos en
estado de “emergencia educativa” (p. 9) que terd como resposta a criacdo de uma
sociedade da aprendizagem, com uma educagdo de mais qualidade que priorize a
capacidade de aprender. Todos aprendem de forma diferente, porque tém competéncias,
motivacdes, conhecimentos distintos e diferentes estilos preferenciais de aprendizagem
(Miranda-Calderdn, 2016).

Conhecer os estilos de aprendizagem de cada crianga s6 € possivel através do
dialogo e envolvimento com as familias, da observacdo como processo de descri¢cédo e de
compreensdo da crianca (Miranda et al., 2016; Parente, 2002). O que fazem, como fazem,
com quem, com que envolvimento, isto €, os usos que fazem dos seus tempos-espacgos,
nas linguagens que utilizam, nas relagcdes que estabelecem e nas aprendizagens que se
efetivam (Carvalho & Fochi, 2017). E possivel, também, através da escuta sobre o que
pensam e sentem, do negociar com cada crianca a acao pedagogica. Estes constituem
verdadeiros desafios quotidianos a Inovacdo Pedagdgica (Oliveira-Formosinho & Lino,
2008), mas se cada pessoa tem uma forma Unica de aprender e uma historia de vida
singular, ndo ha outra forma possivel de fazer pedagogia, de perceber as ruturas e as
reinvengdes nos modos de viver a infancia (Carvalho & Fochi, 2017), de primar pela
Inovacdo Pedagdgica que mobilize os educadores a desenvolverem a sua praxis com as
criancas para poderem transformar o seu percurso de aprendizagem num processo

auténtico e significativo, no modo de fazer e de criar conhecimento no quotidiano
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pedagogico. Trata-se de uma “pedagogia plural, promotora de cultura pedagdgica
(inquieta, antirreducionista e metodologicamente criativa), que permite pensar nos
tempos, nos espacgos, Nos materiais, nas relagdes e nos campos de experiéncias que podem

ser vivenciados pelas criangas” (Carvalho & Fochi, 2017, p. 16).
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Capitulo 11 - Politicas Educativas e Politicas Curriculares para a EI na

RAM e em Portugal Continental

1. Enquadramento Historico-Politico

De acordo com J. Correia (1999), as politicas educativas e curriculares contribuem
para legitimar decisdes ao nivel da praxis. Os educadores fundamentam e utilizam o seu
discurso educativo com base na sua formacgdo tedrico-prética, concecgdes, vivéncias
pessoais e profissionais, orientacfes legislativas. Escuta-los, bem como as familias e as
criancas, significa reconhece-los como produtores de um discurso legitimo para o campo
da educacdo, uma vez que contribuem para a “naturalizacao de subjetividades educativas
que desempenham um papel estruturante, quer na definicdo e producdo de problemas
educativos, quer na identificacdo das solucGes plausiveis e, ainda, na determinacdo dos
atores a quem se reconhece a legitimidade de protagonizarem estas solucdes” (J. Correia,
1999, p. 82).

Abordar questdes relativas as criangas e a infancia implica também equacionar o
papel do Estado nas medidas politicas (e, por vezes a sua indefini¢do) de processos de
educacdo formal, que sdo o reflexo das concecBes dominantes que as suportam e que
existem quando tem lugar a normatividade dessas medidas (Mendes, 2019).

Segundo Pacheco et al. (2018), para quem estuda curriculo hd uma tendéncia para
considerar os discursos politicos, uma vez que estes definem um leque de atividades
curriculares que envolvem um conjunto complexo de decisdes. No entanto, o campo das
politicas ndo pode existir sem o campo de processos (instituicbes) e sem as praticas
(profissionais), ou seja, estudar curriculo obriga a ter olhares distintos sobre uma
determinada realidade ligada ao conhecimento.

Nessa linha de pensamento, a construcdo de politicas para a EI € um processo
complexo, com multiplos e diversificados intervenientes (com niveis diferentes de
envolvimento, responsabilidade e poder) que nele interferem, influenciando no processo
e no resultado das medidas implementadas (Vilarinho, 2013). A prépria definicdo de
politicas e as mudancas introduzidas sdo também moldadas por perspetivas internacionais
acerca da educacao e dos cuidados para a infancia (Bhering et al., 2020). Nomeadamente,
perspetivas e orientacdes europeias, constituidas por entendimentos e compromissos
politicos assumidos (metas e objetivos a atingir), aos quais Portugal se vincula como pais

integrante da Unido Europeia (UE). Nesse sentido, € importante ter em atencdo 0s
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processos de influéncia e de regulacdo supranacional, bem como as especificidades
historicas, politicas e culturais da El nacional, de modo que se possa evidenciar a
realidade portuguesa que, «embora “contaminada” por factores, conceitos ¢ modelos
exogenos, ndao é uma mera copia dos modelos preconizados pelas instancias
internacionais e transnacionais» (Vilarinho, 2012a, p. 367).

Segundo Cardona (1997) a evolucdo do discurso oficial tem de ter em
consideracao o contexto sociopolitico em que este é definido e «estando ao servigo de um
poder, o “discurso oficial” é sempre ideologico» (p. 18). A analise do discurso oficial
relativo a educacdo permite identificar um conjunto de normas pedagdgicas e de
concecOes sobre a El, estando estas relacionadas com ideias reveladoras de uma
determinada concecdo educativa, relativamente aos bebés/criancas, a infancia, as
familias, aos profissionais. Assim sendo, as opc¢des educativas resultam de um processo
ideoldgico que implica a elaboracdo de uma determinada visdo da infancia, demarcada
pela evolucdo do contexto social.

Posto isto, clarifica-se que:

- Em Portugal, utilizam-se diferentes denominagdes no que diz respeito aos
contextos formais de EI%, que refletem diferentes concegGes e fases de evolugdo pelas
quais a El passou. Importa refletir criticamente sobre essas fases e sobre o impacto das
politicas educativas e curriculares decretadas para a EI (M. A. Estrela, 2020d);

- «O estudo do “discurso oficial” surge como um ponto de partida indispensavel
para a compreensao das caracteristicas da actual realidade da educacdo de infancia, e
consequentemente proporciona uma mais clara percepcao dos problemas que afectam o
seu funcionamento» (Cardona, 1997, p. 20). Em relagdo a El pode-se dividir o discurso
oficial em quatro grandes periodos: a Monarquia (1834-1909); a 1.2 Republica (1910-
1932); o Estado Novo (1933-1973); apds a Revolugéo de 25 de abril de 1974.

A EI em Portugal passou por fases de evolucdo semelhantes as de outros paises
europeus, com excec¢do da taxa de cobertura da rede de jardins de infancia que era inferior
(Bairrdo & Tietze, 1995) e consequentemente a frequéncia de criancas também. No
entanto, Portugal superou essa circunstancia (OCDE, 2014) e encontra-se acima da média

europeia, o que demonstra 0s investimentos desenvolvidos nesta area, conforme ilustra o

4 Ama (pessoa a trabalhar por conta prépria que cuida de um méaximo de quatro criancas); creches familiares
(grupo de amas registadas que residem na mesma zona geografica supervisionadas por um contexto formal);
mini-creches (pequenas organizag@es, com um ambiente do tipo familiar que cuidam até seis criancgas);
creches (centros formais que educam e cuidam de criangas entre os 4-36 meses) (Vasconcelos, 2005);
infantarios (educacgdo dos 0-6 anos); JI e EPE (educagdo dos 3-6 anos).
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Gréafico 1. Na ultima década tém sido tomadas medidas politicas para a universalizagdo

da EPE, bem como para desenvolver a educagdo em creche (Formosinho, 2018).

Gréfico 1
Taxas de matricula dos 2 a 5 anos nos paises da OECD em 2015 (OECD, 2017a, p. 260)
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O inicio das creches, em Portugal, remonta a criacdo das Misericordias (séc. XV1),
com carécter marcadamente assistencial (Conselho Nacional de Educagdo [CNE], 2019).
Na maioria dos paises da OECD, as politicas de educacdo para os 0-6 anos
desenvolveram-se em paralelo com o aumento da participacdo das mulheres no mercado
de trabalho. De acordo com a OECD (2017a) “in the 1970s and 1980s, European
governments in particular put in place family and childcare policies to encourage couples
to have children and ensure that it is feasible for women to combine work and family
responsibilities” (p. 261).

A EI seguiu a sequéncia de acontecimentos politicos e econdmicos que
caracterizam a historia portuguesa do século X1X (Vasconcelos, 2014b). Até essa altura,
0s bebés/criangas eram educados no seio da familia alargada. Quando a familia vivia do
trabalho rural, os contextos de vida familiar, social e econémica fundiam-se num Unico

contexto onde se educavam e se iniciavam as criangas no mundo do trabalho. Essa forma
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de educar alterou-se quando a familia deixou de trabalhar no contexto doméstico e passou
para o contexto fabril.

Com a passagem da familia alargada para a nuclear e com os fendmenos da
urbanizacgéo foram criados os contextos de cariz assistencialista e de guarda, justificados
pelas alteracdes sociais produzidas pela industrializacdo (Oliveira-Formosinho & Aradjo,
2013), uma nova concecao de infancia nasceu no seculo XVIII. No século seguinte,
surgem os pedagogos que procuraram criar instituicbes que permitissem a crianga uma
vida agradavel que correspondesse as suas necessidades e, por outro lado, permitissem
aos pais terem os empregos que lhes eram indispensaveis. Durante a Monarquia, as
primeiras instituicbes destinadas as criangas dos 0-6 anos eram de iniciativa privada,
destinavam-se as classes sociais mais vulneraveis, as Casas de Asilo da Infancia
Desvalida, criadas em 1834, tinham como objetivo proteger, educar e instruir criancas
pobres, de forma a libertar os pais para o trabalho (VVasconcelos, 2005). Na RAM, também
foi em 1834, sob a protecdo do Governador do Funchal, que se fundou a primeira
instituicio com o objetivo de proteger as criancas desamparadas, assim foi criado o
primeiro asilo para a infancia nesta Regido, o segundo em Portugal (T. Ferreira, 1987).

Posteriormente, as creches surgiram para receber bebés/criancas desde o0s
primeiros meses de vida até a idade de entrada na escolaridade obrigatoria, aliando nos
seus propasitos de cuidados a procura da reducdo da mortalidade infantil e a educacéo do
bebé/crianca extensivel a mée, a familia, a comunidade e a Nacdo. As creches foram,
assim, criadas dentro do quadro legal constitucional do associativismo oitocentista. O
custeamento das despesas das creches proveio “de atos de benemeréncia intermitentes na
frequéncia e valor mas, nos quais a Magonaria foi constante interveniente durante a
primeira centlria da sua existéncia” (E. Baptista, 2019, p. 505).

Na segunda metade do século XX, na sequéncia da Primeira e da Segunda Guerra
Mundial, houve uma aceleracéo das transformaces tecnoldgicas e sociais. Houve mais
emprego feminino, o que levou a criagdo de respostas intencionalmente educativas
ligadas as ideias pedagdgicas da Escola Nova, que preconizava os métodos ativos,
centrados nos interesses e nas necessidades das criangas, numa nova relacdo pedagogica
ativa e promotora de aprendizagem (Vilarinho, 2004).

Durante a Monarquia 76% da populacéo portuguesa maior de 7 anos nao sabia ler
nem escrever, a taxa de analfabetismo era muito elevada (F. Silva, 1992). Face a esta
situacdo € valorizada a instru¢cdo como meio para a evolugdo social. Nesse periodo foi

criada a El com fungdes educativas, por iniciativa governamental, e em 1882 a escola
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Froebel foi a primeira creche em Portugal, mantendo-se em funcionamento durante cerca
de 120 anos. “O chalé, desde a origem destinado a jardim-de-infancia, foi concebido para
aplicar e desenvolver no pais o modelo de educacdo infantil do pedagogo aleméo
Friedrich Froebel, que veio estabelecer a base do actual ensino pré-escolar, no final do
século XI1X° (Lusa, 2021).

Em 1984 a expressao Jl € substituida por escola infantil, reforcando a tendéncia
escolarizante, pois, segundo o Decreto de 18 de junho de 1896, era destinada a ministrar
0 ensino compativel com a idade, neste caso 3-6 anos, sendo a parte principal do tempo
ocupado com recreacdes e com 0 objetivo de suprir as condi¢cdes educativas do meio
domeéstico, favorecer o desenvolvimento fisico das criancas, incutir-lhes todos os bons
habitos e sentimentos.

Destaca-se que o primeiro jardim-escola Jodo de Deus (modelo portugués,
concebido por Jodo de Deus Ramos, baseado na Cartilha Maternal para criancas dos 4
aos 8 anos) foi criado ap6s implantacdo da Republica. Na época também comecaram a
ser valorizadas as particularidades de cada crianca, tendo em consideracdo as suas
caracteristicas psicologicas, baseadas nos pedagogos Froebel e Montessori (Vasconcelos,
2009). A difusdo de novas ideias pedagdgicas no século XIX e XX, introduziu novas
concecgdes de infancia e incentivou o discurso dos direitos das criangas. Rejeitou-se a
concecdo de crianga passiva, mera recetora de ensino e surgiram 0s primeiros estudos
(nos Estados Unidos da América) sobre as consequéncias da frequéncia da EI no sucesso
educativo (Spodek & Brown, 2002). Esta difusdo promoveu movimentos pedagdgicos
que tinham como finalidade o desenvolvimento integrado e holistico da crianga,
enaltecendo a importancia dos contextos de elevada qualidade.

A pedagoga portuguesa Irene Lisboa “educadora pioneira na introdugdo e
dignificacdo da educacdo pré-escolar em Portugal” (L. Teixeira, 2006, p. 11), teve um
contributo singular para a historia da educacdo em Portugal. Irene Lisboa estudou em
universidades europeias, bem como observou diversos contextos de El na Europa, tendo
elaborado um programa, para as praticas pedagogicas com criangas na EPE, baseado em
exercicios de linguagem (rimas, adivinhas), canto, desenho, trabalhos manuais, inicia¢do

a leitura, escrita e célculo, jogos e ritmica livre. Para Irene Lisboa a crian¢a devia mover-

5> Atualmente, este é considerado um monumento histérico e encontra-se em polémica reconstrucéo, pois
foi totalmente demolido, no entanto pela defesa do patrimdnio arquitetonico, histérico e imaterial a Camara
Municipal de Lishoa comprometeu-se a reconstrui-lo na sua integridade para dar lugar a uma Biblioteca
(Diregdo-Geral do Patrimdnio Cultural, 2016).
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se pela sala e procurar descobrir novidades que Ihe despertassem interesse, sem ordem do
educador. Na concecéo desta pedagoga, a atitude do educador implica uma autoformagéo
oposta a escola tradicional, com vista a melhorar a qualidade das préticas, baseadas na
reflexividade e, por isso, inovadora perante o processo educativo e pedagdgico. Porém, a
pedagogia moderna e progressista sofreu a repressao do regime salazarista, “silenciou
vezes sem conta a voz daqueles que pugnavam por uma escola nova e por um ensino
democratico” (L. Teixeira, 2006, p. 21).

Na RAM, no inicio do século XX, foi fundada a Associacdo de Beneficéncia
Auxilio Maternal, funcionando como “internato com amas, uma enfermeira e varias
serventes, sendo sempre administrada por uma comissao laica” (T. Ferreira, 1987, p. 70).
Em 1973 passou a Jardim Infantil (creche e JI), mantendo-se como Institui¢do Particular
de Solidariedade Social (IPSS). Em 1929, a Comunidade das Irmas Franciscanas
construiu o Convento em Internato de criangas desprotegidas, “onde lhes era ministrado
escola, ndo s Primaria como Jardim. Foi a origem do Ensino Pré-escolar, na Madeira, e
sua legalizacdo” (T. Ferreira, 1987, p. 72).

Com o Estado Novo houve um retrocesso, a EPE foi extinta como ensino oficial,
em todo o territério nacional, por ser considerada uma tarefa destinada as mées de familia,
devendo as mulheres ficar em casa para cuidar dos seus filhos. O Estado Novo veio assim
atribuir s maes o cuidado prioritario dos filhos no espago doméstico. E criada a Obra das
Mées pela Educacdo Nacional, com um carater marcadamente ideoldgico (Stoer, 2008b).
No Estado Novo prevalecia a ideologia da maternidade:

A Constituicdo de 1933 do Estado Novo contempla medidas que visam o controlo

ideoldgico dos professores e a sua divisdo, bem como a desvalorizacdo do seu

estatuto, favorecendo uma estratificacdo artificial, isolando-os simultaneamente

dos outros trabalhadores. Através do Decreto-Lei n.° 22 469 é introduzida a

censura. Com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 23 048, artigo 39, de 23 de

Setembro de 1933, séo proibidas todas as associa¢fes de funcionarios publicos

(...) a repressdo legislativa no sector da educacdo atinge o seu auge no ano da

reforma Carneiro Pacheco (1936). Além do retrato do chefe de Estado em todas

as salas de aula e do crucifixo sobre as secretarias de todos os professores, todos
os curriculos escolares sdo baseados em principios que conjugam «ideias de

Patria, familia e amor a terra natal». (Stoer, 2008b, p. 51)

Estas condigBes do pais até meados do século XX ndo contribuiram para um

desenvolvimento mais harmonioso do sistema educativo. A instabilidade politica e social
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e a longa permanéncia dos governos autoritarios foram a primeira causa do atraso de
Portugal relativamente a outros paises europeus e do mundo (C. Freitas, 2019).

Posteriormente, a EPE foi reintegrada no sistema educativo (Lei n.° 5/73) através
da Reforma do ensino de Veiga Siméo em 1973, que, apesar da continuacdo do regime
politico do Estado Novo, marcou o inicio de uma nova mudanca: foi criada a Divisdo de
EPE; foi definido o inicio de dois cursos publicos de formacdo de educadores (em
Coimbra e em Viana do Castelo).

Assim, algumas recomendacdes para as creches e para os jardins de infancia foram
publicadas, sendo de destacar que “a diferenciagdo entre estas duas fungdes ¢ ainda mais
evidente em relacdo as Creches. Define-se que 0s grupos de criangas sejam orientados
por enfermeiras (e ndo educadoras), sendo considerado prioritario assegurar a qualidade
dos cuidados de satde e higiene” (Cardona, 1997, p. 68).

Segundo Stoer (2008a) a relevancia da Reforma de Veiga Simdo prendeu-se com
a importancia atribuida a educacdo em Portugal, assente na confianca depositada pelos
governantes na educacdo e na ideologia como forma de resolver dificuldades e tensdes,
num regime que proclamava a harmonizacéo das classes, mas que se baseava em conflitos
de classe e, por outro lado, a proeminéncia histérica do papel do ensino em Portugal e a
sua ligacdo ao catolicismo e a sua funcéo especifica na mudanca social.

Ainda no inicio dos anos 70 do século XX, as estruturas do Ministério da Saude e
Assisténcia comecaram a apoiar iniciativas com caracter social/privado, ndo apenas para
as enfermeiras, mas também para as educadoras que passaram a trabalhar em creches.
Nesse contexto a creche surge como uma resposta social e também educativa. Nessa
época, as familias ainda recorriam sobretudo a amas (a maioria ndo legalizadas), o que
impedia a supervisdo da qualidade deste atendimento em termos de seguranca minima,
salde, alimentacéo e higiene (CNE, 2019).

Em 1978 formaram-se os primeiros educadores na RAM, com o Curso de Didatica
Pré-Priméria, pelo Método de Jodo de Deus, e em 1982 com o Curso Oficial de
Educadores, pela Escola do Magistério Primario do Funchal, o que permitiu que a El
fosse da responsabilidade de educadores e ndo de professores primarios como era
contemplado até entdo (T. Ferreira, 1987). Em 1982 foi criada a Escola Superior de
Educacdo da Madeira, pelo Decreto-Lei n.° 395/82, posteriormente foi criado o Centro
Integrado de Formacéo de Professores (CIFOP) da Universidade da Madeira (UMa),

através do Decreto-Lei n.° 391/89.
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O ultimo quartel do século XX foi marcado por uma alteracédo significativa das
politicas educativas e curriculares, implementadas por intermédio de normativos
explicitos e objetivos (leis, decretos-leis, portarias, despachos normativos), normativos
interpretativos e subjetivos (circulares e oficios circulares), documentos de orientacao e
de apoio (textos de apoio, documentos internos da escola). Os pressupostos ideologicos
da construgdo do curriculo sdo politicamente decretados e tornam o docente num decisor
politico. Neste sentido, a educacéo é intrinsecamente politica (Pacheco, 2002).

Comecou, entdo, a existir uma maior abertura politica e, paralelamente, a evolugéo
da estrutura social implicou que fossem criadas mais instituicGes, sendo dada uma
importancia cada vez maior a EPE (Cardona, 1997; Formosinho, 2020). Contudo, em
consequéncia da agitacao politica que caracterizou os primeiros anos apés a Revolugédo
de 25 de abril de 1974, o projeto de Reforma do Ensino de Veiga Simao nao chegou a ser
posto em prética, so alguns dos seus principios, anos mais tarde.

A Revolucéo de 25 de abril de 1974 trouxe o fim da repressao politica e com ela
uma grande evolucdo social, com alteracdes significativas nas vidas dos portugueses. Os
discursos educativos desempenharam um papel estruturante nesse contexto histérico e
contribuiram para legitimar decisdes educativas e as possibilidades de se exprimirem as
oposicOes a essas decisdes. Legitimou-se a unido entre democracia e educacdo e o
principio da igualdade de oportunidades (J. Correia, 1999). O social é pensado e
estruturado como um espaco de construcdo de uma cidadania emancipatoria, participada
e deliberada, em permanente redefinicdo no contexto local, marcado pela sua
complexidade. Os discursos educativos “desenvolveram-se na expansao de um processo
de escolarizacdo vocacionado para a critica do modelo escolar e para a afirmacdo das
potencialidades educativas da des-colarizagao” (J. Correia, 1999, p. 86). Defendia-se a
necessidade de promover a melhoria do contexto sociofamiliar e surgiu também a ideia
de docente animador sociocultural, ideias ja presentes nos trabalhos de Antonio Sérgio
escritos durante os anos 20°.

Mesmo num contexto de profundas mudancas politicas, econémicas, sociais e
culturais, a forca de um modelo de educagéo centrado na maternidade, a que Dias et al.

(2013b) apelidam de maternocéntrico, contribuiu para que 20 anos separassem a inscri¢cao

6 Para Anténio Sérgio o ponto de partida para a reforma da educacéo seria a deducdo das necessidades
portuguesas e para isso era necessario fixarem-se objetivos, promover uma educagdo pelo trabalho
cientifico e manual, a formacdo corporal e formacéo artistica. Educar para a liberdade e para o trabalho
cooperativo, onde o papel do professor seria o de estimular a curiosidade, deixando o estudo ao interesse
dos alunos, com plena iniciativa e pelo uso constante de investigacdo experimental (Fino, 1997).
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do direito a El e a definicdo do sujeito de direito na Constituicdo Portuguesa. Assim, a
EPE constituiu-se como um direito da crianga a educagao publica, logo ap6s a Revolugao
de abril. O direito a creche, por sua vez, constituiu-se como direito das familias para a
conciliacdo entre a vida profissional e a vida familiar apenas em 1997. A definicdo do
sujeito de direito, a conce¢do de crianca e da sua socializacdo foram fundamentais na
formulagdo dos objetivos e fungdes da creche (atendimento as necessidades basicas do
bebé/crianca) e do JI (centralidade das atividades educativas no inicio do percurso pré-
escolar das criancas).

A Revolucdo de 25 de abril de 1974 produziu novas mudangas nas concegdes
sobre a creche e sobre as suas fungdes, ao permitir problematizar o papel da mulher na
familia e na sociedade, ao avaliar as alternativas ao cuidado materno, ao questionar o
papel do Estado e da sociedade no reconhecimento do direito da crianca dos 0-3 anos a
educacdo, da mulher a igualdade de oportunidades e da familia a partilha das
responsabilidades na educacdo dos filhos (Dias et al., 2013a). Entre 1974 e 1996, a maior
parte dos cuidados e educacdo para bebés/criancas até aos 3 anos acontecia em contextos
informais. S6 em 1978 foram criados os primeiros jardins de infancia da rede publica do
ME (Cardona, 1997). Em Portugal Continental os cuidados e educacdo formais para 0s
0-3 anos sdo tutelados pelo Ministério do Trabalho, Solidariedade e Seguranga Social
(MTSSS) e mais recentemente por algumas autarquias.

Na RAM, em 1977, o Ensino Infantil Oficial, na dependéncia do entdo Ministério
dos Assuntos Sociais, tinha como suporte o Centro de Educacédo Especial em relacdo com
diversos Departamentos do referido Ministério. A maior parte das instituicdes era apoiada
pela Instituicdo da Familia e Acdo Social e, apenas uma, estava entregue a Misericordia
servindo as criangas de um bairro social. Em 1978 a EIl foi considerada um direito dos
cidaddos que o desejavam para os seus filhos e ndo um apoio de caracteristicas sociais,
dai a sua integracdo no sistema educativo através da Secretaria Regional de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (SRECT) (T. Ferreira, 1987), o que constituiu claramente uma
politica educativa inovadora face ao restante contexto nacional. Relativamente ao
continente portugués, Cardona (1997) reforca essa circunstancia ao afirmar que “apesar
de quase sempre ter sido considerada como importante, a educacdo de infancia sempre
ocupou um lugar secundario nas politicas educativas definidas pelos diferentes governos,
nunca tendo sido alvo do mesmo desenvolvimento observado na maioria dos paises
ocidentais” (p. 112).
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Especificamente na llha da Madeira, a EPE teve uma evolucéo paralela a de todos
0s paises europeus, contudo na Ilha do Porto Santo a EPE surgiu em 1984 sob a forma
oficial de infantario: creche e JI. Sendo que, em 1986, todas essas institui¢des estavam a
funcionar na dependéncia técnica do Departamento de Infancia, regionalizado pela
Seguranca Social, divididos em duas valéncias, publicas ou IPSS. Com a autonomia, a
Seguranga Social, em fase de regionalizagdo, sistematizou e uniformizou o
funcionamento de 30 instituicdes de apoio a faixa etaria dos 0-6 anos, com 0s objetivos
de homogeneizar o funcionamento e de dar apoio regular (T. Ferreira, 1987). Nos anos
80, a integracdo escolar passou a incluir progressivamente creches, jardins de infancia,
1.°,2.°¢ 3.° Ciclos e Secundario, de todos os concelhos da RAM, assim como, programas
de Intervencdo Precoce (IP), sendo que estes eram realizados ao nivel da orientacdo
domiciliaria, institucional e em bairros residenciais problematicos (DRE, 2020).

Importa mencionar que tanto na RAM como no Continente Portugués existem
modelos diversificados de intervencdo, nomeadamente ao nivel da IP, que consiste na
prestacdo de servigcos a criangas do nascimento aos 6 anos de idade, num conjunto
organizado de entidades institucionais e de natureza familiar, assumindo uma perspetiva
sistémica de intervencdo, para promover a salde e o bem-estar da crianca, de forma a
potenciar as suas competéncias emergentes, minimizar atrasos de desenvolvimento e
promover as competéncias adaptativas das familias. Na RAM a IP esta sob alcada da
SRECT’/DRE (Decreto Regional n.° 4/82/M; Decreto Legislativo Regional n.°
33/2009/M; Decreto-Legislativo n.° 11/2020/M), no Continente Portugués o Sistema
Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia (SNIPI) funciona através da atuacdo
coordenada dos MTSSS, ME e Ministério da Saude, que é depois continuado no ambito
da Educacdo Inclusiva (Decreto-Lei n.° 281/2009; Decreto-Lei n.° 54/2018; Decreto-
Legislativo n.° 11/2020/M).

" Na década de 90, o cumprimento das atribuicGes e competéncias estabelecidas no Estatuto Politico-
Administrativo da RAM, aprovado pela Lei n.° 13/1991 e revisto pelas Leis n.° 130/1999 e n.° 12/2000, da
responsabilidade do Governo Regional, é exercido pelos Departamentos Regionais denominados
Secretarias (artigo 74.° da Lei n.° 130/1999). A SRECT tem a missdo de definir a politica regional nos
setores da educacdo, da educac&o especial, do desporto, da formacéo profissional, da ciéncia, da tecnologia
e da juventude, prevista no Decreto Regulamentar Regional n.® 20/2015/M, que aprova a respetiva estrutura
organica. A SRECT compreende as seguintes Direcfes Regionais: Direcdo Regional de Juventude e
Desporto (DRJD); Direcdo Regional de Educacdo (DRE); Dire¢do Regional de Inovacéo e Gestdo (DRIG);
Direcdo Regional de Planeamento, Recursos e Infraestruturas (DRPRI); Instituto para a Qualificacéo, IP-
RAM (DRQ, IP-RAM); Inspecdo Regional de Educacdo (IRE). A SRECT exerce tutela sobre os seguintes
servicos: ARDITI — Agéncia Regional para o Desenvolvimento da Investigacdo, Tecnologia e Inovacéo;
Pélo Cientifico e Tecnoldgico da Madeira, Madeira Tecnopolo, S. A.; Conservatério — Escola Profissional
das Artes da Madeira — Eng.° Luiz Peter Clode; Escola Profissional Dr. Francisco Fernandes.
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Segundo o Grafico 2, constata-se que o numero de criancas matriculadas na EPE
em Portugal comegou a aumentar significativamente a partir de 19748, Na RAM foi em
1987, aquando da legislacdo da passagem da escolaridade obrigatoria para 9 anos, que se
iniciou um aumento da oferta da EPE (A. Mendonca, 2009).

