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O Lugar e o Nao Lugar da Expressado Plastica / Artes Plasticas nos
Projectos Curriculares e nas Acgdes dos Educadores de Infancia

RESUMO

Palavras-Chave: Educacéo e Cuidados para a Infancia, Expressao Pléstica / Artes Plasticas,
Formacdo Pessoal e Social, Intencionalidade Educativa, Transversalidade e Articulacdo de

Saberes no processo de ensino e aprendizagem.

O estudo de caso desenvolvido de natureza qualitativa e interpretativa, situa-se no
contexto da Educacdo Pré-Escolar e pretendeu estudar, no terreno da prépria pratica, O Lugar e
0 Nao Lugar da Expressdo Pléastica / Artes Plasticas nos Projectos Curriculares e nas acgoes
dos Educadores de Infancia. Pretendeu-se assim, compreender a intencionalidade educativa das
accBes dos profissionais de Educacdo de Infancia no dominio da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas em articulagdo com a Formacao Pessoal e Social da crianga, de forma a encontrar
uma explicacdo inteligivel para a compreensdo do valor atribuido a esta dimens&o curricular
neste nivel de educacgéo.

A recolha dos dados empiricos ocorreu em trés salas da valéncia da Educacdo Pré-
Escolar numa instituicdo de Cuidados e Educacdo para a Infancia privada de solidariedade
social, no Porto, tutelada pelo Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social.

Decorrente da andlise e interpretacdo dos dados recolhidos através da observacdo
naturalista directa e indirecta, em contexto da accdo das educadoras de infancia e da consulta
dos Projectos Curriculares de sala, pode aferir-se da relevancia: da natureza da formacao inicial
e continuada no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas; de uma atitude activa na
procura de formacdo continua; do estabelecimento de relages colaborativas com a comunidade;
da actualidade e consisténcia dos pressupostos teéricos fundamentadores e orientadores das
praticas das educadoras; do conhecimento da especificidade educacional e artistica da
Expressdo Plastica / Artes Plasticas; da valorizagdo de diferentes géneros e manifestacoes
culturais e artisticas na criagdo de oportunidades de aprendizagem; e da qualidade e natureza
dos espacos, dos materiais, da interacgdo pedagdgica e das propostas ludico-pedagdgicas.

Neste sentido, o que acreditamos poder ser verdadeiramente designado Expressdo
Plastica / Artes Plasticas em contexto da Educagdo Pré-Escolar sdo praticas educativas
intencionais e integradas de qualidade que assumam relevancia para o desenvolvimento
individual, da comunidade e da sociedade em geral. Com este intuito é fundamental continuar a
investigar e a incentivar o desenvolvimento de accbes facilitadoras da valorizacdo e

reconhecimento deste dominio do Saber.



The place of Visual Arts in the Curricular Projects and in the
Pedagogical Actions of Childhood Educators

ABSTRACT

Key-words: Early Childhood Education, Visual Arts, Personal and Social Formation,
Pedagogical Intentionality, Knowledge Transversality and articulation in the teaching and

learning process.

This qualitative and interpretative study occurred in the early childhood education
context and pretended to study, on the field, the pedagogical intentionality of childhood
educators practices and curricular projects in what concerns the articulation between the Visual
Arts and the Personal and Social Formation. The main objective of this research was to find an
intelligible explanation to the comprehension of the value that childhood educators attribute to
this curricular area. The study tried to study the Visual Arts’ place and not place on the
curricular projects and practices of childhood teachers. The interest was focused on the
identification of the factors that influence the existence or not of the pedagogical intentionality
of the Visual Arts in articulation with the children personal and social formation. The study
tried also to understand how professionals mobilize the theory that supports the relevance of the
visual Arts in Childhood Education.

The methodology was configured in a case study and the data collection occurred in
three kindergarten classrooms of an institution of the Social Solidarity and Work Ministry
guardianship. The analysis and interpretation of the gathered data — by a direct and indirect
naturalistic observation and the consult of the curricular projects — conducted envisaging the
comprehension about the relevance of: the nature of initial and continuous formation; the
childhood educators active attitude on searching continuous formation; the establishment of
collaborative relations with the community; the actuality and consistency of the theory that
supports the childhood educators practice; the knowledge about the educational and artistic
specificity of Visual Arts; the valuation of different kinds of genders and cultural and artistic
demonstrations on the creation of learning opportunities; and the quality and nature of spaces,
materials, pedagogical interaction and play and pedagogical proposals.

We believe that what can be truly designated Visual Arts in Childhood Education are
intentional, integrated and quality educative practices that assume relevance to the individual,
community and society development. As main implications of the study we consider that’s
essential and urgent to continue to investigate and to incentive Visual Arts quality pedagogical
practices. These strategies contribute to the valuation and acknowledgment of this knowledge
domain in children development and education, and therefore to the teaching and learning

process enrichment.
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INTRODUCAO

O estudo que aqui se apresenta destina-se a obtencdo do grau de Mestre em
Educacéo, na Especialidade de Comunicacao Visual e Expressdo Plastica.

Este estudo, de natureza qualitativa e interpretativa, situa-se no contexto da
Educacdo Pré-Escolar, e pretende estudar, no terreno da propria pratica, a
intencionalidade educativa das ac¢fes dos profissionais de Educacédo de Infancia no
dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas® em articulagdo com o
Desenvolvimento Pessoal e Social da crianca.

Decorrente da pesquisa de referenciais tedricos podemos concluir da escassez ou
quase inexisténcia de literatura sobre a relevancia da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas em idade pré-escolar, mais especificamente sobre a sua articulacdo com a
Formacéo Pessoal e Social. Na sua maioria, 0s referenciais encontrados situam-se em
consideracOes de caracter especifico, centrados por exemplo no desenvolvimento do
grafismo em idade pré-escolar, ou generalista, referindo-se a importancia das
Expressdes Artisticas no seu todo. Foi também possivel encontrar algumas obras mais
recentes centradas: na fundamentacdo da relevancia das Expressdes Artisticas e da
Expressdo Plastica / Artes Plasticas em particular, no desenvolvimento da crianca e da
sociedade em geral; na reflexdo sobre a inter e transdisciplinaridade da Expressao
Plastica / Artes Plasticas com outras areas do Saber; na defesa da especificidade
educacional da Expressdo Pléastica / Artes Plasticas enquanto area do Saber com
conteudos, metodologias e processos de avaliacdo préprios; na evolucdo dos conceitos
inerentes as Artes Visuais e da necessidade de os actores educativos acompanharem as
novas concepgoes integrando-as nos processos de transformacgéo e enriquecimento da
accao educativa e consequentemente dos processos de ensino e de aprendizagem; na
relevancia da natureza e qualidade da formacéo inicial e continuada no ambito das
Expressdes Artisticas; na relevancia da intencionalidade educativa e diferenciacdo
pedagdgica, enquanto geradores de novos ciclos de aprendizagem.

Situando-nos especificamente nos referenciais nacionais analisados podemos

constatar: frequéncia da realizacdo da retrospectiva da evolugdo da Educacéo Artistica

! Embora conscientes da multiplicidade de conceitos entendidos como mais actuais e abrangentes como Comunicagéo Visual, Artes
Visuais, Cultura Visual e Educacéo Visual* (Althouse, Johnson e Mitchell, 2003; Hernandez, 2003; Eca, 2005, 2008) adoptaremos
neste estudo a designacdo Expressdo Plastica / Artes Plasticas, aglutinando as designagdes adoptadas pelas OrientagGes
Curriculares para a Educacédo Pré-Escolar (M.E./D.E.B, 1997a) e o pelo Decreto-Lei 344/90, procurando-se, 0 mais possivel, ser
fiéis aos conceitos adoptados pelos documentos legais, que norteiam as ac¢des dos Educadores de Infancia em Portugal.



em Portugal e seus principais mentores, no contexto mundial; consideracdes sobre
alguns aspectos pedagdgicos e artisticos a valorizar neste tipo de educacdo; analise
sobre o estado da Educacdo Artistica no contexto educativo portugués; a descricdo de
projectos promotores da Educacdo Artistica e a enunciacdo de autores estrangeiros
comuns. Pela sua centralizacdo na intencionalidade educativa do educador de infancia
no ambito da Expressdo Plastica / Artes Plasticas em Educacdo Pré-Escolar,
salientamos o estudo sobre a Expressdo Plastica para a compreensdo da Cultura
Visual, desenvolvido por Oliveira (2007), que procurou analisar a pratica da Expressao
Plastica na Educacdo Pré-Escolar e possibilitar uma melhor adequagdo da mesma ao
processo formativo da crianca.

A este nivel Fréis (2000, p. 204), refere que embora exista um interesse
crescente sobre a Arte na Educacéo, verifica-se falta de investigacao, sobretudo sobre a
estética visual, que oriente as praticas das actividades de ensino e de aprendizagem ao
nivel dos docentes e discentes nesse dominio, ao contrario de outras &reas do Saber em
que a “pesquisa € proficua e a bibliografia disponivel é facilmente detectavel”. O
mesmo autor sublinha que o sentimento dominante se prende com a falta de preparacéo
e formac&o especifica, com a auséncia de condigdes para a realizacdo das actividades e
o afastamento dos Centros Artisticos e dos Museus”. Frdis refere-se, ainda a
inexisténcia de dindmicas de interaccdo com realidades de Educacéo Estética e Artistica
proporcionadas pelas Escolas Superiores de Educacdo aos seus alunos em formacédo
inicial, e sublinha que o aprofundamento destas questdes acontece de forma isolada e
sustentada em processos de motivacao intrinsecos dos educadores e investigadores, 0
que evidencia que, salvo raras e notaveis excep¢des, Portugal ndo acompanhou outros
paises neste dominio (op. cit., 2000, p.205).

Os referenciais pesquisados evidenciam as inquietacbes sentidas por
investigadores, actores educativos, entidades responsaveis governamentais e ndo
governamentais, a escala nacional e mundial, relativamente a valorizacdo e
reconfiguracdo do papel das Expressfes Artisticas no processo de desenvolvimento da
crianca e da sociedade em geral.

E neste estado de inquietacdo que a investigadora encetou a concretizacio deste
estudo, cujo interesse esta direccionado para a percep¢do dos factores que motivam a
existéncia ou ndo de intencionalidade educativa da Expressao Plastica / Artes Plasticas
articulada com a Formacao Pessoal e Social da crianga. Neste sentido, neste estudo
procurou-se estudar, de um modo o mais aprofundado possivel, O Lugar e o N&o Lugar



da Expressdo Plastica / Artes Plasticas nos Projectos Curriculares e nas ac¢fes dos
Educadores de Infancia, ou seja, 0 que pode e ndo pode ser verdadeiramente designado
por Expressdo Plastica / Artes Plasticas em contexto de Educacdo Pré-Escolar. Espera-
se, assim, poder contribuir para a desconstru¢do do entendimento do papel meramente
ludico e de “ocupacdo de tempos livres” da Expressdo Plastica / Artes Plasticas em
articulacdo com a Formacao Pessoal e Social, e acredita-se que a realizacdo do estudo
possa dar resposta as questdes que dele emergiram através de um processo de reflexdo
critica aprofundada que se espera gerador de mudanca e inovacdo nos contextos de
formagéo no campo profissional da autora deste estudo.

Assim o objectivo principal é contribuir para a compreensdo das concepgdes
subjacentes as praticas educativas dos educadores de infancia no dominio da Expressao
Plastica / Artes Plasticas e para a reconstrucdo das concepcdes sobre o seu valor no
curriculo da Educacdo Pré-Escolar, para o que contribuird a identificacdo e
problematizacdo dos factores influenciadores da acgéo educativa dos actores educativos.

O desenvolvimento deste estudo e a consequente redaccdo e organizacdo do
presente documento pretenderam contemplar os diversos passos fundamentais ao
desenvolvimento de um estudo cientifico, procurando dar resposta as trés questdes
basicas de uma investigacdo, nomeadamente: O Qué? Porqué? E Como?

Neste sentido optou-se por organizar o estudo em duas partes, centrando-se a
Parte | no enquadramento tedrico e a Parte Il no estudo empirico.

Na Parte I, com o capitulo I, procurou-se contextualizar o estudo, identificar o
problema e definir os objectivos de pesquisa, através de um processo sustentado nos
referentes experienciais e no confronto destes com referenciais tedricos da
especialidade; enquadrar a Educacdo Pré-Escolar, enquanto campo de estudo,
procurando-se evidenciar o seu percurso de transformacdo e a especificidade dos seus
principios e metodologias que a consagram como a 12 etapa da Educacédo da Crianca.

No capitulo Il procurou-se concretizar uma resenha historica centrada na
clarificacdo dos acontecimentos chave que contribuiram significativamente para a
transformacdo e evolugdo da conceptualizacdo da Educacdo e Arte em Portugal,
aprofundar a compreensdo dos dominios de aprendizagem pela Expressdo Plastica /
Artes Plasticas, em geral, e da sua articulagdo com a Formacéo Pessoal em particular,
tendo como contexto a Educacdo Pré-Escolar; e compreender e clarificar o papel do
educador de infancia na promocdo de aprendizagens significativas no dominio da
Expressao Plastica / Artes Plasticas em articulacdo com a Formacéo Pessoal e Social.



Nesta parte do estudo procurou-se atribuir énfase aos documentos legais
vigentes, dado serem esses 0s principais referentes enquadradores da ac¢do educativa.
Para além desses referentes, procurou-se aprofundar o conhecimento da problematica
em estudo, através da pesquisa de referenciais tedricos da especialidade nacionais e
internacionais.

A Parte Il consiste na documentacdo do estudo empirico e subdivide-se nos
capitulos I, 11 e 1l que se referem a caracterizacdo do estudo, aos procedimentos
metodoldgicos, e a discussdo dos resultados e conclusao.

No capitulo | ¢ feita a contextualizagdo do estudo, identificam-se os objectivos e
questdes do estudo, a fundamentacdo metodologica da investigacdo e os critérios de
seleccdo dos sujeitos que nele participaram. O capitulo 11 refere-se aos procedimentos
metodoldgicos da recolha, analise e tratamento da informacdo. No capitulo 111 procede-
se a discussdo dos resultados, enunciam-se as limitagcdes e implica¢bes do estudo.

Por fim, apresentam-se as referéncias bibliograficas e 0s anexos: anexos tipo A
(em suporte de papel) que integram o guido da entrevista, a transcricdo das entrevistas
realizadas aos sujeitos do estudo, o quadro de analise da informacdo recolhida através
da entrevista; anexos tipo B (em suporte digital anexo ao documento) que integram
imagens recolhidas em contexto e os quadros de andlise dos projectos curriculares das
educadoras estudadas.

Como principais resultados podemos referir: a relevancia da natureza da
formagdo inicial e continuada no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas; da
relevancia de uma atitude activa na procura de formacgdo continua; da actualidade e
consisténcia dos pressupostos teoricos fundamentadores e orientadores das praticas das
educadoras no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas e relevancia da
qualidade e natureza dos espacgos, materiais, interacgdo pedagdgica e das propostas
ludico-pedagdgicas.

Salvaguardando as naturais limitacdes do estudo e, de acordo com os resultados
obtidos considera-se relevante continuar a reflectir de forma fundamentada e critica,
sobre a tematica em estudo, de forma a consolidar o reconhecimento da riqueza
pedagdgica da Arte no desenvolvimento integral da crianca e, consequentemente, a

proporcionar a todas as criangas vivéncias significativas neste dominio.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO
CAPITULO |
1. Pressupostos do estudo

Tal como refere Flick (2005, p. 49), “as questbes da investigacdo ndo surgem do
nada” (...) tendo “em muitos casos (...) origem naquilo que o investigador €, na sua
historia pessoal ou no seu contexto social”. Com base neste pressuposto, exploram-se
algumas das razdes que motivaram o estudo desenvolvido.

A primeira motivacdo para este estudo decorre dos referentes experienciais, ou
seja, da accdo e observacdo em contextos diversificados da Educacdo Pré-Escolar, da
forma como é desenvolvida a Expressdo Plastica / Artes Plasticas® pelos Educadores de
Infancia. Em muitos casos, os profissionais evidenciam ndo ter presente na sua ac¢ao 0s
principios consagrados no Decreto-Lei 344 de 2 de Novembro de 1990, e nos
objectivos da Educacdo Pré-Escolar preconizados no documento legal e enquadrador —
Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar® (M.E./DEB, 1997a) —, ndo
dando resposta as necessidades expressivas das criangas, acabando por desenvolver
accOes em que a primazia é dada a dimensdo assistencial a infancia, promovendo com
isso a desvalorizacdo da funcdo do Educador de Infancia, ainda muito encarada na nossa
sociedade como “guardador” de criangas, cujas actividades no ambito das Expressdes
apenas servem para “entreter, passar tempo e fazer coisas bonitas”.

Ja no percurso de formacao inicial a autora deste estudo teve a oportunidade de
estudar 3 meses, ao abrigo do Programa ERASMUS, em Bergen na Noruega, o que lhe
permitiu vivenciar experiéncias que despertaram fortemente o interesse para a
importancia das Expressfes Artisticas em Educacdo, mais precisamente na Educacao e
Cuidados para a Infancia e no 1° Ciclo do Ensino Béasico. Em consequéncia dessa
experiéncia surgiu a motivacdo para o Projecto de Investigacdo-Acc¢do, realizado em

equipa com dois colegas de curso no ambito da disciplina de Projecto e

2 Embora conscientes da multiplicidade de conceitos entendidos como mais actuais e abrangentes como Comunicagao Visual, Artes
Visuais, Cultura Visual e Educacéo Visual® (Althouse, Johnson e Mitchell, 2003; Hernandez, 2003; Eca, 2005, 2008) adoptaremos
neste estudo a designacdo Expressdo Plastica / Artes Plasticas, aglutinando as designacbes adoptadas pelas Orientacdes
Curriculares para a Educacédo Pré-Escolar (M.E./D.E.B, 1997a) e o pelo Decreto-Lei 344/90, procurando-se, 0 mais possivel, ser
fiéis aos conceitos adoptados pelos documentos legais, que norteiam as acgdes dos Educadores de Infancia em Portugal.

® Doravante a designar-se O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a).



Acompanhamento de Projecto, no 4° ano de formagéo inicial em Educagdo de Infancia,
com o titulo “Educar Pela Arte”, no qual se procurou aprofundar algumas questdes
tedricas e praticas, numa area curricular de crescente interesse pessoal e profissional.

O desfasamento entre as expectativas criadas na formacdo inicial e a natureza
das opgdes oferecidas pelo Sistema Educativo Portugués levaram a autora deste estudo a
desenhar um perfil profissional centrado em actividades profissionais no dominio da
Educacao que considera enriquecedoras da sua formacdo continuada como profissional
de educacdo. Esta opgdo tem vindo a sustentar-se na convic¢do de que essa via
transforma o actor educativo, desperta a sua atencdo para as questdes educativas, e
promove a busca de inovacdo e mudancga, direccionando-se para o desenvolvimento de
praticas fundamentadas, que se desejam, construidas com coeréncia e qualidades
pedagdgicas e humanas.

Assim, inscrevendo-se nesta histéria de vida pessoal e profissional, as
experiéncias vividas em contextos educativos e de formagdo de adultos tém sido
diversas, nomeadamente, na formacdo inicial e continua de Educadores de Infancia e
Professores do 1° Ciclo do Ensino Baésico.

E neste percurso profissional que ocorre a inclusdo no Projecto MUS-E* —
Artistas na Escola e a participacdo no Study Group, promovido pela Istituzione Scuole e
Nidi dell’Infanzia — Municipality of Reggio Emilia and Reggio Children, em Reggio
Emilia, de 29 de Novembro a 3 de Dezembro de 2004, que vieram reforcar o interesse
pelo aprofundamento das questdes educativas associadas a tematica das Expressoes,
conduzindo a busca de saberes para a fundamentacédo e desenvolvimento de concepgoes
e praticas a ela associadas.

Tais componentes de formacdo tém vindo a proporcionar uma observacdo
directa e indirecta nos contextos educativos de diferentes padrbes de actuacédo, geradora
de uma reflexdo sistematica sobre as ac¢des educativas e de formacgdo que, tendo como
referente as fontes da literatura da especialidade, tém permitido constatar indicadores da
desvalorizacdo da Expressdo Plastica / Artes Plasticas na accdo educativa de uma
grande parte dos profissionais. Na troca de informagdo com os Educadores de Infancia e
Professores do 1° Ciclo, muitas vezes tem sido por eles salientadas, a primazia da
Matematica, Ciéncias e Lingua Portuguesa; a insuficiéncia da formacdo nas areas

expressivas; a falta de recursos fisicos e humanos; a obrigatoriedade do cumprimento

4 . . « . N x . s . .
Projecto europeu de intervencéo em contexto escolar, cujos objectivos séo: prevenir a violéncia e o racismo e combater a excluséo
social e 0 abandono escolar, através das Expressdes Artisticas.



das rotinas e programas [esta Ultima ao nivel do 1° ciclo] e da abordagem aos temas que
integram os planos anuais, o que ndo deixa tempo para nada’; a pressdo exercida pelos
Agrupamentos de Escolas, pelos encarregados de Educacdo e pelas Direcgdes das
Institui¢Oes de cariz privado e solidario, a necessidade de promover o desenvolvimento
de aprendizagens mais académicas; o receio de explorar técnicas e metodologias
desconhecidas, entre outras. Estes argumentos poderdo constituir indicadores de uma
certa resisténcia a mudanca e, sobretudo, a falta de motivacdo para a criacdo de novas
dindmicas, nomeadamente, na organizacdo do espaco e do tempo e da propria
compreensdo da dimensdo educativa da Expressdo Pléstica / Artes Plésticas e das
Expressdes em geral. Neste sentido, é com frequéncia que se ouvem discursos
reveladores de falta de motivacdo, como “(...) porque suja muito, porque fica a sala
desarrumada”, ou ainda, expectativas de nivel baixo sobre as capacidades das criancgas,
como “(...) porque nao vale a pena, elas [criangas] ndo sabem fazer nada”.

E também neste quadro que, ndo raras vezes, se observam na pratica abordagens
a Expressdo Pléastica / Artes Plasticas que evidenciam falta de intencionalidade,
centrando-se no resultado final e privando as criancas de experimentarem, explorarem e
poderem construir tracos da sua identidade criativa.

A confirmar esta percepcao e a reforcar a motivacao inicial para esta tematica de
estudo estdo as concepcdes partilhadas pela Professora Maria do Céu Roldao, quando na
Semana das Artes®, (2006), se referia & Arte no curriculo... ou do direito universal a
uma Educacdo Artistica e aos Lugares e Ndo Lugares da Arte no Curriculo. Na sua
intervencédo a Professora Maria do Céu Rold&o, abordou as praticas correntes no actual
curriculo portugués que, a seu ver, diminuem a especificidade e valor préprios da Arte,
ao entendé-la como um “espaco do talento, entretenimento, decoracdo, motivacao,
evasdo e acessorio”. Por outro lado, alertou para a necessidade de trazer as praticas
educativas os Lugares legitimos da Arte no Curriculo, e que se referem a “apreciacao,
expressao, producdo, compreensao, fruicdo, enriquecimento, conhecimento e cultura”,
sO assim atribuindo o verdadeiro valor as Expressfes Artisticas. Embora a comunicacédo
referida tivesse sido contextualizada no Ensino Basico, considera-se que 0s
pressupostos definidos para a especificidade e valor préprios da Arte séo

completamente transponiveis para o contexto da Educacéo Pré-Escolar.

® Afirmacdes utilizadas no discurso dos profissionais destes dois niveis de Educagéo sobre o dominio da Expresséo Plastica.
® Organizada pela Escola Superior de Educaco de Viana do Castelo em colaboragio com o Instituto de Estudos da Crianca da
Universidade do Minho.



Diferentes perspectivas estudadas por investigadores, diversos actores
educativos e entidades responsaveis tém vindo a contribuir para a confirmacdo do
reconhecimento do papel das Expressdes Artisticas no desenvolvimento do Ser Humano
e da propria sociedade. Simultaneamente, essa confirmagédo tem vindo também a gerar
inquietacBes, dada a constatacdo de que uma grande parte das préticas observadas e 0s
relatos de estudos desenvolvidos neste dominio revelam um longo caminho a percorrer

para uma Educacéo Artistica, e Educacdo em geral, de qualidade para Todos.

1.1. Identificagéo e defini¢céo do problema de estudo

No seguimento da contextualizagdo da motivagdo primeira para este estudo e da
abordagem a alguns pressupostos que constituem referentes de pesquisa, analise e
reflexdo, torna-se agora pertinente identificar e definir o problema que se pretende
estudar.

Na sequéncia das inquietacdes ja manifestadas no ponto anterior relativamente a
percepcdo da desvalorizacdo e inconsisténcia da qualidade das acgOes educativas no
dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas, o interesse deste estudo centra-se na
procura da identificacdo dos factores que influenciam a existéncia ou ndo de
intencionalidade educativa da Expressao Plastica / Artes Plasticas em articulacdo com a
Formag&o Pessoal e Social das criangas.

Procura-se problematizar o pensamento e a ac¢do dos educadores de infancia de
forma a encontrar uma explicacdo inteligivel que possibilite a compreensdo do valor
atribuido a esta dimensdo curricular na Educacdo Pré-Escolar. Pretende-se estudar, de
um modo o mais aprofundado possivel, O Lugar e o Nao Lugar da Expressao Plastica /
Artes Plasticas nos Projectos Curriculares e nas ac¢des dos Educadores de Infancia, ou
seja, 0 que pode e ndo pode ser verdadeiramente designado por Expressédo Plastica /

Artes Plasticas em contexto da Educacéo Pré-Escolar.

Assim, o objectivo geral do estudo é o seguinte: procurar contribuir para a
compreensdo das concepcdes subjacentes as praticas educativas dos Educadores de

Infancia no dominio da Expresséo Plastica / Artes Plasticas.



Para clarificar o objectivo geral desenharam-se dois objectivos especificos:

e Identificar a natureza das praticas educativas e 0s possiveis factores
influenciadores de praticas inconsequentes para o desenvolvimento da crianca,
no ambito da Expressdo Plastica / Artes Plasticas em articulacdo com a
Formacéo Pessoal e Social.

e Problematizar os fendmenos educativos estudados para a (re)construcdo de
concepgdes sobre o valor da Expressdo Plastica / Artes Plasticas no Curriculo
da Educacdo Pré-Escolar, que possam conduzir & mudanca na formacdo dos

profissionais.

Com a concretizacdo destes objectivos esperamos contribuir para a
desconstrucdo do papel meramente ladico e de ocupacéo de tempos livres da Expressao
Plastica / Artes Plasticas em articulacdo com a Formac&o Pessoal e Social, assim como
para uma melhor compreensédo e enriquecimento de perspectivas sobre o seu lugar [da
Expresséo Pléastica / Artes Pléasticas] no Curriculo do Educador de Infancia, bem como
para a optimizacdo das funcGes docentes da autora deste estudo, enquanto formadora

destes profissionais.

2. A Educacdo Pré-Escolar como primeira etapa da Educacéo da Crianca

LT3

“Educar significa, etimologicamente, “elevar”, “tornar maior” e aplica-se ao desenvolvimento
das faculdades do homem, intelectuais e fisicas. Ha educacdo quando alguém (...) ajuda a
descobrir 0s seus proprios limites e a supera-los. (...) [Neste sentido], a educacdo ndo consiste
em transmitir ao aluno o saber acumulado pelo mestre; deve antes leva-lo a ser capaz de
encontrar por si proprio o alimento que mais lhe convenha. (...) [Sendo que] o objectivo de um
ensino ideal ndo é atulhar a memdria, mas formar espiritos independentes e ageis” (Guedes,
2004, p.2965).

Tal como nos outros paises, também em Portugal a Educagdo Pré-Escolar se
desenvolveu por influéncia do devir histdrico, isto é das mudancgas ocorridas nos
dominios politicos, econdmicos, sociais e culturais (Pinto e Sarmento, 1997; Cardona,
1998; Sarmento, 2003; Ferreira, 2000, cit. por Pires, 2007, p.25).



Os primeiros jardins de infancia foram criados no século XIX, por intelectuais
portugueses conhecedores das correntes progressistas europeias. Neste contexto foi
fundado o primeiro jardim de infancia Froebel, em Lisboa, em 1882. Simultaneamente,
Jodo de Deus, pedagogo e poeta portugués apoiado pelo seu filho, Jodo de Deus Ramos,
desenvolveu um método de iniciacdo a leitura, tendo criado escolas moveis que
aplicavam o método Jodo de Deus, intencionalmente voltado para o combate ao
analfabetismo, muito significativo em Portugal nessa época. Mais tarde, esse método,
que aprofundaremos mais a frente, viria a originar a criacdo de uma rede de instituicdes
privadas de Educacdo Pré-Escolar que ainda hoje esta disseminada um pouco por todo o
pais (Vasconcelos, 2000a).

Como referem Vasconcelos (op. cit.) e Gaspar (1990, cit. por Serra, 2004, p.49),
outros pedagogos portugueses manifestaram a sua preocupacdo com a educagdo na
infancia, nomeadamente José Augusto Coelho, referenciado como o primeiro
impulsionador da construcdo do curriculo para a Educacdo Pré-Escolar em Portugal, e
como construtor de um programa que identificava os contetdos e as actividades a
desenvolver, pelas criangcas na escola infantil, que tinha como “grande objectivo o
desenvolvimento psicomotor, afectivo, social, estético e intelectual” da crianca.

Em contexto urbano, as perspectivas destes pedagogos impulsionaram a abertura
de instituicbes de atendimento a crianca com fins sociais. Estas instituicbes eram
asseguradas por organismos de solidariedade social e acolhiam criancas provenientes de
meios socio-econdémicos desfavorecidos. Com a extingdo da monarquia, foi instituido o
ensino infantil no sistema educativo publico destinado a criancas de ambos 0s géneros,
com idades compreendidas entre 0s quatro e o0s sete anos. Nesse sentido,
progressivamente a protec¢do e assisténcia a infancia foram-se distanciando de uma
dimensdo de caridade, passando a constituir um dever publico (Lopes, 1993, cit. por
Vilarinho, 2004), o que se pode verificar com a fundacéo, entre 1910 e 1926, de
algumas escolas e a promocdo da formacéo especifica de profissionais para esse nivel
de ensino. No entanto, a actuacdo dos primeiros governos da Republica ndo favoreceu o
desenvolvimento da Educagéo de Infancia.

Ao assumir o poder, em 1926, Antdnio de Oliveira Salazar considerou que 0s
custos eram demasiado elevados para a percentagem reduzida de criancas que
frequentavam a Educacdo Pré-Escolar, tendo declarado, em 1937, a extin¢do da

Educacdo de Infancia do sistema educativo portugués, passando a educagéo das criangas
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para a responsabilidade das mées, apoiadas pela Obra Social das Mées pela Educagéo
Social (M.E./D.E.B., 2000; Vasconcelos, 2000a).

Neste contexto de mudanca, foram-se desenvolvendo algumas iniciativas de
cariz social e solidario, apoiadas por redes de apoio social como as Misericordias, e
privado, sob a orientacdo da Inspec¢do Geral da Educacdo, estas Ultimas reservadas as
criangas das classes mais favorecidas econdémica e socialmente.

A proclamacdo pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas da Declaracédo
Universal dos Direitos do Homem em 10 de Dezembro de 1948, e da Declaracdo dos
Direitos da Crianga, em 1959 constituiram marcos relevantes na reconfiguracdo da
Histdria da Humanidade, em particular no despertar de uma nova consciéncia sobre as
necessidades educacionais da crianca. Os art.% 25.° e 26.° da Declaracdo Universal dos
Direitos do Homem s&o bastante explicitos quanto a esta concepcédo, ao defender que a
“maternidade e a infancia tém direito a ajuda e a assisténcia especiais [e que] todas as
criangas (...), gozam da mesma proteccao social” (art.° 25.°). O mesmo documento, em
nosso entender, também sustenta, o entendimento da necessidade de uma comunhé&o
entre as componentes assistencial e educativa e de apoio as familias quando é referido
que “toda a pessoa tem direito a educacdo (...) [que] deve ser gratuita (...), visar a plena
expansdo da personalidade humana (...), [0] reforco dos direitos do homem e das
liberdades fundamentais e (...) [também] favorecer a compreensdo, a tolerancia e a
amizade entre todas as na¢6es e todos 0s grupos raciais ou religiosos (...)"(art.° 26.°).

Pertencendo aos pais a “prioridade do direito de escolher o tipo de educacgéo a dar
aos filhos” (art.? 26.°), o que se vem a verificar nas linhas de base da legislacao referente
a Educacdo em geral subsequente, e no alargamento da rede e na articulacdo entre
Ministérios, numa procura de maior e melhor oferta no atendimento a crianca e suas
familias. Embora saibamos e, como refere Vilarinho (2004) que nem todos 0s
individuos véem cumpridos esses direitos ainda na actualidade, esta Declaragdo vem
proclamar o direito ao respeito por cada sujeito, enquanto ser unico, com uma
identidade, consciéncia e liberdade de expressdo e de escolha préprias, numa
perspectiva que encerra direitos e obrigacfes. Para tal, a Educacdo é fundamental, pois
um dos seus papéis consiste na formagdo de cidaddos auténomos, livres e solidéarios,
como € preconizado nos principios gerais da Lei-Quadro da Educacdo Pre-Escolar, que
viria a ser promulgada em 1997 (art.° 2.° do Capitulo I1).

No que refere & Declara¢do dos Direitos da Crianca, em 1959, fora estabelecido
um conjunto de principios, alguns dos quais ja proclamados na Declaracdo de Genebra

11



dos Direitos da Crianca de 1924, também reconhecidos na Declaragdo Universal dos
Direitos do Homem de 1948. Em termos gerais, a Declaracdo tem como principal
objectivo estabelecer a criacdo de um sistema de proteccdo social que proclama o
direito a uma infancia digna e feliz, numa perspectiva do sucesso da crianca e da
sociedade, consubstanciados na defesa dos principios da dignidade humana, da
igualdade e da equidade a nivel mundial. Assim, partindo do principio de que a crianga
é um ser que ndo tem “maturidade fisica e mental [e que por isso] precisa de protec¢do
e cuidados especiais, inclusive proteccdo legal apropriada, antes e depois do
nascimento” é dever da familia, do Estado e da Sociedade em geral, desencadear a
tomada de medidas legislativas e operacionais que assegurem o direito a vida, a saude,
a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a cultura, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitéria da crianga independentemente da sua condi¢do desenvolvimental, cultural,
de género, de raca, religiosa, social ou de outra natureza. Além disso, é também dever
de todos os actores sociais anteriormente referidos, proteger a crianga de qualquer
forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia e opressdo (art.’ 9.9). A
Declaracdo dos Direitos da Crianga sustenta-se, também, numa perspectiva de
universalidade e de igualdade de direitos, no sentido de criar condigdes geradoras de
maior liberdade, justica e paz para todas as criangas do Mundo. Neste sentido, além de
estabelecer a Educacdo como um direito da crianca afirma o seu papel fundamental
para “(...) promover a sua cultura geral e capacitd-la, em condi¢cdes de iguais
oportunidades, desenvolver as suas aptiddes, a sua capacidade de emitir juizo e o seu
senso de responsabilidade moral e social, e a tornar-se um membro Gtil na sociedade”
(Principio 7°) (Declaracéo dos Direitos da Crianca, 1959).

Mais tarde, em 1990, viria a ser ratificada por Portugal a Convencgédo sobre os
Direitos da Crianca j& adoptada pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas, em 20 de
Novembro de 1989, que no seguimento da Declaracdo Universal dos Direitos do
Homem (1948) e da Declaracdo dos Direitos da Crianca (1959), viria a reafirmar o
direito de todas as criancas a Saude, Educacdo, Igualdade e Proteccao.

Nesta conjuntura, nos anos 60 do século XX e, embora em nimero reduzido,
foram instituidas creches e servigcos de guarda para auxiliar os pais trabalhadores, no
seguimento do apoio que o Ministério da Saude e Assisténcia dava a essas familias.

Em 1973 ocorreu uma reintegracdo da Educacdo Pré-Escolar no sistema
educativo portugués pelo Ministério da Educagdo, embora s em 1974 Ihe tenham sido
atribuidas competéncias da administracdo do sector publico da educacdo. Além destas
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competéncias passou também a ser funcdo do Ministério da Educacao, em conjunto com
a Inspeccéo Geral da Educacéo, fornecer apoio de caracter pedagdgico as instituicdes de
Educacdo Pré-Escolar privadas com fins lucrativos e do sector cooperativo
(M.E./D.E.B., 2000). Com o0 25 de Abril de 1974 as iniciativas populares baseadas na
valorizacdo do contributo das mulheres para a economia e cultura portuguesas e o
crescente ingresso da mulher na vida profissional vieram revitalizar a Educacdo de
Infancia, como resposta a necessidade de criar instituicdes com caracter assistencial a
crianga. Neste sentido, “estender 0 acesso a Educacdo Pré-Escolar a toda a populacéo
tornou-se um designio nacional, tendo em vista atenuar rapidamente as diferencas socio-
econdmicas e culturais, promover o bem-estar social e desenvolver as potencialidades
das criancas” (Vasconcelos, 2000a, p.4).

No seguimento destas transformacdes politicas, econdmicas, sociais e culturais,
comega a emergir uma nova valorizag¢do da crianca na sociedade e na familia, como é
também defendido na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948) e na
Declaragédo dos Direitos da Crianca (1959). Como forma de responder a necessidade de
coordenar esfor¢os na organizacdo da Educacdo Pré-Escolar é decretada a Lei 5/77 que
estabelece o sistema publico da Educacdo Pré-Escolar e, em 1979, é promulgado o
Estatuto dos Jardins de Infancia, através do Decreto-Lei 542/79. Neste contexto, esta
etapa da educacdo passou a ter dois tipos de tutela: Ministério da Educacédo e Ministério
do Emprego e Seguranca Social.

E a partir de 1978 que o Ministério da Educagc&o inicia a implementacio de uma
rede de instituicdes de Educacdo Pré-Escolar que, de acordo com Bairrdo e outros
(1989, cit. por M.E./D.E.B., 2000, p.180) e Vasconcelos (2000a), veio conduzir, entre
1978 e 1988, a um aumento de vagas no sector publico bastante significativo em
comparagdo ao numero de vagas criadas no sector privado. Ainda assim,
comparativamente a outros paises europeus a taxa de cobertura da Educacdo Pré-
Escolar em Portugal revelou-se muito baixa e insuficiente para atender as necessidades
da populacdo (M.E./D.E.B., 2000, p. 180; Vasconcelos, 2000a). O aumento do ndmero
de vagas no sector publico evidencia maior oferta, no entanto, ndo significa que essa
melhoria em termos quantitativos tenha correspondido a uma melhoria qualitativa dos
servigos de educacgdo prestados, dado que essa dimensdo ndo constituiu prioridade até
aos anos 90 do seculo XX (M.E./D.E.B., 2000).

De facto, até 1997 ndo é facil encontrar-se na legislacdo portuguesa uma
definicdo sistematica do curriculo em Educacdo Pré-Escolar. Ainda assim, com a
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promulgacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo em Outubro de 1886 (Decreto-Lei
46/86), a Educacdo Pré-Escolar ¢ ja referenciada como parte integrante do sistema
educativo (art.° 4.°) tendo definido o seu publico-alvo criancas dos 3 anos até a idade da
entrada no ensino basico e o0s seus objectivos (art.° 5.°) que integram algumas indica¢des
de cardcter curricular: ao nivel do desenvolvimento moral e do sentido de
responsabilidade da crianca; do desenvolvimento das suas capacidades de expresséo,
comunicacdo e imaginacado criativa, e da educacdo para a saude individual e colectiva,
privilegiando a componente ludica (Serra, 2004). Além destes aspectos, 0 mesmo
Decreto-Lei designa o Ministério da Educacdo como responsavel pela politica
educativa, e refere a necessidade de se desenvolverem “conteudos, técnicas, métodos e
técnicas apropriados” em articulacdo com a familia (ponto 2 do art.? 4.°).

Relativamente a articulagdo entre os diferentes ciclos de ensino, o Decreto ndo
faz qualquer referéncia & Educacgdo Pré-Escolar. O mesmo se verifica no que refere ao
desenvolvimento curricular, o que podera ser interpretado como uma desvalorizacdo da
componente educativa da Educacdo Pré-Escolar (art.° 47.°). Contudo, este Decreto-Lei
veio promulgar a atribuicdo da qualificacdo profissional dos Educadores de Infancia
através da formacdo desenvolvida quer em Escolas Superiores de Educacdo, quer em
Universidades, o que ainda se mantém na actualidade (art.? 3.°, alinea b).

Este Decreto-Lei veio, também, consagrar a criacdo do Conselho Nacional de
Educacao (art.° 46.°), que embora nao exclusivamente vocacionado para a Educacéo
Pré-Escolar, desenvolveu um trabalho muito relevante no sentido de procurar o
“desenvolvimento, implementacdo e consolidacdo de uma pratica de Educacdo Pré-
Escolar de qualidade” (Serra, 2004, p.64), realizando varias publicacdes e pareceres que
fomentaram a discussdo sobre a Educacdo Pré-Escolar em Portugal no dominio do
desenvolvimento curricular e da qualidade da acgdo educativa em contextos de
Educacéao e Cuidados para a Infancia.

Em 29 de Agosto de 1989 foi publicado o Decreto-Lei 286, que definiu os
planos curriculares dos ensinos basico e secundario e, embora em termos curriculares,
ndo se tenha manifestado relativamente a Educacdo Pré-Escolar, estabeleceu a inscri¢do
dos filhos em programas de Educagdo Pré-Escolar (sobretudo no ano que antecede o
ingresso no 1° ciclo), como um direito dos pais e anunciou a publicagdo futura de um
diploma definidor de “normativos gerais de caracter técnico-pedagdgico” e outros
aspectos especificos da Educacao Pré-Escolar (op. cit., p.65), que viria a acontecer com
a publicacdo da Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar em 1997.
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Neste contexto, foi convidado em 1994 pelo Conselho Nacional de Educacdo,
Jodo Formosinho, professor e investigador da Universidade do Minho, que procedeu a
um estudo sobre a Educacdo Pré-Escolar, a partir do qual emitiu um Parecer,
identificando alguns aspectos a melhorar, nomeadamente a auséncia de articulagdo entre
os servigos dos Ministérios que tutelavam a Educacéo; a precariedade da transic¢éo entre
a Educacdo Pré-Escolar e o nivel de ensino seguinte; a preponderancia do papel
assistencial em detrimento da intencionalidade educativa; e a disparidade entre as
condicBes de trabalho e salérios dos educadores de infancia. Deste Parecer advieram
também recomendagfes, no sentido do Estado ser mais activo financeira e
organizacionalmente na implementacdo e supervisdo do sistema de Educagdo Pré-
Escolar (Ribeiro, 1996; Vasconcelos, 2000a). Estes acontecimentos tiveram um papel
relevante na mediatizacdo da Educacdo Pré-Escolar, trazendo-a para “o debate publico e
a agenda politica, tornando-a motivo de interesse nacional” (op. cit, 2000a, p.6).

Seguiu-se o0 Relatdrio Estratégico para o Desenvolvimento e Expansdo da
Educacao Pre-Escolar (Formosinho e Vasconcelos, 1996) que originou, em 1996, o
Programa para a Expanséo e Desenvolvimento da Educacéo Pré-Escolar em Portugal,
da responsabilidade dos Ministérios da Educacdo, do Trabalho e Solidariedade e do
Equipamento, Planeamento e Administracdo do Territério. Este Programa propds o
alargamento da Educacdo Pré-Escolar, sustentado no estabelecimento de parcerias e
relacbes de colaboracdo entre as criancas, familias, profissionais de educacédo,
autarquias, instituigdes privadas e de cariz social, a sociedade civil e o governo, tendo
este ultimo funcgdes de orientacdo e regulacdo desse processo (M.E./D.E.B., 2000).

O Gabinete para a Expansdo e Desenvolvimento da Educacdo Pré-Escolar era
coordenado pela Directora do Departamento da Educacdo Basica sob a responsabilidade
da Secretaria de Estado para a Educacdo e a Inovacdo e funcionou durante trés anos,
tendo a partir de 1996 ficado com a responsabilidade de regulamentar e orientar todas as
instituicbes de Educacdo Pré-Escolar. Assim, os objectivos principais da sua actuacao

situavam-se na:

“(...) concepgdo de linhas de accdo relativas ao Programa de Expansdo e Desenvolvimento da
Educacdo Pré-Escolar, através [da] elaboracdo de normativos que enquadrem o seu
desenvolvimento [e o] desenvolvimento de propostas na area da intervencdo pedagogica,
nomeadamente as linhas de orientacdo curricular, a organizacdo pedagdgica e a formagdo de

educadores; a promocéo e o acompanhamento das medidas de desenvolvimento do Programa; [e
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a] criacdo de incentivos ao lancamento de programas de inovacdo, de formacao e de pesquisa,

em articulagdo com outros servicos e entidades (...)” (Vasconcelos, 2000a, p.8).

O Gabinete integrava representantes de varios departamentos dos Ministérios da
Educacdo e do Trabalho e Solidariedade Social e de um Conselho Consultivo que
contava com a participacdo da Associacdo Nacional dos Municipios Portugueses, da
Unido das Instituicdes Particulares de Solidariedade Social, da Associacdo dos
Estabelecimentos do Ensino Particular e Cooperativo e da Unido das Misericordias, e de
investigadores do dominio da Educacéo Pré-Escolar (Vasconcelos, 2000; M.E./D.E.B.,
2000). Essa diversidade de perspectivas gerou, por vezes, dificuldades na tomada de
decisdes consensuais, 0 que dificultou a resolucdo de problemas de caracter pedagdgico
e administrativo, e que no relatério da M.E./D.E.B. (2000) € atribuido, ao facto de ndo
existir articulagdo com a Secretaria de Estado da Administracdo Educativa. Ainda
assim, com o intuito de promover a igualdade na qualidade pedagogica e de apoio social
das instituicGes educativas, foi realizado todo um trabalho de pesquisa e consulta a
diversos intervenientes no dominio da Educagdo para a concretizacdo de Linhas
Orientadoras comuns e celebrados protocolos entre os Ministérios envolvidos e 0s
parceiros ja enunciados na composic¢ao do Conselho Consultivo do Gabinete.

Neste contexto e na sequéncia do Programa para a Expansdo e
Desenvolvimento da Educacgdo Pré-Escolar em Portugal foi apresentada a Assembleia
da Republica, a 10 de Fevereiro de 1997, a Lei-Quadro para a Educacdo Pré-Escolar
(Vasconcelos, 2000a), também norteada pelo principios definidos na Lei de Bases do
Sistema Educativo e que vem consagrar a Educacdo Pré-Escolar como a primeira etapa
da educacdo ao longo da vida, definindo o papel participativo das familias e os papéis
estratégicos do Estado, das autarquias e da iniciativa particular, cooperativa e social
(M.E./D.E.B, 1997b). A procura de articulacdo de esforcos entre os Ministérios da
Educacao e da Solidariedade traduz a vontade de sistematizar e validar as componentes
educativa e social da Educacdo Pré-Escolar, assim como de criar uma rede nacional
neste nivel de Educacdo formada por instituicbes de caracter publico, privado e
solidario, que dé resposta a especificidade das necessidades dos contextos locais,
embora regidas por regras comuns como garantia da equidade dos servi¢os educativos e
sociais prestados.

Com a atribuicdo da tutela pedagdgica Unica ao Ministério da Educacdo, em

1997, fica determinado o seu papel na tomada de decisbes ao nivel estrutural,
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financeiro, organizacional e pedagdgico. As medidas tomadas procuram assim

garantir:

“(...) enquadramento normativo unificado, em orientagdes curriculares gerais, em regras sobre a
habilitagcdo docente e a formacg&o dos profissionais de educagdo de criangas, validas para todos 0s
contextos, em definicdo dos critérios gerais de qualidade dos servicos prestados e da avaliagdo
do seu cumprimento, € (...) na montagem efectiva de um servico de controlo e de inspeccédo [que

garanta a operacionalizacdo das linhas de actuacéo definidas] (Formosinho, 1997, p.35).

Em termos legais, fica promulgado o caracter de gratuitidade da componente
educativa da Educacdo Pré-Escolar e a primeira referéncia a relevancia da definicao
de orientagbes de natureza curricular, com o intuito de validar a accdo educativa
desenvolvida nos contextos de Educacdo Pré-Escolar. Neste sentido, a implementagéo
da Lei Quadro constitui para a Educacdo Pre-Escolar uma etapa fundamental da sua
afirmacdo no ambito educativo, assim como do estatuto dos Educadores de Infancia,
ou seja, ficam definidas as “linhas de orientagdo (...) [que apontam] o0s
conhecimentos, 0s processos e as atitudes que devem ser aprendidas, linhas que
representam a explicitacdo do trabalho pedagdgico dos educadores de infancia e
permitem clarificar o seu estatuto” (Formosinho, 1997, p.35).

Estes pressupostos podem constatar-se nos objectivos definidos no art.° 10.° da
Lei supracitada que se situam na promocgéo do desenvolvimento socio-emocional das
criancas, e tambem no seu desenvolvimento intelectual e educacdo para a cidadania,
numa perspectiva de atenuar o impacto das assimetrias sociais e culturais, e de
garantir a igualdade de oportunidades, independentemente do modelo curricular
adoptado pelas equipas educativas (Vasconcelos, 2000a; Serra, 2004). A definigdo da
existéncia de uma direccdo pedagdgica por estabelecimento de educagédo foi também
uma estratégia para procurar garantir a operacionalizacdo dos pressupostos ao nivel
das linhas de orientagéo curricular e da coordenacdo educativa (art.° 11.9).

Outros aspectos inovadores face a legislagdo anterior prendem-se com a
proposta da criagdo de condi¢des de aproximacédo dos diferentes ciclos educacionais,
nomeadamente, através de uma articulagcdo curricular efectiva entre a Educagdo Pré-
Escolar e os niveis de Ensino subsequentes, e da implementacdo futura de orientagdes

curriculares comuns a todas as instituicdes de Educacdo Pré-Escolar (alinea b do art.°
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8.° da Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar), embora a este nivel continue a ndo ser
contemplada a Educacéo para Criancas dos 0 aos 3, como analisaremos adiante.

Tal como ¢ definido na alinea b do art.° 8.° da Lei-Quadro da Educacdo Pré-
Escolar, foi publicado em 1997 o documento das Orientacdes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (M.E./D.E.B, 1997a), medida que procurou garantir a melhoria
da qualidade da Educacdo Pré-Escolar em Portugal, procurando transforma-la em
“motor de cidadania, alicerce de uma vida social, emocional e intelectual, que seja um
todo integrado e dindmico para todas as criangas portuguesas” (Vasconcelos, 1997, p.7).

Neste sentido, foram definidos referenciais comuns, consubstanciados num
“conjunto de principios gerais pedagdgicos e organizativos”, para sustentar a tomada de
decisbes dos educadores de infancia relativamente a ac¢do educativa nos contextos que
a integram, independentemente da sua tipologia ou modalidade (M.E./D.E.B, 1997b,
p.127). No seguimento destas ideias, e tal como refere Vasconcelos (1997a, p.7),
pretende-se que estas Orientag¢fes constituam “um ponto de apoio” para os educadores,
assim como um “espelho da sua coeréncia profissional”, que por sua vez contribuira
para uma maior afirmacdo social da Educacdo Pré-Escolar enquanto primeira etapa da
Educacgdo Basica, que integra num processo de Educacdo que se desenvolvera ao longo
da vida. Deste modo, o educador assume a responsabilidade pela construcéo e gestdo do
curriculo, em articulagdo com o0s restantes intervenientes no processo educativo, de
acordo com as especificidades do contexto.

Tal como a prépria designacéo indica as O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a), s&o
um referente para o educador de infancia, permitindo a cada profissional a construcdo
do seu Projecto Curricular, de acordo com as singularidades dos contextos e dos
sujeitos, criancas, € com 0s quais interactuam. Tal como refere Serra (2004), o seu
carécter de abertura, ndo prescritivo, ndo normativo, permite a cada profissional tecer
interpretagdes e adequacbes no quadro de diversas perspectivas curriculares,
demarcando-se desta forma, do conceito de programa proposto por Zabalza (1998).

Além da procura de uma melhoria da accdo educativa dos educadores de
infancia, as O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) constituiram também um instrumento
relevante na atribuicdo de visibilidade e consequente reconhecimento do papel da
Educacdo Pré-Escolar e dos seus profissionais. Nesse processo de atribuicdo de
visibilidade e reconhecimento estdo também integradas as familias, outros niveis de

educacdo e a comunidade em geral, que tal como refere Silva (2001, cit. por Serra,

18



2004, p.69), s6 poderdo participar e envolver-se activamente se conhecerem e
compreenderem o que € desenvolvido no contexto educativo da Educacdo Pré-Escolar.

A relevancia das O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) evidencia-se na articulacdo
com 0s principios e objectivos gerais expressos também na Lei-Quadro da Educagéao
Pré-Escolar, razdo que justifica uma analise mais aprofundada neste texto.

Assim, o documento organizado em duas partes distintas: Principios Gerais, que
encerram em si o principio geral e os objectivos pedagdgicos supracitados, 0s
fundamentos e organizacdo das orientacdes globais para o educador; e Intervencéo
Educativa, que compreende a organizacdo do ambiente educativo, a definicdo das areas
de contetdo e consideracgdes sobre a continuidade educativa.

Relativamente ao principio geral e aos objectivos pedagdgicos enunciados na
Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar, como ja foi referido, além de definirem a
Educacgéo Pré-Escolar como a primeira etapa da Educacdo Bésica defendem o seu papel
de complementaridade relativamente a acgdo educativa da familia, através do
desenvolvimento de uma relacao de articulacdo activa e reciproca de forma a favorecer
0 sucesso do processo de desenvolvimento da crianca.

Os nove objectivos gerais pedagdgicos que decorrem do principio enunciado,
centram-se, essencialmente, na defesa da igualdade de oportunidades e na promogéo do
desenvolvimento integrado e integral da crianca. Apos uma analise dos objectivos, pode
concluir-se que estes procuram orientar praticas sustentadas em principios pedagogicos
e deontoldgicos que ndo negligenciem as especificidades desenvolvimentais, familiares
e sociais das criangas, e que incentivem a participacdo activa da crianga na construgéo
do seu desenvolvimento e aprendizagem, e o envolvimento das familias e comunidade
nas instituicdes educativas.

Em termos gerais, as O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) procuram salvaguardar a
criacdo das condicdes consideradas necessarias que permitam a todas as criancgas iniciar
um processo de educacdo que continuara ao longo da vida, usufruir da igualdade de
oportunidades e desenvolver competéncias de aprendizagem — aprender a aprender.
Nesse sentido, ndo se coadunam com a perspectiva de preparacdo das criangas para
futuras aprendizagens escolares e defendem o papel da Educacdo Pré-Escolar na criagcdo
de oportunidades de vivéncia de situacbes promotoras do desenvolvimento de
aprendizagens significativas fundamentais para a construcdo de competéncias e saberes

para continuar a aprender ao longo da vida.
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Para tal, é fundamental que a accdo do educador se sustente numa pedagogia
organizada e estruturada, baseada no estabelecimento de interac¢des de qualidade e no
desenvolvimento da dimensdo colaborativa. Além desses aspectos, sdo também
privilegiadas as componentes IGdica e experimental, que visam responder
adequadamente a todas as criancas, através da adopcao de uma pedagogia diferenciada,
inclusiva e intencional, que respeite e se adeque a singularidade de cada crianca,
enguanto sujeito activo do seu processo de desenvolvimento. Assim, o processo de
ensino e de aprendizagem parte dos conhecimentos prévios e cultura das criancgas,
assentando numa perspectiva da construcdo articulada do saber, sustentando-se numa
abordagem pedagdgica inter e multidisciplinar, integrada e integradora das areas de
conteddo como, “ambitos de saber (...) que incluem diferentes tipos de aprendizagem,
ndo apenas conhecimentos, mas também atitudes e saber-fazer” (M.E./D.E.B, 19974,
p.14).

No referente as orientacdes para a ac¢do do educador é salientado que “a
intencionalidade do processo educativo, que caracteriza a accdo profissional do
educador, passa por diferentes etapas interligadas que se vao sucedendo e
aprofundando” (op. cit., 1997a, p.25), nomeadamente: observar, planear, agir, avaliar,
comunicar e articular. Assim, o educador devera partir da observacdo de cada crianca
em particular, e do grupo em geral, como forma de tomar conhecimento das suas
capacidades individuais e colectivas e de procurar atender, de forma diferenciada, aos
seus conhecimentos prévios, interesses, dificuldades, recolhendo ainda, todas as
informagdes que considere relevantes sobre o contexto familiar e o meio de
proveniéncia das criangas, para melhor a conhecer. As informacdes recolhidas através
da observacao deverdo constituir a base do desenho dos projectos e planificacGes, para o
desenvolvimento de experiéncias e situacdes de aprendizagem suficientemente
desafiadoras e estimulantes para as criangas no processo educativo. Deste modo, 0
educador podera agir de acordo com uma perspectiva intencional e perspicaz,
integrando as situagdes imprevistas, mas potenciadoras da transformacdo e
enriquecimento das suas préaticas educativas. Neste alinhamento, é fundamental que o
educador avalie 0 seu processo de accdo e os seus efeitos, o que implica adquirir
consciéncia da sua accdo e dos seus resultados. Esta etapa exige ao educador o
desenvolvimento de uma capacidade de reflexdo sistematica sobre a ac¢do, na accao e
para a acgdo, com um caracter ciclico, como veremos mais adiante, acerca da

intencionalidade educativa. O conhecimento que o educador vai construindo sobre a
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crianga, 0 grupo e a sua evolugdo, deve ser partilhado com todos os intervenientes do
processo educativo, nomeadamente com os demais elementos da equipa educativa e 0s
encarregados de educacdo, favorecendo assim um maior conhecimento da crianca e,
consequentemente, o desenvolvimento de uma accdo mais adequada as suas
caracteristicas especificas. Esta partilna permite também desenvolver outra das etapas
relevantes que é a articulacdo dos sistemas que influenciam o desenvolvimento
equilibrado da crianca, ou seja, o envolvimento e a cooperacdo com as familias e outros
parceiros.

A organizagdo do ambiente educativo é considerada o “suporte do trabalho
curricular do educador” (op. cit.,, 1997a, p.31), devendo sustentar-se na perspectiva
sistémica e ecoldgica do desenvolvimento humano, como defende Bronfenbrenner
(1979), criando assim oportunidades para que a crianga possa interagir com diferentes
contextos e sistemas, favorecendo essa interacgdo um processo de desenvolvimento
equilibrado. O conceito da organizacdo do ambiente educativo integra a organizacéo do
grupo, do espaco e do tempo; a organizacdo do meio fisico e das dinamicas
institucionais, e ainda, a organizacdo do estabelecimento de interac¢es com as familias
e outros parceiros educativos.

As éreas de contelido da Educagdo Pré-Escolar tém, de certa forma, alguma
correspondéncia com as areas definidas no programa do 1° ciclo, integrando varios
dominios e subdominios. Para o contexto da Educacéo de infancia no qual nos situamos,
estdo definidas trés grandes areas de contetido: Area de Formagéo Social e Pessoal,
Area de Expressdo e Comunicagio e Area do Conhecimento do Mundo. A Area da
Expressdo e Comunicagdo comporta trés dominios, nomeadamente: Expressdes Motora,
Dramatica, Plastica e Musical; Linguagem Oral e Abordagem a Escrita, e Matematica.

Embora todas as areas de contetdo se articulem e sejam transversais no processo
de desenvolvimento da crianca, a Formagdo Social e Pessoal assume um papel muito
relevante no processo educativo, na medida em que € considerada como a mais
transversal e integradora de todo o processo educativo (M.E./D.E.B, 1997a). Neste
sentido, e na continuidade dos valores que tém vindo a sustentar a Educacdo Pré-
Escolar, esta area de conteldo integra e integra-se em todas as outras, quando o
pressuposto basilar subjacente as praticas educativas, considera que todas as
experiéncias que a crianca vive constituem oportunidades de se relacionar “consigo
prépria, com 0s outros e como mundo, num processo que implica o desenvolvimento de
atitudes e valores” (Silva, 1996, p.46, cit. por Serra, 2004, p.72).
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Através da Area de Expressdo e Comunicagdo procura-se proporcionar a todas
as criancas a apropriacdo de diversas formas de experimentacdo e de formas de
expressao, que favorecam a sua comunicacdo, através da vivéncia de um processo
intencional, rico em situacGes educativas diversificadas e progressivamente mais
complexas. Esta é a area de conteldo, por exceléncia, que contempla dominios. Esta
apropriacdo ndo pretende isolar outros dominios da aprendizagem, mas reflectir a sua
especificidade pedagdgica numa perspectiva de accdo integrada, como analisaremos
adiante.

A Area do Conhecimento do Mundo constitui uma forma pedagdgica basilar
para transformar os saberes prévios sobre os fenomenos do quotidiano em saberes
estruturados através de estratégias que conduzam a um pensamento mais reflectido
sobre as observacOes e experiéncias, para sensibilizar para o rigor e metodologias
cientificas, para a geografia, para a historia e cultura, entre outros aspectos. Tal como
em outras areas, propde-se como ponto de partida a curiosidade natural das criancas e 0
seu questionamento acerca dos porqués que conduzird a criacdo de oportunidades de
observacdo, experimentacdo e levantamento de hipoteses explicativas, de fazer
descobertas, construir saberes, quando o educador intencionalmente usa estratégias
direccionadas para esses objectivos.

No que refere ao processo de continuidade educativa é funcdo do educador
desencadea-lo desde a integracdo até a saida da Educacdo Pré-Escolar, através do
desenvolvimento de uma accao cooperativa entre os profissionais dos niveis de ensino
implicados, as criancas e as familias, tendo como objectivo facilitar a transicdo da
crianca entre diferentes contextos educativos, de forma harmoniosa e sem causar
angustia, ou seja, o que Bronfenbrenner (1979) designa por transicdo ecoldgica no
desenvolvimento da crianca.

Pela relevancia de que se reveste a intencionalidade educativa para evidenciar o
valor da Educacdo Pré-Escolar como primeira etapa da Educacdo Basica, detemo-nos
agora numa abordagem mais aprofundada. A intencionalidade educativa deve assim
revestir todas as ac¢Ges do educador, ndo sé na acgdo pedagOgica directa com as
criangas, como em todas as dimensdes pré e pds ac¢do. Tal como enunciado quando nos
referimos as etapas a desenvolver pelo educador, a intencionalidade educativa
pressupde que este “reflicta sobre a sua accdo e a forma como a adequa as necessidades
das criancas, e ainda, sobre os valores e intencGes que lhe estdo subjacentes. Esta

reflexdo é anterior a accao, ou seja, supde planeamento; acompanha a ac¢do no sentido
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de a adequar as propostas das criancas e de responder a situacdes imprevistas; realiza-se
depois da ac¢édo, de forma a tomar consciéncia do processo realizado e dos seus efeitos”
(M.E./D.E.B, 19974, p.93).

De acordo com o pressuposto anterior, a ac¢do da equipa educativa deve ter por
base quadros conceptuais que garantam a sua qualidade cientifica e pedagdgica, junto
das criancas e da comunidade com quem interactua. Na definicdo do perfil geral dos
educadores de infancia e professores dos ensinos basico e secundario, no Decreto-Lei
240/2001 de 30 de Agosto, € bastante explicita a determinacdo das dimens@es bésicas
do Ser educador e professor nos niveis de ensino referenciados, evidenciando as
dimenses definidas — profissional, social e ética; do desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem; da participacdo na escola e na relagdo com a comunidade; e do
desenvolvimento profissional ao longo da vida — a relevancia da transversalidade dos
Saberes do Ser Pessoal e Profissional e a tomada de consciéncia do sentido de
responsabilidade social e educativa dos docentes.

Para além da definicdo dos perfis que devem caracterizar o desempenho
profissional do educador e do professor, este Decreto-Lei evidencia também “(...) as
respectivas exigéncias de formacgdo inicial, sem prejuizo da indispensabilidade da
aprendizagem ao longo da vida, para um desempenho profissional consolidado e para a
continua adequacéo destes aos sucessivos desafios que Ihe séo colocados” (Decreto-Lei
240/2001).

A publicagdo do Decreto-Lei 241/2001 vem reafirmar a Educagdo Pré-Escolar
como parte integrante do sistema educativo nacional e os educadores como profissionais
docentes com igual estatuto aos docentes do ensino basico. Além disso, vem também
assumir especial relevancia na organizacdo da formacdo inicial e na acreditacdo dos
respectivos cursos de Educacdo de Infancia e docentes do 1° ciclo do Ensino Basico.
Embora o perfil definido tenha em vista uma orientagdo da formacdo do educador de
infancia para contextos de Educacdo Pré-Escolar, ndo exclui a relevancia dessa
formacdo para o desempenho de funcdes pedagdgicas a desenvolver pelos mesmos
profissionais em contextos educativos, com crian¢as em idades inferiores aos trés anos
de idade.