Gréfico 2
Criancas matriculadas na EPE (PORDATA, 2021a)
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Através do Gréfico 3, consta-se que cada vez mais as criangas frequentam durante
mais anos a El. Se em 1961 a duracdo média de frequéncia era de 0,04 anos, em 2019 a
média era de 2,89 anos. Verifica-se, também, o decréscimo do nimero de criancas
matriculadas na EI nos Ultimos anos (Grafico 2), devido a baixa taxa de natalidade que se
fez sentir a partir de 2010 aquando da crise econdémica em Portugal, mas que ndo teve

interferéncia no aumento do nimero de anos de frequéncia da El (Gréafico 3).

Grafico 3

Média do nimero de anos que as criancas frequentam creches e Jardins de Infancia
(PORDATA, 2021b)
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8 Contactei a PORDATA por email e tive a confirmagéo que os dados apresentados se referem a Portugal,
ou seja, Portugal Continental e Regifes Auténomas da Madeira e dos Acores.
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De acordo com o relatorio do Estado da Educacao 2019 (CNE, 2020), recomenda-
se 0 alargamento da oferta e o investimento na qualidade da educacgéo dos bebés/criancas
dos 0-3 anos de idade e a promogéo de uma responsabilidade social alargada no apoio ao
seu desenvolvimento e protecdo, reconhecendo, uma vez mais, a importancia dos
programas e dos servicos de educacdo e de cuidados para os 0-3 anos enguanto
promotores do desenvolvimento dos bebés/criancas, do seu efeito no desempenho escolar
e em questdes de incluséo social e de equidade.

2. Implicac¢bes Praticas das Politicas Educativas e Curriculares para a EI, na RAM
e em Portugal Continental

De acordo com Oliveira-Formosinho (2011b), os governos devem desenvolver
politicas publicas facilitadoras das pedagogias participativas plurais, ao invés de impor
pedagogias ou curriculos obrigatdrios, devem também “promover a prestacdo de contas
das instituicGes educativas através de sistemas de supervisdo, inspeccdo e monitorizacéo
da qualidade. Promover uma diversidade de pedagogias explicitas e de sistemas de
monitorizacdo da qualidade é uma tarefa urgente” (p. 78).

Em Portugal o Estado garante a aplicacdo dos principios enunciados nas Leis e
nos Decretos-Leis através do acompanhamento, avalia¢do e inspec¢do. A responsabilidade
politica geral desta rede unificada é partilhada pelo ME e pelo MTSSS no Continente
Portugués, pela SRECT na RAM. Nao descurando que:

a responsabilidade do educador é vasta, multipla e profunda. Ela é ao mesmo

tempo social, moral, financeira e econémica, porque a educacao pde em causa 0

futuro da colectividade, influencia a sorte dos individuos, implica orcamentos

consideraveis e cria o potencial de accdo de uma comunidade. (D’Hainaut, 1980,

p. 24)

Sendo uma construcdo de diferentes atores e de diferentes estruturas que
interferem diretamente na esfera educacional, as politicas educativas e curriculares devem
reivindicar um papel ativo e de transformagdo da educagéo (P. Fernandes, 2011).

Segundo D’Hainaut (1980) a fungdo da politica educativa ¢ definir prioridades e
tracar eixos, apoiada em valores sociais, morais e politicos mais ou menos organizados
numa filosofia de educacédo, que determinam os resultados globais esperados da acao
educativa. A politica educativa, para D’Hainut (1980) designa as linhas de orientagdo que

sustentam as ac¢des educativas:
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Uma politica educativa ndo nasce do nada, ela inscreve-se no quadro mais largo
de uma filosofia da educacdo e é o resultado de mdltiplas influéncias em
interacgdes, provenientes dos sistemas sociais que agem sobre o sistema educativo
e que eles mesmos estdo sob a influéncia do contexto filosofico, ético e religioso,
do contexto historico do quadro onde se situa o sistema educativo considerado.
Por outro lado, uma vez realizada, nos factos, a politica educativa, terd geralmente
uma repercussdo sobre o conjunto dos quadros e sistemas que a determinaram.
Esta reaccéo sera por vezes fraca e lenta, outras vezes forte e rapida, mas ela existe
sempre, pelo menos no estado potencial. (pp. 42-43)

Representa-se essas relagdes na Figura 9:

Figura9

Uma politica educativa ndo nasce do nada, adaptado de D’Hainaut (1980)
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No contexto sociopolitico atual, estudos internacionais sobre o desempenho dos
estudantes, como o Programme for International Student Assessment (PISA) (OECD,
2020) ou o Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) (IEA, 2021),
mostram claramente os beneficios da frequéncia de servicos destinados aos 0-6 anos. Em
média, nos 28 paises da UE participantes, os estudantes que frequentaram servicos
destinados a creche e a EPE tiveram um desempenho superior aos que ndo frequentaram.

Os dados do PIRLS 2016 indicam que as criancas que passaram periodos mais longos em
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contextos de EI encontram-se mais preparadas para ingressar e progredir no 1.° Ciclo do
Ensino Bésico (CEB), sobretudo ao nivel da leitura (IEA, 2021).

“Face a politicas transnacionais indutoras de praticas de accountability, 0 processo
de desenvolvimento do curriculo tem sido orientado por abordagens centradas em
resultados e standards, numa contradanca de competéncias e metas curriculares”
(Pacheco & Sousa, 2018, p. 170). Nesta linha de pensamento, e de acordo com
Formosinho (2020), os educadores devem refletir sobre as seguintes questdes: ird a EPE
perder as suas caracteristicas proprias distintas dos outros niveis obrigatdrios de ensino,
para se integrar progressivamente no sistema escolar posterior? Ira a creche seguir 0s
mesmos tramites?

Liborio e Pedro (2008), afirmam “a educacao pré-escolar ndo é um mundo a parte
da realidade escolar e dos saberes que a escola veicula” (p. 10), pois devido a alteragao
organizacional das escolas publicas no Continente Portugués (generalizacdo dos
agrupamentos verticais de escolas) e na RAM (fuséo de estabelecimentos de educacéo e
ensino), tem-se assistido a alguma perda da especificidade da El, por exemplo através da
utilizacdo de vocabulario por influéncia de outros niveis de ensino (o inverso nédo
acontece), tais como: dar conteudos; professor; turma; alunos.

Em 1948 Portugal foi um dos paises fundadores da OCDE e a sua inscri¢cdo nos
estudos dessa organizacdo no ambito da educacdo e cuidados para a infancia foi, de
acordo com a DGE (2015), muito positiva. Deu origem a construcdo da rede Starting
Strong Network gque tem como missdo apoiar 0s paises participantes a desenvolver
politicas eficazes e eficientes de monitorizacdo efetiva da qualidade, bem como
identificar e analisar boas praticas para estabelecer critérios de referéncia.

No quadro global das decisdes relativas as politicas educativas, sabe-se que 0
investimento na educacdo de qualidade, desde os primeiros anos, € fator de sucesso
educativo, e, de modo mais alargado, fator de equidade educativa e pedagdgica (Martins
et al., 2017), de prevencdo da exclusdo social a par com a familia e numa crescente
integracdo de servigos. Assim sendo, o papel da EI em Portugal foi definido, desde 1996,
como um papel estratégico (CNE, 2003).

A OECD (2001) sublinha o enorme e consistente esfor¢o das politicas educativas
publicas para a EI em Portugal desde abril de 1974. De salientar que em 1995, com o Xl
Governo Constitucional, a educacdo em geral, e a educacdo basica e a EPE,
especificamente, foram afirmadas como prioridades nacionais, tendo sido criado um

Gabinete Interministerial para a Expansdao e Desenvolvimento da EPE, que visava
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coordenar todas as iniciativas para esse fim (Vasconcelos, 2005). A EI é considerada a
primeira etapa da educacéo bésica, que se realiza num contexto de aprendizagem ao longo
davida, em interface com politicas sociais e educativas (Vasconcelos, 2014a), no entanto,
a autora ressalva que sem uma perspetiva ecoldgica aos varios niveis do(s) sistema(s) de
educacdo e cuidados para a infancia, o impacto das politicas permanecera pouco eficaz
(Vasconcelos, 2006).

Para Bairrdo (2005), relativamente a evolucdo que se constata desde os anos 70,
as medidas politicas para as criancas em idade pré-escolar assentaram em “modelos
caritativo-assistenciais sem grande fundamentacéo nas ciéncias sociais e humanas” (p. 6).
A mudanca deste paradigma, processou-se com uma relativa “estatizacdo” (Bairrdo,
2005, p. 7) da EPE, que progressivamente da lugar a politicas estatais mais firmes, como
0 aumento da cobertura da rede de creches e da EPE (Ministério do Planeamento, 2021)
e 0 estabelecimento de regras de organizacao e de funcionamento que vao melhorar o
status quo da EIl em Portugal.

Para Vasconcelos (2005), a partir de 1977 prevalecem duas conce¢fes de El,
relativamente antagonicas, ainda que nao sejam dissociaveis (Formosinho & Oliveira-
Formosinho, 2012): uma complementar da familia (perspetiva social) e outra com funcdes
educativas. A tendéncia para valorizar a fungdo educativa sai reforcada, passando a
funcdo de guarda a ser complementar, sobretudo nas institui¢cdes tuteladas pelo ME.

Com o suporte legislativo mencionado anteriormente, sobretudo com a Lei-
Quadro (Lei n.° 5/97), foram definidas as prioridades politicas para a EPE ao nivel da
expansao da rede e da igualdade de oportunidades. No entanto, ndo era possivel uma
politica educativa sem a sua consequente analise critica, neste caso feita por um grupo de
peritos a nivel internacional (ME, 2000). Essa analise proporcionou um olhar exterior e
distanciado sobre a realidade portuguesa, um olhar eventualmente mais objetivo e
sistematico, colocando um util conjunto de questdes que necessitavam de atencéo por
parte das entidades responsaveis pela El. Entre outras recomendacdes, a OCDE sublinhou
a necessidade de melhorar a coeréncia entre as medidas politicas e a sua implementacao,
bem como equacionar o atendimento as criangas dos 0-3 anos com base na igualdade de
oportunidades (ME, 2000).

J. Costa (2021) diz que se esta perante duas dimensdes: a Lei (que revela o que
estd na constituicdo em termos de garantia de servico publico de educacédo e que coloca
nas maos do ME o periodo dos 3-6 anos); e a divisdo administrativa (0-3 anos sob tutela
do MTSSS). Mas independentemente da tutela (de quem na administracdo tem a
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responsabilidade), a educacdo comeca desde o0 nascimento e este principio esta
preconizado no preambulo das OCEPE (Silva et al., 2016). Portanto, na creche hd um
trabalho pedagdgico, educativo e de cuidados.

Nos diversos relatdrios do Estado da Educacédo (CNE, 2010, 2012, 2017, 2018,
2019), 1é-se que a rede institucional de acesso a El é constituida por duas redes, publica
e privada, sob a tutela do ME e do MTSSS. A rede privada integra instituicoes
particulares, cooperativas ou de solidariedade social, com ou sem fins lucrativos. De
referir que, no Continente Portugués e nos Agores, 0s cuidados para os 0-3 anos estdo sob
a tutela exclusiva do MTSSS. O caso das ndo-politicas para este grupo etario é
paradigmatico e 0 CNE (2018) explicita: “as criancas dos 0 aos 3 anos, ndo estdo
integradas no sistema educativo” (p. 66). Excetua-se a RAM, porque tem uma rede
unificada de EI na Regido, e partindo das politicas educativas e curriculares nacionais,
delineia uma estratégia educativa propria, que de acordo com Alves (2013) resulta de
duas ideias-chave:

primeiro, uma légica de crescimento para acompanhar aquilo que o sistema

modelar do Estado concebe para a Educagdo e, depois, uma “filosofia” de

inovacdo e desenvolvimento, para adaptar aquele sistema modelar a realidade
social e as especificidades regionais. De facto, embora se assista a uma
continuidade das regras nacionais, registam-se ruturas a nivel das praticas e na
forma de as colocar no terreno, o que acaba por conduzir a uma administracéo
autébnoma que resulta, por um lado, no corte relativamente a cadeia hierarquica
do Estado (consequéncia da autonomia politica e administrativa que a Regido da

Madeira goza) e, por outro, mais construtivamente falando, criando as condigdes

necessarias a conceber e implementar as solu¢gbes mais adequadas as

necessidades, as expectativas e aos recursos regionais da populagdo madeirense.

(p. 367)

O relatorio sobre o Estado da Educagdo na RAM (Observatdrio de Educacédo da
Regido Auténoma da Madeira [OERAM], 2016) indica que entre 1999 e 2014 assiste-se
a uma evolucdo do nimero de estabelecimentos de EIl, conforme o Gréfico 4, e que
confirmam um padrdo de crescimento global, com um ligeiro decréscimo a partir de
2010/2011, fruto da diminuicdo da taxa de natalidade. O decréscimo de 1,2% de
estabelecimentos de EPE, correspondeu a uma reducdo de 0,8% de criancas inscritas
(comparando com valores de 1999/2000). Ha evolugdo contrdria do numero de criangas
inscritas entre 1999/2000 e 2013/2014, nas redes publica e privada. Nas primeiras
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registou-se uma reducdo do nimero de criangas inscritas e nas segundas um acrescimo de

estabelecimentos representou um incremento de criangas inscritas nessas instituigoes.

Grafico 4
Evolucgéo das redes publica e privada de EPE na RAM (OERAM, 2016, p. 11)
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No contexto da UE os dados de 2013/2014 apresentam a RAM com uma taxa de
frequéncia da EPE, de criancas com idades compreendidas entre os 4-6 anos, na ordem
dos 96%, cumprindo assim com a meta fixada pelo Programa Educacao e Formacdo 2020
que era de 95%. Relativamente as taxas de frequéncia de creches na RAM, apesar de
indicarem 60% das criancas dos 3 aos 36 meses e ser a maior percentagem ao nivel
nacional, ndo é possivel garantir a universalidade nessas idades. A universalizacdo aplica-
se, legalmente em Portugal, a partir dos 4 anos de idade. Ora, se esse objetivo ainda ndo
se concretiza no Continente Portugués, na RAM, a partir dos 3 anos, ja € uma realidade,
desde 2016 (SRECT, 2019).

De acordo com Grenho (2017), nos Planos de Desenvolvimento Econémico e
Social da RAM assumiram-se, no dominio da educacdo, entre outros cCompromissos,
aumentar a oferta social de creches, assegurar a cobertura generalizada da EPE e a oferta
do sistema Escola a Tempo Inteiro (ETI).

A Organizagéo de Estados Ibero-Americanos definiu Metas Educativas para 2021
(Kisilevsky & Roca, 2021), com foco nos 3-6 anos, em que se esperava alcangar 100%
da taxa de frequéncia da EPE. Em 2016 a RAM apresentava uma taxa de 92,8%, portanto
cerca de 7% abaixo da meta definida (OERAM, 2016). Segundo a Direcdo-Geral de
Estatisticas da Educacéo e Ciéncia (DGEEC & DSEE, s.d.) a taxa real de frequéncia da
EPE em 2016/2017, em Portugal, variou entre 88,1% nos Acores e 95,6% na Regido
Norte.
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Segundo Grenho (2017) na RAM foi enfatizada a transversalidade da educacéo,
oferecendo diversas respostas educativas, numa légica de acdo centrada nos direitos das
criancas, nas suas mais diversas dimensfes, percecionando-se uma perspetiva de
pedagogia centrada na crianca/estudante e na aprendizagem pela acéo e pela vida em
sociedade. Esta ideologia reforca a acdo pluridimensional da El e da escola enquanto
organizagao educativa (J. A. Costa, 1996). Assumem-se valores e convicgdes paraa El e
para a escola que pretende unir, em torno dos interesses das criancas, todos 0os membros
da unidade organica, os técnicos que com ela colaboram e as instituicdes da comunidade
como elementos de uma cultura educativa partilnada na acdo concreta. Esta perspetiva
potencia a imagem das instituicdes educativas no @mbito social, enuncia-as como
complementares na vida das criancas e atribui aos pais uma responsabilizagdo na
educacéo dos seus filhos que vai além do envolvimento nas instituicées. E-lhes solicitada
uma participacdo ativa e a intervencao na edificacdo de uma instituicdo educativa feita
por todos, para proporcionar as criangas competéncias essenciais a vida em sociedade, ao
seu desenvolvimento e aprendizagem (Grenho, 2017).

De uma forma abrangente, em 2017, o PASEO (G. Martins et al., 2017) vinca a
importancia da EIl, ao salientar a expansdo e abrangéncia da mesma, para que torne
possivel garantir a todos as melhores oportunidades educativas, aprendizagens mais
significativas e impactantes. Constitui um imperativo estabelecer um referencial
educativo Unico que assegure a coeréncia do sistema de educacdo e dé sentido a
escolaridade obrigatéria. Este propdsito abrange e inclui todas as oportunidades de
desenvolvimento e de aprendizagem de criangas em contexto familiar, a par com a EI nas
suas diversas respostas formais.

Nesse sentido, 0 PASEO é um documento de referéncia para a organizacdo do
sistema educativo e para o desenvolvimento curricular, sendo a matriz para decisdes a
adotar por gestores e atores educativos ao nivel dos organismos responsaveis pelas
politicas educativas e curriculares dos estabelecimentos de educacdo/ensino. A sua
finalidade € contribuir para a organizagdo e gestdo curriculares, para a definicdo de
estratégias, metodologias e procedimentos pedagdgico-didaticos a utilizar na préatica
educativa. O mesmo documento salienta que 0os documentos curriculares e outros que
fundamentem a EPE garantem a coeréncia dentro do sistema educativo, ou seja, devem
assegurar uma visdo de crianga e de educacdo que promova a continuidade educativa,
fundada em intencionalidades pedagogicas, principios e valores, como condi¢do para
garantir transi¢Ges seguras e significativas para a escolaridade obrigatoria.
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2.1. Abordagem de politicas internacionais na educacéo dos 0-3 anos

A percecdo de que a sociedade é cada vez mais uma aldeia global em que “o
mundo é maior do que a paisagem que estd ao alcance de nossos olhos (...) 0s avangos
na tecnologia das comunicacdes fazem da Terra uma grande e complexa cidade, em que
todos sdo vizinhos” (Bhering et al., 2020, p. 11), permite enquadrar as influéncias da
trajetoria e do desenvolvimento de politicas e metas educativas Europeias em Portugal,
neste caso no que diz respeito a creche.

Assim, serd oportuno repensar as medidas de apoio e protecdo as familias e as
criancas, através da andlise de algumas legislaces vigentes nos diversos paises da UE.
Note-se que em 2019 o Parlamento Europeu aprovou uma diretiva sobre a conciliagcdo
entre vida profissional e familiar, que inclui regras sobre as licencas de paternidade,
parental e dos cuidadores, visto que se assiste a um decréscimo das taxas de natalidade,
com impacto na economia e na sustentacdo financeira dos sistemas de protecdo social
(Eurostat, 2017; INE, 2020; OECD, 2004). Segundo a OECD (2011):

Families are getting smaller, mothers are having children later and working more,

fewer children live with both parents, and family income differences are getting

wider in many countries. OECD countries need to find an optimal balance
between preparing families for life in the labour market and preparing the labour
market for the lives of families — those countries that manage this challenge best,

will do better for their families. (p. 1)

De facto, a licenca de parentalidade tem um grande impacto na relacéo pais-bebg,
no desenvolvimento, no bem-estar e no crescimento desse nucleo, nos cuidados e
educacao prestados, na adaptacdo dessa nova familia e “encontrar o desejavel equilibrio
entre a actividade profissional e a vida familiar ¢ um desafio que todos enfrentam”
(OECD, 2004, p. 10).

Em Portugal, ao contrario da maioria dos paises europeus (conforme os Graficos
5 e 6), a licenca de parentalidade ¢ de aproximadamente 4/5 meses (Departamento de
PrestacOes e Contribuicdes, 2020). Devido a este facto, Portugal € dos paises com maior
taxa de inscricdo de bebés com menos de 1 ano na creche (OECD, 2019a). A OECD
(2011) alerta para: “some evidence suggests that mothers returning to work before the
child is 6 months old may have negative effects on child cognitive outcomes, particularly

when employment is on a full-time basis” (p. 4).
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Grafico 5
Maternity leave in the EU (European Parliament, 2019)
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* Spe notes overleaf

Paternity leave

_‘ _ D€ =E Notes on payment

e BMandatory |4 M7 weekly rate of €66.25

DE : W ton-mandatory |4 DK up to DKK4 300 (€576) per week based on

5 — former earmings

+|£I:; |y days mandatory) 1 || E 100% for 26 weeks; the remaining 16 weeks
- unpaid

W‘ =11 4 Expected new | |§ UK first & weeks 90%; next 33 weeks a flat-rate

FR mm? legislation payment of either £145.18 [E169.47) ar 90%

AT of average gross weekly earnings (whichewer

Fl * is lower); the remaining 13 weeks are unpaid.

Ir},i_IJ_ :1 ) 2 B 1005 for 3 davs (paid by the employer], 82% al

IT Weeks earnings for the remaining period

DK w7 E IE weekly rate of €240

CY a7 § UK  weekly rate of £14518 (E16947) ar 905 af

II:II:I - average gross weekly earnings (whichever is

[T M1(4 days mandatory) lower)

IL =( ays) )

F 2 tar

HU w1 Definitions

i~ ‘ L Maternity leave: leave from work for mothers in the peried immediately

Sk preceding and fellowing birth.

IE mmz } Paternity leave: leave from wark for fathers or recognised second

UK -2 5 parents, similar to maternity leave

BL . Parental leave: leave after maternity/patemnity leave which can be

Cee notes overleaf taken by either parent

Segundo M. T. Ferreira (2011) o facto de o periodo de licenca de parentalidade,
em Portugal, ser tdo diminuto “leva a que as creches existentes estejam lotadas e com
listas de espera extensas, mesmo que sejam deficitarias ao nivel da qualidade” (p. 39).

Todavia, é dada a possibilidade de os pais poderem beneficiar de uma licenca parental
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alargada, que lhes permite gozar mais 6 meses apos a licenca parental inicial, mas
acatando com uma redugé&o significativa do valor da remuneragéo, auferindo apenas 25%
da mesma (Departamento de Prestacdes e Contribuicfes, 2021). Esta hipdtese é inviavel
para a maioria dos portugueses, tendo em conta o salario médio portugués, o que obriga
0S pais procurem respostas educativas a partir dos 4/5 meses do bebé, deparando-se com:
creches tuteladas pelo MTSS em Portugal Continental, segundo J. M. S. Sousa (2008)
completamente descaracterizadas de objetivos pedagogicos; falta de qualidade de muitas
das respostas direcionadas para esta faixa etaria; falta de oferta, de uma rede estruturada
e acessivel monetariamente para os pais; falta de vagas. Segundo o Relatério Babies and
Bosses (OECD, 2004) ha uma falha consideravel no apoio publico entre o fim da licenga
de parentalidade paga e a idade em que, normalmente, existem institui¢des disponiveis e
a precos acessiveis, para matricular os bebés. Mas de acordo com o relatério do Estado
da Educacdo 2019, a taxa de cobertura das respostas para os 0-3 anos, em Portugal
Continental, tem vindo a aumentar, nomeadamente as creches e a diminuir o servigo de
amas. A RAM tem a taxa de cobertura das creches superior em Portugal, situada nos
58,7% (CNE, 2020).

A Carta Social — Rede de Servicos e Equipamentos 2017 (GEP & MTSSS, 2017)
menciona que as creches sdo frequentadas a tempo parcial (menos de 30 horas por
semana) em paises como a Holanda, o Reino Unido, a Irlanda e a Austria. Em Portugal,
tal como na Bulgaria, Lituania, Hungria, Letonia, Dinamarca, Eslovénia, Suécia,
Luxemburgo, Bélgica, Poldonia e na Grécia, os sistemas formais de acolhimento e
educacdo integram as criangas em regime de tempo inteiro (durante 30 ou mais horas
semanais). Em Portugal, do total de criangas que frequentam a creche, somente 2,7% o
fazem a tempo parcial.

A OECD (2004) criou as Politicas Amigaveis para a Familia que visam a
conciliacdo entre o trabalho e a vida familiar, que facilitam a escolha parental sobre
trabalho e cuidados ao bebé/crianca, que promovem a igualdade de emprego. Associar a
participacdo dos pais na dinamica da creche e atender a ecologia dos bebés/criancas e das
suas familias (Bronfenbrenner, 2002), colocam em sintonia a familia e a creche no que se
refere a educagdo, aprendizagem e desenvolvimento dos bebés/criancas, sendo
determinante a cooperacdo entre as familias e as creches, pois 0s saberes unicos e
especificos dos pais séo essenciais a EI. De acordo com a OECD (2011) “families are

instrumental to the well-being of individuals. Families provide identity, love, care,
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nurture and development to their members and form the core of many social networks”
(p. 1).

De 2015 a 2018 Portugal Continental participou no projeto-piloto INTESYS, que
visa potenciar novas abordagens para os sistemas de educacgédo e cuidados na primeira
infancia - Early Childhood Education and Care (ECEC) na Europa, de forma a assegurar
que as criancgas e as familias em situacdes vulneraveis (criangas migrantes, criangas de
comunidades Roma, criangas com necessidade de medidas de suporte a aprendizagem e
ainclusdo, criancgas que vivem em situacao de pobreza) tém acesso a ECEC fornecida por
servigos que manifestam uma melhor integracdo de diferentes setores (educacao, saude,
bem-estar), entre profissionais, entre niveis de educacéo e entre diferentes grupos etarios,
bem como em termos de niveis de governacdo (INTESYS, 2019).

De salientar que todas as orientagdes politicas sdo influenciadas pela agenda
internacional e pelos compromissos que Portugal assumiu no quadro da sua integragdo na
UE. O financiamento para a educacdo é condicionado pelos resultados apresentados,
tendo como referencial os compromissos assumidos (Vilarinho, 2012a), dai a necessidade
de cumprir as metas estabelecidas e dai as influéncias das mesmas nas politicas educativas
para a El. No que diz respeito as creches, tém sido uma mais-valia, pois tém instigado o
Governo Portugués a investir nesta valéncia, nomeadamente ao nivel da rede de oferta e
na atencdo dada aos direitos das criancas e das familias.

N&o obstante, ainda hoje, em Portugal Continental, existe um sistema separado 0-
3 anos dos 3-6 anos e ndo ha orientacbes oficiais para as praticas com bebés/criancas
menores de 3 anos, ao contrario de grande parte dos paises da UE em que a tutela
pedagdgica é da responsabilidade do ME, com orientagdes pedagogicas para o trabalho
em creche (CNE, 2019). Dias et al. (2011) salientam que:

Nos diversos paises onde o Estado legisla sobre a educacdo de infancia existem

diferencas substanciais quanto a oferta do servico, quanto a vinculagdo

administrativa, quanto aos profissionais que nela actuam e sua formacéo, quanto

a definigdo do direito, quanto a idade que abrange, quanto a proposta educativa e

o periodo de funcionamento. E quando se trata da educacdo das criangas de 0 a 3

anos as diferencas agudizam-se, o atendimento das criangas pequenas vagueia

entre as politicas sociais e as educacionais conforme a realidade politica, social,

cultural e econdmica de cada pais, em determinado periodo histérico. (p. 366)

Em Portugal, o interesse pela educagdo dos 0-3 anos e o numero de criangas nos

servicos destinados a esta faixa etaria, tem vindo a aumentar. Nesse sentido, € importante
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garantir a qualidade dos servicos das creches, pois a mesma pode melhorar a vida dos
bebés/criangas, das familias de contextos sociais e culturais tdo diferentes e o proprio
desenvolvimento profissional das equipas que trabalham nesses contextos.

2.2. O direito a creche

Os direitos da crianga sdo uma construcdo social que se disseminou em todo o
mundo. Portugal foi um dos primeiros paises a aprovar uma Lei de Protecdo a Infancia
(1911) e aconsagrar na Constituicdo da Republica Portuguesa (1976) os direitos da
infancia (Artigo 69.°), como direitos fundamentais e a ratificar a Convencéo dos Direitos
da Crianga em 1990 (UNICEF, 2019). Contudo, na opinido de Folque et al. (2016) muitos
desses compromissos permanecem ainda por cumprir, porque a agenda politica relativa a
infancia ndo é ainda uma prioridade, resultando numa sociedade em permanente tenséo
entre os discursos e as praticas que efetivamente se promovem em relacdo a infancia e as
criangas. Dias et al. (2011) salientam os diversos movimentos sociais de defesa dos
direitos das criancas, préaticas sociais de atendimento e investigacdes académicas, que
destacam a importancia de considerar a crianca como sujeito publico e social de direitos.

Os direitos da crianca, mais concretamente o direito a educacéo publica dos 0-3
anos, tem levado a discussdes que exigem uma abordagem e critica de conceces
construidas em torno da infancia, da crianca, da maternidade e da mae-trabalhadora. As
praticas sociais e culturais, os estudos de igualdade de género, os estudos sociais da
infancia e dos bebés/criancas, as diversas perspetivas da sociologia, da psicologia, das
neurociéncias, da antropologia, dos estudos urbanisticos e dos estudos feministas,
divulgam novos sujeitos e novos direitos que exigem uma politica social e educativa,
“bem como uma pedagogia que considere a mulher e a crianga como construcées sociais
e historicas” (Dias et al., 2013b, p. 22).