Além dos aspectos que vimos a salientar, este Decreto-Lei vem, ainda, reforgar
outros ja evidenciados no Decreto-Lei 240/2001 e nas O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a),
no dominio da organizacdo curricular, referindo-se as competéncias da observacéo,

planificacdo, accdo, avaliagdo, comunicacao e articulagédo, explanando cada uma destas
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fases e reafirmando as competéncias que sdo atribuidas aos profissionais deste nivel
educativo. E também referido que o educador de infancia deve mobilizar os
conhecimentos e competéncias necessarias ao desenvolvimento de um curriculo, que
integre as areas de contetdo e dominios definidos.

A proclamacdo destes documentos legais teve um papel relevante no
desenvolvimento da Educacdo Pré-Escolar, na medida em que, quer os Decretos
240/2001 e 241/2001, quer as O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a), destacam a importancia
da componente reflexiva do educador para, na e sobre a accao educativa, como forma
de questionar e auto-avaliar as suas praticas. Esta relevancia do exercicio reflexivo
sistematico € o que confere significado as accdes e, por isso, fundamenta a adequacéo
ao contexto educativo especifico, atribuindo-lhe assim uma exigéncia do conhecimento
dos pressupostos legais e tedricos e das caracteristicas especificas do contexto de
actuacdo, e dos sujeitos, para se poder assumir como “arquitecto” do seu projecto
curricular.

Neste processo de transformacdo da Educacdo e Cuidados para a Infancia,
embora, como ja referido, a partir de 1997 a tutela pedagdgica tenha passado para o
Ministério da Educacdo, ao longo dos anos, tém sido desenvolvidas estratégias de
articulacdo entre este e o Ministério do Trabalho e da Solidariedade, assim como a
descentralizacdo através da delegacdo de competéncias as Direcgdes Regionais de
Educacao e aos Centros Regionais de Seguranca Social do Ministério do Trabalho e da
Solidariedade. Mais recentemente, a publicacdo do Decreto-Lei 75 de 22 de Abril de
2008, que proclama o regime de autonomia, administracdo, e gestdo dos
estabelecimentos publicos da Educacgdo Pré-Escolar e dos Ensino Basico e Secundario,
veio também contribuir para o processo de descentralizacdo e para uma maior
capacidade de resposta das institui¢des as especificidades dos contextos educativos.

Actualmente, os Ministérios da Educacdo e do Trabalho e da Solidariedade
Social partilham responsabilidades nas ac¢des de fiscalizacdo e inspeccdo, para além
das responsabilidades especificas de financiamento, organizacdo e estabelecimento de
parcerias, cabendo ao primeiro a responsabilizacdo pela qualidade pedagdgica e
orientacdo do desenvolvimento da crianga, e ao segundo, a responsabilizacéo pelo apoio
social a familia, envolvendo, também a componente de apoio a familia, com o
alargamento de horério e a garantia de actividades extra-curriculares e de refeicGes.
Continua a oferta de Educacdo e Cuidados para a Infancia para criangas dos 0 aos 3
anos de idade a ser tutelada pelo Ministério do Trabalho e da Solidariedade. No que
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refere a Educacdo Pré-Escolar, destina-se a criancas com idades compreendidas entre 0s
3 e 0s 6 anos de idade e é tutelada pelo Ministério da Educacdo. Com a excepcéao de ndo
existirem instituicGes de atendimento a criancas dos 0 aos 3 anos de caracter publico,
ambas as tipologias inscrevem-se em modalidades e formas de organizagéo diversas que
se caracterizam: pelo cariz publico ou privado; pela persecucdo ou ndo de fins
lucrativos; pela implementacdo geografica a nivel nacional ou regional; pela orientacdo
espiritual situada numa perspectiva laica ou religiosa; por resultarem da tomada de
iniciativa de instituicGes voluntarias, de solidariedade, cooperativas ou fundagfes e
ainda por outras combinagdes entre estas.

Em termos gerais, de acordo com o Estudo da OCDE (M.E./D.E.B, 2000), o
governo portugués tem procurado incentivar a valorizacdo da componente educativa em
todas as instituicdes de Educacdo e Cuidados para a Infancia, independentemente da sua
tutela.

Apesar de todos os esfor¢os, os intervenientes na Educacdo e Cuidados para a
Infancia em Portugal tém manifestado alguns constrangimentos, que impedem um
maior sucesso desta etapa da Educacdo. Diversos autores como Vasconcelos (2000),
Formosinho (1997), Serra (2004), Pires (2007) corroboram essas manifestacfes, assim
como o estudo realizado pela OCDE em 1999. Nesse sentido, existem ainda alguns
desafios que o Estado Portugués e a sociedade civil tém que superar no dominio da
Educacao e Cuidados para a Infancia.

No seguimento destas ideias, poder-se-a entender que a inexisténcia de uma rede
publica de atendimento educativo a criangas com idades até aos 3 anos, constitui um
indicador de desvalorizacdo, pelo Estado, da componente educativa para as criancas
com essas idades. Nesse sentido, o Ministério da Educacdo tem ainda um longo
caminho a percorrer no sentido de salvaguardar a qualidade da ac¢do educativa nos
contextos de creche e de criar uma rede de atendimento formal a criangas com idades
compreendidas entre os 4 meses e 0s 3 anos de idade, garantindo, assim, a todas as
criancas a igualdade de oportunidades de vivenciarem processos educativos,
pedagogicamente orientados por educadores de infancia. Esta medida conduziria,
também ao reconhecimento, do desempenho profissional dos educadores de infancia
nestes contextos, actualmente negligenciados pelo Ministério da Educacdo, embora na
analise ao Decreto-Lei 241/2001 tenhamos concluido que o Estado assume que a

formagcéo inicial de Educadores de Infancia, apesar de ser direccionada para a Educacao
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Pré-Escolar, também pode compreender a Educacdo para criancas dos 0 aos 3 anos de
idade.

A melhoria da qualidade pedagdgica da Educacdo e Cuidados para a Infancia é
também objecto de reflexdo por Zabalza (2008), quando refere que maior formacao
profissional e supervisdo que acompanhe a operacionalizacdo das O.C.E.P.E
(M.E./D.E.B, 1997a) favorecem uma melhor mobilizacdo dos pressupostos que
fundamentam e sustentam a caracterizagcdo dos contextos e a consequente adequagdo
das préaticas a desenvolver.

A este nivel Vasconcelos (2000a) acrescenta, também, a necessidade de
valorizar os profissionais de educacdo, através da criacdo de condigdes relativamente a
formacdo continua, ao estabelecimento de salarios dignos em todas as tipologias de
instituicBes educativas e a criacdo de incentivos para o exercicio das fun¢Ges em areas
isoladas ou desfavorecidas. Além disso, a criacdo de incentivos para o desenvolvimento
de investigacdo e de uma avaliacdo sistematica das praticas educativas sdo também
referenciadas, pelos autores supracitados, como desafios do Estado Portugués.

A recente legislacdo referente a mudanca dos planos de estudos dos cursos de
formagé&o inicial que vem por fim aos cursos de Licenciatura em Educagéo de Inféancia,
por forca da implementacdo do Processo de Bolonha constitui, em nosso entendimento,
um retrocesso na Educacdo da Infancia. Neste sentido, embora o Decreto-Lei 74 de 24
de Marco de 2006 venha procurar, entre outras dimensdes, garantir a qualificacdo dos
portugueses no espago europeu, incentivando a frequéncia do ensino superior, atraves
da procura de uma melhoria da qualidade das formacdes oferecidas, e de uma maior
mobilidade dos estudantes e diplomados, a organizacdo dos cursos e a mudanca nos
planos de estudos podem constituir uma diminui¢do da qualidade da formacao inicial
dos futuros educadores de infancia.

A este nivel uma andlise atenta ao Decreto-Lei 43 de 22 de Fevereiro de 2007
relativo a revisdo das condicdes de atribuicdo de habilitagdo para a docéncia, que
consagra o “alargamento dos dominios de habilitacdo do docente generalista que
passam a incluir a habilitagdo conjunta para a Educacdo Pré-Escolar e para o 1° ciclo do
ensino basico ou a habilitacdo conjunta para o 1° ciclo e 2° ciclo do ensino bésico”
(Decreto-Lei 43/2007, p.1320), e a vivéncia em contexto da préatica educacional neste
dominio, leva-nos a entender estas transformacGes como pouco relevantes para a
melhoria da Educacgéo de Infancia em Portugal. Esta interpretacdo deve-se ao facto de se
considerar que o tempo destinado ao estudo e possibilidade de experimentacdo, e de
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reflexdo para, na e sobre a accdo em contexto real da Educacgdo de Infancia é bastante
reduzido. Embora recente, esta reforma curricular ao nivel do Ensino Superior para a
docéncia em Educacdo de Infancia, ndo parece acompanhar alguns esforcos no sentido
de garantir a transformacdo para a qualidade das préaticas educacionais na Educacdo e
Cuidados para a Infancia, parecendo evidenciar mais um desafio a perseguir, prescrito
pela tutela.

Ainda relativamente aos desafios que o Estado Portugués e a sociedade civil tém
que superar no dominio da Educacdo e Cuidados para a Infancia deve, também, ser
desenvolvida uma maior sistematizacéo e enriquecimento das estratégias promotoras da
interaccdo e estabelecimento de parcerias com as familias e a comunidade e, ainda, um
alargamento do espectro de parceiros, huma perspectiva da co-responsabilizacdo pela
Educacdo como fundamental na constru¢cdo da cidadania e da democratizagdo da
sociedade (Vasconcelos, 2000a).

Neste alinhamento, e como refere Zabalza (1996, p. 60), as instituicdes educativas
devem evitar o isolamento, estabelecendo relagcdes abertas com o meio ambiente de
forma a “transformar em educativo tudo o que [0 que o rodeia] (...) e ser capaz, ao
mesmo tempo, de transformar em colaboradores do projecto educativo tudo aquilo que
faz parte do ambiente (a natureza, as pessoas, a cultura)”. A este propdsito, Homem
(2000, p. 62) reforca a importancia dum trabalho colaborativo entre instituicdes
educativas, familia e comunidade, dado que esse envolvimento “beneficia a crianca,
garantindo-lhe um desenvolvimento e um percurso de vida mais integrados, facilita a
emergéncia de uma pedagogia interactiva, proporciona ocasides de aprendizagem
reciproca a comunidade e aos [actores] educativos, é factor de sucesso [dos educandos]
e de eficacia [das instituicOes educativas] e € expressao de uma cidadania consequente”.

No seguimento destas ideias, ndo podemos descurar a relevancia da articulagédo
curricular com os niveis de ensino que se seguem, nomeadamente com o 1° Ciclo. Esta
articulacdo envolve considerar a sequencialidade educativa do sujeito, ou seja, nédo
entender o 1° Ciclo do Ensino Basico como uma “extensdo” da Educacdo Pré-Escolar,
nem entender esta Gltima como uma preparacdo para a 1% etapa da escolaridade
obrigatéria (Serra, C, 2004, p.17). A este respeito Zabalza (1998, p. 17), refere que
Escola Infantil percorre um caminho ambiguo, na medida em que deve, por um lado,
desenvolver esforcos no sentido de “reforcar a sua identidade e autonomia formativa”,
de forma a libertar-se da subserviéncia relativamente aos niveis de ensino que se

seguem e, por outro lado, reforcar os lagcos de articulagdo com o meio ambiente e com
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0s niveis de ensino que lhe sucedem. Neste sentido, considera-se que os entendimentos
sobre estas questdes ndo sdo assim tdo ambiguos, na medida em que essa articulacdo
com 0s niveis de ensino subsequentes sdo uma excelente oportunidade da afirmacao da
identidade pedagdgica da Educacdo e Cuidados para a Infancia, sobretudo da Educacao
Pré-Escolar, tendo em consideracao a sequencialidade no processo de desenvolvimento
da crianca. Tal sequencialidade é ja referenciada em 1986, no art.° 8.° do Decreto-Lei
46/1886 no qual se 1é que “a articulacdo entre ciclos obedece a uma sequencialidade
progressiva, conferindo a cada ciclo a fungdo de complementar, aprofundar e alargar o
ciclo anterior numa perspectiva de unidade global do ensino basico”.

Esta concepcdo revela ja uma intencdo que é operacionalizada no sentido oposto,
na medida em que o discurso proferido pelos profissionais de educacdo raras vezes
manifesta o papel de continuidade a partir daquilo que é desenvolvido nos niveis
educativos anteriores, centrando-se mais no caracter preparatorio que esses niveis
devem exercer relativamente aos niveis que se seguem. De facto, estas dualidades
deixam uma mensagem clara da necessidade de uma articulagao curricular sistematica e
intencional, que vise a construcao “de uma base mais sélida para o sucesso educativo”
(Serra, 2004).

Para além dos beneficios para as criangas, comunidade educativa e sociedade em
geral, a prossecucdo destas metas que, a partida, garantam uma maior qualidade do
atendimento a infancia, pode contribuir para clarificar o papel da Educacao Pré-Escolar,
libertando-a quer das funcdes meramente assistenciais, quer das funcbes de exclusiva
pré-escolarizacao das criancas.

Neste contexto, tem vindo a ser discutida a atribuicdo do carécter de
obrigatoriedade para a Educacédo Pré-Escolar, mais recentemente defendido apenas para
as criangas com 5 anos. Contudo, e tal como refere Lemos (1991, cit. por Formosinho,
1997) e Formosinho (1997), ndo é a obrigatoriedade que vem garantir a universalidade
(no sentido da oferta generalizada a todas as criancas) referenciada na Lei-Quadro da
Educacao Pré-Escolar. De facto, o alargamento da “rede, (...) a melhoria dos servicos
prestados e (...) uma campanha institucional a favor da frequéncia da Educacdo Pré-
Escolar”, em conjunto com a gratuitidade e acessibilidade, também referenciadas no
Decreto em analise, seriam com certeza melhores estratégias para a prossecucdo da
intencdo de dar a todas as criancas a igualdade de oportunidades nesta etapa da sua
Educacao (op. cit. 1997, p.32).
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Embora ndo especificamente associados a Educacdo de Infancia, mas a
Educacao no seu sentido mais lato, e numa escala mundial, Delors (1996) na qualidade
de Presidente da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI,
identificou, também, alguns desafios, que designou de tensdes a ultrapassar pela
Educacdo no presente século, as quais a Educagdo de Infancia ndo passa indiferente.
Assim, as principais tensdes identificadas prendem-se com relacdes de ambiguidade
entre: o global e o local, numa perspectiva da globalizacdo a nivel mundial, que ndo
deve anular ou sobrepor-se as caracteristicas individuais de uma pessoa ou cultura;
universal / singular, que se situa na capacidade de manter o equilibrio entre o progresso
e a mundializacédo das culturas e a identidade singular de cada cultura; solugdes a curto
prazo / solucBes a longo prazo, que se refere a dualidade entre a necessidade da
prontiddo da resolucdo de constrangimentos e 0s tempos especificos necessarios a
resolugéo de algumas situacGes que carecem de um processo mais longo de negociagéo,
reflexdo e ponderacdo; competicdo / igualdade de oportunidades, que se refere a
dificuldade de garantir a todos a igualdade de oportunidades no acesso a educacgédo e a
cultura. Neste sentido, o conceito de Educacédo ao longo da vida assume uma relevancia
extrema, que permite o equilibrio entre a competicdo como estimulo, a cooperacéo
como reforco e a solidariedade como estratégia de unido; desenvolvimento do
conhecimento / capacidades de assimilacdo por parte do Homem, pois embora seja
fundamental o alargamento das disciplinas que possibilitem aprendizagens ndo sé ao
nivel do Saber, mas também do Saber Ser e Saber Fazer, é urgente uma reflexdo sobre a
sobrecarga dos programas, de forma a definir as prioridades da Educacdo para que esta
possa ensinar “a viver melhor, através do conhecimento, da experiéncia e da construgédo
duma cultura pessoal”; espiritual / material, na medida em que a Educacdo deve apoiar
0os educandos a construir ideais de conduta que progressivamente recusem O
consumismo e a procura da imagem desenfreados, desligados de valores civicos
fundamentais a compreensao e respeito na convivéncia com a pluralidade (Delors, 1996,
p.15).

Pensar estes desafios ou tensdes faz todo o sentido também em Portugal, na
Educacdo em geral e na Educacdo e Cuidados para a Infancia em particular, na medida
em que as transformacdes sociais, econdémicas e culturais que se tém vindo a sentir ao
longo dos tempos, tém gerado contextos caracterizados pela pluralidade. De facto, o
fendbmeno da globalizacdo, tem vindo a acarretar, entre outros aspectos, um forte

crescimento da inovacdo tecnoldgica, que se repercute na reconfiguracdo da tipologia da
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comunicacdo entre os individuos, a intensificacdo dos fluxos migratérios e uma
intensificacdo do processo de transculturalizacdo, o que, por sua vez, tem gerado o
aparecimento de novas identidades culturais (Moreira e Macedo, 2002).

No seguimento destas ideias, Silva (2000, cit. por op. cit. 2002, p.19) refere que
a “identidade e a diferenca [sdo] entidades insepardveis”, na medida em que é apenas
através da interaccdo que estabelecemos com o0s outros que a nossa identidade se
constréi. Nesse sentido, a partilha intersubjectiva dos tracos que caracterizam cada um
na interaccdo com outros individuos, apoia a definicdo daquilo que é particularmente
nosso e aquilo que nos distingue do Outro.

Tal como refere Guerra (1997, p.168) os fendmenos da interculturalidade
exigem, por um lado, o “reconhecimento da existéncia de entidades culturais distintas e
de diferentes culturas de grupo no seio (...) da mesma Nagao, e que se abrigam sobre a
mesma legitimidade politica. Por outro lado, é a afirmacdo do direito de existéncia da
diferenca, quer dizer, a aceitacdo de contradi¢des entre 0 Uno (a Nacdo) e o Diferentes
(a particularidade regional ou étnica).

Esta pluralidade acarreta a necessidade de um reconhecimento das culturas em
presencga e da procura da oferta de igualdade de oportunidades, livre de discriminagéo
de qualquer género, o que ndo significa actuar da mesma forma com todos os individuos
e culturas. Os documentos legais e Declaragdes que temos vindo a analisar evidenciam
essa busca que procura uniformizar a igualdade de oportunidades no acesso a uma
Educacdo de qualidade, entre outras necessidades basicas enunciadas também nas
Declaragdes dos Direitos do Homem (1948), dos Direitos da Crianga (1959) e da
Convencao sobre os Direitos da Crianca (1989).

Assim, e de acordo com Oueillet (1991, cit. por Gomes, 1997, p.174) é
necessario actuar atraves de uma pedagogia intercultural que reconheca a “cultura como
um instrumento de relacdo” e ndo como um conceito a ser definido e trabalhado de
forma conceptual e abstracta, centrado na sua definicdo e teorizagdo. Em termos
educacionais, esta perspectiva exige uma conscientizacdo do educador para o seu papel,
dadas as repercussdes que a sua propria identidade cultural pode exercer na accéo
pedagdgica que desenvolve. Seguindo este pressuposto, ndo ha lugar para acgdo
educativa sustentada em receitas e/ou discursos moralizadores, porque Sdo prescritivos
e, por isso, desrespeitam as caracteristicas ecologicas dos contextos e dos sujeitos da
accdo. Exige-se sim, uma maior compreensdo das diferentes culturas nas sociedades

modernas; competéncias de comunicacdo entre individuos de culturas diferentes;
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atitudes adequadas aos contextos culturais em presenca e, ainda competéncias para
interagir socialmente de acordo com a sua identidade propria, sustentada no
reconhecimento de pertenca a Humanidade.

No seguimento destas ideias (Moreira e Macedo, 2002, p.29) propbem a
orientacdo do curriculo numa perspectiva “da construgdo de uma identidade nacional
que combine uma visdo ampliada de pertenca nacional, com uma nocdo de cidadania
transnacional”, sustentada na “interac¢do do local, do nacional e do global” com o
objectivo de gerar “novas formas de cidadania transnacional, relagbes sociais e
identidades culturais que venham a expandir o significado de solidariedade e
democracia para além das fronteiras nacionais”.

Também Read (cit. por Malpique, 1986, p.10), refere que a “educacdo ndo pode
deixar de (...) desenvolver, simultaneamente, a singularidade, a consciéncia ou
reciprocidade sociais do individuo (...) [que] sera, inevitavelmente, Unico, e esta
singularidade, por ser algo que nenhum outro individuo possui, serd um valor para a
comunidade. (...) A educagdo deve ser, ndo sO o processo de individualizagdo mas
também de integracdo, ou seja, de reconciliacdo da singularidade com a unidade social”.

Leontiev (cit. por Fréis, 2000, p. 127) refere-se também ao papel da educagéo no
processo de desenvolvimento da identidade pessoal e social como parte integrante do
processo de socializacdo. Neste sentido, este autor reconhece a educagdo como uma
pratica social que tem como objectivo potenciar, por um lado, o desenvolvimento da
identidade social de uma pessoa e, por outro, a vivéncia de dimensfes “da experiéncia
social acumulada, partilhada dentro de determinada sociedade”, nomeadamente “o
conhecimento do universo, normas sociais, concep¢des do mundo, crencas e ideologias
(...) assim como aptiddes praticas do quotidiano”, favorecendo a concretizacdo de uma
das dimensdes do processo de socializacdo, que se prende com a “adaptagéo social de
uma pessoa a um sistema especifico de normas e regulamentos sociais, que implica o
desenvolvimento da competéncia pratica e social para a interaccdo efectiva com o
sistema social, para a adaptacao satisfatdria e efectiva as regras sociais”.

Ao abordarmos as questdes da pluralidade e da diferenga, ndo podemos também
deixar de referir a inclusdo nos contextos educativos, de criangas com Necessidades
Educativas Especiais (NEE), tal como esta consignado pelo Ministério da Educagéo, no
Decreto-Lei 319 de 23 de Agosto de 1991, e mais recentemente, no Decreto-Lei 3 de 7
de Janeiro de 2008. O primeiro Decreto foi inovador, para a época, na medida em que

veio definir os destinatarios da Educacdo Especial e, simultaneamente, promulgar um
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conjunto de medidas que, para além de outros aspectos, visavam alteracbes e
adequacdes curriculares, a transformacdo dos processos de avaliagdo e da
regulamentacdo da frequéncia para as criangcas com NEE. O segundo Decreto veio
consagrar as medidas defendidas no anterior e definir, entre outros aspectos, 0s apoios
especializados a prestar em todos 0s niveis educacionais, desde a Educacdo Pré-Escolar
ao Secundario, ndo sé nas institui¢cbes do ensino publico, mas também do sector privado
e cooperativo. Pode concluir-se, que ambos 0s Decretos constituem mais uma afirmacéo
do papel da educagdo na defesa da igualdade de oportunidades, independentemente da
condicdo social e desenvolvimental da crianga, como proclamado nas Declaracfes ja
analisadas, assim, como nos documentos legais que sustentam a Educacéo Pré-Escolar.

Tal como refere Rodrigues (2001, p.19) a educacéo inclusiva tem como principal
objectivo proporcionar uma “educacgéo apropriada e de alta qualidade para (...) [todas as
criancgas e jovens], independentemente do tipo e da origem das suas dificuldades”. Neste
sentido, a educacdo inclusiva € considerada, por muitos, utopica na medida em que o0
sistema educativo portugués apresenta caréncias que marcam decisivamente a qualidade
dos processos educativos em geral, pelo que ndo conseguem garantir o desenvolvimento
destes processos de “educacdo apropriada e de alta qualidade” para as criangas e jovens
com e sem NEE.

Numa breve referéncia ao conceito de “utopia”, queremos clarificar que, embora
utilizada frequentemente como indicador de impossibilidade, preferimos, na linha de
Carvalho (1994, p.16), entendé-la como geradora de transformagdo dos processos
educacionais. Assim, as inquietacdes ideoldgicas consideradas ut6picas, podem
desencadear processos de accdo ricos, consubstanciados na vontade de transformar e
produzir mudanca, pelo que a defesa de uma escola para todos, que se opde a exclusdo
e segregacdo, como defende a UNESCO, ndo pode ser descurada. Capucha (in Pereira,
2008, p.5) reitera este pressuposto e alerta para a indispensabilidade da escola para
todos, ndo constar apenas constar na lei, mas efectivamente ser operacionalizada nos
contextos educativos, de forma continuada e como garantia de oportunidade de
aprendizagem, “(...) ndo apenas no plano dos saberes disciplinares e ndo disciplinares,
mas também no plano das atitudes, das competéncias, dos valores, dos requisitos
relacionais e criticos necessarios a participacao social e laboral”, sem qualquer forma de
discriminacdo para com as criancas que evidenciam dificuldades no processo de

aprendizagem.
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Neste sentido, e tal como refere Narodowski (1994, cit. por Rocha, 2004, p.254)
¢ fundamental reconhecer-se a heterogeneidade e especificidade da infancia e
desenvolver pedagogias sustentadas no respeito das “caracteristicas propriamente
infantis e (...) [nas] diferengas presentes nas diferentes idades ou etapas da mesma
infancia como parte dessas caracteristicas”, sem descurar obviamente, a
contextualizacdo e enquadramento legal, social e cultural da Educacdo. O que nos
remete para diversidade de entendimentos do processo de desenvolvimento da crianca,
da conceptualizagédo dos processos de ensino e de aprendizagem e do papel e identidade
da Educacgédo em geral e da Educacéo e Cuidados para a Infancia em particular.

As caracteristicas do desenvolvimento da crianca tém sido estudadas por varios
0s autores, dos quais destacaremos alguns, que tém vindo a dar o seu contributo para
uma maior compreensdo dos processos desenvolvimentais, em todas as suas dimensoes.
O desenvolvimento humano ocorre, ao longo da vida, através da influéncia de factores
genéticos, hereditarios e ambientais que, por sua vez, sustentam os pressupostos das
diferentes teorias do desenvolvimento, na medida em que cada uma delas privilegia
mais um determinado factor, em detrimento de outro(s), procurando assim, enfatizar ou
evidenciar o fulcro do seu papel no desenvolvimento da crianca (Reche, Diaz e Lucena,
2007).

Reche, Diaz e Lucena (2007) consideram ser possivel que a variedade de teorias
existentes possa reflectir a complexidade do processo de desenvolvimento humano,
concluindo ser impossivel aferir quantitativa e separadamente a relevancia de cada
factor, assumindo antes a inter-relacdo equilibrada de todos eles como a base do
desenvolvimento equilibrado e harmonioso (op. cit., 2007).

Dewey (1998) antecipou alguns dos conceitos defendidos por Piaget,
nomeadamente o desenvolvimento por estadios e a aprendizagem activa. De facto, este
autor valorizava bastante a aprendizagem através da accdo em articulacdo com as
operagdes cognitivas e defendia uma filosofia educacional praticAvel em contextos
educativos reais, que, por sua vez deviam constituir ambientes de aprendizagem que
assegurassem a possibilidade de as criangas se envolverem activamente nos seus
processos de aprendizagem e desenvolvimento (Sprinthall & Sprinthall, 1993).

Tal como Dewey, Gesell (cit. por op. cit., 1993) vem também defender que o
crescimento e desenvolvimento ocorrem de acordo com uma sequéncia invariante.

Ainda que muitas das suas teorias tenham sido desvalorizadas, por serem demasiados
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generalizadoras e hiper-simplificadas, a conceptualizacdo do desenvolvimento através
de uma sucessdo de estadios e da ocorréncia de periodos de reorganizacdo e de
integracdo por parte das criangas perdurou no tempo (op.cit., 1993).

No seguimento destas concepgOes Piaget (cit. por op. cit., 1993), defendeu que o
desenvolvimento cognitivo ocorre através de quatro estadios de desenvolvimento, que
se desenvolvem através de um processo de constante equilibracdo entre a acomodacéo e
a assimilacdo, desempenhando, assim, um papel fundamental no processo de
desenvolvimento, no qual a crianga assume um papel activo. Em termos educacionais,
este autor deu um enorme contributo, na medida em que, ajudou a desmistificar o
entendimento da crianga como um adulto em miniatura, ja referenciado por Dewey, e
favoreceu a compreensdo do desenvolvimento mental enquanto processo de interaccao,
na medida em que o processo de desenvolvimento cognitivo depende de experiéncias de
aprendizagem activas e adequadas as criangas. Assim, numa linha de pensamento
cognitivista e construtivista, Piaget (cit. por op. cit., 1993), deu um enorme contributo
defendendo a criacdo de uma escola activa, embora ja anteriormente referenciada por
Dewey (op. cit., 1993; Reche, Diaz e Lucena, 2007).

Na mesma linha de pensamento cognitivista e construtivista, Vygotsky (cit. por
Vasconcelos, 1997b; Lino, 1998; Reche, Diaz e Lucena, 2007) deu também um enorme
contributo para a compreensdo do desenvolvimento da crianca e, consequentemente,
para a redefinicdo de concep¢bes didacticas e organizacionais da Educacdo para a
Infancia. Apesar de partilharem a mesma linha de pensamento os pressupostos de Piaget
e Vygotsky evidenciam algumas dissimilitudes no entendimento dos factores chave para
a aprendizagem e desenvolvimento. O primeiro atribui uma maior énfase a
predisposicdo genética e bioldgica, e o segundo sobrevaloriza a relevancia do papel do
meio ambiente e do contexto social, baseado na sua definicdo de Zona de
Desenvolvimento Préximo (ZDP) que se refere a distancia existente entre o nivel de
desenvolvimento prévio da crianca e o nivel de desenvolvimento que esta pode
conseguir com o apoio do adulto (Vasconcelos, 1997b; Lino, 1998; Reche, Diaz e
Lucena, 2007). Neste sentido e contrariamente a Piaget, Vygotsky entende as situagOes
de aprendizagem como estimulo ao desenvolvimento, em que o meio ambiente assume
um papel relevante na promocao de situacdes que levem a crianca ao desenvolvimento
que designa de potencial. Em termos educacionais, esta perspectiva foi extremamente
proficua, na medida em que levou ao surgimento de correntes metodoldgicas e formas

de entender o processo de ensino e de aprendizagem baseadas nas transac¢des com 0
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Outro e com o meio fisico, na aprendizagem através da descoberta e da ludicidade, por
andaimes e através da resolucdo conjunta de problemas. O que veio sobrevalorizar o
papel activo do educador no processo de desenvolvimento da crianca.

Carl Rogers (cit. por Sprinthall & Sprinthall, 1993) deu, também um importante
contributo em termos educacionais, através da defesa de uma abordagem centrada na
crianca e de uma accao educativa promotora da aprendizagem experiencial.

Simultaneamente, Bruner (cit. por op. cit., 1993), continua a procurar
compreender como se processa 0 desenvolvimento da crianga, centrando-se na busca de
uma resposta sobre como aprende a crianca. A este nivel este autor acredita que para
promover o desenvolvimento de aprendizagens significativas o educador tem que
proporcionar um ambiente adequado e estimulante, que permita a crianca desenvolver
processos ricos de aprendizagem pela descoberta, de forma integrada e ndo sectorizada.
Neste processo Bruner considera que a motivagdo da crianga para a aprendizagem, em
articulacdo com a adequacdo de conteldos e estratégias de accdo ao seu nivel de
desenvolvimento e compreenséo (estrutura), que integram a intencionalidade educativa
e a progressiva complexificacdo (sequéncia), assim como a resposta (reforco) que deve
ser dado pelo educador oportuna e contextualizadamente, constituem elementos chave
no processo de aprendizagem das criancas. Assim, em termos educacionais, esta
perspectiva, que ndo se esgota aqui, veio reforcar a aprendizagem activa pela crianca,
sublinhando o desenvolvimento do seu raciocinio, espirito critico e reflexivo e auto-
estima, através da descoberta, da experimentacdo, da resolucdo de problemas e da
compreensdo e estabelecimento de novas relagdes entre as propriedades dos objectos e
caracteristicas do Outro. Além destes aspectos, a valoriza¢do do processo em detrimento
de uma hiper-valorizacdo dos resultados é também bastante rica em termos
educacionais, afirmando, mais uma vez, a relevancia do educador de infancia na
organizacdo do ambiente educativo (Sprinthall & Sprinthall, 1993; Reche, Diaz e
Lucena, 2007).