Ha necessidade de debate pelos direitos sociais das mulheres e das criancas (o
direito a educagdo é, desde a modernidade, uma condi¢do de inclusdo social), pela
construcdo de politicas publicas (redefini¢cbes da natureza, do papel e do lugar do Estado)
e das préticas institucionais que configurem uma nova cultura da socializagdo dos 0-3
anos, pois as mudancgas que ai ocorrem tém influéncia na vida das criangas (Dias et al.,
2011; Vilarinho, 2013). Também n&o podem ser esquecidas as criancas com direitos de
aprendizagem diversificados (OECD, 2006) e aquelas que, devido a vulnerabilidade das
familias, precisam de experiéncias educativas de superior qualidade, para que se
concretizem os principios de equidade consagrados na Lei-Quadro da EPE (Lei n.° 5/97).
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Na 11.2 Recomendacdo do CNE (2011) e na Recomendacdo n.° 2/2021 esta
vincada a necessidade de alargar os direitos das criancas, ao direito a palavra, a escuta e
a sua participacdo efetiva, que reconheca a competéncia de cada bebé/crianca para
explorar, descobrir, comunicar, criar, construir significado. Salienta-se que é fundamental
escutar os bebés/criancas dos 0-3 anos, nas suas modalidades diversificadas de expresséo,
encontrando-se formas novas e mais criativas para garantir o direito a palavra,
interpretando as suas tentativas de expressdao e respeitando as suas vontades e
necessidades de autonomia e de exploracao independente.

O direito a participacdo da crianga enquanto agente na construcao da sua propria
identidade, o direito a opinido, a expressdo da sua voz, €, segundo Sarmento e Pinto
(1997) “aquele sobre o qual menos progressos se verificaram na construgao das politicas
e na organizacdo e gestdo das instituicdes para a infancia” (p. 19). Ao continuar o foco
central nos direitos (igualmente importantes) da protecdo e da provisdo, nenhuma
sociedade podera advogar que faz o melhor pela crianga se ndo a aceitar como pessoa, se
ndo lhe atribuir um estatuto socialmente reconhecido desde o seu nascimento, isto é, a
abordagem aos direitos da crianc¢a, alicercada no pressuposto de que o direito aos
cuidados e a educacdo se inicia desde o nascimento. Considerar a crianca dos 0-3 anos
como um sujeito de direitos levou ao questionamento das politicas assistencialistas e
fincou a concec¢do (hoje predominante) do direito da crianca desde bebé a educacédo
publica de qualidade.

O Estado tem de assegurar uma educacdo publica em creche, porém até entdo
subsiste numa minoria (J. Costa, 2021). Dias et al. (2011) afirmam que a El ainda ndo se
constituiu como um direito das criancas a educacao publica, porque ndo ha uma politica
de universalizacdo da rede publica. Muitos Governos adotaram uma politica neoliberal,
havendo um grande incentivo para que a expansao da oferta fosse assegurada pelo setor
privado da educacéo, lucrativo ou ndo, com apoios do Estado e sob tutela da SRECT,
como é o caso da RAM.

Em 2019, aquando das elei¢des nacionais a 6 de outubro, os programas de uma
grande parte dos partidos concorrentes mencionaram a necessidade urgente de aumento
do nimero de creches no pais, de modo a permitir a conciliacdo trabalho-familia e/ou a
resposta ao direito a educacdo desde o nascimento. A creche constitui um local onde a
entrada no mundo social e cultural é apoiada, em interacéo, por profissionais e familias.
Nesse sentido, a creche assume uma centralidade dupla como um direito da crianca e das

familias (CNE, 2019; Dias et al., 2011), onde educadores e criancas sdo detentores de
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multiplas competéncias, de agéncia, portadores do direito a participacdo. O recente
entendimento das criangas dos 0-3 anos, como pessoas culturais com agéncia e com
direitos, desafia a qualidade dos processos sociais, pedagdgicos, de cuidados e de
educacdo. Segundo Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013) “mediar a agéncia da
crianca exige a ética de reconhecer que a participacdo ativa da crianca na aprendizagem
depende do contexto educativo e dos processos que nela se desenvolvem” (p. 28). As
criancas e as suas familias tém o direito a contextos pedagogicos que as respeitem e que
as acolham, que sejam parceiros no que diz respeito ao desenvolvimento das
identidades, da cultura e da aprendizagem.

Na 4.2 revisdo constitucional, Lei Constitucional n.° 1/97, o atendimento das
criangas dos 0-3 anos foi escrito como direito de todos os trabalhadores, permitindo a
conciliacdo entre a vida profissional e a vida privada. Na 7.2 revisdo constitucional, nada
difere no que diz respeito a esse assunto, Lei Constitucional n.° 1/2005, descurando o
direito a creche do ponto de vista da criangca como cidada. Considerar a criangca como
pessoa, que tem influéncia sobre os seus acontecimentos e agdes, € a razdo pela qual se
deve seguir a sua iniciativa e reconhecer as suas proprias e Unicas competéncias de
desenvolvimento e de aprendizagem (Serrano & Pinto, 2015).

Os discursos sobre os direitos da crianga dos 0-3 anos, dos quais se destacam 0
direito a educacéo, significam “reconhecer a infancia como categoria social legitima e as
criancas como protagonistas na gestdo da heterogeneidade dos seus oficios, papéis,
identidades e posicBes sociais na articulagdo com outras ordens sociais” (Dias et al.,
2013b, p. 40) e “cuja falta de reconhecimento legal tem significado a negacdo da
cidadania e do direito das criangas a promover seu proprio desenvolvimento” (Dias et al.,
2013b, p. 40).

O direito a creche é um direito a ser reconhecido, ndo apenas porgue € necessario
apoiar as familias que trabalham, mas também e sobretudo, porque a creche, enquanto
servigo educativo e pedagdgico, tem em si mesma, um valor intrinseco. Uma creche de
qualidade contribui para o desenvolvimento holistico e harmonioso da crianga, com
impacto no seu presente e futuro (Oliveira-Formosinho & Lino, 2008). As creches
constituem importantes sistemas de resposta a eventuais desvantagens sociais das
criancas. Garantir respostas adequadas, igualdade de oportunidades no acesso e no
sucesso pedagogico, pressupde que se aborde a justica do sistema de educagdo pela

perspetiva de cada crianga e ndo do sistema, reconhecendo que cada uma tem direito a
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sua educacdo e a sua realizacdo social, ou seja, equidade do sistema educativo e
pedagogico adaptados a realidade concreta de cada crianga (CNE, 2004).

A 1.2recomendacao, que consta na Recomendag&o n.° 3/2011, concebe a educagéo
dos 0-3 anos como um direito das criangas (independentemente de as familias trabalharem
ou n3o) e ndo apenas como uma necessidade social. E também um direito das familias.
Reforca que deveria ser da responsabilidade do ME a qualidade educativa dos
estabelecimentos destinados as criangas desta faixa etaria, assim como torna explicita a
importancia de uma orientacdo educativa no atendimento e cuidados as criancas 0-3 anos.
J. Costa (2021) afirmou, com toda a convicgdo, que a creche é de caracter educativo e ndo
assistencialista como outrora foi perspetivada.

Um novo discurso sobre as funcGes das creches esta a ser construido com base no
direito de todas as criangas e de todas as familias a creche. De acordo com Dias et al.
(2013b) “os direitos em construcdo sdo reveladores de outras linguagens e de outras
praticas” (p. 41). Certamente fardo parte dessas “outras linguagens” as cem linguagens
das criangas (Edwards et al., 2008). Para que os direitos destas sejam respeitados é
imperioso reconhecerem-se os direitos das familias e dos educadores. Malaguzzi (1993a)
escreveu Una carta per tre diritti onde expressa a valorizacdo e a interdependéncia dos
direitos das criancas, dos pais e dos educadores na El:

- As criancgas a serem reconhecidas como sujeitos de direitos individuais, legais,
civicos e sociais - portadoras e construtoras das suas proprias culturas e, portanto,
participantes ativos na organizacdo das suas identidades, autonomia e competéncias
através de relacionamentos e interacfes com os pares, os adultos, ideias, acontecimentos
reais e imaginarios dos mundos comunicantes, satisfazendo as suas necessidades e 0s seus
desejos de aprender;

- Os direitos dos pais de participar ativamente nas experiéncias pedagogicas dos
seus filhos, sem distanciamento, para maior seguranca e bem-estar das criancas, para o
inicio de uma rede de comunicacao e de apoio que promova um conhecimento auténtico
e muatuo, compartilhado, para uma cultura cooperativa, interativa - pedagogia da
participacdo e pesquisa;

- Os direitos dos educadores de contribuir para a elaboragédo e aprofundamento
das estruturas concetuais que definem os conteudos, 0s objetivos e as praticas, atraves da
autorreflexdo critica, dos didlogos e das partilhas com as dire¢des pedagogicas, com as
equipas, com a comunidade, em harmonia com os direitos das criangas e dos pais, como

forma de enriquecimento profissional.
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Um modelo que ndo apenas revive os papéis da El e da familia, mas também
renova e fortalece as formas sociais de (re)construcdo do conhecimento, com enfoque na
crianga agente da sua aprendizagem no relacionamento com os outros. Esta mensagem de
Malaguzzi reflete a necessidade que a profissdo docente tem assistido, de ampliacdo dos
seus papeis e da sua propria identidade, pois para além do seu trabalho com as criancgas
integra na sua agdo praxioldgica o trabalho com adultos que participam na ecologia da
infancia (familias, equipas, outros profissionais e comunidades). Por outro lado, parece
estar intimamente relacionada com a necessidade de investir em contexto de qualidade
para todos os elementos da comunidade, de modo que as instituicdes para a infancia
cuidem, eduguem e se deixem educar pela comunidade envolvente e concomitantemente
se tornem comunidades de aprendizagem.

Sublinha-se a importancia, por parte dos profissionais, do reconhecimento da
crianca como sujeito e agente do processo educativo (Silva et al., 2016), pelo que é
necessario que se fundamentem todas as op¢des pedagdgicas que preconizem a crianca
como cidada histérico-social e de direitos. Assim, reforca-se que “as criangas desde o
nascimento aos trés anos sdo cientistas por natureza, com um impeto intrinseco para

investigar e dominar o mundo” (Daly & Beloglovsky, 2022b, p. xii).

2.3. O estatuto dos educadores de infancia em creche

As préticas dos educadores ocorrem em diferentes contextos de EI, com diversas
implicacdes no estatuto social e profissional dos mesmos. Formosinho e Oliveira-
Formosinho (2012) salientam que efetivamente ha diferencas de estatuto e de salario entre
educadores, por vezes até dentro do mesmo contexto. No Continente Portugués a maior
parte dos funcionérios que trabalham diretamente com os bebés/criangas, em bercarios,
sdo assistentes ndo habilitados (Portaria n.° 262/2011). Estes trabalhadores s&o menos
dispendiosos para a instituicdo do que os educadores habilitados. A situacéo de trabalho
dos educadores difere quanto as condigdes de trabalho, ao salario, a contagem do tempo
de servigo, ao estatuto profissional, a formagdo académica e continua, ao
desenvolvimento profissional. Perante esta situagdo, Portugal (2021) afirma “claro que
ndo podemos deixar de repudiar a discriminacdo que se faz” (p. 76).

Em Portugal Continental, os educadores ndo tém o seu estatuto docente refletido
em igualdade de circunstancias, havendo uma grande discrepancia entre 0s que exercem
a sua pratica em creche e os que exercem em Jl. Segundo M. T. Ferreira (2011) a creche

“com um caracter meramente de apoio social, marcada por um estatuto socialmente

73



menor, formacdo menos exigente e deficientes condicdes de trabalho dos profissionais
que se dedicam a esta faixa etéaria” (p. 72).

Algumas das condicOes estruturais como: a tipologia de servicos destinados as
criancas dos 0-3 anos; os cuidados aos bebés em bercario serem entregues a assistentes
educativos; o racio adulto-criancas por grupo; a falta de formacédo especifica para o
trabalho em creche; a desvalorizagdo profissional dos educadores que trabalham neste
contexto; as diversas desigualdades (salariais, horas de trabalho, contagem do tempo de
servico) face aos que trabalham na EPE. Estas circunstancias podem estar associadas a
uma pedagogia mais fragil, com excessiva rigidez na organizacdo das rotinas diarias,
levando os bebés/criancas a uma vivéncia em coletivo precoce, em que todas comem,
dormem, vdo a casa de banho, fazem as mesmas atividades ao mesmo tempo (Fochi et
al., 2016), «“‘receita pronta” para ser aplicada, repetida, confirmada, mas ndo analisada,
criticada e duvidada» (Carvalho & Luppi, 2007, p. 11).

Atividades frequentemente adultocéntricas®, que efetivamente condicionam e
limitam a livre expressdo, autonomia e a criatividade do bebé/crianca, predominando os
objetivos que o adulto pretende atingir. Vayer e Matos (1990) denominam de atividades
improdutivas, porque prevalecem os fatores resultado ou conformidade, desrespeitando a
maneira de saber, fazer e ser de cada bebé/crianca, reprimindo a sua competéncia inata
de “comunicar através da arte” (Cabral, 2016, p. VI) e “atrapalhando os seus pensamentos
e ideias” (Cabral, 2016, p. 3), ndo havendo lugar para a democracia e para a participacao,
isto €, um desrespeito profundo pela identidade, cultura e direitos das criancas. De acordo
com Samardzic-Markovic (2020) «the old expression “children should be seen and not
heard” suggests that, not that long ago, children’s opinions and wishes were not welcomed
or valued» (p. 7).

O turn-out dos educadores em busca de melhores condicGes de trabalho, faz com
que mudem frequentemente de institui¢do, procurando trabalhar em JI. Ha salas de creche
por onde passam, ao longo do ano, pelo menos trés educadores diferentes (CNE, 2019).

® Adultocentrismo refere-se as decisdes que adultos tomam para e por as criangas, em geral sem consulta-
las, sem lhes dar voz ou sem criar espacos de escuta. Decidir por elas sem considerar o que sentem, o0 que
pensam, o que lhes interessa ou aquilo de que precisam, priva-las, afasta-las ou ndo lhes dar oportunidades
variadas, pressiona-las, forca-las a participar em atividades, compara-las, classifica-las ou colocar sobre
elas muitas expectativas estdo longe de ser parametros para pensar ou possibilitar o seu protagonismo e a
sua participacdo. Ao forcar, obrigar ou influenciar as criangas a participarem em determinadas situacdes,
ou a falarem, ou colocarem aquilo que os adultos gostariam de dizer por elas ou delas ouvir € o oposto de
participacdo (Friedmann, 2020).
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Este facto é problematico em relacdo a vinculacdo e estabilidade relacional de que os
bebés/criangas necessitam.

Na RAM vivencia-se precisamente o oposto, pois para além de ndo haver
diferenca de estatuto entre os educadores que trabalham em creche ou em JI, € explicito
que as alteracdes ao Estatuto da Carreira Docente efetuadas até entdo “visam um maior
rigor e qualidade da funcdo docente no contexto do Sistema Educativo Regional, em prol
da melhoria da qualidade das aprendizagens das criangas e dos alunos e da escola publica
que constituem o cerne das politicas educativas” (Decreto Legislativo Regional n.°
20/2012/M, p. 4866). Nesta Regido, os contextos de EI tém de obedecer a critérios de
qualidade especificos como o racio adulto-crianca, formacdo de educadores e de
assistentes, qualidade dos espacos (qualidade e quantidade dos materiais e equipamentos
adequados e disponiveis para cada faixa etaria), entre outros (Lei n.° 75/2013).

O CNE (2019) alerta para a necessidade de garantir que a avaliacdo da qualidade
e a divulgacdo dos resultados das creches seja levada a cabo pela Inspegdo Geral de
Educacéo (IGE) reforcando as equipas de especialistas na educacao dos 0-6 anos, capazes
de atender as especificidades de cada valéncia. Ao contréario do que acontece na RAM, a
avaliacdo e supervisao das instituicdes existentes é infima e incide normalmente sobre
aspetos técnicos de equipamentos e instalacdes e ndo sobre aspetos pedagdgicos (Tadeu,
2012).

Na RAM, essa avaliacdo e supervisao é realizada através da Inspecdo Regional de
Educacdo (IRE) e visa acompanhar de forma regular, a acdo educativa das escolas,
garantir a qualidade da educacéo das criancas e do ensino dos alunos, numa perspetiva de
educacdo para todos, de direitos humanos e de inclusdo, bem como salvaguardar a
qualidade dos servicos prestados, induzindo procedimentos conducentes ao sucesso
educativo (IRE, 2020; Sardinha, 2011). Nesta perspetiva, a IRE implementou o projeto
Funcionamento dos Estabelecimentos de EPE (que apesar desta denominacao
frequentemente utilizada, se refere também as creches) que teve como finalidade apreciar
as condicOes de instalagdo, equipamento e material didatico, bem como a organizagéo dos
procedimentos educativos e pedagdgicos, a seguranca e a atividade educativa dos
docentes. Com este projeto procurou-se analisar a qualidade dos contextos em EI
considerando os elementos estruturais (condigdes de um contexto) e os elementos do
processo (interacdes entre pessoas e entre estas e 0s materiais), elementos que interagem

dinamicamente (Apéndice 11).
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No que diz respeito a Portugal Continental, a Recomendacéo n.° 3/2011 evidencia
a importancia de existirem profissionais habilitados para trabalharem com criangas dos
0-3 anos, com formacao especializada e especifica para essa faixa etaria, em permanente
investigacdo. Considera que sem investigacdo consistente e prolongada ndo se poderao
garantir as condi¢des de equidade e de exceléncia, fundamentais para este nivel educativo.
Recomenda que se desencadeie uma revisdo do regime de habilitagdo para a docéncia
(Decreto-Lei n.° 79/2014) no sentido de reequilibrar os pesos atribuidos as diversas
disciplinas. A Recomendacdo n.° 3/2011 salienta, também, a importancia de se refletir
nas condicdes de trabalho desses profissionais.

Vasconcelos (2006) salienta que o estatuto dos educadores deve ser respeitado,
sendo urgente reduzir as disparidades nas condi¢des de trabalho e nos salérios entre os
educadores que exercem a sua profissdo nas diferentes valéncias e nos diferentes sistemas
(publico, solidario, privado). Sugere uma revisdo do Estatuto da Carreira Docente, no
sentido de encontrar formas de incentivar os profissionais que trabalham com populagdes
de risco ou isoladas. Propfe também que a formacdo dos educadores seja em torno de
areas ou problemas, usando uma Metodologia de Trabalho por Projeto (MTP), pois dessa
forma os futuros educadores entenderdo o conhecimento disciplinar como instrumento
para uma melhor compreenséo e aprofundamento dos problemas globais. Salienta que as
questBes da ética profissional e da ética do servico publico também se deveriam tornar
centrais na formacao inicial e continua.

Tendo em consideracdo 0 panorama Europeu, constata-se a existéncia de
diferentes niveis de formac&o para os educadores que trabalham em creche:

Em muitos paises Europeus existem diferentes habilitacGes profissionais para

diferentes tipos de contextos e sistemas; o facto de haver, em Portugal, apenas

uma Unica habilitacdo académica e profissional, para contextos de trabalho muito
diversos, com condi¢des e remuneracgédo diferenciadas, criou algum desconforto
na profissdo e tem vindo a dificultar uma clara percecdo da opinido publica do
papel e profissionalidade dos educadores de infancia. (Formosinho & Oliveira-

Formosinho, 2012, p. 54)

De salientar que os educadores vinculados que exercem a sua pratica pedagogica
na funcdo publica tém de fazer formag&o continua, com o minimo de 50 horas, a cada 2
anos. Esta formacdo foi delimitada pelo Estado e pelo Fundo Social Europeu. Os
educadores que trabalham na rede privada e nas IPSS podem também, de forma opcional,
frequentar ac¢Oes de formacdo (Formosinho & Oliveira-Formosinho, 2012).
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Nesse enquadramento, verificam-se mais pontos divergentes nas politicas
educativas e curriculares, para a El, entre a RAM e o Continente Portugués. Na RAM, o
estatuto dos educadores de infancia aplica-se a todos os educadores que exercem a sua
funcdo quer em creche quer em JI, na rede privada, solidaria ou publica, com diferencas
ao nivel das tabelas salariais, por exemplo. A funcgéo publica rege-se por tabela salarial
propria (Decreto Legislativo Regional n.° 20/2012/M), a rede privada rege-se pelo
Contrato Coletivo de Trabalho (Portaria n.° 19/2017), sendo que todos os Infantéarios que
usufruam de um Contrato Programa com a SRECT (Decreto Legislativo Regional n.°
15/2011/M) tém os salarios assegurados pela SRECT (na totalidade ou parcialmente,
consoante o tipo de contrato e acordos de apoio ao funcionamento), bem como apoios
sociais e apoios ao investimento. H4, no entanto, uma situacdo discriminatéria a assinalar
no estatuto dos educadores na RAM: os educadores que trabalham na rede publica e
mudam para a rede privada é-lhes atribuido o escaldo correspondente ao seu tempo de
servico total, em situacdo inversa 0 mesmo so se aplica apés vinculagéo.

Relativamente a disparidade entre salarios e estatutos dos educadores em Portugal,
nas diferentes valéncias de El, o CNE (2011) alerta:

h& que tomar medidas claras de profissionalizacdo do pessoal educativo que

trabalha com esta faixa etaria, fixando os educadores aos seus postos de trabalho

em creche. Uma das medidas fundamentais passa pelo reconhecimento do seu
trabalho como docéncia, ja que eles tém de responder pela qualidade educativa
das rotinas basicas. Portanto, o tempo de servi¢co destes profissionais deve ser
contado como “servigo docente”, com os respectivos direitos, deveres e regalias.

(p. 29)

Estas questdes parecem ser comuns a diversos paises em que impera a conce¢do
de que “quanto menor a crianga, menos exigentes sdo os requisitos de qualifica¢do, mais
baixa a remuneracdo, mais longas as jornadas de trabalho e mais enfraquecidos os
vinculos sindicais” (Bhering et al., 2020, p. 365).

A RAM oferece um vasto leque de formagdes creditadas, nomeadamente através
da Plataforma Interagir (DRE, 2019), formagdes tedrico-praticas essenciais para a
formacéo continua, desenvolvimento profissional e melhoria das préticas educativas, na
sua grande maioria de forma gratuita. De acordo com o Despacho n.° 106/2005, “o
desenvolvimento do Sistema Educativo exige, entre outros requisitos, uma formacéo
continua de educadores e de professores que contribua para a melhoria da qualidade do
ensino e das aprendizagens” (p. 2).
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Em Portugal Continental o Decreto-Lei 22/2014 e o Decreto-Lei 146/2013
abordam a necessidade de formacdo continua dos educadores, no entanto Folque et al.
(2016) alertam:

0 acesso dos docentes a Formacéo Continua esta atualmente dificultado (falta de

financiamento e de dispensa de servi¢o para formacdo), ainda que, apesar do

agravamento das condi¢des laborais, a sua procura, por parte dos/as educadores/as
de infancia, continue a ser grande. Preocupa-nos ainda as dificuldades em fazer
acreditar acdes de formacéo que se centrem em dimensdes da profissdo docente

(DL 240/2001 de 30 de agosto) que vao para além da dimensdo de

desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, como por exemplo o trabalho com

familias e comunidades. (p. 30)

Para além de todas as discrepancias assinaladas no estatuto dos educadores de
infancia, em 2020 a Direcdo Geral de Educacdo (DGE) em colaboragdo com a Agéncia
Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional (ANQEP), aquando do fecho das
escolas devido a pandemia COVID-19, langou uma plataforma estamos on onde foram
publicados recursos para apoiar os docentes na utilizacdo de metodologias de
educacdo/ensino a distancia, que lhes permitissem dar continuidade aos processos
educativos, de ensino e de aprendizagem, disponibilizando uma planificagdo para a EPE
e realgando que “as criancas em idade pré-escolar (dos 3 anos até a idade da escolaridade
obrigatdria) necessitam da atencdo e cuidados dos adultos para se sentirem seguras e
tranquilas” (DGE, 2020), nao havendo qualquer referéncia as criancas dos 0-3 anos.

Mais uma vez, considera-se que & manifesto o desinteresse das politicas
educativas e curriculares nacionais para a creche e para o trabalho dos profissionais que
exercem a sua pratica nesse contexto, ao apelar as novas praticas dos educadores na EPE
e dos professores de niveis de ensino subsequentes e ao ignorar 0s restantes, mesmo numa
situacdo em que se uniram esforcos para apoio (nomeadamente atraves de encontros
webinar) a diferentes niveis. Esta vivéncia gerou muitas dividas e incertezas, para além
do enorme desafio impregnado de mudangas ao nivel mundial, social, pedagogico,
emocional, fisico, académico e ao nivel da saude, onde de forma forgada e repentina os
seres humanos se tiveram de adaptar como pessoas e como profissionais (M. A. Estrela,
2022, dezembro 13). As praticas pedagogicas deixaram de ser presenciais e passaram a
ser a distancia com auxilio das Tecnologias da Informacéo e da Comunicacédo (TIC), num

contacto virtual constante entre bebés/criangas, familias e educadores (Pequito et al.,
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2020), mas que, ainda assim, fez as familias valorizarem o papel dos educadores, sendo
varios os elogios que circulavam nos media.

Na RAM e tendo em conta a concecdo unificada da EI nesta Regido, no Espaco
Professor, inserido no site Ambientes Inovadores de Aprendizagem da SRECT/DRE,
foram publicadas as OrientacOes para a EIl, onde os educadores foram desafiados a
repensarem a sua acao no sentido de fazerem chegar, a cada bebé/crianca/familia, a sua
presenca (SRECT, 2020).

Concluindo, concorda-se com Vilarinho (2013) quando diz:

A acdo dos profissionais e outros agentes que influenciam e implementam as

politicas ao nivel local, ou seja, o contexto da préatica € a arena da recriacdo da

politica através da interpretacdo e apropriacdo feita pelos diferentes atores que
interagem nos contextos a que a politica se dirige, e que ddo corpo a politica em
acdo. A esta recriacdo da politica, ndo sdo alheios as relagdes sociais que se
estabelecem nos contextos a que a politica se dirige, que sdo marcadas pelo
conflito entre leituras divergentes, pela histéria, pelas experiéncias e praticas

estabelecidas nesses contextos. (p. 284)

E notério que a RAM segue um caminho préprio de afastamento da legislacdo
Nacional, no que diz respeito a carreira docente e as politicas educativas e curriculares
para a El. Contudo, garante a intercomunicabilidade de carreiras entre os docentes em
todo o espaco nacional. “O Estatuto da Carreira Docente da Regido Autdnoma da Madeira
surge como um marco importante e uma questdo central, por um lado, do
desenvolvimento e aprofundamento da autonomia e, por outro, da valorizacéo da fungéo
de professor” (Decreto Legislativo Regional n.° 6/2008/M, p. 1227).

Quer na RAM, quer no Continente Portugués as politicas educativas e curriculares
decretadas para a creche, em interface com outras politicas, bem como o0s respetivos
Estatutos da Carreira Docente tém implicacbes em diversos dominios, tais como
mudangas no curriculo, nas pedagogias, na organizacdo e na qualidade dos contextos
pedagdgicos, com repercussdes no desenvolvimento e na aprendizagem dos
bebés/criangas e dos profissionais, na reducdo das desigualdades sociais, na equidade, nas

proprias concegdes de creche, de infancia, de crianga, de educador e de pedagogia.
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Capitulo 11 - Concecdes e Praticas em Creche

1. Concecoes

E inequivoco que as concegdes variam consoante o contexto histdrico-social e,
por esse motivo, sofrem alteracdes ao longo do tempo. N&o séo excegdes as concegdes
abordadas neste estudo e, tendo em consideracdo o explanado nos Capitulos anteriores,
facilmente se percebe que ndo ha uma visdo linear e concreta de cada uma delas, mas sim
diferentes perspetivas, cada uma com a sua validade e respetiva contextualizagéo social,
historica e cultural. Assim, esta investigacdo centra-se em tempos histéricos que se
entrecruzam nas concecdes e que tém em comum o respeito e a valorizacdo dos direitos
das criancas como produtoras de cultura, sujeitos com competéncias' e agentes da sua
propria aprendizagem, desde o nascimento. Nesse sentido, procura-se alcangar uma viséo
geral do que a literatura descreve como concecdes de infancia e de crianca, concecdes de
pedagogia em creche, de educador de infancia e de familias, concecdes de curriculo em
El e de Inovacdo Pedagdgica em EI.

Segundo Trindade (2002), as concecdes podem ser definidas de indole cognitiva
e atuam como um filtro estruturador do sentido que se atribui as coisas, isto é, mediatizam
a relacdo dos sujeitos com a realidade. Também podem ser encaradas como esquemas
tedricos ou de conhecimento que um individuo possui, que lhe permitem interpretar a
realidade que se apresenta e que influenciam a sua acdo. As conce¢des podem basear-se
em juizos e avaliacOes, podem apresentar uma forte componente emocional. Posto isto,

muito do que os educadores fazem depende da forma como concebem, pensam e decidem.

1.1. Concec0es de infancia e de crianga

Abrantes (2006) contextualiza que ‘“na evolucdo cultural e historica da
humanidade, a infancia surge como uma construcdo social movel e mutavel na relacdo
directa com as representagdes que o mundo dos adultos lhes atribui e das producdes
emergentes dessa mesma representacdo” (p. 300). O entendimento da infancia como ciclo
de vida com valor em si mesmo e como base estruturante para os ciclos que o seguem

promove o respeito e a valorizacdo da diversidade entre as criangas como sujeitos

10 As competéncias tém um caracter integrador e mobilizador de um conjunto vasto de conhecimentos, uma
vez adquiridas, ndo se esquecem nem se perdem, podem sim ampliar-se e consolidar-se (por exemplo, andar
de bicicleta). De acordo com Rold&do (2004) ““a cultura € feita das competéncias construidas sobre alguma
coisa (conhecimentos, experiéncias), mas vai muito para além desses elementos e transforma-os em alguma
coisa nossa, actuante, que permanece «em uso»” (p. 21).

80



singulares e entre as diferentes infancias nas diversas sociedades (Bhering et al., 2020).
“Ser crianca e viver a infancia depende muito das referéncias e expectativas da familia,
da escola e da comunidade em que cada uma cresce” (Friedmann, 2020, p. 30). Assim,
ao longo da vida de cada ser humano as suas vivéncias anteriores revestem-se de uma
enorme importancia e revelam a plasticidade cerebral (reprodutora ou memorizadora,
com capacidade de se adaptar e conservar marcas das suas transformagdes), pois ajudam-
no a conhecer o mundo que o rodeia, a criar e a promover habitos permanentes que se
repetem em circunstancias semelhantes (Vygotsky, 2009). Santos (1983) citado por
Castilho e Salgueiro (2005) afirma “o segredo do homem ¢ a propria infancia” (p. 6),
porém o cérebro ndo se limita a conservar ou a reproduzir experiéncias passadas, cria e
reelabora novas normas e concegdes a partir dessas experiéncias (Vygotsky, 2009).

O mundo do bebé tornou-se uma fonte inesgotavel de conhecimentos e de
descobertas sobre a vida, na realidade o bebé é em si mesmo um mundo (Golse, 2007). E
um ser Unico na sua individualidade, com caracteristicas proprias, algumas das quais se
revelam na vida intrauterina, onde é possivel observar-se padrGes de reatividade a
estimulos bastante diferentes e quando o bebé nasce vai continuar a desenvolver-se de
acordo com essas caracteristicas préprias, mas também na interacao relacional profunda
que estabelece com as suas figuras de vinculagdo (Goldschmidt, 2005).

De acordo com Portugal (2001) “o desenvolvimento é possivel a partir de
multiplos percursos, diferentes e igualmente saudaveis” (p. 2). A concecdo de crianga, do
seu desenvolvimento, educacdo e das diversas formas de atendimento, tal como
aprofundado nos Capitulos anteriores, sofreram mudancas significativas ao longo dos
tempos, sendo a crianca e a infancia “construcfes sociais e, desta forma, é tarefa
impossivel a generaliza¢do de uma s6 imagem de crian¢a” (Tomas, 2011, p. 42).

Para Gopnik (2010) “a infancia ¢ uma parte profunda da condi¢gdo humana” (p.
12), por isso ndo poderia existir sem cuidadores, porque é um periodo de desenvolvimento
no qual os bebés/criancas dependem dos adultos. H& uma pluralidade de situacdes,
especificidades e caracteristicas culturais que fazem com que a infancia seja vivida de
forma diferente por todos. Varia de sociedade para sociedade (Balmeés, 2010), varia dentro
de uma comunidade ou mesmo dentro de uma familia. Por esses motivos, Tomas (2011)
afirma que ndo ha uma unica infincia, mas varias infancias e que “a infancia & um caso
paradigmatico de como se constroi uma identidade sobre a condi¢cdo da norma de néo-
cidaddo” (p. 86), sobre a condi¢do de invisibilidade (Monteiro & Araujo, 2020), pois “a
vulnerabilidade da infancia é algo incontornavel. Pela ndo-maturidade e ndo-capacidade
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para se bastar a si propria, € colocada numa situacdo de dependéncia em relacao ao outro,
a quem cabe o seu cuidado. Portanto, pessoa inteira, contudo, fragilmente dependente”
(Abrantes, 2006, p. 300), condicionando o ser crianga, reprime a sua livre iniciativa,
“impedindo-a de experimentar a infancia de fora para dentro, de corpo inteiro” (Abrantes,
2006, p. 301), repercutindo-se na sua auséncia de voz e acdo participada, moldadas pela
acdo do adulto, com reforco do poder deste e subordinagdo das criancas (Friedmann,
2020), tal como ilustra a Figura 10.

Figura 10

Fechado numa casa fortaleza (Tonucci, 2018, p. 44)

TCHAU FILHO!
FIGUE TRANQUILO,
NAO TENHA MEDC,
A MAMAE TRANCOU VOCE
AT DENTRO, ASSIM VOCE
FICA MATS SEGUROQ..

FRATO 95

No inverso emergiu um novo paradigma que considera os bebés/criancas cidadaos
ativos na construgdo de culturas da infancia e dos adultos. Segundo Friedmann (2020)
“pa infancia ocorrem processos de producdo e de reprodugdo cultural, sistemas
simbolicos acionados pelas criancgas, que dao sentido as suas experiéncias” (p. 33). Neste
paradigma, os bebés/criancas sdo atores sociais participativos, que tém o direito a fazer
escolhas informadas, tomar decisGes relativas a organizacdo dos seus quotidianos,
influenciar a tomada de decisfes dos adultos (quando estas lIhe digam respeito). A
valorizagéo das suas agdes e perspetivas constituem meios indispensaveis para atribuir a
infancia o seu espaco social enquanto categoria/grupo social (Tomas, 2011).

E atual a assuncdo do bebé/crianca como sujeito e principal agente da sua
aprendizagem. Sublinha-se o seu papel ativo e a importancia da sua participagdo, bem
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como o direito a infancia emancipada, dignificada e atuante (Monteiro & Aradjo, 2020),
evocando-se a Convengdo dos Direitos da Crianga (1989), concegéo explicita nas OCEPE
(Silva et al., 2016). Porém, Vecchi (2017) alerta para a existéncia de uma cultura da
infancia submersa e torna-la visivel é uma tarefa essencial, para quem trabalha com
bebés/criancas. Discutir a recolocacdo da infancia, historicamente concebida a margem,
para um didlogo com o contemporaneo, exige destacar as varias situacBes que
caracterizam o contexto cultural de cada crianga. As culturas infantis sdo dindmicas e a
sua dinamicidade acontece internamente (por intermédio dos seus sujeitos) e
externamente (a partir do contato com outras culturas). Nesse sentido, ndo ha uma cultura
infantil, h& uma pluralidade de espacos nas diversas sociedades, experiéncias, vivéncias,
modos de ver e de entender (Noronha & Junior, 2019).

A sociologia da infancia destaca a possibilidade de inUmeras infancias e das
multiplas possibilidades contextuais de se ser bebé/crianca. Reconhecer o bebé como
pessoa integral, cidada e sujeito de direitos que sdo indivisiveis e inter complementares,
desde logo, com direito ao respeito e a dignidade (Golse, 2007), supera a historica
fragmentacdo de setores e de servicos, que se repercutia na oferta desarticulada de
educacdo, saude, assisténcia, de demais atencles a vida e ao desenvolvimento (Bhering
et al., 2020). Reconhecer a sua voz é também fundamental para que se possa respeitar 0s
seus direitos de cidadania, obriga a “envolvé-las, informéa-las, consulta-las e ouvi-las
naquilo que sdo decisBes respeitantes a uma parcela importante das suas vidas, dando
assim corpo a concepcdes das criancas como cidadas no presente e ndo como futuros
cidaddos” (M. M. Ferreira, 2004, p. 416).

Completando essa perspetiva, Sarmento et al. (2009) consideram a cidadania
como experiéncia no presente e ndo apenas no futuro, neste sentido, as préaticas de
cidadania implicam uma construgdo participada e cooperada entre bebés/criangas,
familias, educadores e comunidade. Esta questdo do presente, surge debatida na
sociologia da educacao, com foco no bebé/crianca enquanto sujeito de hoje, no aqui e no
agora (M. M. Ferreira, 2004), como parceiro e ndo como objeto da atencdo dos adultos,
nem como reserva do futuro. De acordo com Tardos e Szanto-Feder (2016) “para a
crianca ndo se trata de «preparar o futuro», mas de esgotar as suas possibilidades atuais”
(p. 42), porque “a crianga ¢ uma promessa carregada de presente” (Paco Ibanez, s.d.,
citado por d’Espiney, 2009, p. 11).

Oliveira-Formosinho e Aradjo (2013) alertam para a revelia de imagens centradas
na dependéncia do adulto, nas limitagdes locomotoras e linguisticas dos bebés/criancas,
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que condicionam a sua assuncao enguanto atores sociais, com todas as consequéncias que
dai advém, comprometendo o seu desenvolvimento e aprendizagem.

Importa salientar que de acordo com a Constituicdo Portuguesa (1976), os
bebés/criancas tém direito a protecdo da sociedade e do Estado. Com vista ao seu
desenvolvimento integral a acdo Estatal tem como principios gerais orientadores: a ndo
discriminacgdo; o interesse superior da crianca; o direito a vida, a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento; o respeito pelas opinides das criangas. No artigo n.° 12 da Declaragéo
dos Direitos da Crianca (UNICEF, 2019) esta consagrado que a crianga tem o direito de
exprimir livremente a sua opinido sobre questdes que lhe digam respeito e de ver essa
opinido tomada em consideracdo. ‘“‘Subsistem, porém, dificuldades relacionadas
principalmente com concepgdes culturais acerca do valor da opinido da crianca, bem
como do lugar que esta deve ocupar na hierarquia dos membros da sua familia” (ME,
2000, p. 28). A Constituicdo consagra tambeém o dever do Estado na protecdo da familia
e na cooperagdo com os pais na educacao dos filhos, considerando a parentalidade como
valor social de maior relevancia. “No entanto, subsistem ainda problemas numa sociedade
que, muitas vezes, dando uma visdo romantica ou uma visao idilica da infancia, ndo
reconhece as criangas como actores sociais de pleno direito” (ME, 2000, p. 29).

Esta imagem de bebé/crianca incumbe “uma tendéncia com particular robustez
representacional nos contextos de creche: a de um ceticismo endémico relativamente a
sua competéncia e possibilidades” (Aradjo, 2017, p. 135). Ainda persistem
condicionamentos, no que diz respeito a concecdo de crianca detentora de competéncia
participativa, provocados por representacdes de que o bebé/crianca tém poucas
competéncias nos diversos niveis de desenvolvimento, conduzindo a baixas expectativas
e, até mesmo, a exclusdo (M. Mendonga, 1994).

Em oposicdo, Aradjo e Monteiro (2017), na sua investigacdo no ambito das
pedagogias participativas em creche, referem que ndo é essa a imagem preconizada pelos
educadores, prevalecendo a concecdo de criangca ativa e competente, em que a
competéncia participativa efetiva e o direito a participacéo sdo reconhecidos e associados
ao conhecimento das suas formas particulares de abordar o mundo, de comunicar e de
construir significados. No seguimento dessa percecéo, Dias et al. (2011a) atestam que as
praticas sociais e 0s estudos sobre o cuidado e a educacdo das criangas menores de 6 anos,
em espacos coletivos, vieram testemunhar uma concecao de crianga como grupo social,
estrutural e cultural. Santos (1999) também evidencia que uma nova concegédo de crianca

emergiu, que valoriza, desde o nascimento, a participacdo ativa no contexto social onde
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estd inserida e considera as atividades ludicas, nomeadamente o brincar, como
ferramentas indispensaveis ao desenvolvimento saudavel, pleno, prazeroso e harmonioso.

Atualmente parece prevalecer uma imagem de crianga competente. Esta concecao
é entendida como uma interpretacdo forte e otimista da crianca, que valoriza o contributo
singular que cada uma traz para 0 mundo, ao nascer com extraordinarias potencialidades
que nunca deixardo de surpreender (Malaguzzi, 1993b). Esta é a imagem da crianca rica,
de possibilidades desconhecidas (Moss, 2015), uma crianga nascida com cem linguagens

(Edwards et al., 2008) e com desejo de dar sentido ao mundo.

1.2. Concec0es de pedagogia em creche, de educador de infancia e de familias

Subtil, (in)visivel e implicita, dificilmente percetivel a um olhar ndo conhecedor,
a pedagogia em creche consiste na forma como os educadores estabelecem rela¢des
profundas com os bebés/criancas, fendbmeno amplo que envolve sentimentos, emogoes e
reacOes (Portugal, 1998). Neste enquadramento, Daly e Beloglovsky (2022c¢) destacam
“a necessidade permanente de desenvolver uma pedagogia, que crie um sentimento de
pertenga, apoie as identidades das criangas, transmita alegria e um sentimento de
maravilhamento, e que seja culturalmente responsiva e sustentavel” (p. xi). Essa
pedagogia afirma as identidades culturais das criancas e das suas familias e,
simultaneamente, proporciona aos educadores fundamentos para criar ambientes de
equidade, que refletem a histéria, a linguagem e as tradi¢cdes da comunidade, veiculando
valores culturais como respeito, integridade e crencgas centrais de todas as culturas.

A pedagogia organiza-se em torno dos saberes que se constroem na a¢do situada
(saberes praxiolégicos), em articulacdo com as concecOes tedricas (teorias e saberes) e
com as crengas (concecdes, valores e principios), numa triangulacdo interativa e
constantemente renovada. Partindo deste paradigma, a pedagogia em creche pode ser
entendida como um produto da construcdo social e historica, que esta num continuo
processo de (re)construcdo (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). Assim sendo,
para que essa (re)construcdo ocorra, € necessario ter em conta a propria historia da
pedagogia (abordada no Capitulo I) para recriar e construir novas pedagogias (Oliveira-
Formosinho et al., 2008).

E. Baptista (2019) afirma que “as creches estiveram sempre em grande
desequilibrio em relagdo as reais necessidades” (p. 521). As referéncias historicas
revelam, que ao longo das ultimas décadas, foi construida a ideia de que € possivel

oferecer ao bebé/crianca um atendimento nas instituicdes de El em que prevaleciam duas
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concecdes de servicos. Um atendimento feito em asilos, cuja responsabilidade comecou
por ser assumida por enfermeiras, com preocupacdo meramente assistencial, de prestacao
de cuidados e de satisfacdo das necessidades basicas dos bebés/criancas, onde o foco se
centrava apenas no cuidar e muito especificamente nos cuidados de salde.

Para Dias et al. (2011a), a proposta assistencial nas creches prevaleceu durante
décadas, porque se tratava de atender as necessidades das familias e de relevar para
segundo plano a intencionalidade educativa desses contextos. Para I. Correia (2018),
assiste-se a um movimento que passa da concecdo assistencial e de guarda, para a
concecdo educativa de acolhimento do bebé/crianca e da sua familia (Staccioli, 2021) em
instituicbes com profissionais qualificados com formagé&o apropriada.

A literatura atual indica que cuidar e educar tendem a ser valorizados, de forma
una, e a perspetiva pedagbgica rompe com a perspetiva tradicional centrada na
transmissdo. A pedagogia centra a sua acdo na aprendizagem, na experiéncia continua e
interativa, em que todos os educadores sao cuidadores (cuidar € uma dimenséo sempre
presente na educacdo). Educar e cuidar, na creche, articulam-se e complementam-se “se
realizam num gesto indissociavel de atencdo integral. Cuidando, se educa. Educando, se
cuida. Impossivel um sem o outro” (A. Martins et al., 2015, p. 98). Assim, a creche
constitui um contexto em que o bebé/crianca € atendido ao nivel de um amplo leque de
necessidades, com vista ao seu desenvolvimento holistico, “sem que tal atendimento
descure os desejos da crianca, acedidos através da sintonizacdo com os seus formatos
comunicativos” (Aradjo, 2018, p. 142).

E cada vez mais reconhecido o potencial das creches de qualidade na vida das
criancas e o papel que desempenham como primeira etapa da educacéo (M. A. Estrela,
2010; Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2013). No entanto, a questdo da diviséo da
El, em Portugal Continental, ndo esta resolvida e constitui um motivo de preocupacéo e
de questionamento (M. A. Estrela, 2020b). Ainda em vigor em Portugal Continental, a
Portaria n.° 262/2011 do MTSS define a creche como um “equipamento de natureza
socioeducativa, vocacionado para o apoio a familia e a crianca, destinado a acolher
criangas até aos 3 anos de idade, durante o periodo correspondente ao impedimento dos
pais ou de quem exerca as responsabilidades parentais” (p. 4338). Evidencia assim, uma
concecdo de creche com uma vertente marcadamente social e de apoio as familias que
estdo impedidas de cuidar diretamente dos filhos por motivos profissionais. Apesar dessa
circunstancia, a mesma ndo € impeditiva de praticas de qualidade. Porém, essa concecéao

de creche é redutora e limitada face aos desafios da sociedade atual.
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As creches sdo socialmente construidas pelos diferentes discursos presentes na
sociedade e incorporam concecdes e éticas relacionadas com as concecdes de crianca e
dos seus direitos, com as concecdes de familia e de mulher, que por sua vez, influenciam
as praticas pedagogicas e institucionais. A creche, enquanto contexto pedagogico, € um
contexto de aprendizagem e de significados, possui uma rede de estruturas espaciais, de
linguagens, de instrumentos que favorecem ou inibem a formacao, o desenvolvimento de
experiéncias pessoais e/ou em grupo. S80 contextos onde os bebés/criangas tém
oportunidade de estabelecer relacdes com os pares e com os profissionais. Importa
investir na qualidade dessas relagcdes e dos contextos, de forma a ajuda-los a crescer
enquanto exploradores inatos competentes, curiosos, autbnomos e confiantes (Portugal et
al., 2017).

A creche defendida como um direito das familias, mas acima de tudo como direito
das criancas, parece 0 proximo e grande caminho a ser desbravado no que toca a esta
concegdo por parte das familias, dos profissionais, da comunidade educativa, das politicas
educativas e curriculares.

Apesar desta tendéncia para a unanimidade sobre o papel pedagdgico da creche,
na pratica, as linhas orientadoras coerentes evidenciadas por varios investigadores, em
Portugal, ao longo dos anos (A. Coutinho, 2010; Araujo, 2011; Azevedo, 2011; Barros,
2007; Carvalho, 2005; C. Ferreira, 2016; CNE, 2011; Coelho, 2004; Cr6, 2012; Dias et
al., 2011, 2013, 2014; Eichmann, 2014; Folque, 2016; Formosinho, 2020; I. Correia,
2018; Machado, 2014; M. A. Estrela, 2008; M. Cardoso, 2012; M. T. Ferreira, 2011,
2018; Oliveira-Formosinho, 2011b, 2012, 2016a, 2018; Pereira, 2014; Pinho, 2008, 2015;
Portugal, 1998, 2016; Portugal et al., 2017; Silvério, 2018; Tomas & Lino, 2018;
Vasconcelos, 2005, 2006, 2009, 2012, 2014; Vilarinho, 2004, 2012, 2016) tém pouco
impacto na orientacdo de uma politica educativa e curricular para os 0-3 anos, o que indica
que ainda ha um longo trilho a percorrer.

De acordo com as referéncias bibliograficas mais recentes sobre o tema, a
concecado de pedagogia em creche mais valorizada é a que reconhece “as interagdes como
0 coracdo da Pedagogia” (Fochi, 2019, p. 305), a que respeita 0 tempo e o ritmo do
bebé/crianca, a democracia, os direitos, tem intencionalidade, é promotora de autonomia,
valoriza o brincar e a exploracdo livre, vé o bebé/criangca como pessoa, com agéncia e
como participante ativo. Evidencia ética da relacdo e do cuidado, tem cooperacdo (0
adulto ndo faz para o bebé/crianca, mas com o bebé/crianca) e assegura uma transicao

suave entre familias-bebés/criancas-creche. Tem o foco narelagéo e na interacéo positiva,
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é sensivel e desafiante, desenvolve propostas pedagogicas contextuais, onde se projeta e
organiza o tempo e o ambiente, onde se documenta. A documentacdo pedagdgica
constitui um modo de garantir os direitos da crianga no quotidiano pedagdgico, tendo
também um papel determinante nos processos de desenvolvimento profissional e de
autorregulacédo da fungé@o docente (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2017), constitui
também uma estratégia de didlogo, de mudanca, de partilha e de Inovagdo Pedagdgica
(ME, 2018a, 2018b).

Na creche “as pedagogias explicitas de raiz participativa tém vindo a ser
reconhecidas como relevantes na viabilizacdo da participacdo de criancas e adultos”
(Aratjo & Monteiro, 2017, p. 68). Importa salientar que “o trabalho pedagdgico € o
produto de quem pensamos que a crianga pequena seja” (Dahlberg et al., 2003, p. 75), e
de acordo com Pikler (1969), tentar ensinar a uma crianca algo que ela pode aprender por
si mesma ndo é apenas inutil, mas também prejudicial. Para Pikler e Tardos (2022) o bebé
deve crescer autbnomo, com liberdade de movimentos, dessa forma alcancard cada
competéncia no seu momento certo, é garantia para um desenvolvimento harmonioso. A
concecdo de adulto nesta abordagem € de observador reflexivo na procura de novos
conhecimentos, sem interferir nas explorac6es do bebé.

Destacamos as orientagdes pedagogicas para a creche da Bélgica A pedagogical
framework for childcare for babies and toddlers (Kind & Gezin, 2015), em que nestas é
valorizada a qualidade pedagdgica dos cuidados, na relacdo estreita com 0s
bebés/criancas, familias, profissionais e comunidade, com efeitos positivos a longo prazo
no desenvolvimento holistico dos bebés/criancas.

Nas suas investigacOes, T. Sarmento (2016) conclui que a conce¢do de infancia
(histéria e memorias da propria infancia) esta na base da agdo pedagdgica dos educadores,
sendo que este grupo profissional emergiu de novas conceg¢des sobre a infancia, sobre a
crianca e das expectativas sociais face a educacdo. Assim, a acdo pedagdgica com 0s
bebés/criancas constitui um elemento identitario dos educadores. E na agdo pedagogica
que a dimensdo humana e ética, o conhecimento, a formacdo e a cultura se mobilizam e
articulam, valorizam-se as crencas, 0s pensamentos e as atitudes pessoais dos educadores,
referenciais que sustentam as interacdes que estabelecem com os bebés/criancas e 0s seus
contextos. Isto significa que a identidade profissional decorre da intersec¢éo da historia de
vida de cada um, com os contextos onde desenvolvem a acdo pedagdgica (Goodson, 2008;
Rogers, 2009). E ao longo da sua vida que os educadores aprendem aquilo que é
verdadeiramente essencial: aprendem a sua profissdo (Canario, 2013).
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E de salientar que toda a acdo desenvolvida pelo educador é influenciada pelas
suas proprias leituras e interpretacfes das politicas educativas e curriculares, pelas suas
diversas concecdes, pela sua formacdao, pelos seus saberes praxioldgicos, que evoluem de
acordo com as exigéncias socioculturais, com as politicas e com as vivéncias profissionais
(o trabalho em equipa e a aprendizagem com 0s outros, potenciam as suas competéncias
enquanto comunidade) (Fullan & Hargreaves, 2001). Craveiro (2007) confirma que:

a especificidade da profissdo, ligada a infancia, confere ao desenvolvimento deste

grupo profissional uma particularidade propria que &, entre outras circunstancias,

o resultado das politicas educativas definidas para a infancia e que condicionaram

a histéria da profissdo a diversos niveis, bem como, pela especificidade do sector

onde estes profissionais actuam. (p. 64)

Esta profissionalidade parece também situar-se na confluéncia da ética do cuidar
e do educar em diferentes contextos de El, ndo descurando a histdria da profissao, o
processo de socializagdo e de desenvolvimento profissional. Este Gltimo esté ligado aos
contextos e a aprendizagem pessoal que o educador realiza com base nas suas
experiéncias, nas oportunidades informais vividas nos contextos de El, nas oportunidades
formais de aprendizagem (através da formacao inicial e continua). Esta ligado também a
pesquisa constante de novos saberes, no processo continuo, dindmico e interativo de
desenvolvimento e de aprendizagem ao longo do percurso profissional, “onde as
subjetividades e as intersubjetividades biograficas e profissionais se cruzam com as
disposi¢des do momento e sdo simultaneamente influenciadas e influenciadoras” (Marta
& Lopes, 2014, p. 5346). Nesta perspetiva, pode-se enfatizar uma visdo ecolégica da
aprendizagem profissional.

Assim, ao longo dos tempos, os educadores tém-se confrontado com diferentes
exigéncias em relagdo a pratica pedagogica “em funcgdo da origem e determinacéo social
das instituicfes de atendimento a infancia e das transformacoes historicas nas sociedades
que, por sua vez, provocaram mudancas nas concegdes de infancia e de educacdo de
infancia” (I. Correia, 2018, p. 59).

Perante tantas conce¢des no vasto campo da El, o direito a educagdo dos
bebés/criangas dos 0-3 anos, lamentavelmente, ainda continua por ser reconhecido em
Portugal Continental. Tal como, o reconhecimento dos educadores que trabalham em
creche de igual modo como reconhecem os que trabalham em JI. Os primeiros, face aos
segundos, “contam com uma imagem socialmente deprimida, demasiadas vezes

associada a uma visdo estreita e redutora da sua acdo, centrada numa perspetiva
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assistencialista” (Araajo, 2017, p. 136). Todavia, essa distingdo deveria ser nula,
primeiramente porque a infancia corresponde a um periodo holistico da vida da crianga,
depois porque se a identidade profissional do educador se desenvolve em contextos, em
interacdes, aprendizagens e relacfes diversas da pessoa com e nos seus varios espacos de
vida (profissional, comunitario e familiar). A identidade profissional corresponde a uma
construgéo inter e intrapessoal, conforme se exemplifica na Figura 11. As relagdes
interpessoais, ainda que distintas, ndo podem desligar-se da rede de relacdes e do
respetivo contexto, porque € ai que elas se constituem, enlacam e adquirem todo o
significado (Tavares, 1996).

Figura 11

Dinamica subjacente as relagdes inter e intrapessoais (Tavares, 1996, p. 68)
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Inconsciente

T. Sarmento (2016) afirma:

refletir sobre as identidades profissionais de educadoras de infancia obriga a

analisar um processo de construcdo social, no qual cada uma joga a sua historia

de vida com a histéria de vida do grupo profissional a que pertence, com as

criangas, com as comunidades e com 0s contextos onde se desenvolve a sua agao

educativa, transformando e permitindo-se transformar, nessa teia de interagdes

numa forma propria de ser e de agir. (p. 79)

As concecdes dos educadores acerca da crianga e do processo de aprendizagem,
interferem no quotidiano do contexto de pedagdgico, nas interacdes estabelecidas, nas
propostas pedagdgicas, na organizacdo do tempo, do espaco e do ambiente pedagdgico

(M. A. Estrela, 2020c). Essas concecles estdo intimamente ligadas as vivéncias, as
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praticas e a formacao do educador e ao acesso a determinadas pedagogias historicamente
desenvolvidas (Oliveira-Formosinho & Lino, 2008).

Santos et al. (2015) chegaram a conclusdo de que o estudo das concegles de
infancia configura-se como um fator crucial para a compreensdo das praticas dos
educadores em relacdo a socializacdo da crianca e a promogéo do seu desenvolvimento.
Essas concegOes de infancia séo oriundas das ideias e crengas sociais que os adultos
adquirem através das suas experiéncias socioculturais sobre o desenvolvimento,
acrescentando que, da mesma forma que, os comportamentos parentais se constituem a
partir das crencas elaboradas através das vivéncias e experiéncias sociais e culturais ao
longo das suas vidas, pode-se compreender que os educadores também agem com 0s
bebés/criangas de acordo com as suas ideias e expectativas sobre o desenvolvimento dos
0-6 anos. Day (2004) adita a paixao pela profissao, caracterizando-a como “um guia, uma
forca motivadora que emana da for¢a da emocao” (p. 35), € exercer a acdo pedagodgica
com entusiasmo e de forma inteligente, baseando-se em principios e valores, sem se
resignar ao status quo.

Assim, “o educador, ao assumir determinadas posturas pedagogicas por meio das
quais direciona e da sentido a sua pratica pedagdgica, apoia-se forgcosamente numa
concepgao de educagdo” (Dowbor, 2007, p. 60). A concecdo de creche enquanto contexto
educativo, social e cultural que tem por objetivo maior a promocéao do desenvolvimento
e da aprendizagem dos bebés/criancas, também ¢é relevante para se compreender a
qualidade das praticas. Essa concecdo esta relacionada com a concecdo de ética do
cuidado, que traduz a sensibilidade as necessidades dos outros e o respeito pela sua
individualidade. Reforca-se que a mesma ndo é exclusiva da El, é transversal a qualquer
nivel de educagdo/ensino. Com efeito, e segundo Oliveira-Formosinho e Araujo (2013):

A imagem do educador que trabalha em creche é, também, a imagem de um ser

com agéncia, competente e participativo. Um profissional que, reconhecendo esta

imagem de crianca, desenvolve quotidianamente acdes que a respeitem e honrem.