Bronfenbrenner (1979) deu um importante contributo para a consolidacdo da
perspectiva defendida pelos autores anteriores, quando atribui importancia a influéncia
do meio ambiente na construgdo do desenvolvimento da criancga, demarcando-se dos
estudos laboratoriais na medida em que estuda a crianga nos seus contextos naturais.
No seguimento da linha de pensamento de Vygotsky, Bronfenbrenner vem acrescentar a
influéncia das interacgdes entre os diferentes sistemas que constituem o meio com 0

qual a crianca interage. Na perspectiva deste autor, o microsistema, refere-se ao
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conjunto de relagdes que se estabelecem entre as criangas e 0 contexto mais préximo,
como a sua familia, a instituicdo educativa, entre outros; 0 mesosistema, que se refere as
inter-relacfes entre dois ou mais contextos nos quais a crianca participa activamente; o
exosistema que se refere a varios contextos que ndo envolvem directamente a crianca
enquanto participante activo, mas no qual ocorrem eventos que afectam ou s&o
afectados pelo que acontece no ambiente em que esta a pessoa em desenvolvimento; e 0
macrosistema, que se refere as estruturas institucionais sociais, educativas, econémicas,
politicas e legais instituidas e que integram todos os outros sistemas (op. cit., 2007).

Mais recentemente, Bronfenbrenner e Morris (1998, cit. por Martins &
Szymanski, 2004), tém vindo a analisar a teoria inicial proposta nos anos 70 do século
XX e fazem uma nova proposta de modelo, designado de Bioecoldgico, na medida em
que procura integrar, por um lado, uma maior valorizacdo das especificidades
biopsicologicas da crianca e, por outro, o reconhecimento da bidireccionalidade entre a
crianga e 0 meio ambiente, dada a reciprocidade da influéncia. Além destes aspectos, “0s
processos proximais” sdo também valorizados nesta nova proposta de modelo, numa
perspectiva do estabelecimento de tipologias especificas/particulares de interaccdo que
se estabelecem entre os diferentes intervenientes e as criangas (Martins & Szymanski,
2004).

Em termos educacionais, a(s) teoria(s) de Bronfenbrenner tém bastante
relevancia, na medida em que incentivam a criacdo de contextos educativos que, por um
lado, contemplem as caracteristicas pessoais e sociais, e 0s interesses e necessidades
especificos das criancas e, por outro, estimulem a articulacéo entre os diferentes sistemas
das crianca, nomeadamente, o envolvimento parental e o estabelecimento de parcerias
com a comunidade, sendo o educador de infancia quem desenvolve o papel de mediacéo
e articulacdo entre os diferentes sistemas. Além destes aspectos, este posicionamento
corrobora o entendimento de Dewey ao defender que “a escola é a vida e ndo uma
preparacdo para a vida” (cit. por Teitelbaum e Apple, 2001, p.5).

Simultaneamente a Bronfenbrenner, Ausubel (cit. por Sprinthall & Sprinthall,
1993) defendeu a teoria da Aprendizagem Significativa, que se refere a capacidade de a
crianga desenvolver processos de aprendizagem em que, numa primeira instancia,
consiga estabelecer uma relacdo entre a nova informacéo e 0s conhecimentos prévios e,
posteriormente desenvolver competéncias de compreensdo e de reflexdo critica sobre
essas relagBes e conteudos, construindo, assim, novos conhecimentos. Este processo

contempla os processos desenvolvimentais propostos por Bruner (aprendizagem pela
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descoberta) e de Piaget (processo de equilibracdo). Em termos educacionais esta teoria
vem salientar, mais uma vez, a relevancia do papel do educador. Assim, dado que o
processo de desenvolvimento da crianca se encontra muito dependente da influéncia do
adulto, o educador deve procurar apoiar a crian¢a a desenvolver, progressivamente,
competéncias que lhe permitam posteriormente, ser mais autbnomas e seguras na
conducdo do seu processo de desenvolvimento, o que corrobora o entendimento de ZDP
[zona de desenvolvimento préxima] proposto por Vygotsky (op. cit., 1993; Reche, Diaz
e Lucena, 2007).

Neste processo de reconhecimento das criangas como construtores do seu
conhecimento, destacamos também Gardner (1998), dado o seu contributo para o
entendimento da intuicdo e da descoberta como elementos fundamentais para a
construcdo do conhecimento, em que a crianga e educador devem ser entendidos como
um ser completo que possui outras inteligéncias além da linguistica e da logico-
matematica, que devem ser desenvolvidas, e também como um facilitador do processo
de aprendizagem e de construcdo do conhecimento, e ndo um transmissor do
conhecimento. A proposta da Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner, parte da
definicdo de inteligéncia como a “capacidade de resolver problemas ou criar produtos
que sdo importantes num determinado ambiente cultural ou comunidade” e do principio
de que o Ser Humano possui um conjunto de capacidades que sdo desenvolvidas
diferenciadamente por cada individuo (op. cit. p. 215). Este autor definiu sete
inteligéncias maltiplas, as quais integrou mais recentemente a oitava inteligéncia, sobre
a qual tem vindo a estudar (Gardner, 1998).

Em termos educacionais esta perspectiva assume um caracter relevante, quer no
proprio processo formativo do educador de infancia, que deve procurar desenvolver
competéncias globais que Ihe permitam intervir de forma integrada, privilegiando
formas diversificadas de explorar diferentes problemas, situagdes ou objectos; quer no
reconhecimento, em cada crianca, de diferentes aptiddes para determinados
conhecimentos ou saber fazer. Nesse sentido, o papel fulcral do educador de infancia é
o0 de criar igualdade de oportunidades, promovendo situagdes de aprendizagem para que
todas as criangas desenvolvam competéncias nas diversas dimensdes, de forma
integrada, dado que as diferentes inteligéncias, embora diferenciadas entre si, ndo se
desenvolvem isoladamente. A relevancia da perspectiva de Gardner (1998) é evidente
na valorizacdo de outras areas da construcdo do saber, para além da linguistica e da

matematica (frequentemente mais valorizadas no processo educativo da crianga, como
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serd salientado no capitulo Il da Parte 1), vem atribuir a mesma relevancia a outras areas
do saber, nomeadamente, as Expressdes, 0 que constitui um dado fundamental para o
presente estudo (op. cit., 1998).

Embora ndo esgotando todos os investigadores que no dominio da Psicologia do
Desenvolvimento influenciaram decisivamente o curso da Pedagogia e da Educacdo,
podemos aferir que o conhecimento geral do desenvolvimento da crianca aliado ao
conhecimento especifico das suas caracteristicas individuais e sociais sdo fundamentais
para a definicdo de linhas de accdo adequadas, contextualizadas e fundamentadas,
decorrendo estas do posicionamento do educador de infancia num determinado
paradigma educativo.

Cada actor educativo constréi uma identidade propria de acgdo, sustentando-se
em determinadas concepcdes que sdo (re)construidas no decorrer das experiéncias
pessoais profissionais vividas, e de formacdo continuada ao longo da sua carreira
profissional. Tal como referem Spodek e Brown (1998), o posicionamento tedrico dos
docentes nem sempre revela consisténcia, espelhando uma flutuacdo de actuagédo
influenciada pelas especificidades do contexto. Também Pires (2007), menciona que em
Portugal os educadores de infancia ndo se situam especificamente em determinado
modelo curricular, preferindo adoptar particularidades de alguns deles, o que leva
Bairrdo & Vasconcelos (cit. por Pires, 2007, p.63) a designar a préatica tradicional da
Educacao Pré-Escolar de “pot-pourri”, dada a miscelanea de diferentes praticas muitas
vezes dissociadas de quaisquer linhas orientadoras, e até da consciéncia por parte do
educadores de infancia, dos referenciais tedricos que sustentam a sua acc¢éo pedagogica.
No seguimento destas ideias, Pires (2007) ressalva que a reflexdo sobre a
intencionalidade educativa que suporta a tomada de decisdes é mais relevante do que
situar-se exclusivamente num modelo curricular de Educacdo Pré-Escolar, na medida
em que “esta intencionalidade exige que o educador reflicta sobre a sua accéo e a forma
como a adequa as necessidades das criancas e, ainda sobre os valores e intencfes que
estdo subjacentes” (Silva, 1997, p.93, cit. por Pires, 2007, p.71). Ainda assim, a mesma
autora corrobora o entendimento de Oliveira-Formosinho (1998) ao considerar a
adopgdo de modelos curriculares pelos educadores de infancia como um factor de
qualidade da sua accdo educativa.

A autora deste estudo reconhece a relevancia dum posicionamento tedrico /
conceptual consciente, embora ndo necessariamente arreigado a um modelo curricular

exclusivo, dado que tal como refere Oliveira-Formosinho (1998) “a pergunta sobre o
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que deve ser a Educacdo Pré-Escolar ndo pode ser objecto de uma Unica resposta,
completa e definitiva”. Neste sentido, e como pode constatar-se nas dimensdes definidas
no perfil geral dos educadores de infancia, e professores dos ensinos basico e secundario
para ser um profissional em educacdo ndo basta actuar, € fundamental reflectir sobre as
concepgOes e praticas, para agir de forma fundamentada, contextualizada, coerente e
integrada. Estas dimensdes do perfil do educador foram também sublinhadas no
discurso de encerramento do Congresso Ibero-Americano de Educacdo Artistica (2008)
ao referir que na “mesma pessoa ha um desdobramento de vozes diferentes que
completam e enriquecem o perfil do professor [educador]” no desenvolvimento da
accao docente, nomeadamente, na observacao, reflexdo, planificagéo e accdo geradoras
da construcéo de significados e reconstrucdo do conhecimento, visando a transformagéo
das praticas e o consequente reconhecimento da sua especificidade, marcada pela
multidisciplinaridade e transversalidade de contetdos curriculares.

Centramo-nos agora na concepcao de curriculo em Educacdo Pré-Escolar, que
constitui objecto de discussdo no campo das Ciéncias da Educacdo e cuja multiplicidade
de entendimentos ou perspectivas derivam das concep¢fes que o0s autores tém de
Crianca, do processo de ensino e de aprendizagem, do papel da Educacédo Pré-Escolar e
dos proprios valores socio-culturais e ideolégicos.

O curriculo € entendido por alguns autores como todas as situag@es orientadas e
espontaneas que a crianca vivencia no contexto educativo, privilegiando-se o curriculo
oculto e atribuindo-se relevancia as relacdes sociais estabelecidas pelas criangas nesse
contexto (Meireles-Coelho, 1989 e Ribeiro, 1990, cit. por Serra, 2004); Zabalza (1992);
Gaspar (1990) e Gordon e Brown (1990) defendem uma outra perspectiva que evidencia
a importancia do planeamento intencional, reflectido na programacdo diaria, em
consonancia com o projecto educativo de cada instituicdo, que ndo deve ser encarada [a
programacdo] como rigida, mas como intencional na articulagdo das componentes
ludica e didactica e das caracteristicas e necessidades das criangas, o que lhe confere a
intencionalidade educativa baseada na diferenciacéo pedagdgica (Serra, 2004).

Por sua vez, Bairrdo e Vasconcelos (1997, p. 16, cit. por Serra, 2004, p.35),
entendem o curriculo como uma “sequéncia organizada de tarefas ou propostas de
tarefas de ensino-aprendizagem, bem como a utilizagdo de materiais tudo decorrendo
num determinado cenario”. Outras perspectivas como as de Schwartz e Robinson
(1982), véem o curriculo como devendo organizar-se, maioritariamente, de acordo com

as manifestacdes das criancas, sem planeamento prévio pelo educadora, que assume
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apenas o papel de “proporcionar um ambiente rico, estimulante e acolhedor”. Esta
perspectiva humanista centrada na crianca encerra diversos modelos curriculares que
privilegiam o desenvolvimento integral da crianca, nomeadamente o “desenvolvimento
social, a expressdao emocional e a criatividade” e ainda o desenvolvimento cognitivo
através de um processo de descoberta pessoal e interacgdo com 0s objectos e situagBes
de jogo (Serra 2004, p.35).

2.1. Diferentes abordagens pedagogicas na Educacdo Pré-Escolar

“Os modelos curriculares incorporam uma visdo integradora dos fins da educacéo e das fontes do
curriculo, dos objectivos e dos métodos de ensino, dos métodos e da organizagdo do tempo e do
espaco (...) [educativo]. Consubstanciam uma visao sistémica da educacao para a cidadania e da
pratica da sala de aula, dos principios curriculares e da formagdo continua de professores
congruente com esses principios. Assim, os modelos curriculares sdo um importante instrumento
de mediacdo entre a teoria e a pratica” (Oliveira-Formosinho, 1996, p. 12, cit. por Pires, 2007, p.
73).

Debrugamo-nos agora sobre as diferentes abordagens pedagogicas na Educacédo
e Cuidados para a Infancia no sentido de procurar identificar 0s seus respectivos
principios orientadores e compreender o Lugar da Expressao Plastica / Artes Plasticas
no curriculo da Educacéo Pré-Escolar.

Numa breve incursdo pelas diferentes abordagens pedagdgicas considera-se
relevante proceder a definicdo de Modelo Curricular, que de acordo com a perspectiva
de Oliveira-Formosinho (1996, cit. por Pires, 2007), integram todas as dimensdes que
caracterizam o processo de ensino e aprendizagem, com base em principios orientadores
que diferenciam e sustentam as opgdes educacionais. Tal como refere a mesma autora,
os Modelos constituem um importante referencial na articulagcdo entre teoria e pratica, o
que se pode também aferir na definicdo de modelo curricular proposta por Spodek e

Brown (1998, p. 15, cit. por Serra, 2004, p. 40) ao referir que este pode:

“(...) ser entendido como um conjunto de premissas tedricas, politicas, administrativas e
componentes pedagdgicas de um programa destinado a obter um determinado resultado
educativo. Deriva de teorias que explicam como as criancas se desenvolvem e aprendem, de
noc¢des sobre a melhor forma de organizar os recursos e oportunidades de aprendizagem para as

criangas e de juizos de valor acerca do que é importante que as criangas saibam”.
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A definicdo de modelo curricular de Bairrdo e VVasconcelos (1997, cit. por Serra,
2004, p.40) evidencia, também, a articulacdo entre teoria e pratica dado que o definem
como “um conjunto de teorias e conceitos que estdo na base de praticas diversificadas
de ensino-aprendizagem de criangas em idade pré-escolar”.

No seguimento destas ideias, pode afirmar-se que os Modelos Curriculares
assumem um papel fundamental na sustentacdo da ac¢do profissional do educador de
infancia, ao permitirem configurar a complexidade de dimensdes e respectivas inter-
relagbes que caracterizam a sua acgdo educativa, 0 que corrobora com as ideias
expressas por Oliveira-Formosinho (1998) e Pires (2007) quando se referem a adopc¢éo
consciente de caracteristicas de modelos curriculares, pelos educadores de infancia,
como um factor de qualidade da sua accdo educativa.

Ao longo dos tempos, os fundamentos dos modelos curriculares na Educacéo
Pré-Escolar tém vindo a transformar-se. Ao contrario do passado, a maior parte dos
modelos e abordagens pedagoOgicas contemporaneos sustentam-se em pressupostos
tedricos no ambito das teorias da aprendizagem e do desenvolvimento. Um dos factores
que originou esta mudanca de conceptualizacdo dos modelos curriculares foi o
florescimento da Psicologia no século XIX.

Podemos identificar que a caracteristica comum a todos os programas que se tém
vindo a desenvolver se situa na valorizacdo da accao educativa na 12 Infancia, por ser
considerada a etapa onde os alicerces da aprendizagem séo vitais para a aprendizagem
ao longo da vida. No inicio do século XX o crescimento de estudos sobre a crianga e
educacdo vieram questionar alguns pressupostos de programas anteriormente
defendidos, o que gerou algumas mudancas nos objectivos e praticas da Educacdo e
Cuidados para a infancia. Um dos aspectos mais criticados foi o facto de muitos
materiais e propostas serem demasiado abstractos e desvinculados das vivéncias das
criancas. Como referem Spodek e Brown (1998), John Dewey deu um enorme
contributo a este nivel, passando a vida social da comunidade a ter um papel
fundamental na educacao da crianca.

Este movimento reformador procurava assim valorizar 0 que as criancas ja
sabiam, partindo das suas experiéncias sociais e familiares, e a criacdo de oportunidades
para a reconstrucdo desses saberes, atraves de estratégias ludicas que lhes permitissem
construir o seu proprio significado. Além deste aspecto era também defendido o

desenvolvimento de contetdos curriculares proprios da escola priméaria. Esta nova
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concepgdo de jardim de infancia marcou-se essencialmente pela crenca de que as
criancas se desenvolvem atraves da interacgdo com o meio, e que o educador tem um
papel activo nesse processo de ensino e de aprendizagem. Outro aspecto inovador
prende-se com o desenvolvimento da convicgdo de que os programas dos jardins de
infancia deveriam ser congruentes com o nivel de desenvolvimento das criancas a que
se destinavam. Ainda assim, muitos pressupostos e metodologias defendidos por
Froebel e Montessori continuaram a ser integrados no curriculo dos jardins de infancia
renovados. E de referir que tal como em Portugal, e como ja analisado noutro momento
deste estudo, as Express@es Artisticas eram ja valorizadas em Educacdo como formas de
expressdao e manifestacdo, e comunicacdo, embora entendidas num ambito mais
terapéutico e ocupacional.

Teorias do desenvolvimento humano, como a da Aprendizagem de Thorndike, a
Psicanalitica e a de Piaget e Skinner, influenciaram o curso da construcdo do curriculo
para a 12 Infancia. Também a crise econdémica provocada pela Il Guerra Mundial veio
influenciar a qualidade das respostas educativas das instituicoes.

Os anos 60 e 70 do século XX constituiram um periodo de transformac6es ao
nivel da Educacgdo Pré-Escolar. Hunt (1961) e Bloom (1964) tiveram um papel relevante
nessa transformacdo ao sublinharem a importancia da experiéncia no processo de
desenvolvimento da crianca. Além disso, Bloom realcou que existe uma maior
propensdo para a aprendizagem nos primeiros anos de vida, o que levou a uma maior
valorizacdo dos programas para a 12 Infancia (Sprinthall & Sprinthall, 1993; Spodek e
Brown, 1998).

A emergéncia de uma maior consciencializacdo dos direitos civicos, e da
necessidade de se apoiar 0s mais carenciados, vieram também gerar a criacdo de
programas de apoio especifico as comunidades com essas caracteristicas, sobretudo as
criangas. Neste contexto, surgiu nos Estados Unidos da América, o programa Head
Start. Este programa nao atribuia grande relevancia a escolha do tipo de curriculo Pré-
Escolar que seria mais adequado, encarando o curriculo pré-escolar como “todas as
experiéncias que o centro torna possiveis para as suas criangas”, tendo como ponto de
partida o seu nivel de desenvolvimento Spodek e Brown (1998, p.26). Este modelo
centrava-se nos materiais e organizagdo do tempo e nos dominios da linguagem,
curiosidade, auto-imagem e disciplina.

No seguimento destes acontecimentos emergiram diferentes abordagens que

Spodek e Brown (1998) classificam em quatro categorias, nomeadamente Montessori;
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programas Behavioristas; programas de educacdo Aberta; e as abordagens
Construtivistas, que partem de diferentes concepc¢des e tradi¢bes educacionais como o
maturacionismo, o comportamentalismo e o cognitivismo (Oliveira-Formosinho, 1998 e
2002 cit. por Pires, 2007; e Serra, 2004).

Estes diferentes modelos diferenciavam-se de acordo com a teoria
desenvolvimental que os suportava, com 0s seus principios, objectivos e metodologias
de accdo. Enquanto os modelos behavioristas se centravam no desenvolvimento de
competéncias académicas, 0S programas construtivistas centravam-se no
desenvolvimento cognitivo. Por sua vez, os modelos abertos definiam objectivos mais
abrangentes que integravam competéncias no dominio de expressdo e autonomia. Um
aspecto relevante prende-se com o facto de todos os programas que integravam a
abordagem de Head Start valorizarem um envolvimento sistemético dos pais.

O programa Montessori continuou a desenvolver-se em diversos contextos,
seguindo duas linhas distintas: uma assume o programa originalmente concebido por
Maria Montessori; outra integra outras actividades, por exemplo jogos e programas
artisticos, que decorrem da evolucdo das Ciéncias da Educacdo acerca do
desenvolvimento da crianca e da ac¢do educativa.

No que refere aos programas de educacdo Aberta, embora utilizem diversos
métodos de accdo especificos do educador, defendem como principio basico o
desenvolvimento integral da crianca, constituindo os seus interesses o ponto de partida
para a aprendizagem, sendo assim, atribuida maior relevancia a aprendizagem activa e
ao seu processo de descoberta. Os programas que integram as abordagens
construtivistas baseados nas teorias de desenvolvimento de Jean Piaget, entre os quais
Spodek e Brown (1998) destacam o curriculo High Scope, como o mais conhecido desta
abordagem.

No que refere ao estudo do desenvolvimento curricular em Portugal, tal como
refere Serra (2004), este € relativamente recente dado o aparecimento tardio das
Ciéncias da Educacdo, apenas nos anos 80, do século XX. Também Gaspar (1990, cit.
por op. cit. 2004) se refere a esse aspecto, concluindo que o facto da investigagdo nesse
campo ter sido escassa até essa data, justificando com o reduzido nimero de estudos
sobre o desenvolvimento curricular o que, por sua vez, se reflectiu nos planos
curriculares da formacdo inicial e pos-graduada dos educadores que s6 tardiamente

passaram também a integrar o seu estudo.
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No seguimento do enquadramento de alguns pedagogos e filésofos e dos
acontecimentos politicos e sociais que marcaram Portugal no século XX e numa
perspectiva de identificar aspectos que influenciaram a implementacdo da Educacéo
Pré-Escolar e o seu desenvolvimento curricular no nosso pais, passamos a uma breve
descricdo e analise das abordagens curriculares para a Educacdo Pré-Escolar usualmente
desenvolvidas em Portugal.

As abordagens curriculares que serdo objecto de analise encerram em si uma
complexidade de principios e metodologias de accéo que lhes sdo prdprias. Ndo é nossa
intencdo analisa-las exaustivamente, mas tecer algumas consideracdes sobre as suas
caracteristicas globais e alguns aspectos especificos que nos suscitaram especial
interesse no ambito deste estudo. Assim, analisaremos 0s seguintes Modelos e Métodos
Curriculares: A Pedagogia de Projecto, pela relevancia atribuida ao desenvolvimento
pessoal, social e emocional das criangas e as suas caracteristicas e interesses proprios; o
Método Pedagdgico Jodo de Deus, pelo contributo no desenvolvimento da Educacao
Pré-Escolar em Portugal; o Modelo Curricular Movimento da Escola Moderna (MEM),
pela valorizacdo de uma educacdo baseada na cooperacdo e na promoc¢do da formacédo
civica e do espirito critico das criangas; 0 Modelo Curricular High-Scope, pela defesa
de uma aprendizagem activa pelas criangas; e por fim, o Modelo Curricular Reggio
Emilia, que embora ndo se desenvolva em Portugal, pois ¢ um modelo exclusivamente
desenvolvido em contextos especificos, considerdmos relevante analisad-lo pela sua
valorizacdo das questBes estéticas, da metodologia do Trabalho de Projecto e da

articulagdo activa com comunidade.

Como ja foi referido anteriormente, 0 movimento da Escola Nova, influenciado
por Dewey viria a gerar grandes mudancas no entendimento da Educagédo de criangas
pequenas. Nesse contexto, Kilpatrick deu inicio ao que viria a chamar-se a Pedagogia
de Projecto, com a publicacdo de um artigo nesse dominio. A partir dessa altura foram-
se desenvolvendo diversos projectos educativos, partindo dos interesses das criancas e
articulando os diferentes dominios do conhecimento. Portugal ndo ficou alheio a este
Movimento, tendo sido desenvolvidas, pela Divisdo de Educacdo Pré-Escolar, varias
accOes de formacao a esse respeito, para os educadores da rede publica (Serra, 2004).

Com efeito, a Pedagogia de Projecto é mencionada por Bairrdo (1997, cit. por
Serra, 2004) como a metodologia privilegiada pelos educadores do sector publico, o que
poderd justificar-se por essa intervencgdo formativa, embora o perfil dessa concepg¢éo de
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Projecto, ndo corresponda na integra a metodologia de Projecto defendida por
Kilpatrick. Para tornar claro o significado de Metodologia de Projecto, socorremo-nos a
definicdo dada por Katz e Chard (1997, p.3-4, cit. por Serra, 2004, p.51) que a referem

como:

“um estudo em profundidade de um determinado topico que uma ou mais criancas levam a cabo
(...). Podera prolongar-se por um periodo de dias ou semanas, dependendo da idade das criangas
e da natureza do tépico (...). Ao contrario da brincadeira esponténea, 0s projectos envolvem as
criancas num planeamento avancado e em varias actividades que requerem a manutencédo de

esforco durante varios dias ou semanas”.

De facto, a partir desta definicdo podemos identificar algumas caracteristicas
globais desta metodologia, que a nosso ver se prendem com: 0 protagonismo e ou
centralidade que é atribuido a crianca, a sua curiosidade natural para aprender, e as suas
experiéncias pessoais e sociais; a valorizacdo do trabalho colaborativo entre criangas e
adultos; a resolugdo conjunta de problemas; e a concepcdo e desenvolvimento conjuntos
de projectos concretos. Em articulacdo estas dimensdes da Pedagogia de Projecto
permitem a crianca e educador (re)construir os projectos educativos que orientam o

processo educativo de cada crianca e do grupo de forma Unica e irrepetivel.

O Método Pedagdgico Jodo de Deus, foi criado pelo poeta e pedagogo Jodo de
Deus que preocupado com a elevada taxa de analfabetismo existente em Portugal,
publicou em 1876 a Cartilha Maternal, que consistia num método de leitura adequado
para a aprendizagem das criancas. Em 1911 foi fundado o primeiro Jardim-Escola Jodo
de Deus, em Coimbra, sustentado nos seus principios que ainda distinguem este método
na actualidade e que se caracterizam pela preocupacdo do desenvolvimento de classes
sociais mais desfavorecidas, pelo culto pelos valores nacionais; pela aprendizagem
precoce da leitura, da escrita e do célculo antecipando, assim, algumas aprendizagens do
curriculo do 1° Ciclo (Serra, 2004 e Associacao de Jardins-Escolas Jodo de Deus2).

Em 1943 a Associacdo Jodo de Deus fundou o primeiro Curso de Educadores de
Infancia do Pais, o que constituiu um passo relevante para o impulsionamento da
Educacao Pré-Escolar e do Ensino do 1° Ciclo em Portugal.

Embora no ponto 1 do capitulo Il, sustentados nas fontes ai referenciadas, se
tenha referenciado a relevancia de Jodo de Deus no desenvolvimento da Educacéo
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Artistica em Portugal, ndo nos foi possivel constatar na documentacédo disponivel de que
forma esse contributo ocorreu, com excepgdo da referéncia de Sanches’ (2002-2007)
que, entre outros fins da instituicdo ressalva a conservacdo do Museu Jodo de Deus
como “centro de irradiacdo literaria, pedagogica e artistica”. Esta referéncia cruzada
com a biografia de Jodo de Deus, em que se pode verificar o seu envolvimento activo
com a cultura e a arte, pode levar-nos a concluir a sua valorizacdo das expressdes na
formacéo da crianca e da sociedade em geral.

Dada a dificuldade na obtencdo de fontes bibliogréficas neste dominio, no
sentido de procurar melhor compreender a concepcao e operacionalizacdo de estratégias
ao nivel das Expressdes Artisticas, mais especificamente, da Expressao Plastica / Artes
Plasticas no &mbito do Método Jodo de Deus, a autora deste estudo obteve, atraves de
uma entrevista ndo estruturada, informacdo sobre o quadro de pensamento e accdo de
uma educadora de infancia que exerce fungbes num dos Jardins Escola Jodo de Deus,
em Matosinhos. De acordo com os dados recolhidos na entrevista a educadora de
infancia referiu desconhecer alguma especificidade do Método nessa dimensdo e
sublinhou que, de facto, o processo de ensino e aprendizagem se baseia particularmente
na Cartilha Maternal e no trabalho do Conhecimento do Mundo por Temas de Vida, no
seguimento do qual surgem as técnicas de Expressdo Plastica / Artes Plasticas a
desenvolver: desenho a vista, picotagem, rasgagem, treino do trago para a iniciacdo a
escrita, entre outras técnicas que facilitem a comunicacdo e a experimentacdo autbnoma
pelas criangas.

A educadora referiu ainda, que na sua formacao inicial, na Escola Superior de
Educacdo Jodo de Deus, o plano de estudos ndo contemplou o estudo de qualquer
especificidade do Método Jodo de Deus no dominio da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas, sendo que ao nivel das Express6es os educadores do Método Jodo de Deus se
regem pelas O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a).

Ainda assim, de acordo com pesquisa ao site da Escola Superior de Educagéo
Jodo de Deus, foi possivel encontrar um indicador da valorizacdo da formacao artistica e
cultural dos seus alunos, pois de acordo com as informacdes analisadas sdo promovidas
“visitas conjuntas de alunos e docentes a museus, galerias, bem como idas ao cinema,
teatro, a conferéncias e a outros eventos culturalmente relevantes, em Portugal e no
estrangeiro”, que se inscrevem numa dinamica denominada de Abertura ao Mundo

Cultural, que, a partida, terd repercussdes no seu desempenho pedagdgico com as

" Na anélise de uma das actualizagBes estatutarias da Associagio que ocorreu em 1986 (Sanches, 2002-2007).
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criancas®. Estes dados foram também confirmados pelo Director da Escola Superior de
Educacao Jodo de Deus e Presidente da Associacdo de Jardins-Escolas Jodo de Deus,
Antdnio Ponces de Carvalho, através de uma conversa informal, que emergiu no ambito
da participacdo num evento cientifico®. Na conversa informal procurou-se recolher™
informacdo relevante sobre o objecto em estudo de forma a enriquecer a analise sobre o
problema (Patton, 1990 cit. por Tuckman, 2002).

A fundagéo do Movimento da Escola Moderna em Portugal, em 1966, emergiu
da alianca de trés préaticas pedagdgicas confluentes, nomeadamente a integracdo de
criancas com deficiéncia visual do Centro Hellen Keller, do Curso de Aperfeicoamento
Profissional, da responsabilidade de Rui Gréacio, apoiado pelo Sindicato Nacional de
Professores e das concepcdes pedagogicas de Freinet. Embora inicialmente associado a
Federagéo Internacional dos Movimentos da Escola Moderna, o0 Movimento da Escola
Moderna portugués tem vindo a diferenciar-se de outros movimentos europeus da
Escola Moderna, o que se deve a uma procura da adequacdo ao contexto nacional,
através da criacdo de nucleos regionais que se organizam em grupos de trabalho com o
intuito de reflectir e estudar as préaticas educativas, no ambito de um processo de auto-
formacdo cooperada entre docentes do diferentes niveis de ensino (Niza, 1998; Serra,
2004, Pires, 2007).

No que refere aos principios pedagogicos 0 MEM defende a instituicdo
educativa “como um espaco de iniciacdo as préaticas de cooperacao e de solidariedade de
uma vida democratica” (Niza, 1998, p.141), de “estruturacdo dos valores e significacdes
sociais e [da] (re)construcdo cooperada de uma cultura” (Serra, 2004, p.55). De acordo
com o mesmo autor, cabe as criancas e educadores criar, em conjunto, um ambiente
fisico e relacional propicio ao desenvolvimento de um processo educativo que permita a
todos os intervenientes a apropriacdo “dos conhecimentos, dos processos e dos valores
morais e estéticos gerados pela humanidade no seu percurso histérico-cultural” (op. cit.,
1998, p.141). Neste sentido, a colaboracdo efectiva entre educadores e criangas na
concepcdo e desenvolvimento dos projectos permite reconstruir “instrumentos sociais

de representacdo, de apropriacdo de descoberta” (Niza, 1998, p. 143), o que favorece

8 Retirado do site oficial da Escola Superior de Educagio de Jodo de Deus.

° IX Simpésio Internacional do Grupo de Estudos para o Desenvolvimento da Educacdo de Infancia - GEDEI. Pedagogias da
Infancia: a procura da participacéo, realizado no Instituto Superior de Engenharia do Instituto Politécnico do Porto, no Porto, nos
dias 22 e 23 de Maio de 2009.

10 As questdes colocadas surgiram num processo natural, sem quaisquer tépicos ou enunciados de questdes (Patton, 1990 cit. por
Tuckman, 2002).
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uma “tomada de consciéncia (...) da apropriacdo dos conhecimentos, através da
vivéncia dos processos da sua construcdo, da dimensao critica e clarificadora (...) aos
saberes e acelera e consolida a internalizacdo dos conhecimentos e praticas sociais da
sua construcédo (Vygotsky, 1988, cit. por Niza, 1998, p. 143).

No que refere a organizacdo do ambiente educativo, 0 MEM preconiza uma
organizacdo heterogénea dos grupos no que refere as caracteristicas etarias e
socioculturais das criancas. Quanto as areas de interesse, também designadas de oficinas
ou ateliés, prevé-se a organizacdo da sala em seis areas basicas de actividades que se
distribuem em torno de uma &rea central de caracter polivalente. Excepcionalmente,
quando nos jardins-de-infancia ndo existe a possibilidade de as criancas acederem a
cozinha, prevé-se a organizacdo de uma sétima area designada de area para a cultura e
educacao alimentar. As seis areas basicas sdo constituidas pela area da biblioteca e
documentacdo; area da oficina de escrita e reproducdo; area do laboratorio de ciéncias e
experiéncias; area da carpintaria e construcGes; area de actividades plasticas e outras
expressoes artisticas e por fim, area de brinquedos, jogos e “faz de conta”. Com
excepcdo da ultima area referida, por razGes que claramente se compreendem, o
equipamento e materiais de todas as areas de actividades deve aproximar-se 0 mais
possivel ao existente nos espagos que se pretende recriar, de forma a permitir a crianca a
experimentacdo num contexto o mais aproximado do real, livre de situacdes
infantilizantes e de mera simulacdo que em nada enriquecem o seu desenvolvimento
(Niza, 1998). Além destes aspectos, 0 ambiente criado deve ser apelativo e estimulante,
usando todos 0s recursos para expor os trabalhos das criancas e afixar os instrumentos
de organizacdo e gestdo do espaco, tempo e grupo criados e geridos em conjunto.
Quanto a organizacdo do tempo, 0 MEM prevé nove momentos especificos, dos quais,
pela valorizacdo da participacdo activa e democratica destacamos: a planificacdo em
conselho; o desenvolvimento de actividades e projectos; a comunicacdo de
aprendizagens feitas; um tempo para actividades culturais colectivas e a avaliacdo ou
balanco em conselho. Ainda no que refere a organizacdo do ambiente educativo o MEM
privilegia a colaboragdo efectiva com a familia e comunidade. Colaboracdo esta que
acontece através da comunicacdo mutua dos progressos desenvolvimentais das criangas,
do aproveitamento dos recursos existentes na comunidade e da promocdo de um
envolvimento sistematico na reflexdo e tomada de decisdes quanto ao proprio processo
educativo e quanto a natureza do processo de mediacdo entre a cultura escolar e

identidade cultural da comunidade que serve. Um aspecto relevante deste Movimento
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prende-se com a articulacdo curricular entre diferentes niveis de ensino, uma vez que
integra a Educacgéo Pré-Escolar e o 1° Ciclo. No entanto, o facto de a sua disseminacao
ser bastante reduzida, dificulta a concretizacdo desse principio da articulacdo e
continuidade educativa.

No seguimento destas ideias podemos inferir que 0 MEM desenvolve uma acc¢éo
construtivista baseada nas concepgdes de Vygotsky e Bruner (Pires, 2007), que
privilegia o envolvimento, cooperacdo, interajuda, negociacdo, planeamento conjunto,
partilha de responsabilidades, partilha de experiéncias culturais proprias,
desenvolvimento da expressdo livre e do espirito critico, avaliacdo e construcéo
conjuntas do conhecimento, como dimensdes fundamentais a desenvolver em contexto
educativo.

Dada a dificuldade em identificar linhas definidoras de principios enquadradores
da conceptualizacdo e operacionalizacdo da Expressdo Pléstica / Artes Plasticas em
contexto educativo, a autora deste estudo procurou recolher informacao junto da sede da
Associacdo do MEM, em Lisboa, cuja Direc¢do informou ndo existirem quaisquer
directrizes especificas nesse ambito. Essa informacdo foi confirmada numa entrevista
através de uma conversa informal, em que a Presidente da Direcgdo da Associacdo do
MEM, Doutora Assuncdo Folque, respondeu a questdes que surgiram naturalmente e
sem qualquer preparacdo prévia. Esta oportunidade que adveio da participagdo num
evento'! de carécter cientifico, permitiu recolher evidéncias que vieram confirmar a
inexisténcia de linhas especificas de orientacdo no &mbito da Expressdo Pléstica / Artes
Plésticas em Educacdo Pré-Escolar (Patton, 1990 cit. por Tuckman, 2002).

No entanto, de acordo com o perfil tracado do MEM, néo é dificil encontrar
alguns principios ou caracteristicas que possam estar na base do desenvolvimento de
actividades no ambito da Expressdo Plastica / Artes Plasticas, nomeadamente a
contemplacdo de uma érea de actividades plésticas e outras expressdes artisticas, e na
valorizacdo do envolvimento, cooperacdo, interajuda, negociacdo, planeamento
conjunto, partilha de responsabilidades, partilha de experiéncias culturais proprias,
desenvolvimento da expressdo livre e do espirito critico, avaliacdo e construcéo
conjuntas do conhecimento que constituem dimensdes fundamentais a desenvolver, ndo

s0, mas também através da Expressao Plastica / Artes Plasticas.

1 IX Simpésio Internacional do Grupo de Estudos para o Desenvolvimento da Educacdo de Infancia - GEDELI. Pedagogias da
Infancia: a procura da participacéo, realizado no Instituto Superior de Engenharia do Instituto Politécnico do Porto, no Porto, nos
dias 22 e 23 de Maio de 2009.
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O Modelo Curricular High-Scope, também designado Curriculo de Orientacéo
Cognitivista, surgiu em Portugal na década de 80, do século XX, com base no modelo
iniciado em 1960 por David Weikart, nos E.U.A., com linhas orientadoras bastante
distintas das que hoje preconiza. Dessa construcdo do modelo ao longo dos tempos,
resultou a concepcdo actual da crianca enquanto “motor da aprendizagem no didlogo”
(Formosinho, 1998, p.60). De facto, a reflexdo que tem vindo a acontecer a partir da
pratica veio evidenciar a necessidade de reduzir o papel directivo do educador e adequar
a sua accdo no sentido de ndo ser intrusivo e anular a iniciativa da crianca. Neste
sentido, para o modelo curricular High-Scope o papel do educador de infancia situa-se
na criacdo de condices para que a crianca possa realizar actividades auto-iniciadas, as
quais o educador possa observar e apoiar, e a partir das quais possa ir adequando novas
propostas educacionais para cada crianga (op. cit., 1998).

Assim, partindo da teoria de desenvolvimento de Piaget que defende que a
crianca aprende fazendo e que as suas capacidades se desenvolvem através de uma
sequéncia previsivel, o educador incentiva a sua ac¢do [da crianca] como forma de
promover o seu desenvolvimento cognitivo o que implica uma partilha na gestdo das
accOes desenvolvidas pelas criancas e adultos e a sua adequacdo as capacidades e
potencialidades da aprendizagem das criancas (Figueiredo, cit. por Bairrdo e
Vasconcelos, 1997, in Serra, 2004; Serra, 2004; Pires, 2007).

Nesse sentido, a prioridade deste modelo € a construcdo intelectual da autonomia
da crianca, através da organizacdo de elementos facilitadores desse processo,
nomeadamente a criagdo de um ambiente rico e estimulante ao nivel do espaco, da
rotina didria e da qualidade das interaccfes que permita a crianca experimentar e
construir o seu significado e conhecimento atraves da accao e reflexdo no ambito das
experiéncias-chave definidas (Pires, 2007).

No que refere ao espaco fisico, o High-Scope defende a criacdo de espacos bem
definidos, equipados com materiais diversificados e especificos de cada uma das areas,
de forma a favorecer uma utilizacdo e exploracdo contextualizadas e adequadas,
autonoma e partilhada pelas criancas. Integrando este modelo numa perspectiva
construtivista, comunga da concepc¢do da organizacao da sala de actividades nas areas
da casa, da Expressao Plastica / Artes Plasticas, das construcdes, e da biblioteca entre
outras, como forma de proporcionar aprendizagens curriculares nos diferentes dominios.

Ainda assim, ressalva que a organizacdo do espaco ndao deve obedecer a um modelo
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rigido e definitivo, mas adequar-se ao desenvolvimento do processo educativo,
(re)construindo-se ao longo do ano de acordo com as experiéncias do grupo de criangas.
Inerente a este aspecto identificamos, também, a valorizacdo da articulacdo com a
familia, comunidade e espa¢os envolventes da instituicdo, que constituem oportunidades
de desenvolvimento de aprendizagens significativas baseadas na experimentacdo de
diferentes contextos e da diversidade de possibilidades de interpretagdo (Oliveira-
Formosinho, 1998).

Relativamente a rotina diaria, o High-Scope preconiza o desenvolvimento de
uma rotina diaria que favoreca a ocorréncia da interaccdo entre os diversos
intervenientes no processo educativo, atraves da criagdo de actividades e situagdes de
experimentacao individual, em pequeno e grande grupo, com criangas e com adultos.
Nesse sentido, cabe ao educador estruturar de forma flexivel, mas estavel e previsivel
uma sequéncia de acontecimentos que permitirdo a crianga situar-se e agir de forma
segura e independente (Oliveira-Formosinho, 1998). Esta rotina diaria prevé o
desenvolvimento do processo planear-fazer-rever que permite as criangas expressarem
as suas intenc@es, experimentarem-nas e reflectirem sobre o que fizeram (Hohmann e
Weikart, 2004).

Sendo a interaccdo pedagdgica uma das dimensdes fundamentais nos processos
de ensino e de aprendizagem, é fulcral que o educador procure criar um clima relacional
propicio a liberdade de expressdo e ac¢do da crianca. Segundo Hohmann e Weikart
(2004, p.77) sdo necessarios cinco elementos centrais: partilha da gestdao do grupo entre
criancas e adultos; valorizagdo das potencialidades das criancas; desenvolvimento de
relacbes com as criancas sustentadas na autenticidade; envolvimento do adulto nos
jogos e brincadeiras das criancas; e resolucdo partilhada de conflitos interpessoais. A
integracdo intencional destes aspectos na acc¢do pedagogica permite ao educador criar
um clima de apoio propicio ao desenvolvimento das “capacidades de crenga nos outros,
autonomia, iniciativa, empatia e auto-confianca” aspectos fundamentais no
desenvolvimento pessoal e social da crianca.

Partindo da analise das experiéncias-chave definidas pelo modelo curricular
High-Scope iremos incidir sobre os dois dominios que consideramos mais relevantes
para o presente estudo, nomeadamente o da Representacdo Criativa e 0 da Iniciativa e
RelagGes Interpessoais.

Na literatura da especialidade podemos constatar que as Expressdes Artisticas

sdo contempladas por este modelo curricular nas experiéncias-chave definidas no
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ambito da Representacdo Criativa, encarada como forma de comunicacdo das imagens
mentais atraves da linguagem e de diversas formas de expressdo. Assim, partindo de
pressupostos que valorizam a representacdo pela crianca das vivéncias que estabelece
com 0s outros e com 0 meio que a rodeia, o High-Scope definiu seis experiéncias-chave
da Representacdo Criativa que designou da seguinte forma: “reconhecer objectos
através da imagem, do som, do tacto, do sabor e do cheiro; imitar ac¢bes e sons;
relacionar reproducdes, imagens e fotografias com locais e objectos reais; fazer de conta
e representar papéis; construir reproducdes a partir de barro, blocos e outros materiais;
desenhar e pintar” (Hohmann e Weikart, 2004, p. 480).

Em termos globais, todas as experiéncias-chave da Representacdo Criativa
valorizam a experimentacdo de objectos e situacBes diversificadas como forma de
apreensdo, pelas criancas, das suas caracteristicas especificas e consequente
interpretacdo, construcdo mental e capacidade de leitura e representacdo através de
simbolos e da expressdo corporal e vocal. Como forma de orientagdes para o educador,
Hohmann e Weikart (2004) tecem algumas sugestOes de estrategias a adoptar pelo
educador na organizacdo do ambiente educativo e no desenvolvimento das accdes
pedagdgicas. Da analise dessas sugestBes ficaram claras algumas ideias chave que
atravessam todas as experiéncias-chave e que se prendem com a intencionalidade das
accOes do educador ao nivel: da organizacdo do ambiente educativo (que se traduz na
criacdo de oportunidades de experimentacdo de contextos ricos e diversificados em
termos fisicos, materiais e humanos ao nivel institucional e extra-institucional), da
accdo com as criangas (que se traduzem na observagédo, escuta e envolvimento do
educador nas actividades e didlogos das criangas, com base na compreensao e respeito
pelas experiéncias prévias, interesses, necessidades e ritmos de aprendizagem de cada
crianga), da valorizagdo da expressdo pessoal de cada crianca (que se traduz na
estimulacdo do desejo de comunicar e representar 0s contextos reais experienciados e
imaginados) e da interaccdo com a comunidade (no sentido de aproveitar 0s recursos
existentes e de criar uma relacao colaborativa e de comunicacéo reciproca).

No que refere ao dominio da Iniciativa e Relagdes Interpessoais, foram

definidas nove experiéncias-chave, nomeadamente:

“fazer e expressar escolhas e planos e tomar decisGes; resolver problemas surgidos durante as
brincadeiras; responsabilizar-se pelas suas préprias necessidades; expressar sentimentos através

de palavras; participar nas rotinas do grupo; ser sensivel aos sentimentos, interesses e
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necessidades dos outros; construir relagdes com as outras criangas e com o0s adultos; criar e
experimentar jogos cooperativos; e lidar com os conflitos interpessoais” (Hohmann e Weikart,
2004, p.575).

Através da andlise destas experiéncias-chave e como ja foi afirmado na
referéncia ao papel atribuido as interaccGes por este modelo, pode identificar-se a
relevancia atribuida a promocdo do desenvolvimento da iniciativa e do auto-
conhecimento da crianca e do estabelecimento de relagbes interpessoais e de
compreensdo do Outro. Neste sentido, é defendida a relevancia do papel do educador na
criacio de um ambiente educativo sustentado em valores democraticos, de
responsabilizacdo, cordialidade e de compreensdo e respeito pelo Outro. Também de
acordo com o modelo curricular High-Scope, o educador tem o papel de: incentivar o
desenvolvimento da curiosidade de aprender e da tomada de iniciativa pelas criangas;
encorajar as criangas a fazer cada vez melhor; valorizar os seus talentos e aptiddes e
estimula-las para a resolugdo autdbnoma de conflitos; incentivar a responsabilizacdo por
tarefas didrias e a tomada de decisbes; encorajar as criancas a manifestarem o0s
sentimentos e emocdes; incentivar a capacidade de trabalhar colaborativamente; tudo
isto, num clima de autenticidade em que a imposicdo do adulto e o recurso a puni¢do
ndo tém lugar (Hohmann e Weikart, 2004, p.575).

Cruzando as competéncias-chave de ambos os dominios podemos constatar a
sua complementaridade, na medida em que se situam na valorizacdo da aprendizagem
activa pela crianga, encarando-a como a protagonista do processo educativo e definindo
0 papel do educador enquanto responsavel da criacdo das condi¢bes necessarias ao

desenvolvimento integrado e integral da crianca.

O Modelo Curricular de Reggio Emilia, que pela sua especificidade ao nivel dos
principios filosoficos, organizacdo curricular e do ambiente educativo, é considerado
unico em todo o mundo (Lino, 1998), surgiu apds a Il Guerra Mundial (1945) numa
localidade préxima da cidade de Reggio Emilia. Numa busca da igualdade de
oportunidades de Educacgéo para os seus filhos, um grupo de pais e familiares resolveu
criar uma escola destinada & 12 infancia. O espirito de colaboracdo™ e cooperacéo que

12 Além dos desafios educacionais, alguns constrangimentos ao nivel da subnutrigio e da dificuldade de comunicagio devido aos
diferentes dialectos, fortaleceram o desenvolvimento de um trabalho centrado na cooperagé@o entre as criangas e adultos e entre
profissionais e familias, numa perspectiva de aprendizagem mdtua entre criangas e adultos, o que viria a constituir outra
caracteristica central do modelo Reggio Emilia.
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se foi instalando, levou a construcdo de outras escolas um pouco por toda a regido, o
que viria a constituir uma das caracteristicas mais marcantes deste modelo curricular
criado por Loris Malaguzzi.

Apesar de se basear nas perspectivas interaccionistas e construtivistas de Piaget
e Vygotsky, como refere Pires (2007), este modelo curricular evidencia uma procura
activa na actualizacédo dos referenciais tedricos e na sua adequagédo aos contextos onde
actua, revelando intencionalidade e sistematicidade no processo de reflexdo e auto-
avaliacdo sobre a sua accdo no sentido da transformacdo. Podem analisar-se no seu
percurso transformacdes na identidade e filosofia educacional do modelo curricular, que
partiram de reflexdes e discussdes entre diferentes actores sociais originadas por
diversas muta¢es sociais, filoséficas e educacionais vividas ao longo das épocas (Lino,
1998). Krog & Slentz (2001, cit. por Pires, 2007) referenciam como exemplo desta
abertura a transformacdo o interesse recentemente manifestado pelo conceito de
inteligéncias multiplas de Howard Gardner.

No que refere a fundamentacdo para a accdo pedagogica, este modelo nao
assenta em qualquer guia de accdo para as equipas educativas, adoptando a
“metodologia da investigagdo como principal fonte de descoberta e construcdo do
conhecimento” que, por sua vez, se sustenta nos principios que fundamentam a sua
especificidade educacional e funcional. Assim, uma das suas caracteristicas € a ndo
existéncia de um programa, na medida em gque defende que a instituicdo educativa deve
adequar-se as especificidades do contexto de accdo e ndo seguir escrupulosamente um
programa pré-definido e descontextualizado (Pires, 2007, p.65). Neste sentido, a accéo
pedagdgica ocorre no incentivo constante a tomada de iniciativa por parte das criangas
na sua accdo e lancamento de ideias, hipdteses e conclusbes que constituirdo motivo de
analise e discussdo com o0s pares e adultos, criando-se assim, oportunidades de
desenvolvimento de situagcdes promotoras de aprendizagens significativas, a partir do

trabalho de projecto e das interac¢Ges. A crianca assume um papel activo na construcao

Como resposta a necessidade de divulgar o seu trabalho a comunidade surgiu a estratégia de, uma vez por semana, se realizarem
actividades com as criangas na comunidade, onde pudessem ser observadas por todos, o que fomentou a participagdo da
comunidade, tendo a iniciativa dos pais passado a integrar um sistema municipal de livre acesso a todas as criancas, nomeadamente,
as criancas com Necessidades Educativas Especiais. Além do apoio financeiro, administrativo e das participagdo activa na discussdo
conjunta sobre as politicas para a infancia o0 municipio de Reggio Emilia oferece também, as Creches e instituicdes de Educacdo
Pré-Escolar algumas estruturas de apoio como um “laboratério de animagéo teatral; um centro de documentagéo e investigagao
educativa; um departamento de mudangas pedagdégicas e um centro de reciclagem material” (Lino, 1998, p.96). Este posicionamento
dos municipios constitui um suporte fundamental para a solidez da dimenséo colaborativa do modelo curricular de Reggio Emilia.
De facto, a predisposi¢do de todos os intervenientes para o entendimento do processo educativo da crianga como demasiado
complexo e vital para ser gerido apenas pelas familias e instituigdes gerou um sentimento de co-responsabilizagdo que tem
evidenciado resultados indubitaveis no sucesso da acgdo das instituigdes educativas de Reggio Emilia, reconhecida a nivel
internacional.
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do seu conhecimento, através da experimentacdo proporcionada no dia-a-dia, 0 que
reafirma o papel do educador enquanto promotor das condi¢fes de aprendizagem da
crianca e consequentemente facilitador do seu desenvolvimento de competéncias. No
seguimento desta linha de pensamento, podemos reconhecer na ac¢do educativa de
Reggio Emilia a operacionalizacdo do conceito, ja referenciado, de ZDP de Vygotsky
(1978, cit. por Lino, 1998), o que reitera a relevancia do papel activo do educador no
apoio “intencional e sistematico” a cada crianca e ao grupo (Lino, 1998, p.99), tendo em
conta a sua especificidade e respeitando-a como “rica em recursos, forte e competente
(...), com diferentes capacidades, ritmos de aprendizagem, necessidades e interesses”
(Edwards, 1993, op. cit., p.99) e “como Unica, individual, com direitos e ndo s6 com
simples necessidades (Rinaldi, 1998, op. cit., p.99).

No que refere aos principios basicos deste modelo curricular pode dizer-se que
as interacgOes e as relacbes de cooperacdo constituem a base de todo o trabalho do
educador, em colaboracdo com as criancas, familias e comunidade. Este modelo
privilegia, assim, a pedagogia da escuta, a documentacdo e o0 estabelecimento de
relacbes de cooperacdo. A pedagogia da escuta € encarada como uma forma de
abertura ao outro e ao fomento de relagdes baseadas numa comunicagéo reciproca que
permite trabalhar dimensdes fundamentais ao nivel do desenvolvimento cognitivo, da
autonomia, da responsabilizacdo, da auto-estima, da vontade de descobrir e de aprender
mais, da compreensdo da diversidade de opinides, da criatividade e de se expressarem
através de linguagens ou formas de expressdo multiplas. A documentacéo, que permite
registar e documentar todo o processo de descoberta e partilha vivido pelas criancas e
equipas educativas e que de acordo com Rinaldi (1998, cit. por Lino, 1998), exige um
processo sistematico de observacdo, escuta, seleccdo, interpretacdo de documentos e
comportamentos e atitudes e de registo, através de diferentes meio audio-visuais e
através da escrita. Neste sentido, a documentacao constitui uma oportunidade de: auto-
reflexdo pela equipa educativa que, através do processo de documentacdo, discute e
debate ideias e opinides com as crian¢as e outros adultos; maior adequacao da resposta
as caracteristicas especificas das criancas e comunidade; maior sistematicidade na
analise dos processos de transformacdo do desenvolvimento das criangas e dos
educadores; enriquecimento da qualidade das interaccdes entre as criangas, as equipas
educativas e as familias e comunidade; e consequentemente, para transformar o
desempenho do educador, enquanto actor educativo, enriquecendo, deste modo, o seu
préprio processo de formag&o continuada.
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No que refere ao envolvimento com as familias e comunidade consubstancia-se
numa procura da prestacdo de um atendimento cada vez melhor que corresponda as
necessidades e interesses especificos identificados no desenvolvimento das crian¢as, no
seio das familias e da comunidade. Neste sentido, sdo desenvolvidas varias estratégias
que favorecem a aproximacao entre estes diferentes contextos, para o que contribui a
reducdo da mobilidade dos educadores de infancia, tendo sido definido que o mesmo
educador deve acompanhar 0 mesmo grupo de criangas durante todo o0 seu percurso na
instituicdo, quer em contexto de creche, quer em contexto de Educagdo Pré-Escolar,
solidificando, desta forma as relagdes estabelecidas entre todos os intervenientes. A
criacdo de oportunidades de interaccdo entre os diferentes intervenientes para partilhar
informacBes e discutir sobre aspectos considerados relevantes no processo de
desenvolvimento das criangas constituem também oportunidades de partilha com as
familias sobre os projectos desenvolvidos com e pelas criangas, assim como as suas
opinides e percepcdes, para 0 que a documentacdo constitui um instrumento muito
proficuo.

A organizacdo do espaco e dos materiais é pensada pelos educadores, em
colaboragdo com o artista plastico, o pedagogo, pais e arquitectos. As inten¢bes que
sustentam a organizagdo do ambiente educativo prendem-se com a promocgdo da
interaccdo social, da exploracdo e da aprendizagem cooperativa através da vivéncia e
convivéncia em contextos diversificados e ricos pedagdgica e esteticamente.

Assim, em todas as instituicdes existe a piazza, ao redor da qual se situam as trés
salas de actividades, cada uma com um mini-atelié de apoio aos projectos. Além da
piazza, existem outros espacos comuns, tais como o atelié, a biblioteca com
equipamentos multimédia, o arquivo, a sala de arrumo de materiais, a cozinha, o
refeitorio e casas de banho. Relativamente ao espaco da sala de actividades esta dividido
em areas, demarcadas por divisorias baixas que facilitem a visibilidade e comunicacéo
entre os diferentes espacgos. Inclusive, muitas das paredes sdo envidragadas, facilitando
assim, a comunicacdo visual entre os diferentes espacos, inclusive o espago exterior, e
promovendo oportunidades de aprendizagem através dos jogos de luz e de sombra. E
também habitual existirem enormes placares de pléstico transparente, pintados pelas
criancas, cujas cores se transformam de acordo com a luminosidade exterior.

As areas habitualmente existentes ao nivel da Creche e da Educacéo Pré-Escolar
sdo: a &rea de motricidade; a zona das construcdes; areas mais isoladas que permitem o

desenvolvimento do jogo simbdlico; a area dos disfarces (habitualmente criada na
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piazza); areas onde pode ouvir musica ou ler e ouvir historias; entre outros espacos que
déem resposta as necessidades e interesses que as criangas vao evidenciando nos seus
projectos. Quanto ao espaco exterior, revela uma intencionalidade acentuada centrada
na promocdo da vivéncia de contextos naturais equipados com materiais de elevada
qualidade estética e pedagdgica. Este entendimento do espago permite uma
multiplicidade de experiéncias pelas criancas nomeadamente a experimentacdo de
diferentes materiais, a observacdo de fendmenos da natureza, a continuidade dos
projectos em desenvolvimento, ou mesmo a criagédo de novos projectos.

A decoracdo das instituicbes é bastante rica e generalizada a todas as areas e
evidencia a valorizagdo: da compreensdo de fendmenos naturais e provocados pelo
Homem, das artes populares e eruditas, a identidade cultural local e as documentacfes
dos projectos das criangas. Os elementos naturais, as transparéncias, as caixas de luz e
retroprojectores e materiais diversificados de todas as matérias e cores inimaginaveis
sdo elementos constantes nestes espagos. Para isto contribui, o Remida Creative
Recycling Center, um projecto que resulta da colaboracéo entre 0 Municipio de Reggio
Emilia, a empresa da distribuicdo da agua e da recolha de desperdicios local AGAC e a
Associacdo dos Amigos de Reggio Emilia. Além de recolher e distribuir materiais de
desperdicio de grande qualidade pelas instituicdes locais de diversos niveis de
Educacdo, o Remida promove e organiza workshops, cursos de formacdo, seminarios,
exposicoes e conferéncias, desempenhando um papel pro-activo na educacdo ambiental,
artistica e cultural da cidade, cuja accdo pode ser observada em espacos construidos e
naturais, um pouco por toda a cidade. Além disso, promovem anualmente o Remida
Day, uma iniciativa que pretende sensibilizar a sociedade para a reutilizacéo criativa de
materiais de desperdicio e para as criagbes artisticas dos artistas locais, que sdo
convidados a participar activamente nesta iniciativa. E assim, criado um ambiente de
festa e magia para toda a comunidade, onde acontecem performances de Teatro e
Danca, onde se expdem e vendem e trocam obras de Artes Plasticas criadas a partir de
desperdicios, onde se desenvolvem ateliés para criancas e adultos e onde se convive
com um ambiente Unico que revela a valorizagdo da estética, o intenso sentimento de
pertenca a uma comunidade e o espirito colaborativo e participativo (Ferrari e
Giacopini, 2004).

No que refere a organizacdo do tempo, embora ndo existam tempos pré-
determinados para o desenvolvimento das actividades, existe uma organizacao temporal

que promove diferentes tipos de interaccdo. Deste modo, as criangas podem optar por
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brincar individualmente, em pequeno ou grande grupo, desenvolvendo investigagdes e
projectos comuns. Num primeiro momento do dia, realizado em grande grupo, as
criancas tém oportunidade de dialogarem e escolherem as actividades a desenvolver,
que serdo apoiadas pelo educador, pelo artista plastico, atelierista e por vezes, pelas
familias ou outros funcionérios da instituicdo. Além do acolhimento, ao longo do dia
acontecem diferentes momentos conjuntos em que as criangas partilham as suas
experiéncias e conversam sobre variados assuntos e problematicas. Além das
actividades no ambito dos projectos, as criangas cooperam no desenvolvimento de
tarefas, sendo assim responsabilizadas por apoiar na manutencéo dos espacos, ajudando,
entre outras tarefas, a preparar as mesas para as refeicdes e cuidando dos animais ou
plantas da instituicdo. Sempre que possivel sdo também realizadas saidas ao exterior
que apoiem as criangas no desenvolvimento dos seus projectos, ampliando assim, o
leque de oportunidades de observacgdo e experimentacdo em contextos naturais e reais.

Além dos aspectos ja referidos, destacamos ainda neste modelo curricular a
relevancia atribuida: ao desenvolvimento de um trabalho cooperado e em equipa; ao
papel do pedagogo na supervisdo da accdo docente nos seus contextos, que nos parece
qgue poderia ser bastante relevante no nosso pais, como foi ja enunciado num dos
desafios que advém da prépria especificidade da Educagdo Pré-Escolar; a adopgdo do
curriculo emergente, como forma de apropriagdo das caracteristicas especificas do
contexto e consequente organizacdo do ambiente educativo de forma flexivel que se vai,
progressivamente, adequando aos interesses e necessidades das criancas; e ao papel
atribuido as Artes.

No que se refere a esta Gltima dimensdo, pode verificar-se através de varios
indicadores nos referentes bibliograficos que evidenciam a sua valorizagdo numa
perspectiva de descoberta, de comunicacdo, de auto-expressdo e expressao livre, de
forma integrada, em que todas as linguagens sédo reconhecidas e valorizadas. Neste
sentido, podemos identificar esses indicadores na propria identidade da organizacao do
espaco que contempla a existéncia dos mini-ateliés e a prépria distribuicdo espacial e
toda a estrutura, equipamento e ornamentos que evidenciam um enorme cuidado
estético; na contemplacdo nos recursos humanos de um artista plastico, atelierista que
trabalha directamente com as criancas e se articula activamente com toda a equipa
educativa e comunidade, nomeadamente com as familias, com o Centro Remida, entre

outros; e nas dindmicas proporcionadas que incentivam a descoberta de novas
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possibilidades na contemplacdo, exploracdo e criacdo com base em materiais naturais e
de desperdicio e aspectos comuns do quotidiano.

Pela abordagem mais aturada que fizemos neste ponto ao modelo Reggio Emilia
relativamente a outros, talvez seja, por si s6, um indicador do valor que lhe atribuimos,
pelos pressupostos que o sustentam e que se configuram como referentes relevantes para

0 estudo que desenvolvemos.

CAPITULO 1l

1. Educacéo e Arte em Portugal

“a Arte responde as necessidades espirituais do homem, ao exprimir ideias, sentimentos e
emocdes, num dado momento da sua historia, num situacdo bem definida no tempo (...) [e]
proporcional[-lhe] (...) a capacidade de intervir criativamente no meio social, alterando normas e
modelos, sempre que necessario, contribuindo para a evolucdo do gosto e a melhoria da
qualidade estética dos objectos e do meio ambiente. A vitalidade da experiéncia humana acabaria
por desaparecer se a Arte ndo surgisse como um ténico ou anti-toxico contra a asfixia cultural”
Rodrigues (2002, p. 76).

Tendo como referéncia o pressuposto anterior, 0 estatuto de menor importancia
comummente conferido as Express@es Artisticas nos contextos educativos em Portugal
remete-nos para uma breve resenha histérica que pretende evidenciar as circunstancias
que influenciaram a relacdo entre Arte e Educacdo em Portugal, que nem sempre tem
vindo a encontrar compreensdo e ou aceitacdo por parte de todos os profissionais de
educacéo.