Que, em contraste com visOes redutoras que O remetem para uma posi¢do

subsidiaria de agente de cuidados, honrem e respeitem a sua imagem enquanto

importante agente educativo. E que, para tal, necessita e tem direito a formacéo
pedagdgica geral e especifica, isto é, referida a natureza muito particular ao

contexto de creche. (p. 14)
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A relacdo familia-criancas-educadores é também determinante para a acéo
pedagdgica. “A criang¢a ndo é mais acolhida sozinha, mas com a sua familia” (Baudelot
et al., 2004, p. 99). Na pratica o educador “incorporara esta compreensio em todas as
interagdes” (Caciro & Correia, 2021, p. 51), o trabalho com as familias torna-se assim
num dos elementos-chave da préatica pedagdgica (Goldschmidt, 2005).

A préatica diariamente partilhada, em parceria, caracterizada pela confianca e
respeito mutuos, num constante dar e receber em didlogos acerca dos processos de
aprendizagem da crianca, abarca um interesse comum e promissor: o bem-estar e a
aprendizagem da crianga (Mata & Pedro, 2021). Para Amante (2015), a relagdo de
cooperacdo com as familias é de maxima importancia considerando a estreita ligacdo do
bebé/crianca ao meio familiar, particularmente nesta fase do desenvolvimento. “Neste
sentido, o estabelecimento de uma rede integrada e alargada de interagdes por parte dos/as
educadores/as, constitui outra caracteristica marcante da sua profissionalidade especifica”
(Amante, 2015, p. 113)

As relacdes sdo fundamentais para os cuidados e para as pedagogias de qualidade.
A construcdo de uma relacdo de confianca com as familias é progressiva, é essencial e
determinante (Post & Hohmann, 2003). O trabalho cooperativo entre familias-educadores
leva o seu tempo e esfor¢o, “o envolvimento dos pais ¢ um tremendo desafio” (Pacheco,
2019, p. 80), pois pode permitir ou inibir a recolha, a troca e a interpretacdo de
informacBes especificas e privilegiadas sobre determinadas acgdes, sentimentos,
preferéncias, interesses e competéncias do bebé/crianca.

As transigdes educativas, e neste caso concreto, entre a familia-creche, podem ser,
dependendo de como sdo vividas e apoiadas, generativas (oportunidade de crescimento e
de aprendizagem) ou degenerativas (ocasido de paragem, regressdo, insucesso). E no
modo de experienciar e de viver as diversas situacdes (por bebés/criancas, familias e
profissionais) que se constroi a pedagogia das transicdes e este constitui um grande
desafio. A experiéncia e as consequéncias das transi¢cées sdo complexas, dependem das
caracteristicas dos bebés/criangas, das familias, dos contextos institucionais, das relacoes
entre a creche-bebés/criancas-familias (Formosinho et al., 2016).

As interacOes, a comunicacdo, as relaces entre os contextos de vida da crianga
sd80 uma construcao progressiva, para tal € fundamental ter em consideracdo, o modelo
ecologico de Bronfenbrenner (1979). De acordo com Goldschmidt (2005), “ao longo do

processo de desenvolvimento a crianca vai construindo o seu mundo interno, a partir
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naturalmente das suas caracteristicas, mas também da forma como vai sendo cuidada e
investida por aqueles que a rodeiam” (p. 212).

Destaca-se que 0s saberes das criangas se constroem a partir dos saberes das suas
familias (Gomes-Pedro, 1995). Assim, uma relacéo aberta e um trabalho em equipa, entre
a creche-familia, séo fundamentais para a educacao dos bebés/criancas, todos beneficiam:

Os educadores crescem na sua capacidade de se conseguirem sintonizar com cada

crianga. Ambos, pais e educadores, ganham mais seguranga nos seus esforgos

mutuos no sentido de facilitarem a transicdo entre a casa e o infantario, e pais e

educadores com diferentes crencas sobre a educacao infantil, os cuidados e as

primeiras aprendizagens muitas vezes alargam a sua percepcao do que é possivel.

Por sua vez, a crianga, ao sentir o elo de ligagéo forte entre os pais e o educador,

reflecte o seu a vontade em relacéo a uns e outros no seu comportamento. (Post &

Hohmann, 2003, p. 329)

Existem algumas linhas orientadoras basicas que contribuem para o sucesso da
parceria familias-educadores, a saber: isomorfismo pedagdgico que integra os direitos das
criancas e dos adultos; reconhecer o papel da separacdo; praticar uma comunicacdo aberta
de compreensao reciproca de didlogo e de escuta; olhar positivo e multidimensional sobre
0 papel de cada um na acdo pedagdgica; centrar-se nos pontos fortes dos pais; utilizar
uma abordagem de resolucdo de problemas aos conflitos; promover o envolvimento
familiar e participacdo diarias, criar oportunidades e solicitacdes a participacdo, sendo a
crianca uma parceira ativa e determinante no modo de participacdo dos pais; tornar a
instituicdo mais capaz de responder as necessidades e expectativas da comunidade
envolvente; respeitar e incluir os saberes (ser e fazer) de cada cultura; planificar e avaliar
em conjunto (Folque et al., 2015; Mata & Pedro, 2021; Oliveira-Formosinho & Aradjo,
2013; Portugal, 1998). O principal objetivo é proporcionar um ambiente caloroso, seguro
e interessante para as familias sentirem confianca ao entregar os seus filhos, assim como
constituir-se uma verdadeira comunidade de aprendizagem, onde todos se apoiam e onde
todos aprendem.

Dessa forma, também as criangas ganham confianga e sentem-se mais a vontade
para recorrer ao adulto de referéncia na auséncia das familias, o que leva a que a crianca
possa adquirir “um centro de estabilidade” (Brazelton & Greenspan, 2002, p. 213) que
perdurara quanto mais longitudinal permanecer essa relacdo de cuidados e de educacéo.

A questdo fulcral incide sobre o equilibrio, isto &, 0 equilibrio que passa pelos sentimentos

93



e espontaneidade dos progenitores e pela capacidade de observar, pela sensibilidade e
pela interagdo do educador (Portugal, 1998).

Apesar das correntes pedagogicas evidenciarem as familias como as primeiras
educadoras das criangas, e ainda que se preconize mais a escuta ativa da crianca,
raramente o diadlogo educador-familia surge mediado pela crianca (Ribeiro, 2002), ou
seja, excecionalmente se transforma no trilogo que se impde as familias e aos educadores,
que em prol de um futuro de sucesso para a crianga decidem aquilo que acham melhor

para ela, negando-lhe o direito a decidir o seu proprio presente.

1.3. Concecdes de curriculo e de Inovacao Pedagogica em El

Tendo em consideragdo que ndo existem Orientagdes Pedagogicas para a Creche
(OPC) ou OPEI e encarando a EI como a primeira etapa da educagdo basica, importa
refletir sobre as conce¢des vigentes acerca de curriculo para criancas dos 0-6 anos.

Ao longo desta investigacdo assumimos a pedagogia em El ao invés de curriculo
devido a historia, contextualizacdo e fundamentacdo de ambos, apresentada no Capitulo
I. No entanto, reconhecemos as diversas perspetivas que reforcam a visdo de curriculo
para 0s 0-6 anos definido, em sentido lato, como o conjunto das aprendizagens,
experiéncias e vivéncias educativas quotidianas em contextos de El (Cardona et al., 2021;
Correia et al., 2021; Fochi, 2021; Gonzalez-Mena & Eyer, 2014; Portugal, 2012, 2017;
Silva et al., 2016; Trindade, 2002).

Considera-se que o trabalho dos educadores deve ter fundamentos comuns e seja
orientado pelos mesmos principios, pois “s6 assim se garante um olhar integrado sobre a
educacdo, com uma logica de aprofundamento continuado e de investimento permanente,
em todas as fases da vida” (Silva et al., 2016) e, nesse sentido, as OCEPE constituem uma
base comum para o desenvolvimento curricular na El, faz sentido identificar quais as
concecdes vigentes neste documento partilhando a visdo de Ferreira e Tomas (2018),

descritas na Tabela 1:
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Tabela 1

OCEPE 2016 - Concecoes de Crianga, Educacdo de Infancia, Curriculo, Pedagogia,

Educador/a de Infancia (Ferreira & Tomaés, 2018, p. 74)

Crianca(s)

“Crianga como sujeito e agente — Ao ser protagonista do seu processo de desenvolvimento e aprendizagem, a
crianga é ouvida e participa nas decisfes que tém influéncia na sua vida e no seu mundo. Este sentimento de
agéncia faz parte da construcéo da sua identidade e autoestima.” (p. 106)

“Este papel ativo da crianga decorre também dos direitos de cidadania, que lhe sao reconhecidos pela Convengao
dos Direitos da Crianga (1989), a saber: o direito de ser consultada e ouvida, de ter acesso a informagéo, a
liberdade de expresséo e de opinido, de tomar decisdes em seu beneficio e do seu ponto de vista ser considerado

(P-9).

Educacéo
de
Infancia

“Apesar de a legislagéo do sistema educativo (LBSE; Lei-Quadro da EPE) incluir apenas a educagéo pré-escolar
a partir dos 3 anos, ndo abrangendo a educagdo em creche, considera-se, de acordo com a Recomendacéo do
Conselho Nacional de Educag@o, que esta ¢ um direito da crianca (...) sdo apresentados fundamentos e principios,
que constituem uma base comum para o desenvolvimento da a¢do pedagogica em creche e em jardim de infancia”
(p-5).

“Dada a importancia das primeiras aprendizagens, ¢ atribuido a EI um papel relevante na promogao de uma maior
igualdade de oportunidades relativamente as condi¢Ges de vida e aprendizagens futuras, sobretudo para as criangas
cuja cultura familiar esta mais distante da cultura escolar” (p. 10).

“No caso da EI, ndo se trata de adotar na creche, com as criangas mais velhas, praticas mais adequadas ao jardim
de infancia (tais como, tempos longos em grande grupo), nem de comecar a fazer no JI atividades consideradas
como caracteristicas do 1.° ciclo. Trata-se antes de proporcionar, em cada fase, as experiéncias e oportunidades
de aprendizagem que permitam a crianga desenvolver as suas potencialidades, fortalecer a sua autoestima,
resiliéncia, autonomia e autocontrolo, criando condi¢Oes favoraveis para que tenha sucesso na etapa seguinte” (p.
97).

Curriculo

“As OCEPE ndo constituem um programa a cumprir, mas sim uma referéncia para construir e gerir o curriculo”
(p- 13).

“Em educagdo de infancia, o curriculo refere-se ao conjunto das interagdes, experiéncias, atividades, rotinas e
acontecimentos planeados e nao planeados que ocorrem num ambiente educativo inclusivo, organizado para
promover o bem-estar, o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas” (p. 106).

Refinam-se as trés areas de Contelido: Formagao Pessoal e Social; Expressdo e Comunicacéo; Conhecimento do
Mundo, pelo desdobramento da Area da Expressdo e Comunicacdo, nos dominios da Educagdo Fisica, da
Educacdo Artistica, da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita e da Matematica; sendo que, por sua vez, o
dominio da Educacdo Artistica inclui os subdominios - Artes Visuais; Jogo Dramatico/Teatro; Musica; Danca
(p.31-96).

Pedagogia

“O tratamento das diferentes areas de contetido baseia-se nos fundamentos e principios comuns a toda a pedagogia
para a educagdo de infancia, pressupondo o desenvolvimento e a aprendizagem como vertentes indissociaveis do
processo educativo e uma construgdo articulada do saber em que as diferentes areas serdo abordadas de forma
integrada e globalizante” (p. 31).

Educador/a
de infancia

“As OCEPE baseiam-se nos objetivos globais pedagégicos definidos pela referida Lei e destinam-se a apoiar a
construcdo e gestdo do curriculo no JI, da responsabilidade de cada educador/a, em colaboragéo com a equipa
educativa do estabelecimento educativo/agrupamento de escolas.” (p. 5).

“Intencionalidade educativa — construir e gerir o curriculo — A agao profissional do/a educador/a caracteriza-se
por uma intencionalidade, que implica uma reflexao sobre as finalidades e sentidos das suas praticas pedagégicas
e 0s modos como organiza a sua agao. Esta reflexdo assenta num ciclo interativo — observar, planear, agir, avaliar
— apoiado em diferentes formas de registo e de documentacéo, que permitem ao/a educador/a tomar decisdes
sobre a pratica e adequé-la as caracteristicas de cada crianca, do grupo e do contexto social em que trabalha. O
desenvolvimento deste processo, com a participagdo de diferentes intervenientes (criancas, outros profissionais,
pais/familias), inclui formas de comunicacéo e estratégias que promovam esse envolvimento e facilitem a
articulacdo entre os diversos contextos de vida da crianga” (p. 5).

Entende-se, assim, que o curriculo em EI inclui a organizacdo do ambiente

educativo: organizagdo da instituicdo, da sala, do grupo, do espago, do tempo, das

relagOes entre os diferentes elementos da comunidade educativa (Silva et al., 2016).

Ao ser planificado, o curriculo reflete concegdes dos seus autores relativamente

a infancia, aos bebés/criancas, a pedagogia, a cultura e espera-se que espelhe a

documentacdo pedagdgica, elaborada pelo educador em determinado contexto, com

determinado grupo de bebés/criancas. Assim sendo, ndo é possivel um padrdo de
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curriculo, mas diversos curriculos, que em diferentes tempos e espacos podem ter lugar.
Importa ter em ateng&o, que, mesmo ndo sendo planificado, o curriculo tem efeito naquilo
que o bebé/crianca aprende. Os saberes que constituem um determinado curriculo
possuem a intencionalidade do educador e das criangas, intencionalidade expressa na acao
reconstrutora das propostas dos adultos e nos espacos/tempos em que constroem as suas
culturas de pares.

Nesse sentido, para Liborio e Pedro (2008) as criancas e os educadores tém
interesses que necessitam encontrar-se, isto €, «o sentido pessoal das situaces de
aprendizagem tem de entrosar-se com actividades “normatizadas” que possibilitam a
apropriacdo de saberes» (p. 13). Para isso, estas autoras defendem que o educador
necessita de: meios que lhe permitam eleger determinados saberes em detrimento de
outros; identificar o sentido pessoal que as criancas atribuem ao que fazem, construindo
uma pratica partilhada entre adultos e criangas; pensar na capacidade das criancas para
construir de forma sistematizada modos de significacdo do mundo que séo distintos dos
modos de interpretagdo dos adultos, o que faz delas detentoras de saberes, de linguagens
e formas de apropriacéo diferentes das dos adultos, mas de forma entrosada com o mundo
e saberes dos adultos. Nesta perspetiva as criancas sdo ativas no processo de construcédo
de conhecimento pessoal e também no coletivo social, que reconstroi criativamente a
cultura dos adultos, agindo a partir dos conteldos dessa cultura, a qual reinventam
(Cabral, 2016; Gandini et al., 2019; M. M. Ferreira, 2004; Reggio Children, 2021; Tomas,
2011).

No curriculo, os saberes, as propostas de atividades e os seus formatos devem ser
abertos as criancas e aos adultos, atores em presenca (Libério & Pedro, 2008), num
determinado contexto de El, transformando o espago pedagogico num espago de encontro
intergeracional. Liborio e Pedro (2008) defendem que as criangas precisam de
oportunidades para trazer os seus saberes para 0os contextos de EIl e os seus modos
preferenciais de aprendizagem devem ser tidos em consideracéo, ndo descurando que:

0s saberes que os adultos veiculam possuem formatos préprios e que as criancas

se apropriam deles recriando-os, reinventando-os, dando-lhes tonalidades infantis

e pessoais. Cabe ao educador compreender como esse processo decorre em cada

crianca individualmente e apoia-la, possibilitando a emergéncia de relagdes

positivas com os saberes. (p. 14)

O curriculo para criangas dos 0-6 anos deverd ser criado tendo em conta as

necessidades e caracteristicas individuais e especificas de cada uma. Numa abordagem
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participativa, ancorada no construcionismo e no socio construtivismo, evidencia-se que
0s bebés/criancas aprendem melhor por eles proprios e/ou com 0s seus pares e quando
tém o apoio dos adultos no desenvolvimento das suas competéncias individuais (Siraj-
Blatchford, 2004). Embora os educadores advoguem uma orientacao centrada na crianca,
“frequentemente séo eles que decidem sobre quais as actividades que presumem ser as
melhores para promover as aprendizagens e actuam como se fossem capazes de
programar e controlar o desenvolvimento individual de cada crianga” (Laevers, 1997,
citado por Portugal, 2000, p. 87).

A resisténcia em considerar como curriculares préticas que ndo se pretende que
constituam modalidades precoces de escolarizagdo, nem de elaboracéo de atividades
modelo/padrdo, nem de modelos tradicionais (Formosinho, 2020; Portugal, 2000),
acrescenta-se o facto de nem sempre as potencialidades das criancas como agentes de
aprendizagem serem consideradas pelos educadores e pelas familias. Porém, tendo em
conta a Figura 12, a referéncia a dimensdo curricular das préxis em EI é relevante “na
medida em que a inexisténcia de um curriculo constitui um fator de ndo estruturagéo e de
marginalidade” (M. A. Estrela, 2008, p. 47). Nesta concecdo de curriculo a crianca é o
sujeito principal, o processo de planificacdo é uma atividade flexivel, interativa e
dindmica, e a avaliacdo apoia o desenvolvimento da educacdo, do curriculo e das
aprendizagens das criancas e educadores, igualmente de forma flexivel e adequada, de
modo que possam evoluir e aprender. “A avaliacdo ndo serve, portanto, para triar (ou
escolher/excluir) as criancas em funcdo do seu grau de adequacdo ao curriculo, mas,
inversamente, para adequar o desenvolvimento do curriculo as necessidades da crianga”
(Cardona et al., 2021, p. 15).

Os documentos institucionais, como o PEE, 0 PCG e o Plano Anual de Atividades
(PAA) deverdo articular-se com outros projetos, constituindo alguns dos tragos que
caraterizam a pratica do educador num contexto de Inovagdo Pedagogica, pressupondo
também que este faca a leitura da propria realidade, identifique problemas, interesses e
necessidades das criancas, bem como o reconhecimento da utilidade dos projetos e planos
de acdo (Pacheco, 2019).
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Figura 12
Modelo Curricular na Educacéo Pré-Escolar (Cardona, 2006, p. 84)
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Qualquer inovacdo implica conhecimento explicito ao nivel dos principios, da
teoria e da ética, por seu lado, esse conhecimento implica um saber praxico (Formosinho,
2013). Inovar em EI depende do reconhecimento da humanidade do bebé/crianca, da sua
agéncia, com todas as suas competéncias e todos os seus direitos. Sendo certo que, 0
direito a El ndo € o direito a uma vaga na creche/Jl. Frequentar a EI € uma condicéo para
interagir, relacionar-se, brincar, descobrir o mundo, expressar pensamentos e emocoes,
num contexto harmonioso e de qualidade, que ancore o desenvolvimento holistico e
ofereca experiéncias enriquecedoras. A El e a valoriza¢ao dos 0-6 anos na aprendizagem
e no desenvolvimento do bebé/crianca tem sido alvo de muito investimento, colocando o
foco na qualidade. Visto que, hd uma relacdo estreita entre contextos de El de elevada

qualidade e as competéncias em desenvolvimento dos bebés/criancas que o0s
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experienciam (Portugal, 2009). Esse investimento reporta a aposta em parcerias sélidas,
em investigacdo a partir da praxis, na formacdo de equipas educativas competentes, na
disseminacéo dos resultados e na partilha do saber, da inovacao e dos recursos resultantes
dos mesmos (Formosinho & Merali, 2016).

A capacidade de inovar é um dos aspetos centrais da formacédo dos educadores,
pois tem um papel fundamental nas mudancas pedagdgicas e na projecdo social da El
(Pacheco, 2019). A investigacdo sobre desenvolvimento profissional demonstra que a
reflex@o sobre a pratica e o conhecimento profissional sdo aspetos cruciais na criacdo de
um ambiente pedagdgico de elevada qualidade, bem como na sustentacdo da Inovagéo
Pedagdgica. Todavia, os processos de Inovagdo Pedagogica ndo sao indiferentes a riscos,
dificuldades, paradoxos e contradi¢des (devido a sua amplitude e complexidade), tensbes
(entre o que é evidenciado e proposto na literatura, nas orientacdes curriculares oficiais e
nas préaticas reais em EI, visto que entre a intencdo e a a¢do vai um longo percurso),
possibilidades e satisfacdes (Sebarroja, 2001). Os educadores podem desejar e assumir
processos de inovagdo, ao implementar mudancas superficiais, e, simultaneamente,
continuar com praticas tradicionais incrementadas (Fino, 2008b). Por isso é importante
aliar atitudes de flexibilidade e de compromisso a vontade de mudanca, assim como a
aceitacdo e aprendizagem com 0s erros e insucessos ao longo deste processo. Um
educador que revele apeténcia para atitudes reflexivas e auto avaliativas (incluindo a
capacidade de pbr em questdo a qualidade da sua praxis e a capacidade de arriscar novas
formas de acdo) sdo dimensdes determinantes no processo de Inovacdo Pedagdgica.
Bento e Portugal (2019) afirmam:

O envolvimento ativo dos educadores de infancia no processo de inovacgao

pedagogica representa uma dimensao-chave para se alcangarem transformacoes

efetivas, importando reconhecer e respeitar as ideias, medos, conhecimentos e

experiéncias previas sobre o que deve ser feito e rejeitar abordagens impositivas

sobre formas de trabalhar em educagdo de infancia. Uma abordagem top-down

corre o risco de fragilizar, a partida, qualquer inten¢do de mudanca. (p. 99)

Fino (2011b) acrescenta que quando as praticas pedagogicas sao deliberadamente
transformadas, h4 uma acdo emancipatéria, que é a que corresponde ao momento da
inovacédo. Para Jonsdottir e Gunnarsdottir (2017) a pedagogia emancipatoria consiste em
modificagdes praticas de ensino/aprendizagem, concebidas e definidas para permitir a
inovacdo e o empreendorismo na educagéo. Esta concecdo permite apoiar os educadores

e as criangas a recriarem a sua propria compreensdo de si mesmos como parte de uma
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comunidade criativa e ativa. A pedagogia emancipatoria sugere que a educacdo € um
processo através do qual a crianga ganha ativamente o dominio de diferentes papéis. Para
0s autores supracitados, aprender é o ato de criar a melhor versao de cada ser humano,
pelo seu proprio poder de acdo e de criatividade.

A inovacdo € por natureza disruptiva, ndo € um movimento de rotura que
permanecera para sempre (Christensen, 2018; Fino 2016a). A inovagdo também pode ser
incremental quando introduz melhoramentos nas solugdes ja existentes. Sendo certo que,
0 maior desafio sera o de conciliar a solidez das praticas de inovacao incremental com o
potencial que as inovacGes disruptivas podem p6r em prética, ao nivel das pedagogias
(Bernardes et al., 2018). Todas as pequenas mudancas quantitativas estdo longe de poder
ser consideradas Inovacdo Pedagdgica. E ndo se pode confundir Inovagdo Pedagdgica no
sentido disruptivo com um sentido meramente incremental (Fino, 2016a).

A Inovacao Pedagogica € uma mudanca de paradigma enquanto rutura, conforme
Kuhn (2009), que visa substituir praticas que ndo servem mais a realidade da sociedade
universalizada, tais como Oech (1999) satiriza “quando as criangas vao para a escola séo
pontos de interrogagdo, quando saem sdo frases feitas” (p. 34). Préticas que tenham
“ferramenta de Inovagdo Pedagogica” (Almada & Sousa, 2017, p. 1716), que pressupde
a valorizacdo da agéncia da criangca e procuram uma rutura com 0S papeéis
tradicionalmente atribuidos aos docentes e as criancas/estudantes, assim:

observar, questionar, flexibilizar e inovar sdo atitudes basicas num atendimento

de qualidade, que ndo se coaduna com uma abordagem baseada no senso comum,

nem com uma abordagem técnica e aplicativa. Envolve, portanto, profissionais
sensiveis, reflexivos e criticos em torno do seu proprio exercicio profissional,
respeitando principios éticos e deontoldgicos e evidenciando abertura para uma

aprendizagem continuada ao longo da vida. (Portugal et al., 2017, p. 27)

Os bebés nascem com inumeras possibilidades e potencialidades que podem ser
facilmente privadas através do sistema educacional. «Na verdade, a crianga pequena corre
0 risco de tornar-se pobre nas maos dos adultos e, em vez de se “desenvolver”, perder
suas habilidades com o passar do tempo» (Dahlberg et al., 2003, p. 72). O sentido da
Inovacdo Pedagogica é, portanto, o da heterodoxia (Fino, 2016a).

Cabral e Alves (2018) desenvolveram um modelo integrado de analise das
condicdes para a Inovacdo Pedagogica e para a melhoria da acdo pedagogica, que embora
tenha sido utilizado no ensino obrigatdrio, podera ser adaptado para a El. O referido
modelo envolve a instituicdo educativa/escola, a liderancga, as politicas educativas, as
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dindmicas de monitorizacgéo e de avaliacdo, nos diferentes niveis de acao e com variaveis-

chave da acdo pedagogica descritas na Figura 13.

Figura 13
Modelo integrado de anélise das condi¢des para a inovacéo pedagogica (Cabral & Alves,
2018, p. 10)
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Impactos ao nivel dos processos de inovagdo pedagdgica e melhoria das aprendizagens

Os educadores ndao podem deixar de primar pela Inovacdo Pedagdgica, para que
pelo menos ao nivel micro, consigam proporcionar aos bebés/criancas, as familias e as
equipas, verdadeiros contextos de Inovacdo Pedagdgica (M. A. Estrela, 2020a). Néao
descurando que a profissionalidade do educador decorre num ambito alargado que
transcende o nivel micro. O desenvolvimento profissional processa-se num contexto
alargado em interligacdo estreita com a realidade. Assim, qualquer pratica que vise a
construcdo da qualidade e da Inovacdo Pedagdgica requer o investimento na formagéao
conducente ao desenvolvimento profissional, entendida como um processo continuo,
apoiado, colaborativo, significativo e contextualizado (Amante, 2015).

A Inovacdo Pedagogica envolve as praticas, ndo deve ser procurada nas reformas
do ensino, nas alteracfes curriculares ou programaticas, embora estas possam facilitar

mudancas qualitativas nas praticas pedagdgicas, sendo certo que:
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a educacdo institucionalizada preserva as praticas tradicionais, encontrando
sempre pretextos para impor a ortodoxia; a Inovacao Pedagdgica ndo é o resultado
da formacdo de professores, ainda que a (boa) formacéo seja determinante; a
Inovacdo Pedagdgica ndo é induzida de fora, mas um processo de dentro, que
implica reflexdo, criatividade e sentido critico e autocritico; a Inovacéao
Pedagdgica, ainda que inspirada ou estimulada por ideias ou movimentos, que
extravasam do dmbito local, é sempre uma opg¢éo individual e local; a Inovagéao
Pedagogica dentro da escola envolve sempre o risco de esbarrar contra o curriculo;
a Inovacdo Pedagogica, nestes dias de desenvolvimento exponencial da ciéncia e
da tecnologia ndo é sindnima de inovacao tecnoldgica. (Fino, 2008a, pp. 278-279)
Concluindo, s6 um educador reflexivo, com pensamento critico e criativo, bem
equipado tedrica e metodologicamente pode desafiar a ortodoxia, criando contextos de
pratica em que os bebés/criancas sejam os protagonistas, onde haja comunidades de
aprendizagem, em que eles sdo participantes ativos em quotidianos dialogantes,
promotores do respeito por todos. A voz dos bebés/criancas na Inovacdo Pedagogica
expressa-se no quotidiano pedagogico, nas propostas e nos projetos desenvolvidos, no
seu envolvimento e participacdo nos mesmos. Assim, ao observa-los e escuta-los, os
educadores compreendem melhor cada um deles, 0 que potencia a mudanca das préaticas
(ao nivel da organizacdo do ambiente, da planificacdo, das interacGes, da gestdo
curricular, das propostas em oferta) e a reconstru¢do da pedagogia da infancia (Pires,
2013). E essa pode ser a inflexdo em direcdo a um novo paradigma de instituicdo
pedagdgica. “J& viram como seria quando os aprendizes estiverem a competir pelo dscar
de melhor ator principal e os professores para o de melhor ator secundério?”” (Fino, 201 1a,

p. 53).

2. Entre a Concecéo e a Ac¢éo

As concecOes anteriormente apresentadas, influenciam sobremaneira toda a agéo
pedagogica com os bebés/criancas, por seu lado “todo o conhecimento pratico, precede a
accgdo e serve-lhe de guia, mas, por sua vez, surge da propria acgéo e (re)produz-se nela”
(Trindade, 2002, p. 40). Isto é, as praticas pedagdgicas sdo multidimensionais, visto que
a oferta pedagdgica assume diversos objetivos, modelos, propostas, bases concetuais,
integra olhares, crencas, valores, sistemas ou diversas correntes tedricas, nem sempre

articulados.
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Sendo a acdo pedagogica um ato tdo complexo, ha perspetivas diversas que
selecionam determinados pontos de vista em detrimento de outros, aspetos parciais,
enfoques alternativos, que espelham e determinam diferentes concec¢des. Na docéncia
cruzam-se a natureza individual, as respetivas concecGes acerca de situacfes concretas e
a concecdo de si mesmos como educadores numa pratica social pedagogica, que é
identificavel apenas através da conduta dos seus praticantes (Formosinho & Machado,
2009).

O proprio desenvolvimento profissional dos educadores varia consoante 0s seus
contextos sistémicos e “¢ uma caminhada que decorre ao longo de todo o ciclo de vida e
envolve crescer, ser, sentir, agir. Um mundo onde a profissionalidade é tdo complexa
exige, com certeza, uma jornada de crescimento e desenvolvimento ao longo do ciclo de
vida” (Oliveira-Formosinho, 201la, p. 134). A acdo do educador possui uma
“racionalidade limitada” (Zabalza, 1994, p. 32), porque responde a forma como capta e
interpreta as situacdes (orientada pelos pensamentos, crencas, teorias) e porque a conexao
entre pensamento e acdo integra componentes afetivas, experienciais e de conhecimento.

A acdo pedagdgica requer tomadas de decisdo imediatas, é complexa e singular,
obrigando o educador a usar a sua personalidade e o habitus!!, mais do que o seu
raciocinio ou modelos. De facto, a pratica pedagdgica “ndo € a concretizacdo de uma
teoria, nem mesmo de regras de ac¢do ou de receitas. Ela € muito mais do que isso, e a
sua propria concretizacdo esta subordinada ao funcionamento do sistema de esquemas

geradores de decises” (Perrenoud, 1993, p. 40).

2.1. A formacéo

O que parece estar entre a concecdo e a acdo pedagogica dos educadores é a
formacdo académica inicial, a formacgdo académica em graus superiores a habilitacdo para
a docéncia, a formacéo especializada, a formacéo continua (apds conclusdo do ciclo de
estudos académicos e a formagdo em contexto de préatica). Segundo Craveiro (2007),
formagéo:

significa a constituicdo e o desenvolvimento de alguém, no plano da preparacdo

para a actividade docente (...) A partir desta Optica, € aceite que o conceito de

formacdo se refere a um processo evolutivo e experiencial que congrega

11 Bordieu (1997) discute o conceito de habitus como uma matriz de atuagdo do individuo que, na maioria
das situacOes quotidianas, age sem refletir sobre seus atos, apenas reproduzindo estruturas anteriormente
bem-sucedidas, ou com recursos suficientes, para responder a uma determinada situacao.
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oportunidades para desenvolver conhecimentos, destrezas e disposicdes que

conduzem a aprendizagem e ao crescimento profissional. (p. 4)

A concecdo de formagéo de Oliveira-Formosinho e Formosinho (2018) enquadra-
se na linha da teoria do desenvolvimento humano, situada no paradigma da complexidade
que estuda a realidade de forma conectada, respeita a natureza holistica e contextual,
integra tempos e contetdos formativos, processos e realiza¢des dos diversos atores.

A énfase dada a formac&o de educadores é preconizada por varios autores, porque
as escolhas feitas a este nivel, afetardo o seu perfil e os contextos de pratica. Ambos
enfrentam escolhas morais e politicas que exigem conhecimentos e fundamentos que
permitam justificar, decidir e agir (Beyer & Liston, 1993; Hinchey, 2008).

A formacéo de educadores constitui um fator estratégico indispensavel para operar
mudancas e Inovacdo Pedagdgica, por extensdo, no dominio das conce¢des de profissao
e de profissionalismo docente. A formacdo e o conhecimento profissional docente
implicam dominio de uma multiplicidade integradora de conhecimentos distintos (aos
niveis pessoal, social, pedagdgico, curricular, do contexto, de desenvolvimento), que se
transformam no saber profissional docente (Pacheco, 2019; Rolddo, 2014). No entanto,
esses conhecimentos ndo se justapdem, mas deverdo ser articulados ao longo do curriculo
de formacdo inicial e na formacdo em contexto (estagios ou pratica profissional) como
eixo estruturante da formacao, agregador de todos 0s outros.

Quanto a formacdo académica inicial, Rolddo (2014) define como um percurso
curricular de aprendizagem desenhado para a construcdo estrutural do perfil do
profissional a formar e para a sustentacao do seu desenvolvimento profissional suportado
por um conhecimento profissional especifico, em interacdo com uma pratica profissional
continuada.

Craveiro (2007) caracteriza a formac&o inicial como o periodo de aquisigdo de
saberes bésicos, de competéncias e de socializacdo na profissdo. Sabe-se que a mesma
varia consoante os paises e, mesmo dentro de um mesmao pais, ndo ha um plano de estudos
obrigatdrio para todas as Universidades Publicas, Privadas, Institutos, Escolas Superiores
ou Politécnicos. Apenas algumas das referidas instituicdes com cursos de formacao ao
nivel da Licenciatura, Mestrado, Pés-Graduagdo, Doutoramento ou P6s-Doutoramento
dispdem de disciplinas/cursos especificos direcionados para a creche, como séo disso

exemplo algumas instituicdes de ensino superior 2. Constata-se que existem algumas

2. UMa (Iniciagdo a Pratica Profissional | — valéncia de creche); Escola Superior de Educagio de Lishoa
(Educac@o em Creche e outros Equipamentos com Criangas dos 0 aos 3 anos); Instituto Piaget (Intervencéo
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ofertas ao nivel da formacao especializada para a creche, contudo nem sempre acessivel
para todos os interessados devido aos horarios, aos valores das propinas e & localizagao.

Vasconcelos e Folque (2020) delinearam linhas de acdo futura no ambito da
alteracdo das politicas educativas para os 0-3 anos, entre elas destaca-se a necessidade de
se efetuar uma revisdo do regime de habilitacdo para a docéncia (Decreto-lei n.° 79/2014),
no sentido de reequilibrar os créditos atribuidos as diversas disciplinas e os que se
destinam a saberes da area de formagdao geral, bem como incrementar pos-graduacées em
Universidades e Politécnicos que capacitem os educadores para o trabalho especifico com
bebés/criancas dos 0-3 anos e assegurem uma permanente investigacdo. De acordo com
Caffari-Viallon (2022) a investigagdo ¢ “muito pouco habitual nos contextos ligados a 1?
infancia, nos quais o adulto estd mais centrado na sua acdo, raramente na reflexdo
pedagdgica e quase nunca na procura de conhecimentos” (p. 7).

A formacdo de docentes é um processo de enorme complexidade, porque esta
intimamente relacionada com mecanismos formais e informais de regulagdo
transnacional e nacional, com as reformas educativas e curriculares (Pacheco, 2019). A
formacdo dos educadores ndo termina na formacao inicial, a formacéo continua e/ou a
formacdo especializada sdo fundamentais no desempenho de praxis de qualidade,
orientam o percurso posterior a formacdo inicial. O desenvolvimento profissional € um
processo de atualizacéo e aperfeicoamento constantes (Craveiro, 2007).

A formacdo transforma os educadores quando estes tém consciéncia da
necessidade de investir nela para dar resposta a realidade praxioldgica (N6voa, 2019).
Investigacgdes, livros e formagdes (nomeadamente, através de associacOes e projetos)
estdo ao alcance de todos os profissionais interessados, independentemente da regido do
pais, 0 que constitui uma mais-valia. Sdo disso exemplo as investigacdes que estdo
disponiveis gratuitamente online, assim como alguns livros disponiveis em sites, como
do ME, os espolios das Universidades, Bibliotecas online. De destacar que através de
diversas plataformas digitais os educadores também podem ter acesso a formacoes
certificadas de qualidade, promovidas pela Associagdo de Profissionais de Educacédo de
Infancia (APEI) e até mesmo por institui¢cbes de ensino superior como a Escola Superior

de Educacdo de Lisboa e a Escola Superior de Educagédo e Ciéncias Sociais de Leiria,

Educativa em Creche); Escola Superior de Educadores de Infancia Maria Ulrich (Pedagogia e Bem-estar
em Creche); Instituto Politécnico ISPGAYA (Intervencdo Educativa em Creche); Instituto Universitario
ISPA (EI - Creche, JI e 1.° CEB); Escola Superior de Educacédo de Paula Frassinetti (Educacdo da Crianca
em Creche).
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entre outras, que durante a pandemia ofereceram gratuitamente encontros, seminarios e
ciclos sobre a creche com diversos investigadores nacionais e internacionais.

Relativamente a formacdo em contexto, ainda existe uma dicotomia patente no
modelo de ensino transmissivo, em que ha um lugar para aprender (teoria) e um lugar
para fazer (pratica), embora haja uma tendéncia para contrariar esse paradigma. Por ndo
serem atividades distintas e ambas terem sublime importancia, as praticas de formacéo
devem ser articuladas com os contextos de trabalho. Emerge cada vez mais o paradigma
de “fazer acontecer as situagdes formativas nas situagdes de trabalho” (Craveiro, 2007, p.
24). Assim, baseando-se na investigacdo praxiologica, a formacdo em contexto é uma
forma emergente de formacdo dos educadores que se situa numa visdo do mundo
democréatica e participativa, numa teoria da educacdo co construtivista (Oliveira-
Formosinho & Formosinho, 2018) e pode ser entendida como uma forma de mediacao
pedagdgica para o desenvolvimento profissional praxiolégico. Orienta-se para a praxis,
“para a acgdo profissional situada que desenvolve praticas que dialogam com a teoria ¢ a
investigacao (o mundo dos saberes), que se sustentam na ética e deontologia profissionais
e que abragam a complexidade do ato educativo” (Oliveira-Formosinho, 2016b, p. 93).
Principia e centra-se nos problemas praxiologicos para a transformacao praxioldgica, ou
seja, centra-se no quotidiano da préxis onde emergem os focos e os propdsitos da
formagdo para a pedagogia da infancia, descartando um “curriculo uniforme pronto-a-
vestir de tamanho nico” (Formosinho, 2007, p. 1).

Vérias investigacOes salientam as vantagens da formacdo em contexto para o
desenvolvimento profissional dos educadores e das equipas, com repercussdo na
aprendizagem dos bebés/criangas (Craveiro, 2007; Lino, 2005; Oliveira-Formosinho,
2016a; Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2001; Pires, 2013). A formacdo em contexto
¢ entendida como um processo permanentemente integrado no quotidiano dos
educadores, € centrada nas préaticas dos profissionais de EIl, em que estes tém uma
participacao ativa na sua propria formacédo. Simultaneamente, faz da instituicdo um lugar
onde emergem as atividades de formacgéo dos seus profissionais, a fim de identificar
problemas, construir solucgdes e definir projetos, apelando a novos modos de pensar, de
produzir o saber e de organizar o trabalho em equipa. Isto €, a andlise reflexiva das
praticas, permite identificar as necessidades de formacao e o desenvolvimento de projetos
de formacdo que integrem educadores, assistentes e formadores num processo

colaborativo e cooperado de construgdo e reconstrucao das praticas (Lino, 2005).
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Ter em conta as necessidades, os problemas e o conhecimento pratico dos
profissionais, é relevante quando se pretende a mudanca da pratica. Sem essa mudanca, a
formacdo continua é ineficaz, porque ndo tem interferéncia sobre a acdo pedagdgica
(Formosinho, 2014). Por outro lado, ter em consideracdo o contexto de pratica no seu
todo, desenvolver uma comunidade de aprendizagem permanente, nas e através das
situacOes profissionais, no quadro da instituicdo, que contemple a dimensé&o individual,
mas também a coletiva e interativa, resulta numa aprendizagem organizacional. O que
facilita a transformacdo das experiéncias vividas no quotidiano profissional em
aprendizagens a partir de um processo auto formativo, encaminhado pela reflexao e pela
pesquisa (Hargreaves, 1998).

De acordo com Dewey (1998) “ninguna experiencia con sentido es posible sin
algin elemento de pensamento” (p. 128). Isto €, através da interligagdo constante entre
teoria-pratica, do envolvimento ativo e reflexivo (individual e em equipa), podera ocorrer
auténticos processos de transformacdo praxiolédgica e de desenvolvimento profissional.
Para Malaguzzi, aderir a uma concecdo tedrica clara e aberta, que garanta coeréncia nas
escolhas dos educadores, aplicacGes praticas e crescimento profissional continuo, €
condicdo central para o sucesso pedagogico (Edwards et al., 1995).

Ferreira e Anjos (2015) defendem que a formacdo pode contribuir
significativamente para a promocdo de um pensamento critico reflexivo na prética
docente, mais comprometido com os contextos e com a acdo pedagogica. «Por isso, é
necessario que os professores se sintam e ajam mais como autores de processos de
transformagao pedagdgica do que como meros destinatarios dos “temas do momento” de
politicas e reformas educacionais» (Ferreira & Anjos, 2015, p. 8).

Pode-se concluir, assim, e de acordo com Kot-Kotecki (2003) que “a vontade de
descobrir novos saberes exige uma reflexdo critica que aproxima as concepgdes tedricas

das experiéncias praticas” (p. 118).

2.2. A praxis como locus da pedagogia

As praticas pedagdgicas em creche revestem-se de grande complexidade, porque
varias dimensdes tém influéncia sobre as mesmas: as politicas educativas e curriculares
(e a auséncia delas); as concecdes; a formacdo; a profissionalidade dos educadores. A
prépria historia e tradicdo da educacdo em Portugal tem uma visdo segmentada do
exercicio da docéncia, 0 que constitui uma das suas vertentes mais complexas que tem

dificultado a construcdo de uma profissionalidade docente. A profissdo docente esta
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exposta a multiplos olhares, a uma diversidade cada vez maior das fungdes que lhe sdo
inerentes, a imprevisibilidade e complexidade da a¢do pedagodgica que obrigam a uma
construcdo de conhecimento praxiol6gico, na ac¢éo situada (Formosinho, 2013).

Assim, tal como exemplifica a Figura 14, a praxis sustenta-se huma acao situada,
fundamentada em saberes e teorias, sustentada por um sistema de crencas e de valores,
imbuida de ética, consciente da complexidade, refletida, documentada, avaliada e
monitorizada. Por seu lado, a praxis € o l6cus da pedagogia, logo, torna-se o lécus para o
desenvolvimento do conhecimento pedagdgico (Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2019).

Figura 14

A triangulacao praxiologica (Oliveira-Formosinho, 2008, p. 14)

Crengas e valores

Praxis

Ac0es praticas Saberes e teorias

A pedagogia produz uma rutura na perspetiva transmissiva de ensino. Contextos
pedagOgicos permitem o encontro de culturas, onde o bebé/crianca, em colaboragdo com
0s pares e com o educador, cresce no seu proprio caminho de aprendizagem em progresso,
numa perspetiva holistica e relacional. Segundo Vecchi (2021) “durante o processo de
conhecimento, ha continuos empréstimos de conhecimento, de hipoteses e pontos de vista
entre criangas” (p. VII). Deste modo, as criancas partilham ideias, em grupo tornam-se
conscientes de como construir um lugar onde as ideias séo renovadas e “mais do que
oferecer apoio e mediagdo as criancas, o educador que sabe escutar, observar, documentar
e interpretar esses processos realizara seu proprio potencial como aprendiz” (Rinaldi,
2021, p. 1X). Isto envolve, considerar o bebé/crianga na sua totalidade, com madaltiplas

linguagens expressivas, comunicativas e cognitivas (Edwards et al., 2008).
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2.3. Praticas reflexivas e Inovacdo Pedagdgica

A experiéncia préatica ndo é suficiente para a qualidade da acdo pedagdgica. Ha
que a submeter a autocritica, a analise, a interrogacao, ao olhar do outro, isto €, a reflexao
que proporcione uma compreensdo profunda da pratica de cada educador. Assim, “a
reflexdo também ¢ experiéncia” (Sebarroja, 2001, p. 131), € uma dimensao estruturante
das préaticas inovadoras, da constru¢do da identidade docente, do desenvolvimento
pessoal e profissional, na construcdo social e cultural de saberes (A. Silva, 2002).

Pires (2013), na sua investigacdo, concluiu que a reflexdo constitui um momento
de desvelar a realidade e, simultaneamente, como meio de interrogacao partilhada e como
alicerce de entrada na Inovacdo Pedagbgica. A atitude de questionamento critico e
reflexivo sobre o ritualizado e naturalizado induz na procura dos aspetos que dao sentido
as praticas. Portanto, o educador detém um capital profissional que inclui o dominio de
competéncias, conce¢des, crencas, valores e vivéncias, que sao a base das suas decisdes
ao nivel da sua préatica (Hargreaves, 1998). De acordo com Dewey (1998) “el pensar es
asi equivalente a hacer explicito en nuestra experiencia el elemento inteligente” (p. 129).

O educador decide em contexto, o que implica um dominio de uma multiplicidade
de conhecimentos que se transformam no saber profissional. Assim, cada educador
transporta em si saberes que influenciardo o seu quotidiano pedagoégico. O caminho para
a transformacdo desse quotidiano ocorrera através da formacdo, da documentacdo
pedagdgica, da reflexdo e da avaliacdo, ambicionando-se uma praxis de ética, situada em
dialogo com as teorias e as crencas, os valores e os principios (Oliveira-Formosinho &
Formosinho, 2001). Freire (2002) diz que na formacdo permanente dos educadores, 0
momento fundamental é o da reflexo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso
tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de aproximar-se da epistemologia da préatica.
«A pedagogia € vista como um “espago ambiguo”, ndo de “um-entre-dois” (a teoria e a
pratica), mas de “um-entre-trés” (agoes, teorias e crengas), em uma triangulacao interativa
e constantemente renovada» (Oliveira-Formosinho & Pascal, 2019).

Sé através de uma pratica reflexiva, a que Dewey (1998) contrapde com “lo
opuesto a la accion reflexiva es, una vez mas, la rutina y la conducta caprichosa” (p. 129),
e de monitorizagdo dos processos de aprendizagem, atraves da observacéo, do registo e
da reflexdo € que se conseguira modificar concecdes, habitos e praticas enraizadas. Sendo
esta uma tarefa critica e decisiva, que exige tempo, persisténcia e desconstrucao,

abordagens integradas e com sentido para os protagonistas da mudanca, os educadores,
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«que envolve humildade e disposicdo para se colocar em causa e para ousar sair da sua
“zona de conforto”» (Bento & Portugal, 2016, p. 89). O desejo de transformacéo e
consequentemente de inovacdo implica a convocagdo do conhecimento explicito
(principios, teoria, ética) e pressupde a desconstrucdo do conhecimento implicito (prético,
rotineiro), como alavanca de mudanca (Formosinho, 2014).

Sebarroja (2001) defende que a formacdo continua também tem um papel
determinante a esse nivel, considerando que a mais estruturante e frutifera é a que se
aprende a partir da reflexdo sobre as praticas inovadoras, porque obriga a modificar
procedimentos automaticos interiorizados e 0s posicionamentos originarios sobre as
concecdes de aprendizagem, onde a vivéncia provoca reflexdo e, por sua vez, apoia-se na
vivéncia e comporta uma mudanca pessoal, ideoldgica e profissional.

Schon (1983) trouxe uma concec¢do de acdo como uma acdo auténoma e refletida
pela qual o profissional € completamente responsavel, ou seja, atraves da reflexdo na acao
constroi conhecimento, ndo se aprisiona a incompletude do conhecimento cientifico
legado, por seu lado, este deve ser contrastado com o conhecimento emergente da propria
pratica e das situacBes vivenciadas. Schon criou abordagem epistemoldgica para a
construcdo do conhecimento, que valoriza a identidade propria de cada profissional, como
ser auténomo, com sentido de autoria (faz, age, reflete, analisa, erra, corrige),
denominando de “Reflection-in-Action” (Schoén, 1983, p. ix). Porém se passada a acao
essa reflexdo for realizada em grupo, outras perspetivas podem ser acrescentadas a
mesma, devido as diferentes focagens e pontos de vista de cada elemento. H& entdo um
conhecimento emergente neste processo reflexivo “know-how is in the action” (Schon,
1983, p. 50), uma nova forma de transformar e de desenvolver os profissionais e 0s
contextos a que Schon designa por “learning by doing” (Schon, 1983, p. 54).

Oliveira-Formosinho (2008) acrescenta “ser profissional reflexivo é fecundar,
antes, durante e depois da acdo, as praticas nas teorias e nos valores, interrogar para
ressignificar o ja feito em nome da reflexdo que constantemente o reinstitui” (p. 14).
Portanto, uma pratica pedagogica qualitativamente superior, com coeréncia entre 0
definido oficialmente, os fundamentos e a acdo quotidiana do educador, requer
conhecimentos especificos, observagcdo fundamentada, planificacdo apropriada,
documentacdo pedagogica que espelhe os processos de aprendizagem de cada
bebé/crianca e do préprio educador, mais concentrado na organizacao da oportunidade de
aprendizagem, do que em alcancgar resultados. Embora Dewey (1998) alerte para “la

reflexion implica también preocupacion por el resultado” (p. 130). O educador reflexivo
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interroga-se e reflete permanentemente sobre a adequacdo, a funcionalidade, as
potencialidades e as finalidades pedagodgicas dos espacos e dos materiais (Portugal,
2012). Bento e Portugal (2016) sublinham que “a reflexdo sobre as praticas e 0s
conhecimentos pedagdgicos é a principal forma de sustentar um trabalho docente de
elevada qualidade, apoiando processos de inovacdo, capazes de perdurar para além dos
momentos de entusiasmo inicial” (p. 89).

A transformacdo e a inovagdo das préaticas pedagogicas exigem, por parte do
educador, atitude critica, avaliativa e reflexiva sobre a realidade, procurando contribuir
para a dissolucdo de contradi¢bes entre discursos e praticas e potenciar mudancas
sustentaveis nos contextos. O questionamento permanente, aliado & disposic¢éo para sair
da sua zona de conforto, arriscar novas formas de pensar e de agir, questionar
individualmente e em equipa as experiéncias vividas, as praticas, as crencas, os valores,
as concec0es, constituem momentos de reflexdo e de avaliacdo partilhados que potenciam
a melhoria das praxis. Para este processo é importante que os profissionais se sintam
escutados, compreendidos e valorizados nos seus conhecimentos e experiéncias,
encarando-se a necessidade de mudanca como algo positivo e natural no processo de
desenvolvimento profissional. Este processo pressupde também a concec¢do de processos
formativos que ajudem os profissionais a transformar as praticas enraizadas. A
sincronizacdo de todo este processo contribui para o desenvolvimento de um sentido de
equipa e de consenso em torno da Inovacdo Pedagogica desejada (Bento & Portugal,
2019).

Ponzio e Pacheco (2018) dizem ser possivel “concretizar uma praxis formativa
transformadora, no chio da escola, integrando agdo e reflexdo” (p. 33). E possivel, ao
nivel micro, criar contextos de Inovagdo Pedagogica a partir de uma equipa pedagogica
reflexiva, empenhada e que assuma esse compromisso (Formosinho, 2014), em que 0s
educadores ndo sdo objeto da mudanca, mas antes agentes de mudanca e de melhoria da
sociedade (Fullan, 2002).

Posto isto, a Inovacdo Pedagdgica passara pela qualidade da oferta pedagdgica
(M. A. Estrela, 2007), pela autenticidade e responsividade das relagdes estabelecidas, pela
ética do cuidado, pelo respeito pelos direitos das criancas e das suas familias, pela
concecdo de crianca agente e co construtora da sua aprendizagem, pelo conhecimento e
documentacao contextual da aprendizagem do bebé/crianca e do educador, pelo trabalho
cooperativo entre toda a comunidade educativa, pela capacidade de reflexdo e de mudanca
das praticas pedagogicas. Nestas, o educador tem a oportunidade de criar e proporcionar
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um contexto de pedagogia da escuta®®. Isto ¢, escutar as diferencas, aceitar a mudanca,
escutar o que é gerado da relacdo e da interagdo, e isso, significa renunciar as verdades
que sdo propostas como absolutas, procurar as duvidas e, desta forma, o educador oferece
a si mesmo maiores possibilidades de mudanca, sem se sentir dividido (Friedmann, 2000;
Parente, 2012; Reggio Children, 2014, 2021). “Impulsionar mudancas complexas e
duradoiras, que envolvem questionamento de concecdes, crencgas e praticas muitas vezes
cristalizadas, é uma tarefa ardua, que apesar da dificuldade se assume como dever ético,

distante da atitude fatalista e desistente” (Bento & Portugal, 2016, p. 89).

13 «Aprender a escutar, a ver, a observar e a interpretar as agdes, 0s pensamentos, as légicas interrogativas
e construtivas das criancas nos permite aprender a arte de estar e conversar com elas, entender quais
processos e procedimentos escolhem para ganhar afeto e conhecimentos. Portanto, aos educadores compete
a responsabilidade de projetar e de construir contextos que apoiem esses processos e procedimentos, que
favorecam as relagdes, os empréstimos de competéncias, as expectativas, as imitagdes e os “contagios”.
Quais maravilhas e ocasides podem fazer surgir uma secdo da creche completamente transformada?»
(Reggio Children, 2014, p. 23).
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Capitulo IV - A Creche Lugar de Ser, de Sentir e de Viver

Os bebés sdo comunicativos e tém um forte impulso para interagir e explorar. A
sincronia das interagbes, nomeadamente, bebé-adulto cuidador, de responderem
adequada e sensivelmente aos estados mental e emocional um do outro, denomina-se de
regulacdo muatua (Papalia et al., 2009), isto €, numa interacdo de qualidade, os
bebés/criancas e os adultos estdo em sintonia, num encontro afetivo e cognitivo, em que
reconhecem os pontos de vista uns dos outros e a partir dai criam interesses comuns e
constroem significados partilhados (Folque, 2018).

O bebé vai constituindo a imagem do seu corpo nas interagcbes com 0s outros, que
o significam culturalmente. A vivéncia do quotidiano com outros bebés, criancas e
adultos, que estabelecem interacGes através do toque, do olhar, das relagdes afetivas e
sustentadoras, oferece sinais acerca do bebé/crianca nas suas relacbes de
interdependéncia/autonomia. Nesse intercambio relacional vao-se “construindo vinculos
e, aos poucos, percebendo o quanto o mundo é um lugar interessante para viver. A crianca
torna-se a cada dia mais disposta para explorar seu corpo e seu entorno, com ousadia e
vivacidade, aprendendo com as proprias experiéncias” (Barbosa & Quadro, 2017, p. 49).

Assim, o bebé desde que nasce € sinestésico - movimenta-se, explora com 0s
sentidos e, com a sua acdo, exprime através do corpo os seus desejos, emocoes,
sentimentos e inquietagdes. Sendo a relacdo interativa entre ele e 0 meio que “define
organicas, processos e intensidades reveladoras da perce¢do dos mundos socio fisicos das
criancas ¢ da sua agdo” (Neto & Lopes, 2018, p. 11). A brincar - leia-se a viver - 0
bebé/crianca emaranha-se num espago, num tempo, no corpo, nos materiais, nas relacdes
e em significados que co emergem como um todo e sdo interativamente reconfigurados.
Isto €, tempo, espaco e oportunidades para explorar e desenvolver ideias acerca do mundo
e para extrairem delas um significado (Heal & Cook, 2004), para otimizar as
competéncias praticadas, tanto fisicas quanto mentais, repetidas tantas vezes quantas
forem necessérias para a confianga e o dominio (Moyles, 2002).

Santos (1999) afirma: “ndo ha atividade mais completa do que o BRINCAR” (p.
7). Para Bento, et al. (2019) é no brincar, atividade livre, que “o impeto exploratorio,
natural e intrinseco a todas as criancas, ganha espaco de agdo. Se observarmos uma
crianga que brinca, percebemos que brincar faz parte dela. A forma entusiéstica e

concentrada como brinca indica o valor altamente significativo da experiéncia” (p. 16).
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O corpo da crianca sente, pensa, fala, expressa e comunica. Assim, ndo ha
aprendizagem que néo passe pela exploracgéo, pelo brincar, pelo corpo, pelo togue, pelos
afetos e pelas emocBes. O bebé/crianca aprende com 0 corpo inteiro, corpo e mente

sempre unidos, jamais inseparaveis (Barbosa & Quadros, 2017; Dowbor, 2007).

1. A Pedagogia das Relagdes na Creche

A relacdo pedagdgica com os bebés/criancas constrdi-se no quotidiano da prética
pedagdgica e € nessa relacdo que educador-bebés/criancas, mediados pelo que querem
aprender, descobrir e explorar, experienciam-se como pessoas que pensam, sentem,
sonham e desejam (Dowbor, 2007).