Para Sousa (2003), os primeiros indicadores da preocupacdo com a arte em
educacdo, foram manifestados por Luis Antonio Verney, em 1746 e Antonio Ribeiro
Sanches, em 1760, “com o propdsito de criar disciplinas artisticas nos planos
curriculares do sistema escolar”. Seguem-se Henrique Nogueira, em 1835, com 0s seus
“Estudos sobre a reforma em Portugal, que propde pela primeira vez, a musica vocal e
instrumental nas escolas e o Padre Borba e Antonio Joyce que promovem a introducao
do canto coral nas escolas”, que durante muitos anos (“quase até aos anos 70 do século
passado”) que, juntamente com o desenho, constituiam as Unicas disciplinas artisticas

nos curriculos da escolaridade portuguesa (Sousa, 2003, p. 29).
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Santos (2000, 2008), Sousa (2003) e Bezelga (2003) referem diversos autores
que impulsionaram a valorizacdo das artes na educacdo, nomeadamente: Almeida
Garrett como impulsionador das artes em educacdo, que apds a revolucao liberal redigiu
0 Tratado da educacgdo e criou, em 1836, o Conservatorio Nacional, como espaco
privilegiado para a formacdo de artistas; Jodo de Barros, que aquando da revolugéo
republicana entendeu ser dever do Estado promover a Educacdo Artistica; o poeta
Afonso Duarte que publicou estudos e pesquisas sobre pedagogia e génese do desenho
infantil; Antonio Feliciano de Castilho; Antero de Quental; Jodo de Deus e o seu filho
Jodo de Deus Ramos, que apés a fundacdo dos Jardins-Escola Jodo de Deus em 1911,
procurou integrar novos conceitos que conjugassem pedagogia e arte em contexto
educativo (Camara, 2007); o professor Cardoso Junior, que proclamou num dos seus
escritos que a arte tem um lugar préprio numa democracia e que a educagéo estética das
criancas devia ocorrer nas escolas; o filosofo Leonardo Coimbra, ministro da Instrugdo
Publica na 12 Republica que defendeu que “a primeira educagdo deve ser artistica e as
proprias virtudes morais s6 podem ser dadas as criancas pelas implicitas intimacgdes da
harmonia estética” (Santos, 1999, p. 127); Anténio Sérgio; Adolfo Lima; Adolfo
Coelho; César Porto e Alvaro Viana de Lemos, seguidores da perspectiva filosofica de
Almeida Garrett, que encarava o *“valor educativo das artes como elemento essencial na
formacgédo do homem” (Coelho, 1871, cit. por Sousa, 2003, p. 31); Alves Redol, que em
1936, proferiu a Conferéncia Arte; Anténio Ramos de Almeida que dissertou sobre Arte
e a Vida incluida na Colec¢do de Cultura Viva, Cadernos Azuis, onde afirmou a
dependéncia mutua entre a Vida, a Cultura e a Arte. Simultaneamente, foram publicadas
revistas relevantes que se debrucaram sobre as questdes de ambito artistico e que
potenciaram a relacdo entre cultura e educacdo, entre as quais a Vértice (Coimbra,
1945); Revista de Cultura e Arte (Lisboa, 1940-50); A Gazeta Musical e de todas as
Artes (Santos, 2008).

No entanto, os mesmos autores, Santos (2000, 2008), Sousa (2003), Bezelga
(2003) e NoOvoa (1989) concluem que apesar dos esforcos exercidos, na realidade as
artes no ensino oficial elementar foram marginalizadas dos curriculos educacionais e, sO
apos a 22 Guerra Mundial, é que algumas experiéncias isoladas viriam a gerar a atencéo
por esse movimento.

De facto, a ditadura politica e social vividas nessa época constituiam um entrave
a arte, ao desenvolvimento do sentido critico e a liberdade de expressdo (Vasconcelos,
(2000b). Ainda assim, ocorreram nesse periodo, algumas publicacBes de relevo, tais
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como: Arte na Escola, de Antonio Aurélio da Costa Ferreira (1916); Ensino do Desenho
na Escola Primaria, de Polyart Pinto Ferreira (1916); O Primeiro Ensino, nos Cadernos
Seara Nova e a fundamentacdo para um Programa de Escola Infantil, de Irene Lisboa
(1938) no qual integra o desenho e os trabalhos manuais (Camara, 2007). E relevante
assinalar que até cerca dos anos 50 do século XX, as experiéncias de ambito artistico
das criancas limitavam-se aos lavores e ao desenho geométrico e livre. No entanto, com
0 aparecimento do Movimento da Escola Nova em Portugal no inicio do século XX, que
reconhecia na criangca um ser criador e dotado de formas proprias de expresséo,
proporcionou-se o0 renascimento de um periodo propicio as ideias artisticas.

No seguimento deste percurso historico e conceptual da relacdo Educacédo e Arte
Santos (2000), Sousa (2003) e Bezelga (2003) destacam o valor da obra Education
Through Art, de Herbert Read publicada em 1949, no despertar da sensibilidade para a
Arte e a Educacdo. Os seus pressupostos referem que “o objectivo da educacdo é
encorajar 0 desenvolvimento daquilo que é individual em cada ser humano
harmonizando simultaneamente a individualidade assim induzida com a unidade
organica do grupo social a que um individuo pertence” (...) constituindo a “educacéo
estética” um elemento fundamental nesse processo. Entretanto, a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) nomeou Herbert
Read para presidente da Associacdo Internacional de Educacdo pela Arte e 0s seus
pressupostos foram contagiando “educadores, artistas e pensadores” de todo o mundo,
ao que Portugal ndo ficou alheio (Santos, 2000, p. 59).

Apo6s a 22 Guerra Mundial comecou a assistir-se a “uma Educacdo pela Arte
mais activa, isto €, a uma procura da promoc¢édo do desenvolvimento da Criatividade da
Crianca (...) onde a visdo da Arte se vai afastando da classica Beleza formal a
contemplar, apoiando-se cada vez mais, e sobretudo, nas proprias artes, numa
criatividade e atitudes criativas” (op. cit., 2000, p. 64-65). Neste contexto surgiram
algumas experiéncias isoladas no ambito da educacédo pela arte, como a “escolinha” de
Cecilia Menano. Considerada “pioneira de arte infantil” que pertencia ao “Grupo de
Estudos de Psicologia Evolutiva que se reunia no Colégio Caparide” (op. cit., 2000, p.
60) e a fundacdo, em 1957, da Associacdo Portuguesa de Educacéo pela Arte, fundada
pelos pedagogos Jodo dos Santos, Calvet de Magalhdes, Almada Negreiros, Jodo de
Freitas Branco, Adriano Gusmao, entre outros, e presidida pela professora Alice Gomes
Santos. Esta associacdo defendia uma acgdo pedagdgica centrada em intervir para além
do “ensino das artes e das artes na educacdo” em defesa de uma educacéo sustentada na
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educacao através das artes, tendo como prioridade ndo as artes, mas o contributo destas
no processo de educacdo integral do individuo, nos dominios afectivo, social, cognitivo
e motor (Santos, 2000, p. 30; Sousa, 2003).

Na mesma ocasido ocorreram varias conferéncias que versaram sobre questfes
inerentes a educacao artistica e que, de certa forma, contribuiram para a projeccao desta
problematica no meio pedagdgico e artistico e na sociedade em geral (Santos, 2000).

Dé-se entdo uma grande viragem com a implementacdo em Portugal da
Fundagdo Calouste Gulbenkian, criada por prescricdo legal testamentéria de Calouste
Sarkis Gulbenkian cujos estatutos foram aprovados pelo Estado Portugués a 18 de Julho
de 1956. A criagdo desta Fundacdo foi extremamente relevante, pois gerou um
movimento de renovacdo e inovacdo da cultura artistica, perspectivada nos dominios
cultural, educacional e cientifico para o qual se destacam os papéis do departamento de
Mdsica e Centro de Investigacdo Pedagodgica da Fundacdo, que deu origem ao Grupo de
Estudo da Psicopedagogia da Expressdo Artistica (Santos, in Varios, 2000, p. 62) e que
contou com pedagogos e investigadores, como Arquimedes Santos, Rui Gracio, Breda
Simdes, Bernard da Costa, entre outros.

Um ano ap6s a criagdo da Fundacdo Calouste Gulbenkian realizou-se em Lisboa
e no Porto um ciclo de seis conferéncias — Conferéncias de Juventude Musical
Portuguesa — que partiu da necessidade de clarificacdo de davidas relativas a Educacéo
pela Arte, a educacdo estética e a sua operacionalizacdo em contexto educativo. As
comunicagOes foram da responsabilidade de Jodo dos Santos, na dimensdo medico-
psicologica; Nikias Skapinakis, no dominio das Artes Plasticas; Jodo de Freitas Branco,
no dominio da Musica; Nuno Portas, no dominio do Cinema; Rui Gracio, no dominio
do Ensino Estético e Luis Francisco Rebelo, no dominio do Teatro (Camara, 2007).

Nos anos 60, do século XX foi criada no Porto, a Cooperativa Ludus, que se
dedicou a “pesquisa e inovacgdo artisticas, sob o impulso de conhecidos artistas e
pedagogos: Alberto Carneiro, Fernanda Flores, Jorge Constante Pereira, Manuela
Malpique, Elvira Leite”, tendo estas Gltimas criado, no Porto, um atelié de actividades
artisticas infantis, com praticas educacionais baseadas nas teorias de Arno Stern.
Simultaneamente, na Fundacdo Calouste Gulbenkian, em Lisboa, foi criado o “Centro
Artistico Infantil [designado Centrinho], impulsionado por Madalena Azeredo Perdigao
e, posteriormente, por Natalia Pais, promovendo actividades de criacdo artistica e de
reflexdo estética numa visao integrada com abertura as diversas linguagens expressivas”
(Vasconcelos, 2000b, s/p).
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E nos anos 70, do século XX, que Portugal viu renascer a valorizagio da
Educacao Estética, para o que contribuiu o Coléquio sobre o Projecto da Reforma do
Ensino Artistico, promovido, pela Fundacdo Calouste Gulbenkian, que teve um papel
fundamental na sensibilizacdo de diversas entidades oficiais para a importancia da
Educacéo pela Arte como uma pedagogia a implementar a nivel nacional, desde o Pré-
Escolar até as Escolas de Ensino Superior. Fruto dessa sensibilizacdo, o Ministro Veiga
Siméao procedeu a reformulacdes no Conservatorio Nacional de Lisboa, nomeando uma
Comisséo, liderada pela Dr.2 Madalena Perdigdo, com a colaboracgéo de personalidades
dos meios artisticos e intelectuais de reconhecido valor (Santos, 2000).

Em 1971 é criada, no Conservatdrio Nacional, uma Escola-Piloto de Formacéo
de Professores de Educacdo pela Arte, que existiu durante dez anos com o objectivo
inicial de desenvolver cursos, de bacharelato, de Professores do Ensino Artistico de
Mdsica, Danca e Teatro e de pos-graduacdo aos ja formados pelas Escolas de Musica,
Danca ou Teatro. Além disso, Arquimedes da Silva Santos, responsavel pedagdgico da
escola, criou um novo curso de Professores de Educacéo Pela Arte, com o objectivo de
formar professores e educadores que usassem as artes como método educacional. O
caracter dindmico e inovador da escola tornou-se internacionalmente reconhecido,
constituindo objecto de visita por grupos de professores universitarios de todo o0 mundo
que procuravam entender as metodologias propostas por Arquimedes dos Santos
direccionadas para a formacdo de educadores capazes de organizar o curriculo da
Educacéo Pela Arte através do ludismo, criatividade e expressividade.

Extinta a Escola-Piloto de Formacéo de Professores de Educacéo pela Arte deu
lugar, a Escola Superior de Educacdo pela Arte que, embora com as mesmas
orientacdes e sucesso, esta Ultima foi extinta no inicio dos anos 80 do século XX, por
decisdo do Ministro Vitor Crespo, que sucedeu ao Ministro Veiga Simdo, tendo criado
uma Comisséo de Avaliacdo para justificar essa medida dirigida pela Dra. Maria Emilia
Brederode Santos. O estudo realizado identificou alguns constrangimentos que inibiram
a continuidade da Escola e que se prenderam com a ndo oficializacdo do seu estatuto, o
que impossibilitou a concessdo aos seus alunos de certificagdo e habilitagdo como
Educadores Pela Arte, o que conduziu a uma indefinicdo do seu estatuto profissional
(Camara, 2007). Ainda assim, apesar das dificuldades sentidas e das reorganizagdes que
a Escola foi vivendo, o estudo apresentou uma apreciacdo global positiva, embora esses
resultados ndo tenham sido tornados publicos nessa ocasido (Valente e Lourenco, 1999;
Santos, 2000).
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De facto, foi reconhecido, a Escola, um papel activo na formacdo artistica e
pedagbgica que se evidenciou: na formacdo inicial e continua de educadores de
infancia, professores, nacionais e estrangeiros, de diversos niveis de ensino, terapeutas,
técnicos de educagdo em internatos, animadores culturais e orientadores de tempos
livres, técnicos dos Ministérios dos Assuntos Sociais e da Justica e dos Servicos
Pedagogicos dos Museus, Escolas Artisticas e Grupos de Teatro; no contributo na
elaboracdo de programas no ambito das ExpressGes para as “Escolas do Ensino
Priméario e Magistério Priméario e Infantil, Secundario, Escolas Superiores de
Educacdo”; e na criacdo, orientacdo e participacdo em grupos de estudo e de
investigacdo, em experiéncias de Educacdo e Terapia pela Arte, e em publicacdes,
“coloquios, congressos, encontros, exposicoes relacionados com a Educacéo e a Terapia
pela Arte” (Santos, 1994, p. 166-172, cit. por Camara, 2007, p. 55).

Com a Revolugdo do 25 de Abril, ocorreu uma “reestruturacdo do plano e
programas de estudo, com alargamento de &reas curriculares expressivas e recrutamento
de professores, de entre antigos alunos formados pela Escola”. Dessa forma, a
acrescentar as areas ja existentes, nomeadamente a educacdo musical e educacéo visual
e pléstica, procedeu-se a inclusdo da rubrica Movimento, Musica e Drama e da &rea de
Expressdo e Comunicagdo, com o intuito de promover, através de meios expressivos
um “harmonioso desenvolvimento da personalidade da crianca” (Santos, 2000, p. 65-
66). Assim, foi criado, pelo “Despacho Ministerial 107/1978, de 8 de Maio, um Grupo
de Trabalho para a Reestruturacdo do Ensino Artistico, para um projecto de Plano
Nacional de Educacdo Artistica”, no qual a Educacdo pela Arte aparece “num plano
coincidente com a escolaridade basica obrigatoria [com inicio na Educacdo Pré-Escolar]
(...) dado o caracter experimental e de inovagdo pedagdgica da Educacédo pela Arte e as
dificuldades de formacéo dos respectivos agentes educativos que sdo por exceléncia os
educadores pela arte (...) embora, depois de adequada preparacdo psicopedagdgica (...)
educadores de infancia, professores do ensino basico e professores do ensino especial”
possam actuar como tal (op. cit., 2000, p. 66-67).

Entretanto, o Plano Nacional de Educacao Artistica ficou sem efeito e a Escola
Superior de Educacdo pela Arte ndo foi, ao contrario do prometido pelo Ministro,
integrada na Escola Superior de Lisboa. Também os cursos de Educacdo Pela Arte
foram extintos ao contrario do previsto no Decreto-Lei 310/1983, que previa a sua
integracdo nas Escolas Superiores de Educacdo (Valente e Lourenco, 1999). Ainda

assim, os alunos formados nessa escola continuaram a disseminar ideias e a conduzir
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investigacBes em estabelecimentos politécnicos e universitarios e integraram “equipas
de intervencdo artistica do Ministério (...), prosseguiram estudos universitarios e
mestrados no estrangeiro” (Santos, 2000, p. 68), e leccionaram, e continuam a leccionar,
em Escolas Superiores e outras instituicOes educativas, associa¢oes e colectividades, um
pouco por todo o pais (Valente e Lourenco, 1999; Santos, 2000, 2008).

As influéncias deste movimento foram tambeém sentidas na Direccdo Geral do
Ensino Bésico do Ministério da Educacdo e as Universidades, sendo publicado em 1981
0 documento Perspectivas de educagdo em jardins-de-infancia dedicado a varios
dominios da expressdo da crianca em que, além da abordagem desenvolvimental na
dimensao psicoldgica salienta a Expressao pelo Movimento, a Dramatica, a Musical e a
Plastica. Em 1985, é criado na Fundacdo Calouste Gulbenkian, pela Dra. Madalena
Perdigdo, directora do Animacao, Criagdo Artistica e Educacdo pela Arte (ACARTE), o
Centro Artistico Infantil, que promovia um Curso anual de Psicopedagogia da
Expressao Artistica (Santos, 2000, p. 68-69).

Também o Decreto-Lei 310/1983, veio permitir a “estruturacdo do ensino da
Mdsica, da Danca e do Teatro no Instituto Politécnico de Lisboa, no plano de estudos da
(...) Escola Superior de Danga” e criou-se (...) “um ramo educacional” que estudava a
Educacao pela Arte (op. cit., 2000, p. 69).

Neste devir historico, social, cultural e educacional, a diversidade de
entendimentos sobre a Educacdo pela Arte alimentou a sua discussdo em congressos,
conferéncias, coldquios, entre outros, e originou, um movimento crucial na
reestruturacdo do processo de ensino e de aprendizagem nesse dominio.

Em 1986, aquando da publicacdo da Lei Bases do Sistema Educativo, foi
prometido, para dai a um ano um Decreto-Lei sobre Educacdo Artistica. Contudo, 0
Decreto-Lei 344/1990 foi publicado apenas em Novembro de 1990, e definiu
essencialmente os grandes principios, estruturas e linhas gerais que devem orientar o
sistema de Educacdo Artistica, remetendo, como referido no art.’ 43°, para legislacédo
subsequente o desenvolvimento e regulamentacdo das diversas areas da Educacéo
Artistica. Através deste Decreto-Lei 0 governo estabeleceu as bases gerais da Educagao
Artistica Pré-Escolar, escolar e extra-escolar, desenvolvendo os principios contidos na
Lei de Bases do Sistema Educativo (1986) e, embora assuma a Educacdo Artistica
como “parte integrante e imprescindivel da formacdo global e equilibrada da pessoa,
independentemente do seu futuro profissional”, remete para a sua inclusdo nos

programas e curriculos escolares de todos os niveis de ensino, advertindo tambem para a
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insuficiéncia do seu desenvolvimento, ao contrario de uma grande parte dos paises
europeus (Melo, 2006).

Apbs a aprovacdo do referido Decreto-Lei, o Gabinete de Educacéo
Tecnoldgica, Artistica e Profissional (GETAP), do Ministério da Educacdo publicou o
estudo Educacdo Artistica Especializada — preparar mudancas qualitativas, originando
a concretizacdo de uma Conferéncia Nacional de Ensino Artistico no ano seguinte, em
1992, para a “definicdo das filosofias subjacentes a intervencdo generalizada das artes
na educacgdo” (Santos, 2000, p. 71).

Em Julho de 1994, realizou-se em Lisboa, 0 3.° Congresso Regional Europeu da
Associacdo Internacional da Educacéo pela Arte (INSEA), que versou sobre Aesthetic
Education Through the Arts in Europe, com a participacdo portuguesa através da
conferéncia - Para uma Psicopedagogia da Expressao Artistica - que designou “como
principais objectivos, sensibilizar e consciencializar para uma Pedagogia da
expressividade e da criatividade, numa Pedagogia concreta onde uma aberta Educacéo
Estética gere uma Paidéutica do amor e da alegria” (op. cit., 2000, p. 72).

Simultaneamente, nos anos 90 do século XX, foram instituidos alguns Cursos
Superiores Especializados (CESE’s) que reflectem ja uma transformacdo conceptual
manifesta na designacdo, passando de Educacdo pela Arte para Expressdes Artisticas
Integradas, nomeadamente em Braga, no Instituto de Estudos da Crianca (IEC) da
Universidade do Minho, em 1993, e em Almada, no Instituto Piaget em 1996, cujos
modelos de formacdo assentavam nos principios orientadores do curso de Educacao
pela Arte do Conservatorio Nacional de Lisboa criado nos anos 70 do século XX
(Valente, e Lourenco, 1999). Seguiram-se a Escola Superior de Teatro e a Escola
Superior de Danca, com a abertura de “cursos de estudos superiores especializados para
a formacéo de professores de teatro e de danga” (Sousa, 2003, p. 33), e abriram ainda
CESE’s de Educacdo Visual e de Educacdo Musical, estes em menor nimero, em Varias
Escolas Superiores de Educacéo oficiais, particulares ou ensino cooperativo.

Entretanto, um grupo de pessoas da educacgdo, da cultura e das artes, algumas
delas de certa forma marcadas pela experiéncia do Movimento de Educacgéo pela Arte,
que desde os anos 60 do século XX e ao longo das varias décadas, procurou a inclusao
da Arte na Educacdo em geral, integrou na criagdo do Movimento Portugués de
Intervencdo Artistica e Educacao pela Arte, conhecido por Movimento Arte / Educacao,
que surgiu em 1994. De acordo com o seu site oficial, este Movimento pretende, acima
de tudo, promover o valor intrinseco de uma préatica de Educacdo Artistica. De acordo
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com a mesma fonte, a intervencdo do Movimento ocorre através da criacdo de uma
“rede de membros de varias areas profissionais: docentes desde a educagédo pré-escolar
ao ensino superior, investigadores, estudantes, técnicos de servigos educativos de
institui¢Oes artisticas e culturais, artistas, animadores culturais, profissionais da satde e
das ciéncias humanas e sociais; (...) [da promocéo] de cursos de formagéo de curta e de
longa duracéo, jornadas e encontros, funcionando como espacos de formacao, debate e
reflexdo abertos (...) os quais abordam temas tdo abrangentes como a préatica da
educacao artistica nos curricula de qualquer nivel de ensino, ou, num sentido mais lato,
a importancia da arte para a formagé@o de uma sociedade mais consciente, interveniente
e critica” (Movimento Portugués de Intervencdo Artistica e Educacédo pela Arte, 2009).

Para além deste Movimento tém também um papel activo instituicbes e
organizagdes de cariz diversificado, como:

e Organizagdo das NagOes Unidas para Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), que tem vindo a desenvolver iniciativas diversas, entre elas a Conferéncia
Mundial sobre Educacao Artistica: Desenvolver as capacidades criativas para o século
XXI, realizada em Marco de 2006, em Lisboa e as conferéncias regionais e uma Mini
Cimeira Internacional para a preparar, que a antecederam;

e Sociedade Internacional pela Arte (INSEA) que entre outras iniciativas
organiza congressos anuais de &mbito internacional, dos quais dois ja aconteceram em
Portugal, tendo o altimo Congresso Internacional InSEA, ocorrido em Viseu, em Margo
de 2006;

e Sociedade Internacional de Educacdo Musical (ISME);

e Associacdo de Professores de Teatro Educacdo (APROTED);

e Associacdo Internacional de Expressdao Dramatica e Teatro na Educacdo
(IDEA) fundada no Porto em 1992;

e Fundacdo Yehudi Menuhin, com a intervengdo do Projecto MUS-E ao nivel da
Educacdo Pré-Escolar e 1° Ciclo, actualmente em desenvolvimento em 13 paises
europeus e no Brasil, com objectivos artisticos, pedagdgicos e sociais;

e Associacdo de Professores de Expressao e Comunicacgdo Visual (APECV) que
tem vindo a desenvolver varias iniciativas de formacdo na area da educacdo artistica
destinadas a professores dos varios niveis de ensino;

e Sociedade ibero-americana de Educadores Relacionados com todas as Artes

(SIERA) que criou a Rede Ibero-Americana de Educacdo Artistica;
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e Projecto de Investigagdo e Desenvolvimento Estético (IDE), desenvolvido pelo
Servico de Educacdo, da Fundacdo Calouste Gulbenkian, que constitui desde 1997, o
mais recente testemunho do “percurso de 40 anos de interesse pelo acompanhamento de
experiéncias, pela participacdo em programas, pela promocdo de iniciativas sobre as
relacGes de educacgéo, da arte, do ensino e da vivéncia cultural” e se assume como um
programa integrado que “formaliza um valioso estudo de investigagdo-acgdo e visa
responder as necessidades de inovacdo e formagdo no campo das praticas educativas na
area das artes visuais, através da conceptualizacao de um curriculo centrado em obras de
arte” (Pais, cit. por Frais, 2000, p. 14-15);

e € outras instituicdes de educacdo formal e ndo formal que tém vindo a
desenvolver iniciativas diversificadas de investigacdo e intervencdo no sentido de
validar e divulgar a relevancia educacional e social das Artes na sociedade actual e
sobretudo, no sentido de procurar salvaguardar para todas as criancas e jovens o direito
a uma educacdo de qualidade que dé resposta aos desafios de “formar cidad&os
competentes, instruidos, criativos e inovadores”, como referiu Damasio (2006, cit. por
Mbuyamba, 2006) na Conferéncia Mundial sobre Educacdo Artistica: Desenvolver as
capacidades criativas para o século XXI.

Simultaneamente a intervencdo institucional tém surgindo também grupos de
trabalho que procuram estudar este campo de intervencdo. A este nivel Bezelga (2003)
destaca um dos grupos de trabalho que, no seguimento dos pressupostos veiculados na
Formacdo Continua de Educadores e Professores, mais concretamente na criacdo do
CESE em Expressdes Artisticas Integradas, que defendiam uma concepcdo pedagdgica
das artes como uma metodologia de ensino ao servigo da educacdo (Valente e Melo,
1997, cit. por Bezelga, 2003). Este grupo tem procurado reflectir e gerar trabalhos sobre
as Expressdes Artisticas Integradas, no sentido duma estruturacdo e fundamentacao
desta area de intervencdo, dos quais Bezelga (2003) destaca Melo (1995); Bardo e Melo
(1997); Melo e Ferraz (1997); Melo e Brand&o (1997); Pires Antunes (1997); Ferraz e
Melo (1998).

No seguimento destas ideias é importante clarificar o significado das Expressoes
Artisticas Integradas, que nos parece bastante explicito numa reflexdo realizada no
Circulo de Estudos, promovido pelo Departamento de Educacéo Bésica, que teve lugar
em Viseu. Como refere Amaral (2001, cit. por Bezelga, 2003) a multiplicidade de

denominacdes que ao longo dos tempos tém vindo a ser usadas para designar as
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Expressdes Artisticas Integradas, nomeadamente Artes Combinadas, Arte Multi e
Interdisciplinar, evidenciam que a transversalidade e integracdo das diferentes formas
de expressdo nao manifestam um entendimento novo e unicamente situado no dominio
da Educacdo, dado que ao nivel da producdo artistica se tem observado, desde a
Modernidade, uma significativa articulagdo entre as diferentes vertentes da Arte. De
facto, existem elementos comuns que caracterizam a esséncia do processo artistico,
como o facto de lidar com “problematicas da sensibilidade e da expressdo, e com
elementos estéticos tais como o ritmo, harmonia”, entre outros. Entende-se aqui que no
dominio da educacdo é fundamental organizar o curriculo de forma a privilegiar a ac¢éo
através das Expressdes de forma integrada e transversal, na medida em que se permite
um didlogo entre formas de Expressdao multiplas que se diferenciam entre si e que

potenciam o desenvolvimento de competéncias, destrezas e saberes distintos.

“Porém, a ideia da expressdo artistica integrada, ndo implica que as artes sejam sempre ensinadas
em conjunto (...). O grau da combinagdo das disciplinas artisticas dependera de varios factores,
nomeadamente dos recursos das escolas, especialidade dos professores e objectivos da
colaboragdo. Assim, sem pdr em causa 0 ensino especifico das diferentes disciplinas artisticas,
defendemos que estas podem e devem ser planeadas em conjunto” (Amaral, 2001, p. 6-7, cit. por
Bezelga, 2003, p. 57).

Ainda de acordo com a reflexdo citada, esta procura de um didlogo entre as
diferentes formas de Expresséo no Ensino e Educacéo permitem uma maior clarificacéo
nos processos do planeamento curricular, do ensino e da avaliacdo, assim como numa
consequente sensibilizacdo dos profissionais de educacdo dos respectivos contextos
educativos, das entidades governamentais, dos encarregados de educacdo e comunidade
para uma melhor compreenséo do valor educativo da Arte em Educacéo.

Tendo em consideracdo o percurso historico-cultural da Educacéo Artistica é
curioso verificar-se que embora Portugal tenha sido pioneiro na sua acep¢do como area
curricular e embora nos ultimos anos tenham sido desenvolvidas as actividades de
enriquecimento curricular em diversos dominios, nomeadamente o das Expressdes
Artisticas, ao nivel do 1°. Ciclo. As suas disciplinas ttm menor incidéncia no curriculo e
sdo vistas habitualmente como menores, relativamente a outras areas do Saber, 0 que se
torna evidente pela escassa carga horaria que lhes é atribuida e pela falta de formacao
especializada dos docentes (Eca, 2006). No seguimento desta ideia, as Expressoes

Artisticas Integradas vém reforcar a relacdo Arte e Educacéo e a relevancia de uma
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formagdo de qualidade para os docentes de todos os niveis de educagéo e ensino, desde

a Educacao Pré-Escolar até ao Ensino Superior, numa perspectiva de:

“(...) integracdo das aprendizagens cognitivas com a experiéncia afectiva, dando énfase as
potencialidades e valores da existéncia humana e a comunicacdo. Neste sentido, a comunicagdo
equacionada como pedagogia € um caminho que permite explorar a nossa expressao e a
expressdo dos outros, configurando uma préatica educativa que privilegia a area do Ser” (Valente,
2003, cit. por Bezelga, 2003, p. 57).

Neste sentido, e como se aprofundara noutro momento do estudo, ao nivel da
Educacao Pré-Escolar, as Expressdes Artisticas sdo o meio privilegiado de ac¢do do
educador de infancia, ainda assim, as limitagfes materiais e humanas nem sempre
facilitam uma acgéo de qualidade que assegure as artes como um direito universal (Ruiz
e Perez, 2006).

Tal como discutido ndo s a nivel nacional, mas a escala mundial nas diversas
conferéncias, coléquios, entre outros, torna-se urgente reconfigurar o papel da
Educacdo Artistica no sistema de ensino, o que parece acima de tudo evidenciar a
necessidade de um maior investimento na qualidade na formacéo inicial e continua dos

docentes.

1.1. O Lugar da Arte no curriculo da Educacéo Pré-Escolar em Portugal

“As Artes sdo elementos indispensaveis no desenvolvimento da expressdo pessoal, social e
cultural [da crianga]. Sdo formas de saber que articulam imaginacdo, razdo e emocédo. Elas
perpassam as vidas das pessoas, trazendo novas perspectivas, formas e densidades ao ambiente e
a sociedade em que se vive. A vivéncia artistica influencia 0 modo como se aprende, como se
comunica e como se interpretam os significados do quotidiano. Desta forma, contribui para o
desenvolvimento de diferentes competéncias e reflecte-se no modo como se pensa, no que se
pensa e no que se produz com o pensamento. As Artes permitem participar em desafios
colectivos e pessoais que contribuem para a construcdo da identidade pessoal e social, exprimem
e enformam a identidade nacional, permitem o entendimento das tradi¢gdes de outras culturas e
sdo uma area de eleicdo no ambito da aprendizagem ao longo da vida (M.E./D.E.B., 2001, p.
149).
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Partindo deste pressuposto enunciado no Curriculo Nacional do Ensino Bésico
(op. cit., 2001) e no seguimento da ideia de que ao nivel da Educacao Pré-Escolar, as
Expressdes Artisticas constituem um meio privilegiado de accdo do educador de
infancia, afigura-se relevante enquadrar a Educacao Artistica na Educagédo Pré-Escolar,
no sentido de clarificar a sua especificidade educacional reconhecida nos documentos
legais e por diversos autores, mas nem sempre desenvolvida em contexto educativo, de
forma correspondente ou fiel aos seus principios educacionais e artisticos.

Para esta clarificagdo contribuiu o0 ponto anterior que, ao desenhar a resenha
historica da relacdo entre Arte e Educacdo em Portugal, permitiu ja aflorar alguns
conceitos e a sua evolugdo ao longo dos tempos. Nesse sentido, a Educacéo Artistica
traduzida numa perspectiva das Expressdes Artisticas Integradas, constitui o ponto de
partida para o entendimento das Expressbes como parte integrante do curriculo da
Educacdo Pré-Escolar, também ele integrado e de caracter globalizante, na medida em
que as Areas de Contetido que o constituem s&o transversais e se articulam entre si e que
o proprio perfil e identidade profissional do educador de infancia se revestem também
desse caracter globalizante.