A Dbase da pedagogia sdo as relagdes e no &mago da pedagogia, educacdo e
cuidados em creche estd o primado das relacbes (Portugal, 2011). Ao viver em
comunidade, estabelecem-se relacdes e interacdes fulcrais para o desenvolvimento e para
a aprendizagem. E a partir da concegdo que se tem de bebés/criangas que se construi 0s
sistemas de relagcdo com eles, ndo descurando que “a relagao humana é uma relagéo bi-
univoca. Somos sempre parte dela” (Niza, 2005, p. 159). E desejavel que todas as relagdes
se desenvolvam a partir de uma série de interacdes que sejam Respeitosas, positivamente
Reativas e Reciprocas — 0s trés Rs da educacdo e dos cuidados com bebés/criancas
(Gonzalez-Mena & Eyer, 2014). E a qualidade das interacbes adulto-bebé/crianca que
diferencia o ensino tradicional da pedagogia. Segundo Fochi (2020):

Pensar na relacdo do adulto com as criancas, compreendendo a interacdo como a

centralidade da acdo pedagdgica, ndo apenas reposiciona os papéis das criancas e

dos adultos (...), mas muda uma dada visdao de mundo e de conhecimento que se

coloca mais aberta e receptiva as imprevisibilidades, a negociacdo e a

participacéo. (p. 14)

Nas perspetivas interacionista, humanista, emancipatoria, dialogica, democratica,
participativa e socio construtivista do desenvolvimento e da aprendizagem, cada
bebé/crianca tem a oportunidade de realizar plenamente as suas potencialidades e
competéncias (Staccioli, 2021). Neste enquadramento, valoriza-se que “o
desenvolvimento comeca antes do nascimento e que 0s primeiros anos de vida séo
cruciais nesse desenvolvimento, mas para o potencializar o individuo tem de realizar
experiéncias — aprendizagem — num meio que também é cultura e que ele préprio
modifica” (Cro, 2001, p. 21), assim o desenvolvimento e a aprendizagem resultam da

interacdo continua entre bebés/criangas-adultos-cultura(s).
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“A pedagogia sempre valorizou a interacao, dando-lhe, até, um lugar de honra”
(Oliveira-Formosinho & Araujo, 2013, p. 24). Na creche, a pedagogia ganha destaque
nos momentos de cuidado, porque sdéo momentos maximos da aprendizagem afetiva, que
dao seguranca para que o bebé/crianca explore outras relacdes e objetos. Durante o
primeiro ano de vida, o bebé estd dependente do adulto para todos os cuidados de que
necessita e é neste periodo que desenvolve a sua competéncia de regulagdo perante 0s
estimulos sensoriais a que esté sujeito. Urge refletir, entdo, no impacto que os cuidadores
tém na propria percecdo do bebe acerca do que é o mundo e do que é viver, sobre como
se constréi um compromisso por meio das relacdes estabelecidas na a¢do pedagdgica.

Para Dowbor (2007) “educar é ousar ter coragem, amorosidade e generosidade de
marcar o corpo do outro. O ato de educar &, nesse sentido, tarefa muito complexa ja que
estamos lidando com gente de carne e 0sso” (p. 71), quem educa pode fazer a diferenca
entre “deixar rastro e deixar marca” (p. 71). A primeira, inserida numa concec¢do
autoritaria da educagdo e numa concecao de crianga como recetaculo vazio e sem agéncia,
caracterizada pela invasdo do corpo do outro, como se o corpo deste fosse propriedade
daquele que educa, reprimindo a autonomia e a participacdo ativa. Na segunda, inserida
numa concecao democratica da educacao, de forma clara e consciente, o educador marca
o corpo do outro sabendo que o corpo deste ndo lhe pertence, que tem vida prdpria,
valorizando e escutando a voz do sujeito. Esta postura dialdgica, assumida pelo educador
na relacdo com o bebé/crianca, possibilita que ambos se desenvolvam na construcdo de
um vinculo pedagogico respeitoso e cria espago para que cada um se mostre como
realmente é.

As préprias Orientagdes Pedagogicas (OP) 0-3 anos (Portugal et al., 2017)
enaltecem:

tudo passa pelo corpo — desenvoltura motora, relacdo, cognicao, emocéo, salde e

bem-estar. Todos 0s gestos quotidianos, alimentacdo, sono, muda de fraldas,

colos, aconchego, brincadeiras, implicam contacto. As criangas sentem,
aprendem, comunicam e interpretam através do seu corpo. A delicadeza do gesto,

0 tom de voz, o conforto do colo do adulto, tudo é mensagem — mensagem que

confere segurancga ou, perante brusquidao, rispidez ou indiferenca, mensagem que

desorganiza. (p. 5)

Consoante o bebé desenvolve as suas competéncias sensoriomotoras,
progressivamente participa de forma mais ativa e autbnoma nos momentos de cuidado,

sendo que as rotinas de cuidados pessoais proporcionam excelentes oportunidades para o
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bebé participar e antecipar o proximo passo (Serrano, 2018), momentos esses a que Fochi
(2015) denomina de atividades de atengéo pessoal, pois envolvem a atengéo do adulto no
respeito pelo tempo dos bebés/criancas e na sua participacdo. Pedagogicamente estes sdo
momentos intimos, plenos de comunicacéo, que reforcam as relagdes e as interacdes, 0S
lacos afetivos entre bebés/criancas e adultos e, por isso, devem ser valorizados e nao
secundarizados, como afirmam Goldschmied e Jackson (2007):

A intimidade pessoal é um elemento que muitas vezes falta em qualquer tipo de

ambiente institucional, mas para criancas pequenas ele tem implicacfes ainda

mais sérias. Grande parte da comunicacdo subtil de criancas que ainda néo
adquiriram pleno dominio da linguagem vem por meio do toque e do manuseio.

(p. 58)

Assim sendo, “ser bebé ¢é ser Pessoa, por inteiro” (Gomes-Pedro, 2017, p. 65), ndo
é ser considerado um objeto de cuidado, mas uma pessoa que tem influéncia sobre os
acontecimentos e que estabelece relacoes (Falk, 2016), as quais devem ser vividas com
tempo de qualidade, tempo de efetiva presenca, tempo de atengdo plena. “Ser-se Pessoa
desde que se ¢ bebé responsabiliza, cada vez mais, as «Pessoas Grandes»” (Gomes-Pedro,
2017, p. 65). Portanto, a pedagogia na creche engloba os cuidados e a educacdo como
aspetos intrinsecos e indissociaveis (Didonet, 2002), que tém de garantir respostas de
qualidade as necessidades do bebé/crianca (seguranca fisica, psicoldgica, afetiva,
relacional, de desenvolvimento e de aprendizagem), tendo também em consideracéo as
necessidades e expectativas das familias.

Posto isto, a creche tem a missdo de acolher, de ser lugar de encontro e com
abertura para 0 novo, o original, o criativo, o imprevisivel e que, nessa missao de acolher
dé resposta as caracteristicas, necessidades e potencialidades dos bebés/criangas como
seres Gnicos e irrepetiveis. Assim como, comunicar as narrativas das vivéncias
quotidianas de cada bebé/crianca e do grupo com grande responsabilidade, que envolve
compromisso e ética, e contribui para tornar visivel determinadas conce¢des de crianga,
de educador e de creche (Pinazza & Fochi, 2018a).

Davies (2020) formula: “momento de cuidar = momentos de conexao” (p. 150),
momentos que propiciam sorrisos, 0 contacto visual, didlogos, a escuta e que permitem
mostrar e sentir formas respeitadoras de tocar, de dar e de receber. Os momentos de
cuidados ao centrarem-se no bebé/crianca fortalecem ou ndo a qualidade da relacédo e da

interacdo, o elo de ligagdo entre o bebé/crianca-educador, bem como a confianca e a
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seguranca por parte do bebé/crianca, que constrdi a sua imagem a partir da forma como é
tratado, tocado, como Ihe falam, olham, respeitam.

As pedagogias participativas “assumem unanimemente a importancia da interagao
adulto-crianca em creche, considerando-a a dimensdo pedagogica nuclear neste contexto”
(Araujo, 2013, p. 44). Falk (2010) reforca esta dimensao ao afirmar “como é diferente a
imagem do mundo que uma crianga recebe quando maos silenciosas, pacientes,
cuidadosas e ainda seguras e resolutas cuidam dela; e como parece ser diferente 0 mundo

quando essas maos sdo impacientes, rudes, apressadas, inquietas e nervosas” (p. 11).

2. Fortalecer a Pedagogia na Creche

Os primeiros anos sdo fundamentais para o desenvolvimento dos bebés/criancas,
tal como varios estudos ao nivel da psicologia, sociologia e das neurociéncias vieram
comprovar “nos primeiros anos de vida, o cérebro do bebé tem cem bilhdes de neurdnios
e faz aproximadamente um milhdo de novas conexdes neurais (também conhecidas por
sinapses) por segundo” (Brites, 2020, p. 18). O educador tem entdo um papel chave,
conforme a Figura 15, a sua acdo deve ser intelectualmente desafiante, sensivel a cada
bebé/crianca e promotora do desenvolvimento holistico de cada um, assegurando a
qualidade do ambiente fisico e social, otimizando aprendizagens concretas e
significativas através da exploracdo variada de objetos, materiais, ideias e emoces, sendo
certo que o brincar e o impeto exploratério serdo a condi¢do sin qua non para a

aprendizagem — “Brinco, logo existo” (Brites, 2020, p. 18).
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Figura 15
Do brincar ao aprender (M. Cardoso, 2012, p. 317)
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Brincar é designado por Gopnik (2010) designa como “a imagem de marca da
infancia. E a manifestacdo viva, visivel, da imaginacio e da aprendizagem em marcha
(...) as brincadeiras sdo representacoes, tal como os romances, as pinturas e as cangdes”
(p. 25). Brincar € também um direito das criancas e é a forma de expressao cultural infantil
(Tomas & Ferreira, 2019). Bento et al. (2019) afirmam:

Quando brincam, as criangas fazem descobertas, expressam-se, mobilizam

conhecimentos, pensam e resolvem problemas em contexto significativo. Atuando

no seu proprio nivel de desenvolvimento e de desafio, ddo asas a sua curiosidade

e imaginacéo e aprendem por ensaio e erro, sem medo de falhar. (p. 16)

Na perspetiva de Liborio e Portugal (2006), se a crianca é um ser em
desenvolvimento e crescimento, a fungdo da creche serd a de criar condigfes para que
esse desenvolvimento ocorra de forma holistica e que seja maximizado em todas as suas

potencialidades. “Brincar € a atividade natural da iniciativa da crianca que revela a sua
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forma holistica de aprender” (Silva et al., 2016, p. 10). Assim, na EI, é vital que as
“criancas explorem livremente e brinquem muito. Entdo, e o educador ndo faz nada?”
(Portugal, 2020, p. 1). O educador observa para acompanhar e transformar (Hoyuelos &
Riera, 2019), organiza o contexto desafiante e atrativo para os bebés/criancas engquanto
cidadaos ativos, devendo as instituicGes educativas/ensino constituirem-se como espacos
para viver a(s) infancia(s), proporcionando oportunidades de construcéo cultural (Santos,
2018). Nesse sentido, ao considerar que o bebé/crianca tem um papel ativo no seu
processo de aprendizagem, dialogar com ele, partilhar ideias, vivéncias, exploracdes,
atitudes e sentimentos, como forma de reconstrucdo de conhecimento individual e
coletivo, implica uma pedagogia que possibilite o encontro entre culturas infantis e
adultas. O que significa saber quais os modos preferenciais de aprendizagem dos
bebés/criancas e 0 que sdo para eles aprendizagens significativas, porque cada um tem
vivéncias, experiéncias e conhecimentos repletos de significados contextualizados, a
partir dos quais se (re)constrdi (Bardanca & Bardanca, 2018).

Assim, sera através da observacao do brincar e da livre iniciativa, num tempo de
valor, sem pressas, que o educador, sintonizado com os bebés/criancas, podera explorar,
construir, resolver problemas ou simplesmente desfrutar de momentos compartilhados.
Numa atitude reflexiva e de questionamento critico sobre o que esta a acontecer, obtendo
informacdes valiosas sobre 0 pensamento, a intensidade e qualidade da experiéncia, o
desenvolvimento e a aprendizagem do bebé/crianca, e, dessa forma, “construir processos
de consciéncia reciproca e avaliar a aprendizagem que ocorre de maneira auténtica e
respeitosa” (Gambetti & Gandini, 2021, p. xii), pois compreendera melhor cada
bebé/crianca, “tornando-se mais capazes de atuar no seu prolongamento,

complexificando e enriquecendo 0s seus esquemas mentais” (Bento et al., 2019, p. 16).

2.1. OCEPE, OPC ou OPEI

As OCEPE “diferenciam-se também de algumas concepcdes de curriculo por
serem mais gerais e abrangentes, isto é, por incluirem a possibilidade de fundamentar
diversas opg¢des pedagogicas e, portanto, varios curriculos” (ME, 1997, p. 13). Porém,
«tem sido assinalado por diversos investigadores portugueses que a maioria dos
educadores ndo explicita um modelo claro de acao pedagogica, sendo em geral as praticas
definidas como “ecléticas” e sem que haja uma explicitacdo das suas influéncias mais

determinantes» (Coelho, 2004, p. 80).
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De acordo com Vasconcelos (2012), “sera tempo de o Ministério da Educacao,
conjuntamente com o Ministério da Solidariedade, criar uma metodologia semelhante as
OrientagBes Curriculares e propor Orientagdes Pedagbgicas para o Trabalho com
Criancas dos 0 aos 3 anos” (p. 31).

Considera-se fundamental realcar que numa linha de continuidade com as
OCEPE, em 2014, o ME e o MTSSS iniciaram um processo de elaboracdo das OP 0-3
anos, que ainda se encontra em fase de concretizacdo (DGE, 2019).

Portugal et al. (2017) elaboraram as OP para o trabalho com criancas entre 0s 0
e 0s 3 anos de idade que se baseiam nas recomendacdes internacionais sobre trabalho
pedagogico de elevada qualidade em creche e na fundamentagdo tedrica que lhe esta
subjacente, nomeadamente na educacdo experiencial. Apoiadas em fundamentos e
principios educativos comuns a toda a El (0-6 anos), constituem um referencial
pedagdgico que tem como finalidade clara: “contribuir para o bem-estar e
desenvolvimento das criancas entre 0 e 3 anos de idade, procurando que estas se sintam
bem consigo prdprias, com 0s outros e com o mundo circundante” (Portugal et al., 2017,
p. 4). Portugal (2016), interroga-se sobre a ndo publicacdo das OP 0-3 anos:

Foi um processo amplamente participado e o trabalho esta feito. Se se considerava

ser urgente a existéncia de orientacGes pedagdgicas para a creche, que de acordo

com o inicialmente contratualizado deveriam comecar a ser implementadas no

terreno no ano letivo de 2014/2015 (ano de estudo piloto), de que é que estamos a

espera?

Por seu turno, Formosinho (2020) considera que “é necessario que um outro
processo seja desenvolvido com ampla participacdo da comunidade cientifica e da
comunidade profissional, quer na sua formulacdo, quer no debate publico” (p. 18).
Oliveira-Formosinho (2016), como membro da direcdo da Associagdo Europeia de
Investigacdo em Educacdo de Infancia (EECERA), testemunha que processos de
formulacdo de OPC se desenvolveram em muitos paises europeus e que tais processos,
qguando participados pelos profissionais, revelaram-se significativos para o0
desenvolvimento da educagéo em creche. Na mesma linha de pensamento a APEI (2020)

14 propde:

14 Posicdo da APEI sobre a educagdo nos 0-3 anos. Email enviado a todos os Associados no dia 13-04-
2020.

120



a criacdo de orientacbes pedagoOgicas para 0s 0-3 anos, uma proposta a
operacionalizar em termos em tudo idénticos ao que ocorreu com as OCEPE, quer
na nomeagdo duma equipa que integre obrigatoriamente educadores de infancia,
enquanto especialistas do saber profissional especifico da profissdo, quer na
discussdo sobre um primeiro documento de trabalho, através de grupos de
formacgdo, quer na disseminacdo do documento final e modelo de formagao
continua subsequente, abrangendo todo o universo de educadores de infancia
existente em Portugal.

Formosinho (2018) alerta para a auséncia de OPC poder constituir um risco da
pedagogia sem nome, ou seja, uma pedagogia que tem como base a:

I6gica burocratica perspetivada como a pedagogia de autor anénimo, pois nao é

possivel identificar um autor como personagem individual para essa pedagogia

burocratica. O pedagogo anénimo “ganha corpo” numa pluralidade de
atores/autores sociais que, tendo interiorizado o saber construido pelos
autores/atores da historia coletiva, o “materializam” (em decretos, regulamentos,
instrucdes, projetos educativos e projetos curriculares de escola, de turma, etc.)

Assim, o legitimam e autorizam e, por isso, lhe ddo poder. (p. 19)

A auséncia explicita de intencionalidade pedag6gica nos documentos oficiais para
a creche constitui um fator negativo, acentuando claramente a separacdo entre cuidados,
educacdo e pedagogia, retardando a possibilidade de se desenvolver respostas integradas
e abrangentes (Coelho, 2004). Se por um lado o sistema educativo da RAM contempla a
unificacdo da El, por outro lado, mantem a auséncia de OPC ou OPEI (M. A. Estrela,
2020d). Na RAM é obrigatdrio a existéncia de educadores em todas as salas de creche,
porém ndo existe um referencial pedagogico oficial para as praticas nessa valéncia.
“Assistimos a algum desnorte e a praticas pouco sustentadas e ludicas relativamente a
especificidade do trabalho junto de criangas entre 0s 0 e 3 anos de idade” (Portugal, 2021,
p. 77).

A necessidade de OPC eleva-se no sentido de referencial pedagdgico para as
praticas com bebés/criancas dos 0-3 anos, que fundamente a articulagdo pedagogica entre
o0 cuidar e o educar, que evidencie a multiplicidade de percursos possiveis para a praxis
em creche, que demonstre a complexidade e a importancia da acdo pedagogica neste
contexto, a intencionalidade e as finalidades pedagdgicas, a monitorizacao e inovacao das
préaticas com base na observacdo e na reflexdo. Portugal (2021) defende que, no nosso

pais, os educadores:
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disponham de um referencial pedagogico oficial que reconheca a natureza global

da aprendizagem e desenvolvimento infantil, o valor do brincar, de aprendizagens

ativas, de experiéncias significativas e de desafios, a importancia do
desenvolvimento da expressao e comunicacgdo, o papel crucial das outras criangas

e adultos no desenvolvimento de cada crianca. (p. 78)

As OPC articuladas com as OCEPE poderiam resultar em OPEI e garantir a
integracdo e consisténcia no atendimento dos bebés/criangas dos 0- 6 anos e contribuiriam
para romper com paradigmas, crencas e concecdes relativos a aprendizagem das criancgas
desde o nascimento (I. Correia, 2018). Serviriam, também, de suporte e de referéncia as
préaticas pedagogicas dos educadores, de fundamento e de apoio a reflexdo sobre a
intencionalidade pedagdgica, reforcando tambem a profissionalidade dos educadores,
independentemente do contexto praxiologico, adaptadas as caracteristicas, ao contexto
cultural e social de cada bebé/crianca e das suas familias. Neste sentido, e partilhando a
opinido de Cardona (2011), a utilizagdo da expressdo EIl, num sentido lato, mais
abrangente, tem subjacente a defesa de uma politica educativa integradora para a infancia,
concebendo as suas finalidades de forma alargada e que ndo se esgota na preparacdo para
a escolaridade obrigatéria como a terminologia pré-escolar assim o indica.

Para Cindy e Portugal (2017) qualquer modelo para a El deve possuir seis
caracteristicas basicas: o respeito pela agéncia da crianca; uma abordagem aberta que
prime pela livre iniciativa e por um ambiente de aprendizagem emergente; um ambiente
rico em diversidade e profundidade; a valorizacao do processo de representacdo (voltar a
tornar presentes realidades ou eventos ao nivel mental); a presenca de comunicacao,
interacdo e didlogo; a observacdo constante (a monitorizacao e a avaliagdo essenciais para
garantir a qualidade).

A semelhanca de outros paises (Bhering et al., 2020), 0 acesso & educagio por
parte dos bebés/criangas com menos de 3 anos tem de ser considerado como um direito,
tutelado pelo ME, com OPC claras, com reconhecimento dos profissionais que trabalham
com este grupo etario de forma igual aos que trabalham em EPE. Serrano e Pinto (2015),
ao fazerem referéncia as OPC, consideram que “este ¢ um documento ha muito esperado
e indispensavel, quer para os profissionais de educacdo, quer para 0 bem das criangas
pequenas” (p. 68).

Assume-se que a praxis dos educadores deve ter fundamentos comuns e seja

orientada pelos mesmos principios, pois “s6 assim se garante um olhar integrado sobre a
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educacdo, com uma logica de aprofundamento continuado e de investimento permanente,
em todas as fases da vida” (Silva et al., 2016, p. 4).

Em varios paises (Bhering et al., 2020; Kind & Gezin, 2015; Ministerio de
Educacidn, 2012; Secretaria de Educacédo, 2020) as OPC tém o seu foco nos cuidados e
na educacdo, na qualidade das relacbes, no desenvolvimento e na aprendizagem, na
seguranga e na autoestima, na curiosidade e no impeto exploratério, nas competéncias
sociais e comunicacionais, nos materiais pedagogicos e na organizacdo dos contextos.
Encaram os bebés/criancas dos 0-3 anos como pessoas, cidadds com direitos e como
aprendizes ativos, competentes, com agéncia. Todas sdo unanimes na importancia do
trabalho com as familias. Algumas destacam a importancia do curriculo, principios, metas
e propostas. Também existem paises com documentos oficiais que enaltecem e d&o
orientacdes claras sobre a observacdo, o registo, a planificacdo, a documentacdo

pedagdgica e a avaliacao.

2.2. O educador facilitador da pedagogia

Facilitar significa intervir na organizacao do ambiente pedagdgico e na orientacao
de determinadas propostas, significa também escutar o bebé/crianca, aceitar o dialogo,
indica igualmente esfor¢o por compreender, interpretar e narrar o significado das agdes e
das reacOes deles (Vayer & Matos, 1990). Cabe entdo ao educador a responsabilidade de
providenciar o contexto, tarefa desafiadora e exigente, que tera de ser reflexivamente
estrutura e planeada em funcdo da sua intencionalidade e da praxis que pretende
desenvolver (Portugal, 1998).

Compreender a pedagogia é entender os processos que explicam relag@es entre 0s
bebés/criangas, 0s elementos da comunidade educativa e 0s contextos de aprendizagem.
O papel do educador na creche requer que essas relacoes e interacfes estejam no amago
dos processos, requer que se facam integracdes de varios niveis, que se desenvolvam
interacdes multiplas, que se crie intencionalidade pedagogica holistica, que se criem
ambientes experienciais, que se faca uma monitorizacdo e avaliagdo conectada das
aprendizagens dos bebés/criancas e dos profissionais (Formosinho & Figueiredo, 2014).
A acdo pedagogica qualitativamente superior em creche “requer conhecimentos
especificos, competéncias e uma planificacdo apropriada, sustentada no conhecimento do
desenvolvimento nos primeiros anos de vida e envolvendo muita flexibilidade para

responder as necessidades de cada crianca e familia” (Portugal, 2011, p. 49).
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Ao contrario dos professores do ensino obrigatorio, o educador € o construtor e 0
gestor do curriculo (Silva et al., 2016) e, no nosso entender, facilitador da pedagogia,
devendo as suas propostas pedagdgicas constituir o resultado da observacédo e da escuta
dos saberes dos bebés/criancas, das suas familias, da equipa e 0s desejos da comunidade.

Segundo Ludovico (2006) alguns dos pressupostos das OCEPE, que em nosso
entender também se estendem para a creche, sdo: a ndo prescricdo; a flexibilidade; a
abrangéncia; a possibilidade de fundamentar, construir e gerir diferentes opgoes
pedagdgicas — pensamento estratégico, ou seja, as decisdes sdo tomadas na confluéncia
de saberes, concecdes, crencas, expectativas e valores previamente anunciadas pelos
educadores, o que possibilita que estes fundamentem as decisdes sobre a sua praxis e,
deste modo, sustentem a planificacdo e a avaliagdo do processo pedagdgico.

Atribuir ao educador a facilitacdo da pedagogia implica forma-lo segundo
principios assentes na articulacdo e na interacdo das diversas componentes e dimensfes
necessarias a um bom desempenho profissional, nomeadamente as que respeitam 0s
fundamentos sobre a pratica reflexiva, ao saber profissional contextualizado e
significativo, bem como a incorporacdo adequada de saberes. Exige também,
posicionamento ético, informado, consciente, reflexivo e critico sobre o seu papel, sobre
as suas dificuldades e competéncias, viabilizando a interpretacdo da sua prética. Tais
dimensGes remetem para o processo de formacgédo, que se deve configurar como um
continuum necessariamente contextualizado das préaticas profissionais.

Perspetiva-se, assim, a formacdo de um profissional autbnomo e competente,
capaz de lidar e de partilhar diferentes fundamentos tedricos e de se apoiar na construcao
de saberes para repensar e recriar a sua pratica fundamentada, situada e contextualizada,
que se deseja imbuida de um conhecimento préxico (explicito), pois qualquer inovagéo
implica a convocacdo desse conhecimento ao nivel dos principios, da teoria e da ética,
em oposic¢do a um conhecimento pratico (tacito, implicito) baseado nas tradi¢des, rotinas
e procedimentos automaticos interiorizados, desconectado de fundamentos teoricos e
éticos (Formosinho, 2014). A atitude de respeito e de compreensao dos bebés/criangas e
das suas familias, bem como dos elementos da equipa, a reflexdo critica e o
questionamento continuo da prética, o empreendedorismo e a Inovacdo Pedagdgica,
“envolvem profissionais de creche bem formados e que devem ser devidamente
valorizados” (Portugal, 2011, p. 58).

Na préatica, o educador como construtor e responsavel pela praxis, ndo pode
ignorar a qualidade das interacGes, a observacao, o registo e a documentagédo pedagogica,
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pois quando documenta constréi uma relagdo com os bebés/criancas, cujo pensamento,
palavras e a¢des o educador documenta (Dahlberg et al., 2003), como forma também de
conhecimento auténtico das particularidades, necessidades, interesses e progressos de
cada um e do grupo. As decisdes pedagogicas devem basear-se na informacéo recolhida,
no registo e na documentacdo, num ciclo continuo de observacdo, escuta, registo,
reflexdo, documentacéo, planificacdo, acdo e monitoriza¢do, conducentes a mudanca, a
transformac&o das préticas e, porventura, a emergéncia da Inovacao Pedagdgica.

Posto isto, cabe ao educador pensar a sua praxis nas suas diferentes fases:
conceptualizacdo; concretizacdo; monitorizacdo, num permanente questionamento critico
que alicerce as tomadas de decisdo, com vista a aprendizagem e ao desenvolvimento de
cada bebé/crianca, de si mesmo e da prépria equipa, no contexto de diversidade, de
diferenciacdo pedagdgica. Portanto, a forma como o educador realiza a sua praxis, da
concretizacdo pratica as suas concecdes, fundamentos teéricos e configura a prépria acdo
pedagbgica.

A concecdo do educador como facilitador da pedagogia implica uma construcéo
progressiva, flexivel e validada ndo apenas pelos dados das diversas construcdes tedricas
que lhe servem de referéncias, mas também pelos conhecimentos adquiridos nas suas
experiéncias préaticas e pelos dados recolhidos nas mesmas. Isto pressupde que 0
bebé/crianca € um sujeito ativo que participa, decide, da indicacdes sobre qual a préatica
mais adequada a desenvolver (Siraj-Blatchford, 2004).

Parece consensual que a acdo pedagdgica em creche assenta na nogao de respeito
em relacdo aos bebés/criancas e na qualidade das relagdes que se estabelecem com eles.
Essas relacdes sdo consideradas a base que tem de estar sempre presente. Esta concecao
prevalece em toda a literatura relativa as pedagogias participativas e é considerada
determinante para a qualidade das praticas (G. Cardoso, 2010; Laevers, 2005; M.
Cardoso, 2012; Oliveira-Formosinho & Araujo, 2008a; Portugal, 2012). Assim, Abrantes
(2006) defende que:

Cabe, entdo, ao educador colocar na primeira linha de accdo a criagdo e

dinamizacéo de espacos e de tempos onde cada um possa encontrar-se com 0 outro

para, nesse/desse encontro, encontrar-se consigo mesmo. Tal implica uma procura
incessante em interligar accbes, coordenar actividades, promover relagdes,
potenciar a textura da teia curricular de médos dadas com as Criancas e as suas

infancias. Com saber e sensibilidade a expressao das suas multiplas linguagens,

125



tracando nas linhas dos seus horizontes uma efectiva e afectiva emancipacéo

solidaria e humana. (p. 306)

A pratica pedagdgica com bebés/criancas com menos de 3 anos abarca uma vasta
gama de opcdes de aprendizagem, exploracao e de vivéncias. Esta intimamente ligada ao
brincar e as varias experiéncias de aprendizagem em oferta, experiéncias que amplificam,
desafiam e sdo relevantes para eles. Tem de assegurar uma transicao suave entre a familia-
creche e a creche-EPE, incorporar experiéncias familiares, uma atitude sensivel e calorosa
por parte dos adultos e oportunidades ilimitadas de exploracdo (M. A. Estrela, 2008).

A criacdo e a organizacdo do ambiente pedagogico, da responsabilidade do
educador, considerado nas OCEPE como o contexto facilitador do processo de
desenvolvimento e de aprendizagem de todas e cada uma das criancas, de
desenvolvimento profissional e de relagdes entre os diferentes intervenientes (Silva et al.,
2016), é considerado como o 3.° educador que integra a mensagem pedagdgica dos
principios, dos valores e das crengas do educador, onde adultos e bebés/criangas
desenvolvem as suas vivéncias quotidianas. Espaco que se deseja planeado e organizado
de forma a criar oportunidades infinitas de aprendizagem, por isso reforca-se que “cem
bilides de neurdnios, nos primérdios da vida, sistematizam conexdes quase infinitas
através de uma constru¢do sinaptica adaptada a cada nova vivéncia do Beb¢” (Gomes-
Pedro, 2017, p. 13), o que exige do educador o desenvolvimento de competéncias de
pesquisa, de investigacdo, de empenhamento e de reflexdo permanentes (Portugal & Luis,
2016).

Na realidade, uma das primeiras formas de acdo do educador é a criacdo de um
ambiente pedagogico e a organizacdo de materiais que acolham multiplas relagdes e
interacbes e que potenciem aprendizagens plurais. Essa criagdo e organizacdo sdo
determinantes na préatica pedagdgica em creche, visto que ao organizar o ambiente de
determinada maneira, privilegiando determinados tempos, espagos e materiais em vez de
outros, o educador prima ou ndo pela curiosidade, explora¢do, manipulacéo e autonomia,
com grande influéncia ao nivel do bem-estar, da seguranca, da confianga, do
envolvimento e da aprendizagem de todos 0s que experienciam esse contexto.

Refletir criticamente sobre as escolhas feitas e a intencionalidade pedagdgica das
mesmas, sendo certo que “aquilo que nido escolhemos é também uma escolha” (Dahlberg
et al., 2003, p. 193), estdo intrinsecamente relacionadas com as conce¢des do educador
sobre o0 bebé/crianca, a aprendizagem e o seu papel na aprendizagem. Deseja-se que seja

num ambiente inclusivo, democratico e participativo, sendo o brincar um direito de
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participacdo das criancas que constitui a “base empirica imprescindivel para fundamentar
praticas pedagdgicas contra-hegemonicas mais equitativas e justas” (Tomas & Ferreira,
2019, p. 1).

Partindo destes principios, destaca-se 0 modelo pedagogico de Reggio Emilia
(Edwards et al., 2008), onde a natureza da pedagogia é flexivel, as criancas exploram e
brincam livremente sem interrupgdes frequentes e sem transi¢des bruscas. Ha um grau de
flexibilidade e de lentiddo no ritmo que respeita os bebés/criangas e evidencia a forma
invulgar e singular que estes entendem o tempo - tempo de fazer, desfazer, refazer, repetir,
recorrer, tempo de estar e fazer coisas com os pares, relacionar-se, brincar, descobrir,
investigar, maravilhar-se ao viver a vida.

Os projetos que caracterizam as praticas do modelo Reggio Emilia, mostram como
o0 tempo é entendido de modo particular, pois ndo existe um tempo previsto para o término
de um projeto, uma vez iniciado. Educadores e bebés/criancas exploram juntos, por tempo
indeterminado, com base numa imagem de crianga que é competente para expressar 0S
seus desejos, intengdes e numa diversidade de linguagens. A observagéo e o0s registos
sobre os bebés/criancas e a documentacdo garantem o conhecimento profundo das
caracteristicas, competéncias, necessidades e interesses Unicos de cada um e servem de
base as planificacdes a realizar em conjunto com os diversos elementos da comunidade
educativa (Reggio Children, 2014).

Davies (2020) afirma “maos lentas dispensam palavras” (p. 39). Assim, é preciso
ndo apressar, mas oferecer tempo para os bebés/criancas aprenderem e apreenderem-se
no mundo, interagirem e construirem as suas culturas infantis (Barbosa & Quadro, 2017).
Seréa entdo na interacdo com outros bebés/criancas e adultos em atividades culturais, que
0 bebé/crianga se apropria da heranca cultural e dos seus instrumentos, contribuindo para
novas criagcdes e compreensédo de significados, “aprendem a fazer sentido, sobretudo
sentido narrativo, do mundo a sua volta” (Bruner, 2008, p. 89). Assim, 0 processo de
educacdo € um processo de humanizacao (Folque, 2018) e o ambiente (nas suas diversas
dimensdes relativas ao espaco, ao tempo, aos materiais, a organizagdo do grupo e as
modalidades relacionais) constitui um recurso e, simultaneamente, um indicador do modo
como a experiéncia didria contempla a acdo pedagdgica (M. A. Estrela, 2008).

Apesar desta unanimidade sobre o papel pedagdgico da creche, na pratica,
dificilmente se encontram definidas orientacdes coerentes e orientadoras de uma politica

educativa e curricular para os 0-3 anos, tal como explorado no Capitulo II.
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2.3. A pedagogia como fundamento do cuidado e da educacgdo co construida com
bebés, criangas, familias, equipas e comunidade

Cuidar e educar séo dimensdes que estdo intrinsecamente relacionadas desde o
nascimento do bebé e essa integracédo leva ao seu desenvolvimento. N&o basta saber que
a relacdo entre cuidar e educar é determinante, os educadores precisam de uma
planificacdo para colocar em pratica acdes que contribuam para que esse
desenvolvimento aconteca com qualidade. E, para tal, € necessario saber quais as
estratégias educativas das familias e quais as préaticas pedagdgicas dos educadores, de
cuidado e de educacgdo que sao mais pertinentes para cada bebé/crianca, assim como ter
conhecimento e compreensédo acerca do desenvolvimento dos 0-3 anos, salvaguardando
que as teorias do desenvolvimento ndo devem ser usadas para rotular os bebés/criancas.

Stoppard (2009) da como exemplo: a complexidade e a delicadeza que sdo
necessarias para apanhar uma ervilha com o polegar e o dedo indicador. Se o educador
refletir sobre isso certamente compreendera que certas competéncias tém de acontecer ao
corpo do bebé antes que ele atinja tal destreza manual. Afinal ele ndo consegue apanhar
uma ervilha logo apdés o nascimento. Uma multiplicidade de elementos tem de surgir
primeiro, por exemplo, os musculos responderem ao cérebro quando este envia a
mensagem para apanhar o objeto. Assim, e de acordo com L. Costa (2019): “a observacgéo
dos bebés nos momentos de cuidado, movimento livre e brincadeira é uma ferramenta
poderosa para compreendermos que suas acées ndo sdo aleatorias. Eles pensam enguanto
agem e agem enquanto pensam” (p. 21).

No centro dos cuidados estdo as relacGes, nesse enquadramento Gomes-Pedro
(2017) desenvolveu uma abordagem tedrica e pratica, baseada nos Touchpoints de
Brazelton e Sparrow (s.d.), que consiste num modelo de desenvolvimento perspetivado
em torno de momentos chave, pontos de referéncia ou regressdo no desenvolvimento do
bebé/crianca, centrado no bebé/crianca e no apoio as familias. Esta abordagem visa
potenciar a competéncia parental na construcéo da relacéo pais-filhos e criar uma alianca
entre os pais e os profissionais que fazem parte do seu sistema familiar e da sua rede de
suporte. Segundo Brazelton e Greenspan (2002): “o conhecimento é partilhado e ndo
«ensinado» e o0s pais ficam mais disponiveis. A aquiescéncia destes aumenta
milagrosamente quando se sentem uma parte intrinseca do progresso da crianga” (p. 212).
Brazelton e Sparrow (2005), nas suas diversas investigacdes, evidenciam a importancia

de observar e de respeitar os sinais dos bebés/criangas, assim como entender os momentos
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decisivos (normais e previsiveis) em gue 0 seu comportamento se altera (até mesmo pode
evidenciar retrocessos) antes de um progresso no desenvolvimento.

Cuidar e ser cuidado envolve uma complexa rede de relacdes e de interacdes,
assim os educadores tém um papel chave de suporte as familias, ajudando-as a
compreender e a responder aos sinais que o bebé/crianca lhes da e no apoio ao
desenvolvimento de relagfes saudaveis entre pais, familiares ou cuidadores e
bebés/criangas (Brito, 2018). Este modelo tem como paradigma o recém-nascido e uma
estratégia pratica que promove os alicerces vitais para um desenvolvimento mais
saudavel. Para alcancarem melhores resultados, os educadores e os familiares tém de ser
convictos das competéncias Unicas de cada bebé/crianca (Gomes-Pedro, 2017). Préticas
centradas neste modelo desafiam os educadores a refletirem nas suas praxis e nas
possibilidades de as transformarem, isto é, este modelo potencia o aperfeicoamento, a
transformacéo e a inovacao para uma praxis de qualidade (Brito, 2018).

Pikler (1969), Goldschmied e Jackson (2007) tornam evidente que nos cuidados e
educacdo de bebés/criancas 0-3 anos € decisivo proporcionar-lhes relacdes
individualizadas e significativas, com um nimero restrito de adultos, de modo a permitir
intimidade e regularidade, caso contrario o bebé/crianca pode desenvolver um padrao
inseguro que sera também o modelo interno disponivel para a sua relagdo com os outros
e com o mundo. L. Costa (2019) clarifica:

Na préatica, o bebé inseguro é aquele que chora bastante, que tem medo das

pessoas, que ndo sente vontade de explorar brinquedos. Ele ndo acredita no

cuidador porque, apesar de ser cuidado, € atendido por tantas pessoas que nao

constroi confianga em ninguém. E o bebé que tem medos e que prefere o

isolamento, que se desespera facilmente quando nédo é atendido ou que silencia e

aceita passivamente dos adultos o cuidado descompromissado e sem intencéo de

interacdo. (p. 33)

A organizagéo dos cuidados sob a forma de rotinas pode ser encarada como um
eixo central de referéncia da pedagogia em creche, na medida em que estas oferecem
seguranga e estabilidade, constituem oportunidades relacionais, permitindo ao
bebé/crianca evocar, por antecipacdo, uma organizacdo do tempo, do espago e das
modalidades interpessoais, que contribui para o desenvolvimento de uma relacdo de
confianga com todo 0 ambiente social da creche e favorece o desenvolvimento cognitivo

(Cavaton, 2003). L. Costa (2019) afirma: “os cuidados se transformam em uma
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linguagem, e, nessa linguagem, o educador e o bebé aprendem uma comunicacéo singular
por meio de gestos, olhares e palavras” (p. 36).

Num contexto de aprendizagem ativa para bebés/criancas, a sequéncia diaria
(flexivel) de acontecimentos (acolhimento, exploracéo livre, alimentacgéo, sesta, higiene)
permitem-lhes estabelecer uma forte relacdo com quem lhes presta cuidados, favorecem
ritmos e temperamentos individuais. Os horérios e as rotinas permitem que explorem e
ganhem confianca nas suas competéncias e que passem ao seu ritmo de uma experiéncia
para outra (Post & Hohmann, 2003). O apoio do educador € garantia de seguranca,
sensibilidade, confianca, escuta, atencdo, carinho, autenticidade, congruéncia, empatia,
amizade e de respeito pela agéncia e pelos direitos da crianga. Apesar disso, com menos
visibilidade, encontram-se presentes nos contextos educativos aspetos que fazem parte do
curriculo oculto (Santomé, 1995), por exemplo ao nivel da creche constituem elementos
do curriculo oculto as regras institucionais e os horarios de trabalho dos adultos, que tém
um grande impacto nas préticas e na qualidade dos cuidados.

Cada crianca € Unica e as circunstancias de vida de cada uma, as culturas de
pertenca (Bardanca & Bardanca, 2018) e de acolhimento também o sdo (Staccioli, 2021),
mas ha também algo comum a todas elas — o impeto exploratério — que importa
(re)conhecer, valorizar e apoiar (Portugal, 2011). As criangas tém uma curiosidade inata,
uma vontade infinita de conhecer e de explorar o mundo que as rodeia. Haja liberdade,
espaco, materiais, seguranca, atencdo, comunicacdo e confianca de um adulto
companheiro de brincadeiras, de descobertas, de exploracdes, de desafios (Santos, 2018),
que promovam o brincar, 0 jogo heuristico, as relacfes e emocgdes, a autonomia € 0
conhecimento social em lugar de destaque na pedagogia na creche e como prioridades no
curriculo da creche. De acordo com Portugal (2011) “todas as outras coisas podem ser
aprendidas mais tarde” (p. 52).

Daly e Beloglovsky (2022b) afirmam que “as criancas do nascimento aos trés anos
aprendem de forma heuristica, isto €, investigando, descobrindo ou resolvendo problemas
através da experiéncia, num processo de tentativa-erro” (p. 7). Neste fundamento, a oferta
pedagogica de pecas soltas, materiais ndo estruturados e de fim aberto, promovem
oportunidades tinicas de exploragao, “porque lhes permitem ter controlo e reconhecer o
poder do seu corpo e das suas agdes” (Daly & Beloglovsky, 2022b, p. 8).

Brincar € vida, constitui a atividade natural da crianca e, por isso, deve ser
reconhecido como uma atividade valiosa e imprescindivel para o processo de

desenvolvimento e de aprendizagem. Tardos e Szanto-Feder (2016) afirmam “crianga ndo
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brinca, vive. Vive muito seriamente, implicando-se completamente, envolvendo todas as
suas fungdes e todas as suas emogdes em cada ato, desde o nascimento” (p. 42).

Os educadores planificam a partir da observacdo do bebé/crianga, assim as
propostas em oferta nao tratam «de “preparar o futuro”, mas de esgotar suas
possibilidades atuais» (Tardos & Szanto-Feder, 2016, p. 42). Logo o brincar destaca-se,
devendo a planificacdo: primar pela liberdade das criancas (Neto, 2020) e por um tempo
sem tempo (Caeiro & Correia, 2021); apoiar as criangas a perseguirem 0s seus principais
interesses (Friedmann, 2000); oferecer recursos e espacos, de preferéncia naturais,
aparentemente simples, porém envolventes e com enorme potencial de exploragéo (Bilton
etal., 2017).

Gonzales-Mena e Eyer (2014) identificam 7 fatores que apoiam o brincar:
participacdo ativa nas rotinas; observacdo sensivel e entendimento das necessidades
unicas de cada bebé/crianca; consisténcia (inclui limites claramente definidos); confianca
no bebé/crianca como pessoa que inicia atividades, explora e aprende por si mesmo;
ambientes seguros, cognitivamente desafiantes e emocionalmente nutritivos; néo
interromper a brincadeira quando os bebés/criancgas estdo a brincar sozinhos; liberdade
para explorar e interagir com objetos e com 0s pares.

O educador, segundo Ferreira e Tomas (2018), deve ser “um especialista dos
mundos sociais e culturais infantis, em particular das culturas lGdicas, para ficar
capacitado/a a ler as diversas aprendizagens sociais e culturais em contexto, e na sua
matua articulagdo, de modo a contribuir para a sua expansao” (p. 80). Devera criar uma
pedagogia co construida com os bebés/criancas, no reconhecimento dos seus saberes, das
suas experiéncias prévias e das suas culturas, ndo generalizar que o que é bom para um é
bom para todos. Neste sentido, Frabboni (1998, citado por Trindade, 2002) diz que:

A escola da infincia acorrem criangas diversas e ndo “idénticas” (...) o que exige

que deixem de adoptar modelos didacticos pré-fabricados, rigidos, mas passem a

procurar solugdes (...) condizentes com as necessidades reais das criancas e do

contexto social “o territdrio, a comunidade onde actua a infancia”. (p. 36)

A co construcdo da pedagogia devera envolver também a equipa pedagogica, a
escuta das familias, os desejos da comunidade e, também, as solicita¢cGes dos outros niveis
educativos/ensino (Rolddo, 1999). Assim, a pedagogia na creche sera um processo de
desenvolvimento de identidades plurais, ao apoiar o desenvolvimento de identidades
pessoais, relacionais e holisticas, que aprendem em pertenca e participagdo, que exploram

em comunicagédo. Na pedagogia em creche importa “que o aprender esteja integrado com
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o0 aprender a aprender, porque a forma de ensinar esta, antes de mais, preocupada com as
formas de aprender e com a aprendizagem profissional da ética do respeito pelos muitos
pequeninos” (Oliveira-Formosinho et al., 2016, p. 65), isto é, educadores atentos e
competentes na construcdo de experiéncias quotidianas significativas.

Na creche, a gestdo cooperada da pedagogia ¢ realizada através da escuta ativa, é
garantia da participacdo das familias e dos bebés/crianga (a sua voz € tida em
consideragdo em tudo o que lhe diz respeito), do reconhecimento da sua agéncia, da
valorizagcdo dos seus efetivos interesses e necessidades, formas de pensar e de sentir
(Fochi, 2019). O envolvimento das familias nesse processo de escuta também é
fundamental, porque amplia a compreensdo acerca desses bebés/criancas e das suas
culturas (Folque, 2018).

A pedagogia em creche também é um importante fundamento para a ponte que se
estabelece entre a El e determinada sociedade, sem nunca deixar de pensar a creche na
comunidade e na qual estd inserida “abordando questdes, que vao para além das
programac0es fechadas e distantes das criangas, muitas vezes pouco significativas, e na
efetiva participacao das familias e demais cidaddos” (Ponzio & Pacheco, 2018, pp. 9-10).
Na creche, as experiéncias de aprendizagem tém de ser em didlogo com o mundo real.
Partindo deste pressuposto, segundo as OCEPE (Silva et al., 2016), a pedagogia na El
deve assentar nos seguintes fundamentos: o desenvolvimento e a aprendizagem como
vertentes indissociaveis; o reconhecimento da crian¢a como sujeito e agente do processo
pedagdgico; a construcdo articulada do saber; a exigéncia de respostas a cada crianca,

conforme a Tabela 2:
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Tabela 2
Fundamentos, principios pedagdgicos e suas implicacGes para a acdo do educador
(Silvaetal., 2016, p. 12)

Fundamentos e Principios Educativos

Criancas

Educador/a

Desenvolvimento e
aprendizagem como
vertentes
indissociaveis

- Cada crianca tem uma identidade Unica e
singular, tendo necessidades, interesses e
capacidades proprias.

- Vive num meio cultural e familiar que deve
ser reconhecido e valorizado.

- Tem em conta as caracteristicas da crianga, criando
oportunidades que lhe permitam realizar todas as
suas potencialidades.

- Considera a familia e sua cultura na sua agdo
educativa.

Reconhecimento da
crianga como sujeito
e agente do processo
educativo

- A crianga é detentora de uma curiosidade
natural para compreender e dar sentido ao
mundo que a rodeia, sendo competente nas
relagBes e interacdes que estabelece.

- Tem direito a ser escutada e as suas opinides
devem ser tidas em conta.

- Parte das experiéncias da crianga e valoriza os seus
saberes como fundamento de novas aprendizagens.

- Escuta e considera as opinides da crianca,
garantindo a sua participacdo nas decisdes relativas
a0 seu processo educativo.

- Estimula as iniciativas da crianga, apoiando o seu
desenvolvimento e aprendizagem.

Exigéncia de
resposta a todas as
criancas

- Todas as criangas tém direito a uma
educacdo de qualidade em que as suas
necessidades, interesses e capacidades sdo
atendidos e valorizados.

- Todas as criangas participam na vida do

grupo.

- Aceita e valoriza cada crianga, reconhecendo 0s
Seus progressos.

- Tira partido da diversidade para enriquecer as
experiéncias e oportunidades de aprendizagem de
todas as criangas.

- Adota préticas pedagdgicas diferenciadas, que
respondam as caracteristicas individuais de cada
crianca e atendam as suas diferengas.

- Promove o desenvolvimento de um sentido de
seguranca e autoestima em todas as criancas.

Construcdo
articulada do saber

- O desenvolvimento e a aprendizagem
processam-se de forma holistica.

- Brincar € um meio privilegiado de
aprendizagem que leva ao desenvolvimento
de competéncias transversais a todas as areas
do desenvolvimento e aprendizagem.

Estimula o brincar, através de materiais
diversificados, apoiando as escolhas, exploragdes e
descobertas da crianga.

- Aborda as diferentes areas de forma globalizante e
integrada.

- Estimula a curiosidade da crianca criando
condi¢des para que “aprenda a aprender”.

3. Transi¢des Educativas

As transicOes educativas sdo uma constante desde o nascimento. Essas vivéncias
podem ou ndo ser positivas, dependo de todos os que nela intervém e das parcerias
efetuadas para que os momentos de transicdo se tornem significativos e ricos na vida de
todos os envolvidos e ndo se transformem em processos constrangedores. Por norma,
estdo imbuidas de emocgdes, expectativa, stress e medos (Sim-Sim, 2010).

Todas as transi¢des vividas pelo bebé/crianga “constituem-se como instigadoras
ou inibidoras dos processos posteriores de transi¢cdo, dependendo da forma como sé&o
vividas e lembradas, podendo constituir-se (ou ndo) em capital educacional para viver as
novas transicdes” (Formosinho et al., 2016, p. 18). Sera entdo determinante que as
familias e a creche encontrem “processos colaborativos para apoiar as criangas a viver as
transicOes ecoldgicas continuas dum modo positivo e construir lentamente um capital
educativo positivo para a vivéncia esperada e inesperada de transicdes” (Oliveira-
Formosinho et al., 2016, p. 302).
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Neste sentido, as transi¢cdes educativas devem ser motivo de reflexdo por parte
dos docentes, familias e investigadores, e de um trabalho colaborativo entre estes,
devidamente fundamentadas e planeadas com intencionalidade pedagdgica, principios e
valores (G. Martins et al., 2017).

E necessario proporcionar ao bebé/crianca e respetiva familia uma transicio
positiva, harmoniosa, de qualidade, que assente numa articulagdo pedagogica.
Nomeadamente, na utilizacdo de estratégias facilitadoras deste processo, tais como:
continuidade educativa e de cuidados entre as familias e a creche; criar oportunidades de
conhecer 0s novos contextos; interacfes e didlogos positivos com os bebés/criancas
(duvidas, expectativas, assim como valorizar as novas oportunidades que tera e
aprendizagens que fara no novo contexto, de forma a que sinta competéncias para a
transicdo que ird iniciar); aproximacdo metodoldgica, bem como semelhanca na
organizagdo dos espacos e dos tempos entre ciclos educativos; melhorar a comunicagédo
entre educadores, familias e docentes; construir portefolios que permitam a passagem de
informacao fiel, entre educadores e professores, sobre a crianga e a sua agéncia e, desta
forma, romper com a preparacdo tecnicista para os ciclos educativos posteriores, assim
como com mitos ainda prevalecentes, entre a classe docente, de que a crianca precisa de
estar sentada, quieta e calada na sala para aprender melhor, apostando numa praxis
pedagogica que valorize e prime pelas aprendizagens significativas (Oliveira, 2015).

Desenvolver um processo democratico de didlogo e deliberacdo em locais de
encontro pedagogico, entre educadores e professores de modo a criar uma relacdo de co
construcdo de novos entendimentos partilhados sobre a imagem de crianga e 0 processo
de aprendizagem, envolvendo outros elementos da comunidade educativa neste processo
dialogico, desta forma serd criada uma perspetiva comum partilhada sobre a educacéo,
condigdes essenciais para que as transicdes educativas acontecam verdadeiramente
(Marques, 2021).

De acordo com diversos autores (Formosinho & Monge, 2016; Gomes-Pedro,
2019; Gonzalez-Mena & Eyer, 2014; Silva et al., 2016; Post & Hohmann, 2003), os
fatores mais influenciadores da qualidade das experiéncias de transi¢do séo: a idade; a
maturidade; o género; a resiliéncia; a autoestima; a percecdo de autoeficacia; as
competéncias sociais; 0 envolvimento e empenhamento nas situacdes; a linguagem; as

relacOes; as interacOes; fatores processuais e contextuais.
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Formosinho et al. (2016) desenvolveram um conhecimento praxiologico sobre 0s
processos de transicdo instigadores de crescimento e de aprendizagem, a que
denominaram de “Credo Pedagogico para as Transi¢cdes Educativas” (p. 22):

1. Na vida da crianca as transi¢des ndo sdo um acontecimento esporadico, antes

um modo corrente de viver.

2. O processo educativo da crianca envolve continuas transi¢@es ecoldgicas.

3. O modo de viver o processo educativo em transigdes ecoldgicas continuas apela

a um modo de viver a educacao que fortaleca a identidade da crianca.

4. O sucesso das transi¢des ndo depende da “prontidao” da crianca individual em

XA

processo de transi¢do, mas da “prontiddo” de todos os participantes ¢ dos
contextos entre 0s quais transita.

5. O envolvimento dos pais na jornada de aprendizagem continua das criancas é

mais benéfico para as transicdes do que o seu mero envolvimento no momento

especifico das transi¢fes. Estas formas de envolvimento potenciam-se.

6. A documentacdo pedagégica da jornada de aprendizagem das criancas

desenvolvida colaborativamente entre a educadora, as criancas e as familias

constitui-se num profundo apoio para 0s processos de transicao.

7. A abertura e a colaboracdo entre os profissionais envolvidos (seja dentro do

mesmo ciclo, seja entre ciclos) € central para a qualidade das transicOes.

(Formosinho et al., 2016, pp. 22-23).

As OCEPE reforcam que, as transicdes para serem vividas positivamente, é
indispensdvel um equilibrio entre as mudangas inevitavelmente introduzidas e a
continuidade das aprendizagens, de modo que a nova etapa se construa a partir do que a
crianga sabe e das suas competéncias, realcando que este processo nao significa antecipar
as metodologias e estratégias de aprendizagem consideradas proprias da fase seguinte
(Silva et al., 2016). Sera entdo determinante uma pedagogia que prime pela “qualidade
do quotidiano das aprendizagens que permitam a crianca desenvolver-se enquanto
identidade pessoal, com direitos e deveres; identidade relacional, com pertenca e
participacdo; identidade aprendente em exploragdo comunicativa e em narracao
significativa” (Oliveira-Formosinho et al., 2016, p. 92).

A qualidade das experiéncias vividas tera um impacto na autoimagem positiva da
crianga, na sua competéncia de resiliéncia e na sua disposi¢cdo para aprender: “as

transi¢Oes tornaram-se hoje um modo de viver a vida desde o nascimento, podendo (ou
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ndo) constituir-se em capital educacional e cultural para a vida e a aprendizagem”
(Oliveira-Formosinho et al., 2016, p. 93).

4. A Creche como Comunidade de Pratica e de Aprendizagem

A creche numa matriz inclusiva, acolhe bebés/criancas, familias e profissionais na
sua diferenca que constitui “a riqueza do encontro humano e do processo de aprendizagem
de todos os que participam no dia a dia da creche” (Folque, 2018, p. 120).

O conceito de aprendizagem situada diz respeito ao que origina todos os
fendmenos de aprendizagem - a interacdo. Lave e Wenger (1991), consideram a interacao
social como um fendmeno primario e a aprendizagem como um fendémeno secundario,
sendo que as praticas pedagdgicas ocorrem na interacdo entre pessoas (para facilitar,
mediar e/ou aprender em conjunto).

E nesse processo constante de humanizagio, pela convivéncia em atividades
culturais auténticas, que se enquadra a aprendizagem dos bebés/criancas e de todos os
outros que nela participam, concebendo que “a aprendizagem significa mudanga na
participacdo em atividades comuns, no uso dos seus instrumentos e na producdo de
conhecimento dentro das comunidades de praticas de que fazemos parte” (Folque, 2018,
p. 115). Isto é, na creche recria-se e produz-se cultura com o bebé/crianga, na qual este
“participa a sua medida” (Folque, 2018, p. 116), o que pressupde o0 seu envolvimento
ativo na atividade cultural de constru¢do do conhecimento, sendo certo que consoante as
criangas vao crescendo védo aprendendo, elevando e modificando o seu nivel de
participagdo. As criangas véo tendo um papel mais central, mas ndo séo o centro da agéo
educativa (Vasconcelos, 2015), porque se assim fosse havia regressdo para o ensino
tradicional, em que o professor transmite conhecimentos para o aluno.

A pedagogia centra-se no aprender e a aprendizagem € participacdo (Wenger,
1998). Segundo F. Correia (2011) “isso implica que a aprendizagem seja uma questio de
participar e contribuir para as praticas em que estamos envolvidos” (p. 128). Por seu lado,
essa aprendizagem é situada na pratica e ocorre em determinados grupos sociais que sdo
definidos como comunidades de pratica, segundo a teoria da aprendizagem social. “Numa
comunidade de pratica o proposito € o desenvolvimento de capacidades nos seus
membros, e a construgdo e troca de conhecimento” (F. Correia, 2011, p. 129).

Assim, a aprendizagem ocorre num determinado contexto que pode ou ndo ser
positivamente determinante para que ela aconteca. A reflexdo que se impGe € a de se

perceber se o contexto de creche é um servico educativo e pedagdgico que garante e
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promove o crescimento integral das pessoas que ali experienciam o seu quotidiano
(Malavasi & Zoccatelli, 2019).

Perspetivar as creches como comunidades de aprendizagem, onde as vozes dos
bebés/criancas sdo escutadas no processo de construcao do sentido da realidade e onde as
suas linguagens sdo incorporadas na acdo e na investigacao, € elevar a creche a um
expoente maximo da pedagogia. “Onde escutar as crian¢as ndo € um processo selectivo
de que nos interessa ouvir... mas um processo aberto, sentido como necessario, desafiante
e ético” (Oliveira-Formosinho & Lino, 2008, p. 71). Por isso, Folque (2018) afirma que:
“importa garantir que os processos de comunicacao atribuam a todos o mesmo direito a
ter uma voz, a mesma legitimidade (simbdlica) para comunicar, rompendo com o dominio
do adulto na comunicagio e no controlo do seu conteudo” (p. 118). E fundamental o
compromisso ético de todos os elementos da comunidade educativa, para que em
conjunto e em comunicacdo, desenvolvam um processo de aprendizagem em que todos
aprendem, “para levarmos a cabo esta tarefa tdo estimulante, quao complexa, da educagao
das criangas nas primeiras idades” (Folque, 2018, p. 121).

A creche como lugar de relac