Para a compreensdo do verdadeiro sentido da integracdo e articulagdo das
diferentes formas de Expressao Artistica, Lopes (2003), docente do Departamento de
Comunicacéo e Arte da Universidade de Aveiro, propde duas metaforas que pretendem
levantar questdes sobre duas formas distintas de intervir no ambito das Expressdes
Artisticas e conduzir a uma reflexdo sobre estas tendo em consideracdo a sua “unidade
sistémica, multiplicidade e diversidade das componentes que a constituem como um
todo (op. cit.,, 2003; s/p). Sao elas a metafora do Allium cepa e do Allium sativum.
Através da primeira, Lopes (2003) faz uma analogia entre as Expressdes Artisticas e
uma cebola, entendendo que, tal como a cebola, também a Arte se estrutura por
camadas que a constituem num “todo indivisivel, fora do qual cada uma delas
[camadas] perde a unidade do seu sentido colectivo”, na medida em que néo se trata de
uma soma das diferentes partes, mas do estabelecimento de uma relacdo de

reciprocidade em que:

“(...) cada uma das camadas contém o sentido da Arte e em todas elas ele esta contido.
Debulhando-as uma a uma: teatro, drama, mdsica, pintura, escultura, danca, animacao,
cinevideo, multimédia, literatura, fotografia, entre outras, se pode observar cada micro estrutura
expressiva que a organiza e a sustém e compreender a totalidade estruturante da expressao

artistica fora da qual nenhuma camada sobrevive sem a totalidade da sua substancialidade, a
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Arte. Por isso, afirmar a expressdo artistica como manifestacdo plural de natureza estética é ir
mais além da racionalidade técnica ou instrumental que também a suporta, e com as quais muitas
vezes é confundida. E ir ao encontro da revelacio da sua substancia, ou esséncia que a expressio

artistica consubstancia na educagdo” (op. cit., 2003, s/p).

Neste sentido, a autora procura alargar a compreensdo da relacdo e da
intervencdo da Arte na Educacdo e instigar ao desenvolvimento de processos de
reflexdo e accdo no sentido de desconstruir a necessidade de criar fronteiras rigidas e
intransponiveis entre as diversas formas de Expressao, na medida em que essa forma de
pensar e agir conduz a criacdo de “barreiras ocultas a consolidagdo da expressdo
artistica na educacdo” e consequentes praticas caracterizadas por uma fragmentacdo de
metodologias e técnicas encaradas como meramente instrumentais (op. cit., 2003, s/p).
Neste sentido, de acordo com esta perspectiva a Expressdo Artistica é uma “expressao-
accdo do humano, por isso simultaneamente teleoldgica, técnica e estratégica que
valoriza a diferenca como movimento de abertura a redescoberta da singularidade de
cada camada, como na metafora da cebola, de que substancialmente é constituida,
buscando, mais do que entendimento, a busca da consubstancialidade” (op. cit., 2003,
s/p).

Na segunda metafora, do Allium sativum, Lopes (2003) faz uma analogia entre
as Expressdes Artisticas e um alho, como forma de analisar e desconstruir o
entendimento dos pressupostos comummente aceites sobre a integragdo das Expressoes
Artisticas na Educacdo, na medida em que, tal como o alho é constituido por um
conjunto de diversos dentes de alho, também as Expressdes Artisticas sdo entendidas,
por muitos, como mero conjunto de diversas formas de Expressdo. Além desse caracter
de mera aglutinacdo de diferentes constituintes, a autora adverte para o facto de que no
processo de integracao, que pressupde a reunido de algo que inicialmente esta isolado e
que passard a ocupar um lugar dentro do todo, o lugar de cada parte nem sempre
reflectir igualdade entre as demais partes que nele [no todo] integram, o que podera ser
inibidor no ambito da Educacdo, que se pretende um processo harmonioso e
equilibrado.

Assim, pode concluir-se que a analogia com a cebola assenta numa procura do
aprofundamento da compreensao da relacdo entre Arte e Educacdo e implica a reflexdo
e accdo no sentido de evidenciar a especificidade de cada um dos seus constituintes -
(formas de expressdo) numa actuacao sistémica e integradora, perspectiva defendida
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também por Read (1893-1968, cit. por Sousa, 2003) e por Taylor (1986, cit. por
Hargreaves, 2002). Esta analogia com o alho pretende evidenciar 0s constrangimentos
da maior relevancia atribuida a uma ac¢do baseada na compartimentacdo das diferentes
formas de Expressédo, que é o que habitualmente se observa nos contextos educativos.
Independentemente do entendimento quanto aos niveis ou natureza da interac¢do

entre as diversas formas de expressdo, € reconhecido unanimemente que *o
desenvolvimento criativo e cultural deve constituir uma funcéo basica da educacao” que
através da Cultura e da Arte pode conduzir ao pleno desenvolvimento do individuo
(Comissdo Nacional da UNESCO, 2006, p. 3). Este principio esta contemplado nos art.°
22.° e 27.° da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, que se referem ao direito a
satisfacdo “dos direitos (...) sociais e culturais indispensaveis a sua dignidade e ao livre
desenvolvimento da personalidade” (art.° 22.°) e & participacgdo livre “na vida cultural da
comunidade, de fruir das artes” (art.° 27.°) e nos art.° 29.° e 31.° da Convencao sobre os
Direitos da Crianga, que designam como uma das fungdes da Educacdo “promover o
desenvolvimento da personalidade da crianca, dos seus dons e aptiddes mentais e fisicas
na medida das suas potencialidades” (art.° 29.9), evidenciando, assim, a conscientizacao
da diferenciacdo pedagogica baseada nas caracteristicas especificas de cada crianca e na
sua curiosidade de aprender, nomeadamente através da vivéncia de manifestacdes
culturais, artisticas e sociais da comunidade, nas quais tem o direito de “participar
plenamente” de forma intencionalmente organizada e sustentada em actividades
recreativas, artisticas e culturais, em condi¢des de igualdade” (art.° 31.9).

De facto, analisando a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e a
Convencao sobre os Direitos da Crianca, pode constatar-se a valorizacdo expressa do
enriquecimento cultural da crianca como um direito, que perspectiva ndo s6 a sua
satisfagdo e realizacdo pessoais, mas a propria integracdo e participacdo activas na
transformacdo das comunidades de pertenca e da sociedade em geral. Na nossa
perspectiva, 0s artigos atras referenciados reafirmam o papel da Educacgéo Pré-Escolar,
remetendo para uma concep¢do de promocdo do desenvolvimento integrado e integral
da criangca, numa perspectiva socio-construtivista do processo de ensino e de
aprendizagem. Nesse sentido, a experimentacdo e vivéncia de contextos e experiéncias
diversos no ambito das Expressdes Artisticas sdo fulcrais no desenvolvimento da
personalidade da crianca, da sua identidade cultural pessoal e colectiva, das suas
aptiddes criativas em diversos dominios, na compreensao do mundo que a rodeia, no

seu processo de socializacdo baseado em valores democraticos e de compreensdo e
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respeito pela diversidade cultural, entre outros aspectos, que aprofundaremos no
decorrer deste capitulo. Os Direitos Humanos e os Direitos da Crianca aqui analisados
representam um dever do Estado que se faz representar através das instituicdes
educativas que, por sua vez, devem criar condi¢des adequadas que garantam a crianga a
possibilidade de construcdo do seu conhecimento a partir da vivéncia plena de tudo o
que a rodeia (art.° 31.° da Convencao dos Direitos da Crianca).

Também a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/1986), consagra nos seus
Principios Gerais (art.° 2.°) e Organizativos (art.° 3.°), pontos que evidenciam, na nossa
interpretacdo, implicita ou explicitamente a valorizagdo da Cultura e da Arte em
Educacao.

No seguimento dos ideais expressos pelos Direitos Universais do Homem e pela
Convencdo dos Direitos da Crianca, os principios referidos, reiteram:

e 0 “direito a educacdo e a cultura” que reformulariamos como um direito para
todos e ndo apenas para “todos os portugueses”, tendo em conta a multiplicidade de
culturas e nacionalidades que caracterizam a sociedade contemporanea e
consequentemente, 0s contextos educativos;

e a relevancia do papel da Educacdo: na construcdo da “identidade nacional” e
cultural; no conhecimento do *“patrimonio cultural nacional”; no conhecimento,
compreensdo, valorizacdo e respeito por outras culturas e saberes; na estimulacdo do
espirito interventivo, critico, democratico e pluralista respeitador da liberdade de
expressao; na construcdo da personalidade e de padrdes de comportamento de acordo
com as necessidades evidenciadas pela crianca e pela sociedade, numa perspectiva da
“formacdo de cidadaos livres, responsaveis, autonomos e solidarios” (ponto 4 do art.°
2.° dos Principios Gerais); na valorizagao das identidades proprias de cada comunidade
sem desvalorizar as culturas “minoritarias” e procurando oferecer as mesmas
oportunidades educativas, culturais e sociais em todas as regides do Pais, envolvendo
para tal todos os intervenientes no processo educativo.

E neste sentido que as Expressdes Artisticas sdo fundamentais, pois a
subjectividade e caracter expressivo das diversas manifestacfes artisticas: etnogréaficas,
classicas, contemporaneas, entre outras, fomentam na crianga sentimentos, emogdes e
interpretacdes diversas que a apoiam na construcdo de competéncias varias que temos
vindo a salientar ndo s6 na analise destes artigos da Lei de Bases, mas também da
Declaragdo dos Direitos do Homem e da Convencdo dos Direitos da Crianga. O que

podemos inferir, € que privar a crianca de interagir com a comunidade e com espagos e

74



materiais, de patrimoénio natural ou edificado diversificados de potencial: fruicdo e
contemplacdo estética; observacdo e reflexdo individual e colectiva sobre as
observacdes e experimentacdes; partilha de opinides, sentimentos e percep¢oes; é priva-
la de um direito proclamado como essencial ao seu desenvolvimento harmonioso e
equilibrado enquanto Ser Humano.

Neste contexto de interaccdo com o Outro e com outras culturas podemos
constatar que a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/1986), salvaguarda que a
Educagdo ndo deve reger-se por uma imposi¢do de principios filoséficos, estéticos,
politicos, ideoldgicos ou religiosos, o que embora faca sentido, constitui, na nossa
perspectiva e de acordo com Pires (1987) uma incongruéncia com a propria
manifestacdo dos principios enunciados pelo documento que encerram em si directrizes
em diversos dominios. Ainda assim, cabe as equipas educativas actuar com base numa
liberdade de expressdo fundamentada, que atraves de muitas e diversificadas
experiéncias, permitird a crianca encontrar uma forma de estar e pensar que lhe é
propria e com a qual se identifica, dentro dos valores democraticos e de cidadania.
Outro aspecto que nos parece relevante salientar, € que embora privilegiando o
conhecimento e respeito por outras culturas, o discurso parece evidenciar uma
perspectiva mais nacionalista e centrada na cultura portuguesa. Concordamos com a
relevancia da construcdo da identidade cultural das criancas de acordo com as suas
experiéncias pessoais que acontecem no seu contexto nacional e regional especifico, o
que, de acordo com as vivéncias da autora deste estudo, nem se verifica muito nos
contextos educativos, que afirmam desenvolver projectos interessantes no dominio da
interculturalidade, mas que se centram habitualmente em culturas distantes das
experiéncias concretas das criangas, sem partir primeiro das culturas popular e erudita
gue emergem no seu meio mais proximo, nao raramente desconhecidas por si. No
entanto, na nossa perspectiva este discurso tdo centrado na cultura portuguesa, parece
revelar uma concepcdo um pouco conservadora e limitadora para 0 acompanhamento
das transformacdes sociais que se reflectem nos contextos educativos cada vez mais
caracterizados pela globalizacdo, diversidade cultural das criancas, familias e mesmo
das equipas educativas, como foi ja referido.

Neste contexto, as Expressdes Artisticas ttm um papel muito relevante na
educacdo transcultural e intercultural, na medida em que, por exemplo, através do
estudo de obras de arte de diversos periodos historicos e zonas geogréaficas, podem

iniciar-se processos de construgdo de conhecimento, de compreensdo e da valorizagao
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das diferentes culturas, o que constitui uma mais valia em termos curriculares e na
valorizacéo e preservacdo das culturas locais. Nesta linha de pensamento, Lucio (2008,
p. 27) refere-se, também, ao papel das Expressbes Artisticas na Educacdo para o
“tratamento da diversidade, para a compreensédo do sentido e da natureza excepcional da
transgressao, para o treino da relagéo inter-subjectiva, para a valorizacdo do outro, para
o0 estudo do lugar e do papel das “sub-culturas”, enfim, para a fixacdo de referéncias de
identidade pessoal e de identificacdo histérica”.

Também os objectivos definidos para a Educacdo Pré-Escolar contemplam o
desenvolvimento da criangca em todas as suas dimensdes, 0 que implicitamente em
alguns e explicitamente noutros [objectivos], perpassam dimensGes que podem ser
estimuladas através das Expressfes Artisticas. Os objectivos definidos pelo art.° 5.° da
Seccdo | da Lei de Bases do Sistema Educativo ndo correspondem na totalidade aos
objectivos gerais pedagogicos definidos, pela Lei-Quadro para a Educagdo Pré-Escolar
(Lei 5/97), centrando-se a nossa analise nos pontos comuns e que parecem evidenciar a
valorizacdo das Expressdes Artisticas na Educacgéo Pré-Escolar.

De facto, independentemente da nao coincidéncia da designacdo dos objectivos
de ambos os documentos, numa analise global, pode aferir-se que evidenciam a
relevancia da diferenciacdo pedagdgica, da aprendizagem activa pela crianca e do
envolvimento dos encarregados de educagdo e da comunidade no desenvolvimento
integrado e integral da crianca®®. Assim, estes principios sustentam também a ac¢do no
ambito das Expressdes Artisticas, que no nosso ponto de vista, estdo contempladas ndo
sO nos objectivos que as referem explicitamente como “desenvolver as capacidades de
expressao e comunicacdo da crianga (...), imaginacdo criativa, e estimular a actividade
ludica” (art.° 5.° da Seccdo | da Lei de Bases do Sistema Educativo) e “desenvolver a
expressdo e a comunicacdo através de linguagens multiplas como meios de relagdo, de
informacdo, de sensibilizacdo estética e de compreensdo do mundo” (Lei-Quadro para a
Educacao Pré-Escolar — Lei 5/97); também nos restantes objectivos, que evidenciam a
preocupacdo com a identificacdo das necessidades afectivas e desenvolvimentais das
criangas, enquanto seres individuais e colectivos, e uma consequente ac¢do educativa
intencional, estimulante e desafiadora, de forma a garantir a “formagdo e
desenvolvimento equilibrado de todas as suas potencialidades” (alinea a) da Lei de
Bases). Estes objectivos sustentam-se na adequacdo da accdo as especificidades da

crianga através da promocéo de “aprendizagens significativas e diferenciadas” (alinea d)

13 Como referido no Capitulo I.
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da Lei-Quadro) num ambiente facilitador de interac¢fes com o mundo fisico e humano
que a rodeia.

E bastante valorizado o envolvimento parental e da comunidade em geral,
sustentado na relevancia da cooperagdo com a comunidade e no envolvimento activo da
crianga e a organizagdo de ambientes facilitadores do seu bem estar, enquanto factores
decisivos no seu processo educativo que deve garantir o desenvolvimento: da sua
seguranca e estabilidade afectivas; da sua integracdo e socializacdo; da compreensdo do
mundo que a rodeia; da moralidade, civismo e democraticidade; da compreenséo e
respeito pela diferenga; da curiosidade e espirito critico e interventivo. A valorizacéo
destes objectivos justificam-se, em nosso entendimento, porque acreditamos no valor do
caracter de transversalidade das areas de contetdo da Educacdo Pré-Escolar, ou seja,
numa abordagem sistémica e ecolégica da Educacdo Pré-Escolar, tal como é sustentado
na Perspectiva Ecologica de Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner (1979),
preconizados pelas O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a).

Assim, assumindo o continuum e a abrangéncia que caracterizam o processo de
ensino e de aprendizagem, consideramos que através do desenvolvimento de projectos e
actividades no ambito das Expressdes Artisticas, se possibilita a crianca o
desenvolvimento de aprendizagens significativas nas diversas areas e dominios do
Saber, sendo a experimentacdo e vivéncia de diferentes formas de expressao e contextos
de caracter artistico oportunidades Unicas para a crianca vivenciar a observacdo, a
fruicdo, a experimentacdo, a criacdo, a interpretacdo, a comunicacdo, a partilha e a
negociacdo, como ja foi referido. A vivéncia destas situacGes, além de alimentarem a
curiosidade da crianca e de fomentarem o desenvolvimento do seu espirito critico,
enriquecem a construcdo do conhecimento® num contexto plural e gerador da
construcdo de uma identidade pessoal e social, e de respeito pelo Outro, de igualdade de
oportunidades, promovendo o seu desenvolvimento harmonioso e equilibrado,
independentemente da sua condi¢édo social e desenvolvimental.

A publicacdo do Decreto-Lei 344, em 2 de Novembro de 1990, vem reafirmar a
Educacdo Artistica como “parte integrante e imprescindivel da formacdo global e
equilibrada da pessoa, independentemente do destino profissional que venha a ter” e
afirmar a formacéo estetica e a educacéo da sensibilidade como de “elevada prioridade

da reforma educativa em curso [na época] e do vasto movimento de restituicdo a escola

¥ Numa perspectiva globalizante que se refere as aprendizagens ndo as reduzindo aos conhecimentos enquanto contetidos, mas
considerando também o desenvolvimento de atitudes e do saber-fazer, como referenciado noutro momento deste estudo (M.E./DEB,
1997a).
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portuguesa de um rosto humano”. Este Decreto define, no art.° 3° que “a educagdo
artistica [se] processa genericamente em todos 0s niveis de ensino como componente da
formacéo geral dos alunos”, distinguindo-se esta educacéo artistica genérica das vias de
educacdo artistica que, de harmonia com o disposto no art® 4° n.° 1, do mesmo
compéndio normativo, compreendem a educacdo artistica vocacional, a educacéo
artistica em modalidades especiais e a educacao artistica extra-escolar.

Assim, este diploma estabelece as bases gerais da organizacdo da Educacéo
Artistica na Educacdo Pré-Escolar, Escolar e Extra-Escolar, de acordo com os principios
que integram a Lei 46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema Educativo, ja
referenciada anteriormente, situando a sua aplicabilidade ao ensino publico, particular e
cooperativo (art.° 42.° do capitulo V).

O Decreto-Lei 344/90 enuncia como areas constituintes da Educacao Artistica a
Musica, a Danca, o Teatro, o Cinema e Audio-Visual e as Artes Plasticas, através das
quais se pretende promover competéncias concretas no ambito da Educacao Artistica,
evidenciadas nos objectivos tracados dos quais passamos a enunciar 0S que, em nosso
entender, se adequam ao contexto da Educacdo Pré-Escolar. Estes delegam no educador
responsabilidades no apoio para a ocupacdo criativa de tempos livres™ com actividades
de natureza artistica, e na identificacdo de aptidGes especificas no dominio artistico que
as criangas possam evidenciar, que por sua vez apenas se manifestardo se lhes for dada
essa oportunidade. Além destes aspectos, é também valorizada a criacdo de
oportunidades educativas que promovam na crianga 0 conhecimento e desenvolvimento
de competéncias de comunicacdo e expressdo através das mdltiplas linguagens
artisticas, da sensibilizacdo para os valores estéticos, das capacidades criativas e
reflexivas através de um processo integrado, individual e colectivo, que facilite também
um desenvolvimento sensorial, motor e afectivo equilibrados (art.° 2.° do capitulo I, do
Decreto-Lei 344/90).

Neste sentido, e centrando-nos mais na Educacdo Pré-Escolar, tal como
consagrado no art.° 3.° do Decreto-Lei 344/90, a Educacdo Artistica “processa-se
genericamente (...) como componente da formacdo geral” dos educandos,
“independentemente das suas aptiddes ou talentos especificos nalguma area” (art.° 7.° da
seccao I, do capitulo 1l — Lei de Bases do Sistema Educativo). No que refere a sua
integracdo no curriculo, o art.° 9.° da seccao | do capitulo Il prevé que ocorra quer nas

actividades do ensino regular, quer nas actividades de complemento curricular atraves

%5 Que interpretamos como situages de jogo espontaneo.
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da ac¢do do educador de infancia, sempre que possivel, apoiado por educadores ou
docentes especializados e em articulacdo com as familias (art.° 10.° da seccdo | do
capitulo ).

O Decreto em analise contempla também a responsabilidade do educador de
infancia na identificagcdo de aptiddes ou talentos, das criancas, relevantes no ambito das
Expressdes Artisticas (art.° 6.° do capitulo I), assim como no despiste de inadaptacdes
ou dificuldades de desenvolvimento e na concretizacdo de uma accdo baseada nos
modelos de ac¢do preconizados para a inclusdo e comunicacdo sistematica aos 6rgéos
superiores do contexto educativo e as familias (art.° 17.° e 18.° da subsec¢do IV da
seccao Il do capitulo Il da Lei 46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases do Sistema
Educativo remetida pelo art.° 20.° da subseccéo I, da seccéo 11, do Decreto-Lei 344/90).

Da analise desde Decreto, o teor do art.° 39.° do capitulo IV constituiu uma
surpresa na medida em que os contextos experienciados pela autora deste estudo, néo
tém deixado percepcionar os incentivos a Educacdo Artistica promulgados nesta Lei.
De facto, um dos aspectos mais evidenciados pelos contextos como constrangimento
para o desenvolvimento de uma Educacdo Artistica de qualidade tem sido a falta de
infra-estruturas e de recursos. Naturalmente, que cabe também as instituicdes educativas
identificar no meio envolvente os recursos existentes e criar as condigdes favoraveis a
articulacdo e colaboracdo efectivas. Neste sentido, neste capitulo, assim como no ponto
1 do art.° 10.° da seccdo I, do capitulo Il é referida a possibilidade da articulacdo com
professores especializados no &mbito das Expressdes, no que refere a Educagdo Pré-
Escolar e ao 1° Ciclo. Em nosso entender, esta dimenséo parece carecer de uma maior
atencéo por parte de todos os intervenientes envolvidos, tal como evidencia a analise a
diferentes abordagens pedagdgicas na Educacdo Pré-Escolar que contemplam essa
dimensao colaborativa e transdisciplinar [sobretudo o MEM e Reggio Emilia], em que é
notdria uma maior qualidade da actuacdo pedagdgica a este nivel.

Na tentativa de melhor especificacdo sobre a Educacgdo Artistica em contexto de
Educacdo Pré-Escolar, ndo poderiamos deixar de nos sustentar nas O.C.E.P.E
(M.E./D.E.B, 1997a) enquanto linhas orientadoras para a organizacdo, pelo educador,
da componente educativa, demarcando a Educagdo Pré-Escolar dos restantes niveis de
educacdo e ensino, entre outras, pelo seu caracter de ndo obrigatoriedade do
cumprimento de um programa pré-definido para todos os contextos. Partindo do

principio de que todos os educadores de infancia desempenham as suas fungfes de
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forma consciente, responsavel, deontolégica e profissional

, consideramos que essa nao
obrigatoriedade podera constituir uma mais valia na adequacao da accéo pedagdgica aos
contextos, devendo esta suportar-se em principios educacionais consistentes como 0s
principios das diferentes abordagens pedagdgicas na Educacdo Pré-Escolar, ja
analisadas noutro momento deste trabalho, e outros referenciais teéricos de reconhecido
valor nos diversos dominios do Saber.

Situando-nos numa andlise das O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a, p. 21) e da Lei-
Quadro para a Educacao Pré-Escolar (Lei 5/97) mais centrada nas Expressdes Artisticas,
verificamos que a Educacgdo Pre-Escolar deveréd desenvolver, entre outros objectivos, a
“expressdo e comunicacdo através de linguagens maltiplas como meios de relagéo, de
informacao, de sensibilizacdo estética e de compreensdo do mundo”. Neste sentido, ao
definir as diferentes areas de conteudo, encaradas como dmbitos do saber com uma
estrutura propria e com pertinéncia socio-cultural, que incluem diferentes tipos de
aprendizagem, ndo apenas conhecimentos, mas também atitudes e saber-fazer”
(M.E./D.E.B, 1997a, p. 47), parece-nos ter havido por parte do Departamento da
Educacdo Basica o reconhecimento da relevancia da Educacdo Artistica no processo
educativo da crianca. Naturalmente, com um caracter naturalista, como evidenciado no
Decreto-Lei 344/90 e numa perspectiva de transversalidade com as outras areas do saber
como defendido pelas O.C.E.P.E (op. cit., 1997a). De facto, a Area de Expressdo e
Comunicacdo em articulacdo com as restantes areas de contetdo, constitui um conjunto
de oportunidades educacionais que permitem perseguir 0s objectivos gerais pedagogicos
definidos, pela Lei-Quadro para a Educacdo Pré-Escolar (Lei 5/97), ja analisados neste
ponto.

Pelo seu caracter abrangente, esta area de conteldo € considerada basica, e
favorece a experimentacdo e a criacdo, fomenta a vontade de aprender e a curiosidade
para novas descobertas. Neste sentido, através do processo de descoberta a crianca
aprende a conhecer-se e relacionar-se com 0s outros e com o0 meio — real e imaginario —
que a rodeia, pela via de diferentes formas de se expressar e comunicar e é nesse
percurso que vai estabelecendo novas relagdes, adquirindo novos conhecimentos e
competéncias, apropriando-se das ferramentas essenciais a sua formacdo e
desenvolvimento equilibrados, aprendizagem ao longo da vida e a “plena insercdo na

sociedade como ser auténomo, livre e solidéario” (op. cit., 1997a, p. 15). Assim, a Area

%6 De acordo com os Perfis especifico e geral de desempenho profissional dos educadores de infancia e professores dos ensinos
basico e secundario, definidos pelos Decretos-Lei 241/2001 e 240/2001, respectivamente.
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de Expressédo e Comunicacdo, proposta pelas O.C.E.P.E (op. cit., 1997a, p. 56), integra
todas as “aprendizagens relacionadas com o desenvolvimento psicomotor e simbolico
que determinam a compreensdo e progressivo dominio, de diferentes formas de
linguagem”, que se desenvolvem através dos dominios das expressdes: motora,
dramética, plastica e musical; da linguagem oral e abordagem a escrita, onde se
inscrevem as novas tecnologias; e da matematica, embora no perfil especifico de
desempenho profissional do educador de infancia®’, esta Gltima esteja integrada na Area
do Conhecimento do Mundo.

O agrupamento das diferentes formas de expressao num sé dominio vem reiterar
0 principio béasico da integracdo curricular, evidenciando por um lado, a especificidade
propria de cada uma, e por outro lado, a relacdo de interdependéncia, transversalidade e
complementaridade que as une, como ja analisado através da metafora do Allium cepa e
do Allium sativum de Lopes (2003). Outro aspecto relevante, prende-se com a
intencionalidade educativa da ac¢do do educador de infancia, pressupondo assim, 0 seu
papel activo na criacdo de oportunidades educativas, 0 que ndo constitui excepcao neste
dominio. Este aspecto, como refere Silva (2003), justifica, em algumas situacOes, a
substituicdo do termo expressdo por educacéo, salvaguardando o desenvolvimento de
processos de aprendizagens situados ndo s6 no dominio da(s) técnica(s), mas também
no desenvolvimento das sensibilidades estética e artistica.

No seguimento destas ideias, a organizacao curricular da Educacao Pré-Escolar,
mais concretamente da Area da Expressdo e Comunicagdo entendida em articulagéo
com as outras areas de conteudo, parece evidenciar, um posicionamento que,
implicitamente ou de forma oculta, valoriza uma Educacdo para a Cultura Visual*® no
processo de desenvolvimento integrado e integral da crianca, em particular do seu
sentido estético, criativo, reflexivo e de competéncias relacionais. Esta inferéncia
prende-se, também, com a propria conceptualizagdo da organizacdo do espaco e
materiais que contempla, entre outros, requisitos estéticos e de adequacdo as

caracteristicas das criancas e do contexto social e cultural e geografico, o que

'" Decreto-Lei 241/2001.
%8 Cuja finalidade principal se prende com o favorecimento da “compreenséo da cultura visual através de estratégias de interpretacdo
a partir de objectos (fisicos ou mediaticos) que constituem a cultura visual” Hernandez (1996); Eca (2005, s/p). Este tipo de
“educacdo visual é mais multicultural, interdisciplinar e tecnolégico do que a educagdo visual do passado, colocando questdes
polémicas (...) e levando os (...) [educadores e criancas] a construirem discursos visuais muito fortes” (Freedman, 2007, cit. por
Eca e Ralha (2005, s/p).
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manifestamente pressupde a relevancia atribuida ao ambiente enquanto cultura visual®™

(M.E./D.E.B., 19974, 1997b).

Centrando-nos na andlise das O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) destacamos
algumas linhas de orientacdo tracadas no dominio da Expressdo Pléastica / Artes
Plasticas que nos parecem elucidativas das concepcbes do Ministério da Educacéo,
relativamente ao que devera caracterizar o curriculo e a ac¢do educativa neste dominio.

O conhecimento das experiéncias prévias das criancas no dominio da Expressao
Plastica / Artes Plasticas, anteriormente a integragdo na Educacdo Pré-Escolar, deve
constituir o ponto de partida para se intervir de forma diferenciada e contextualizada.
Além disso, embora por iniciativa propria a crianca exteriorize e expresse saberes,
interpretacdes, sentimentos e emocdes, cabe ao educador, atraves da Expressao Plastica
/ Artes Plésticas, intencionalizar essas acgdes expressivas e criativas, incentivando-a a
desenvolver processos criativos ricos, reveladores do pensamento critico e reflexivo e
da capacidade de transformacdo dos materiais e formas de pensar. Neste sentido, o
desafio do educador €& proporcionar a crianca a experimentacdo de materiais,
instrumentos e técnicas diversificadas e incentivar, construtivamente, a sua vontade de
descobrir, de aprender e de desenvolver competéncias cada vez mais complexas
(M.E./D.E.B., 1997a).

Assim, este dominio, em articulacdo com as restantes areas do Saber, suporta-se
em pressupostos, materiais, instrumentos e codigos especificos que lhe conferem a sua
especificidade e identidade enquanto forma de Expressdo. No que refere as possiveis
técnicas a desenvolver em contexto de Educacdo Pré-Escolar, as O.C.E.P.E
(M.E./D.E.B, 1997a) referem a pintura, desenho, colagem, rasgagem, recorte, decalque,
modelagem, escultura, construcdo de objectos bi e tridimensionais entre outras, desde
que adequadas as caracteristicas de cada crianca, do grupo e da comunidade. E de referir
que ndo é feita qualquer alusdo a analise e compreensdo de obras de Arte, mas apenas a
referéncia generica ao “contacto com a pintura e escultura (...) e com a cultura”
enquanto estratégia facilitadora do “acesso a arte e a cultura” e consequente
desenvolvimento, na crianga, da sensibilidade estética e conhecimento do mundo, o que
analisaremos no decorrer deste capitulo (M.E./D.E.B., 19974, p. 55-63).

Séo também referidos possiveis equipamentos e materiais a explorar, a que o

Despacho Conjunto 258/97 de 21 de Agosto se refere como mobiliario e material

® Entendida enquanto “universo de significados” e “multiplicidade de significados através dos quais 0 mundo se apreende e
representa” Hernandez (1997), cit. por Ega (2005, s/p).
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didactico e de consumo. Ainda assim, a listagem de materiais que integram parece
evidenciar alguma falta de clareza, dado que a mesma designacao integra materiais e
instrumentos e equipamentos, de forma indiferenciada. Ao nivel dos materiais julgamos
gue seria mais adequado classifica-los em quatro grandes grupos: materiais naturais, de
desperdicio, de desgaste e didacticos, tornando mais claro para os educadores diferentes
possibilidades da sua classificagdo e seleccdo. Além desse aspecto, constituindo o
Despacho e as O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) linhas orientadoras para os educadores
de infancia, consideramos que um maior rigor no discurso assim, como a referéncia a
outros recursos didacticos em suportes diversos especificos das Expressfes Artisticas,
em concreto da Expressdo Plastica / Artes Plasticas e ainda uma reflexdo (sem caracter
de prescricdo) sobre a natureza, as accOes, 0S objectivos, estratégias e forma de
avaliacdo, poderiam, na nossa perspectiva, apoiar a transformacdo do discurso e da
actuacdo pedagodgica [dos educadores de infancia], tornando-os mais conscientes e
intencionais na criacdo de oportunidades de aprendizagem pelas criangas neste dominio.

Ainda relativamente aos recursos fisicos, o Ministério da Educacao salvaguarda
a importancia da organizacdo adequada dos espacos assim como a diversidade e
qualidade dos materiais e instrumentos®’, como estratégias pedagégicas facilitadoras da
acessibilidade e experimentacdo pelas criangas, 0 que por sua vez permitird a vivéncia
de situacbes promotoras de aprendizagens transversais com os outros dominios da Area
da Expressdao e Comunicacgdo, com a Formacao Pessoal e Social e com o Conhecimento
do Mundo.

A este nivel as O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 19974, p. 63) destacam: a possibilidade
de exploracdes mdaltiplas dos materiais; o respeito pelos trabalhos dos colegas; a
compreensdo das especificidades dos materiais e instrumentos e das suas regras de
utilizacdo e manutengdo; a co-responsabilizacdo no cuidado dos espagos e materiais; a
descoberta das potencialidades e multiplicidade de formas de exploragdo dos materiais
(bi e tridimensionalidade); a descoberta de cores e sua designacdo; o desenvolvimento
da imaginacdo e possibilidades de expressdo; a utilizacdo criativa de materiais de

desperdicio® e de grandes dimensdes; e, entre outros aspectos, o desenvolvimento da

? Designagdes adoptadas pelas O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) que n&o correspondem as designacdes do Despacho 344/90.

2 A reutilizagio de materiais de desperdicio constitui um recurso fundamental no processo criativo e de educagio civica e ecoldgica
e que permite, também, contornar parte das dificuldades financeiras que as instituicdes educativas enfrentam. Tal como defende
Rodrigues (2002, p. 113), “se os artistas modernos recorrem aos detritos da sociedade de consumo para realizar as suas obras,
também a nova pedagogia recupera o desperdicio para estimular a criatividade infantil. Com desperdicios, as criangas gostam de
construir os seus brinquedos; com fragmentos fotogréaficos de jornais ou revistas ilustradas, concebem colagens, que jogam com o
poder sugestivo da imagem associada ou ndo, a palavra. (...) Mais do que subordinar-se a modelos instituidos, a crianga devera ter
liberdade de criar os seus préprios modelos, de acordo com a sua imaginagdo. Fantasmas, monstros, fadas, imagens de sonho ou de
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sensibilidade estética e conhecimento do mundo, que podem ser estimulados através do
“contacto com a pintura e escultura, etc. (...) e com a cultura” enquanto estratégias
facilitadoras do “acesso a arte e a cultura”.

No nosso entender, sendo esta a Unica referéncia a esta dimensdo da interaccéo
com diversas formas de Artes Plasticas (num sentido mais amplo Artes Visuais),
consideramos tratar-se de uma visdo um pouco redutora, na medida em que embora
deixe em aberto com o etc. a possibilidade de integracdo de outras linguagens, poderiam
ser objectivados outros exemplos igualmente relevantes no processo de
desenvolvimento da crianca. Este entendimento sustenta-se no teor do art.° 2.° do
capitulo I, do Decreto Lei 344/90 que defende ser basilar a promocéo do conhecimento
e experimentacdo de diversas linguagens artisticas. Também néo fica explicito de que
forma se pode promover a interacgdo das criangas com a arte e a cultura, o que deixa
em aberto a interpretacdo, como nas restantes linhas de orientagdo, e consequente
actuacdo, por parte do educador de infancia, baseada nas suas crencas e competéncias
profissionais neste dominio. Neste &mbito, embora o caracter de orientacdes, “enquanto
conjunto de principios que oferecem um referencial comum a todos os educadores de
infancia” (M.E./D.E.B, 2000, p. 191), constitua uma mais valia na autonomia na
adequacdo da accdo pedagdgica aos contextos?, gera algumas inquietacdes face a
natureza redutora de algumas interpretacbes e consequentes accdes pedagdgicas que
podem desvirtuar as verdadeiras potencialidades educativas da Expressdo Plastica /
Artes Plasticas e da Educacdo Pré-Escolar em geral. Este aspecto remete-nos para as
dimensdes béasicas do Ser educador definidas no perfil de desempenho dos educadores
de infancia, na medida em que entendemos que um educador que ndo tenha
desenvolvidas competéncias de fruicdo e compreensdo das Artes dificilmente
conseguira desenvolver acc¢des significativas nesse dominio.

A este nivel, Nardim e Ferraro (2001, p. 184), referem que para desenvolver
processos adequados de mediacdo entre a cultura da crianca e os valores culturais
construidos pela sociedade o educador de infancia ndo tem necessariamente que
transformar-se  num “eximio conhecedor de arte”, sendo mais relevante o
desenvolvimento de competéncias de pesquisa e compreensdo dos temas, obras ou

artistas a explorar sempre de forma contextualizada e sustentada nos diversos dominios

pesadelo, paradisiacas ou terrificas, tudo o que a vida interior é capaz de gerar, poderdo constituir uma base de observagdo e de
reflexdo sobre a expressdo livre e a atitude pedagdgica mais adequada”. Contudo, é igualmente importante dar a conhecer, através
da manipulagéo e exploragdo, os chamados materiais “nobres” de forma a alargar os horizontes criativos da crianca, assim, como o
conhecimento do mundo (Forneiro, 1998).

2 |ibertando-se do caracter de programa ou obrigatoriedade como ja referido no capitulo I.
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do Saber. Neste contexto, a natureza da formacgéo inicial e continuada deve ser
repensada no sentido de constituir uma oportunidade de franco desenvolvimento pessoal
e profissional neste dominio.

As directrizes e principios consagrados nas O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) e no
Decreto-Lei 344/90 evidenciam ainda alguns indicadores da valorizacdo da descoberta
pela crianca de novas formas de encontrar solucdes de transformacao dos materiais e de
prossecucao dos projectos em curso. A experimentacdo activa, espontanea e orientada
pelo educador, destas técnicas, materiais e instrumentos e equipamentos € considerada a
base do desenvolvimento e consolidacdo de competéncias ao nivel da Expressédo
Plastica / Artes Plasticas, dos dominios cognitivo, motor, emocional, estético, cultural e
civico, nomeadamente no conhecimento de si e do outro, a que acrescentamos a
compreensdo e construcdo de valores de respeito intergeracional, intercultural e
ambiental (M.E./D.E.B., 1997a; Decreto-Lei 344/90).

Entendido enquanto meio de representacdo e comunicacdo, este dominio permite
“recriar momentos de uma actividade, aspectos de um passeio ou de uma historia”,
entendidos também como formas de documentacdo que posteriormente podem ser
usadas para fazer uma retrospectiva dos processos realizados, para avaliar 0s progressos
das criangas e para “transmitir aos pais e comunidade o trabalho desenvolvido”
(M.E./D.E.B, 1997a, p. 62). A este nivel, embora se observem evidéncias do
entendimento da expressdo plastica das criancas enquanto forma de expressao e
comunicacdo, de certa forma parece ser atribuida maior relevancia ao resultado ou
produto final, o que se verifica também na referéncia & transmissdo do trabalho
desenvolvido aos pais e comunidade. No nosso entendimento, esta perspectiva de
transmissdo poderia reconfigurar-se numa partilha de processos e descobertas, mais do
que de resultados. Além disso, entendendo os encarregados de educacdo e comunidade
como intervenientes activos no processo de desenvolvimento da crianca, também eles
poderdo integrar activamente nas diversas fases dos projectos em curso e ndo apenas
“tomar conhecimento sobre eles a posteriori”.

No seguimento destas ideias, a perspectiva ecoldgica do desenvolvimento nao
pode ser descurada, dado que a experimentacdo dos diferentes materiais deve, também,
passar pela relagdo com os seus pares e adultos, o que favorece assim, nas criangas: 0
desenvolvimento das suas competéncias criativas; de cooperacdo; de resolucdo de
problemas; de partilha de ideias; de compreensdo de outras perspectivas; da partilha e
responsabilizacdo pelos equipamentos e materiais; da expressdo livre dos seus
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sentimentos, ideias e emocdes; e do despertar para a sensibilidade estética (M.E./D.E.B.,
1997a).

Com esta andlise procuramos clarificar de que forma a Educacéo Artistica e em
particular a Expressdo Plastica / Artes Plasticas sdo conceptualizadas pelas entidades
responsaveis, sendo que essas sdo as directrizes que sustentam a acc¢ao pedagdgica dos
educadores de infancia. Tendo presentes a superficialidade com que os documentos
orientadores fundamentam a relevancia educacional da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas no processo desenvolvimento da crianca, e a consciéncia da diversidade de
entendimentos sobre a sua validade educativa, consideramos relevante aprofundar a
nossa compreensdo sobre essa dimensdo, objectivo a que nos propomos nos pontos

subsequentes.

1.2. Dominios de Aprendizagem pela Expressao Plastica / Artes Plasticas

“A Educacdo Artistica serve s6 para ensinar a apreciar ou deve ser também um meio para
melhorar a aprendizagem de outras matérias?; A Arte deve ser ensinada como disciplina virada
para si propria ou virada para o conjunto de conhecimentos, capacidades e valores que pode
transmitir (ou ambas as coisas)?; A Educacdo Avrtistica destina-se a um nucleo restrito de alunos
talentosos em disciplinas seleccionadas ou a Educacdo Acrtistica é para todos? Estas continuam a
ser as questdes centrais para a definicdo da abordagem a adoptar tanto por artistas como por

professores, estudantes e decisores politicos” (Comissdo Nacional da UNESCO, 2006, p. 3).

Sédo diversas as perspectivas sobre o reconhecimento do valor educativo da Arte.
Das leituras realizadas constata-se uma discussdo intensa sobre a validade das
Expressdes Artisticas, em particular da Expressdo Plastica / Artes Plasticas como area
do Saber ou como meio para a construgdo de conhecimentos noutros dominios do
Saber. Outro aspecto em discussdo prende-se com a falta de reconhecimento pela
sociedade e pela propria comunidade educativa do valor educativo da Arte, o que pode
verificar-se pela (falta de) relevancia que lhe é atribuida na construcdo e
desenvolvimento do curriculo, numa grande parte das instituicGes educativas (Venegas,
2002; Oliveira, 2007).

Platdo cit. por Sousa (2003, p. 21-22) reconhecia j& o valor educacional da Arte
ao referir-se a esta enquanto fonte que confere “harmonia ao corpo e enobrece a alma” e

ao defender uma “(...) Educacdo com base na Arte logo desde muito cedo”. Esta
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convicgdo prende-se com a sua crenca sobre o poder da Arte “(...) operar na infancia
durante o sono da razdo (...) [sendo que] quando a razdo surge, a Arte tera preparado o
caminho para ela [fazendo com que esta seja] (...) bem vinda, como um amigo cujas
feicbes essenciais tém sido h4 muito familiares”. Também Nardin e Ferraro (2001) e
Gardner (2001, p. 90) se referem & importancia da precocidade da acc¢éo educativa, em
particular da Educacgdo Artistica, na medida em que “0s meios nos quais as criangas
passam [0s] seus primeiros anos exercem um impacto muito forte sobre os padrdes
pelos quais eles, subsequentemente, julgam o mundo ao seu redor. Seja em relagéo a
feicbes, comida, ambiente geografico ou maneiras de falar, os modelos inicialmente
encontrados pelas criancas continuam a afectar seus gostos e preferéncias
indefinidamente, e estas preferéncias provam ser muito dificeis de mudar”.

Neste sentido, é fundamental envolver, desde cedo, as criangas com as diversas
linguagens artisticas, favorecendo assim, a sua compreensdo e familiarizagdo num
processo natural e integrado com outras aprendizagens desenvolvidas através da
vivéncia de situacdes concretas do quotidiano. A médio e longo prazo esta estratégia
contribui também para que a Arte ndo permaneca acessivel a apenas um namero restrito
e privilegiado de individuos, ficando os restantes incapacitados de a ler, compreender e
fruir. As instituicbes educativas, ndo podem assim, negligenciar o seu papel na
educacdo para a literacia artistica, que Gardner e Davis (2002) designam de literacia
simbolica®.

Para além da relevancia da intervencdo precoce no dominio da Arte, Gardner e
Davis (2002) defendem, também, que o educador de infancia deve desencadear
processos de ensino e de aprendizagem que fomentem o desenvolvimento de cinco
conhecimentos basicos no ambito dos dominios de desenvolvimento em geral e das
Expressbes Artisticas em particular.

O primeiro tipo de conhecimento designado de intuitivo, desenvolve-se no
estadio sensdrio-motor, atraves das percepcdes sensoérias e das interacgdes motoras com
0S Objectos e com as pessoas; 0 segundo, designado de simbolico de primeira ordem,
refere-se ao conhecimento dos simbolos de primeira ordem e ocorre através da
referéncia (palavra ou imagem) para os referentes com 0s quais a crianga estava
familiarizada no conhecimento anterior; o terceiro conhecimento, designado de

notativo, refere-se a utilizacdo, pelas criancas, de codigos simbolicos mais formais que

2 Estes autores distinguem dois tipos de literacia simbélica que designam de produc&o e percepcdo e sublinham o papel das
instituicdes educativas enquanto “porto de abrigo onde é veiculada a instrugdo em dominios culturalmente mediados” Gardner e
Davis (2002, p. 446).

87



ndo se cingem a referéncia directa sobre as percepc¢des sensérias do primeiro tipo de
conhecimento, mas que se referem ao préprio discurso sobre esses referentes; o quarto
tipo de conhecimento, designado de conjuntos formais de conhecimento, integra a
informacdo cultural e conceptual que constitui determinado grupo ou area do saber; e
por fim, o ultimo conhecimento designado de especializado, que perpassa todo o padréo
de desenvolvimento. Ou seja, este ultimo manifesta-se na relagdo dialogica entre a
crianca e o educador, de forma a integrar os diferentes tipos de conhecimento. No
entanto, como referem os autores em referéncia, a integracdo destes tipos de
conhecimento ndo é um processo linear, sobretudo, a relacdo entre os conhecimentos
intuitivo e o notativo, dado que o dominio do segundo pela crianga pode inibir ou
limitar o primeiro. Este acontecimento conduz a um desencantamento por parte da
crianga que pode evidenciar desinteresse por determinado tipo de conhecimento ou
actividade®®. Neste sentido, o papel do educador e a qualidade das suas interaccdes com
a crianca sdo fundamentais na integragdo dos diferentes tipos de conhecimento no
curriculo das Artes Visuais (Gardner e Davis, 2002), aspectos sobre 0s quais nos
debrucaremos no ponto 1.4.

O entendimento da relevancia da Expressdo Plastica / Artes Plasticas no
desenvolvimento integral da crianca é partilhado por diversos autores. Apesar desse
reconhecimento verifica-se também uma consciéncia global da posicdo desvalorizada da
Arte e Educacdo, o que podera dever-se a constrangimentos diversos.

Brassart e Rouquet (1977), Gardner e Grunbaum (1986, cit. por Hargreaves,
2002), Francastel (1988, cit. por Alarcén, 2000), Bou (1989), Garcia e Soriano (1994),
Castro (2000) e Hargreaves (2002), entre outros, consideram que o potencial educativo
das Artes continua inexplorado, na medida em que frequentemente é reduzido a: um
meio de acesso a uma cultura tradicional; uma arte centrada no passado; um meio de
lazer, descontrac¢do e ocupacdo; tratada como aprendizagem de técnicas; um pretexto
para outras aprendizagens; uma soma de saberes compartimentados, entre outros
aspectos.

Bezelga (2003) argumenta que um dos aspectos que pode ter contribuido para
esta situacdo € o facto de durante muitos anos se ter usado a designacao de Arte infantil.

A autora (op. cit., 2003) acrescenta ainda, que o facto de o processo de desenvolvimento

2 Em termos préticos o que pode acontecer é que as novas aprendizagens vao criando novas expectativas e causando frustragio em
relacéo aos resultados conseguidos com base nas experiéncias anteriores, ocorrendo, assim, uma rejeicéo das incapacidades que por
sua vez conduz a desisténcia e ao abandono da(s) experiéncia(s) (Gardner e Davis, 2002).
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artistico do individuo ocorrer ao longo da vida, podera sofrer uma situacéo de ruptura e
descontinuidade, marcada pela existéncia de um tipo de arte estritamente da infancia e
um outro de adultos. No nosso entender, essa interpretacdo, pode também ter
contribuido para o desenvolvimento de processos educacionais baseados numa cultura
visual infantilizada, tdo comummente observada nos contextos educativos.

Oliveira (2007) identifica como constrangimento no reconhecimento do valor
educativo da Expressdo Pléastica / Artes Plasticas, o caracter redutor que lhe foi
atribuido até ao inicio do século XX, com o entendimento desta enquanto instrumento
de desenvolvimento da destreza manual e visual das criangas, sem quaisquer objectivos
e motivagdes, constituindo o desenho a forma de representacdo privilegiada. Ainda
segundo a mesma autora, a ndo valorizacdo desse dominio no curriculo, associada a
caréncia de materiais que se fazia sentir nos contextos educativos, e a falta de
conhecimento dos educadores de infancia quanto a sua relevancia educacional também
constituiram entrave ao reconhecimento do papel da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas na Educacéo Pré-Escolar.

No seguimento das transformagdes decorrentes do devir®® histdrico, politico,

social, artistico e cultural em Portugal®

, as ExpressGes Artisticas em particular a
Expressdo Pléstica / Artes Plasticas, tém vindo a revestir-se de uma maior
intencionalidade educativa. Inicialmente esta era entendida numa perspectiva de
espontaneidade e livre expressdo, através da aprendizagem pela ac¢do — Arte como
Experiéncia (Dewey, cit. por Althouse, Johnson e Mitchell, 2003) e atraves da
possibilidade de a crianca exteriorizar o seu mundo interior através da experimentacdo
criativa e imaginativa de materiais, sem qualquer intervencdo do adulto® (Lowenfeld,
1970, cit. por Oliveira, 2007). Progressivamente foi sendo conceptualizada enquanto
basilar na Educacdo (Read, cit. por Sousa, 2003) e como potenciadora do
desenvolvimento integrado e integral da crianca. Read partilhou com Platéo e Schiller, a
compreensdo da relevancia pedagogica da arte na educacéo, a atribuicdo de uma enorme
importancia da educacdo estética na formacdo do Homem e a valorizacdo da
componente ludica na definicdo das metodologias de educacdo centradas na “expressao

livre, 0 jogo, a espontaneidade, a inspiragdo e a criagdo” referenciando assim, 0 jogo

% J4 analisado no capitulo 11 da Parte I.

% Natural e inevitavelmente influenciado pelas correntes conceptuais e ideoldgicas a nivel internacional.

T Considerada como constrangedora no processo criativo da crianga, ao contrario do que acontecia nas outras areas do Saber, em
que o educador tinha um papel activo.
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como uma estratégia de ensino fundamental no desenvolvimento moral e estético do Ser
Humano (op. cit., 2003, p. 24-25).

No século XX surgiram, um pouco por todo o mundo, diversas propostas e
movimentos que procuraram atribuir um novo entendimento do valor educativo da Arte,
para além da espontaneidade e livre expressdo. Neste contexto, surgiu nos E.U.A. o
Discipline-Based Art Education (DBAE), que desempenhou um papel relevante ao
conceptualizar a Arte como um fim em si mesma e ndo como um instrumento para
ensinar outros assuntos. Este programa propGe uma reconceptualizagdo do ensino da
Arte como uma disciplina com especificidades e conteldos proprios e valoriza como
principal estratégia proporcionar situacdes de aprendizagem integradoras das dimensdes
artisticas e académicas, promovendo o desenvolvimento do pensamento critico, do
raciocinio e da criatividade (Nardin e Ferraro, 2001; Hernandez, 2003; Oliveira, 2007;
Reis, 2008).

Outra abordagem que veio contribuir para a progressiva construcdo de uma nova
compreensdo do valor educativo da Arte emergiu do ARTS PROPEL?. Este
movimento desenvolveu curriculos no dominio das Artes®® que propdem que a literacia
simbolica s6 podera desenvolver-se através do envolvimento da criangca em actividades
e projectos enriquecedores e diversificados que envolvam producdo, percepcdo e
reflexdo (Gardner e Davis, 2002; Hernandez, 2003).

Esta perspectiva € partilhada pela Comissdo Nacional da UNESCO, ao referir
que a Arte proporciona situacdes de aprendizagem incomparaveis, na medida em que a
crianga pode envolver-se activamente em experiéncias e processos criativos. Ainda de
acordo com a mesma fonte, sdo diversos os estudos que comprovam que a vivéncia de
processos artisticos que integram elementos da cultura da propria crianca, permite o
desenvolvimento da criatividade e imaginacdo, da autonomia e liberdade de accdo e
pensamento, tomada de iniciativa, pensamento reflexivo, critico e divergente. Segundo a
Comissdo Nacional da UNESCO (2006, p. 5) “além disso, a educacdo na arte e pela arte
estimula o desenvolvimento cognitivo e pode tornar aquilo que os educandos aprendem
e a forma como aprendem, mais relevante face as necessidades das sociedades
modernas em que vivem”, constituindo, assim, um factor relevante na promog¢éo de um

desenvolvimento sustentavel de todas as Nacdes.

% projecto desenvolvido nos E.U.A. que envolve o Zero Project de Harvard, o Educacional Testing Service e as escolas da rede
publica de Pittsburgh (Gardner e Davis, 2002).

% Os curriculos desta abordagem procuram integrar os cinco tipos de conhecimento propostos por Gardner e Davis (2002) ja
referidos neste ponto.
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Frois (2000, p. 200), partilha esta perspectiva relativamente ao valor da Arte em
Educacao e acrescenta que neste dominio o desafio para a Educacgéo devera situar-se em
procurar “habilitar as [criancas] (...) e ndo apenas envolvé-las”. Rodrigues (2002, p. 77-
111) salvaguarda que “o que no artista é consciente e deliberado, na crianga é prazer e
intuicdo”, sendo que a Educacdo Artistica, deve promover nas criancas e adultos, o
desenvolvimento da “capacidade de saber ver / ler / interpretar / desmontar a imagem
visual distinguindo o que é essencial e o que é acessorio” (op. cit., 2002, p. 111).

Neste sentido, ao contrario do que muitos investigadores, educadores e
professores acreditam, a “experiéncia artistica é tdo completamente racional e envolve
tdo completamente o conhecimento e a compreensdo como qualquer disciplina no
curriculo, incluindo as denominadas areas centrais: matematicas e ciéncias” (Best, 1996,
p. 33). Para este autor “o conceito e a racionalidade sdo inseparaveis da sensibilidade e
criatividade artistica, quer sejam espontdneas ou ndo” pelo que “imaginacao,
criatividade e sensibilidade séo tdo importantes nas ciéncias como nas artes; e cognicao,
racionalidade e o desenvolvimento da compreensdo conceptual sdo tdo importantes nas
artes como nas ciéncias” (op. cit., 1996, p. 26-27).

Nesta linha de pensamento, e mais recentemente, Barbosa (2005a, 2005b);
Efland (1997, cit. por Althouse, Johnson e Mitchell, 2003); Rodriguez (2003, cit. por
Oliveira, 2007), Aguirre (2000) in Belver e Méndez (2000); Belver e Méndez (2000);
Venegas (2002); Althouse, Johnson e Mitchell (2003); Freedman (2003); e Hernandez
(2003) tém evidenciado a relevancia da Arte no desenvolvimento cognitivo da crianca,
0 que a distancia de fungdes meramente lGdicas e recreativas (Biasoli, 1999, cit. por
Oliveira, 2007).

Para Hernandez (1997, cit. por Eca, 2005), a diversidade de perspectivas quanto
ao entendimento da Educacdo Artistica enquanto area curricular deve também ser
interpretada a luz do devir historico, politico, social, artistico e cultural, que por sua vez
condiciona os principios educativos. No seguimento destas ideias, este autor identifica
onze argumentos que embora partindo do pressuposto comum de que todas as formas de
Arte devem integrar em Educagdo, sustentando-se em diferentes razGes e dimensoes.
Sdo eles, 0 argumento industrial, que defende a relevancia das destrezas, dos critérios e
do gosto desenvolvido pelas Artes, para o desenvolvimento do pais; o argumento
historico, que ressalva o reconhecimento do papel da Arte na historia; o argumento
centrado no desenvolvimento econdémico, que considera a Arte como uma estratégia que

permite estar ao nivel dos paises economicamente mais desenvolvidos; o argumento
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moral, que defende a relevancia da Educacdo Artistica enquanto facilitadora da
educacdo moral, espiritual e emocional da crianca; o argumento expressivo, que
identifica na Arte uma forma de comunicar sentimentos, emoc¢6es e o mundo interior
das criancas; o argumento cognitivo, que acredita no papel activo das Expressoes
Artisticas no desenvolvimento intelectual das criangas; o argumento perceptivo, que se
situa na compreensdo das Expressdes Artisticas como um meio de as criangas
desenvolverem a sua percepcao visual, habilidades plasticas e dimenséo estética, atraves
da observacgdo e andlise dos elementos formais; o argumento criativo, que entende as
Artes como basilares no desenvolvimento de capacidades criativas; o argumento
comunicativo, que defende que num contexto cultural e social em que a imagem é
dominante, as criancas devem ser capazes de ler e produzir imagens, desenvolvendo
aprendizagens no dominio da semidtica e de conceitos linguisticos inerentes; o
argumento interdisciplinar, que defende que se a Educac@o Artistica pretende ser
reconhecida em igualdade de circunstancias relativamente as outras &reas curriculares
deve estruturar os seus conteidos nas areas de Estética, Historia, Critica e Oficina; e por
fim, o argumento cultural, que entende a Arte enquanto manifestacdo cultural
mediadora de significados préprios de determinada época, situando a compreenséo (que
contempla a interpretacdo e producdo) desses significados como o objectivo prioritario
da Educacdo Artistica, valorizando, assim, o papel das “imagens na construcao de
representacdes sociais” (op. cit., 2005, s/p).

No seguimento destas ideias, Eca (2005) considera que o argumento cultural € o
que melhor fundamenta a relevancia da Educacdo Artistica em geral, e das Artes
Visuais em particular. Para esta autora, esse argumento situa-se nas concepcdes actuais
de Arte e Sociedade, ao valorizar a dimensdo da compreensdo e ndo apenas 0 seu
visionamento enquanto mero estimulo visual. Neste sentido, a Educacéo Artistica para
a compreensdo é entendida como a “interpretacdo e valorizacao das produgdes artisticas
e das manifestacdes simbdlicas de caracter visual das diferentes épocas e culturas”, o
que a demarca de concepcbes centradas “no ensino da habilidade reprodutora ou
interpretativa (o desenho, a arte infantil), no desenvolvimento de uma atitude libertadora
(expressdo pléastica), e no reconhecimento de codigos analiticos da imagem (actual
educacéo visual)” (op. cit., 2005, s/p).

Neste alinhamento Hernandez (1997, cit. por Eca, 2005) defende assim, uma
Educacdo para a compreensdo da Cultura Visual através da interpretacdo de objectos

fisicos ou em suporte media que a constituem, de forma a possibilitar a crianca o
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desenvolvimento de capacidades de pensamento e reflexdo sobre a mesma. A
persecucdo deste objectivo pode ocorrer através do desenvolvimento de projectos que
partem do quotidiano da crianca e que conduzem a processos de pesquisa, didlogo e
criacdo artistica, o que requer uma compreensdo da cultura visual numa dimensao
abrangente que integra “representacdes de diferentes artes visuais e formas estéticas de
diferentes culturas e épocas: desde as pinturas rupestres a internet, dos mantras as
pinturas abstractas (...); das instalac@es (...) aos anuncios publicitarios (...), da cultura
legitimada pelas elites a considerada como cultura popular”; ao que acrescentamos, das
criacdes provenientes de todas as partes do mundo (Nardin e Ferraro, 2001; Hernandez,
1997, cit. por Eca, 2005, s/p).

Tendo presentes as linhas de orientacdo propostas nas O.C.E.P.E (M.E./D.E.B,
1997a) no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plésticas, ja referenciadas neste
ponto, e as especificidades dos contextos educativos entre as quais as caracteristicas
desenvolvimentais das criangas em idade pré-escolar, a autora deste estudo, considera
que todos os argumentos referidos por Hernandez (1997, cit. por Ec¢a, 2005), deveriam
sustentar as ac¢des dos educadores de infancia, numa relacdo de efectiva articulacdo. Ou
seja, poderiam facilitar uma compreensdo mais abrangente das potencialidades
educativas das Expressdes Artisticas, em particular da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas, o que por sua vez influenciaria uma ac¢do pedagogica intencional e flexivel,
norteada por uma adequacdo de metodologias e processos, de acordo com 0s contextos
sociais e educativos. Este posicionamento justifica-se, em larga medida, pelo caracter
generalista e de monodocéncia do educador de infancia, que ndo sendo especialista,
deve, no nosso entender, procurar tirar partido das potencialidades dos pressupostos
inerentes a cada um dos argumentos, sobretudo do argumento cultural dada a sua
abrangéncia e contemporaneidade em termos desenvolvimentais, sociais e artisticos.

Bredekamp e Coople (1977 cit. por Althouse, Johnson e Mitchell, 2003),
referem ser urgente desenvolver, nas Artes Visuais®®, praticas apropriadas
desenvolvimentalmente, o que significa proporcionar oportunidades diarias de
expressdo estética e de apreciacdo de Arte, através do encorajamento da sua
experimentacdo e compreensdo com uma variedade de formas e processos artisticos.

Neste sentido, a Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner®, situa-se numa vis&o

% No sentido de ndo desvirtuar o sentido atribuido aos conceitos pelos autores referenciados, optamos por usar a terminologia
adoptada pelos respectivos autores. A designacdo Expressdo Plastica / Artes Plasticas continuard a ser adoptada em situagoes de
carécter geral de referéncia a esse dominio no &mbito da Educagéo Pré-Escolar.

3 J& referenciada no ponto 2 do capitulo | — Parte I.
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global das possibilidades de aprendizagem que vai para além da perspectiva tradicional
dos curriculos centrados nos saberes linguisticos e l6gico-matematicos, reconhecendo
nas Expressdes Artisticas potencialidades para a construcdo de aprendizagens
significativas.

Estes autores, os mentores do Modelo Curricular Reggio Emilia® e Venegas
(2002) situam-se numa perspectiva cognitivista das Artes Visuais em Educacdo e
entendem as Artes Plasticas como linguagem e meio de expressdo, que favorece a
construcdo de pensamentos e emocdes, como parte integrante duma educacao holistica
(Vecchi, in Forman, Gandini e Edwards, 1993). Os mesmos autores clarificam, ainda,
que o desenvolvimento cognitivo acontece quando as criangas compreendem e criam
significados individuais das suas experiéncias artisticas através da interaccdo com
diversas formas de arte e o respectivo cddigo linguistico (Burton, 1980; Slavin, 1994;
Vygotsky, 1962, cit. por Althouse, Johnson e Mitchell, 2003). Neste sentido, é
fundamental promover a aprendizagem sustentada em processos de descoberta e
experimentacdo em interaccdo com o Outro, 0 que serd objecto de uma analise mais
aprofundada noutro momento deste capitulo.

Como temos vindo a constatar, a diversidade de entendimentos do valor
educativo das Artes na Educacdo, traduz-se também, na conceptualizacdo dos dominios
de aprendizagem ou competéncias a desenvolver, embora se identifiguem também
similitudes e unanimidade quanto as repercussdes da qualidade da ac¢do educativa nos
processos de desenvolvimento das criancgas.

Como ja analisado nos documentos legais relativos a Educacdo Pré-Escolar em
Portugal o dominio da Expresséo Plastica / Artes Plasticas ndo pretende formar artistas,
mas contribuir para: a alfabetizacdo do sentido estético; o envolvimento das criangas no
processo artistico enquanto facilitador do desenvolvimento da “expressividade, (...)
comunicabilidade e sensibilidade estética”; a criacdo de oportunidades de interaccéo
com o patrimdnio artistico numa perspectiva da fruicdo, reconhecimento e compreenséo
da cultura visual (Oliveira, 2007). Embora ndo ocupando um lugar muito expressivo
nos documentos legais analisados no ponto anterior, este Gltimo aspecto, que se refere
de certa forma a competéncia de literacia no dominio das Artes, assume uma enorme
relevancia nos processos desenvolvimentais da crianca, tendo em consideracdo as

concepcdes, mais actuais de Artes Visuais e Cultura Visual.

% Como parte integrante das Cem Linguagens da Crianga (Forman, G.; Gandini, L.; Edwards, C., 1993).
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Ainda que ja tenhamos vindo a referenciar e a analisar diferentes concepgdes
quanto ao entendimento da intencionalidade educativa da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas, procuraremos agora analisar orientacdes mais concretas quanto aos dominios
de aprendizagem a desenvolver desse dominio e que se situam em competéncias
cognitivas e de producdo, ambas consideradas essenciais no processo criativo.

No entendimento de Read (cit. por Malpique, 1986, p. 11), “a arte abrange dois
principios fundamentais: o de forma e o de criatividade”, constituindo o primeiro uma
“funcéo da percepgéo (...), da nossa atitude em relacdo ao que nos envolve, do aspecto
objectivo universal de todas as obras de arte” e o segundo, uma “funcdo da imaginacédo
(...), proprio da mente humana” que “leva a criacdo de simbolos, de fantasias e de
mitos, cuja existéncia é universalmente reconhecida pelo principio de forma”. No
seguimento destas ideias, 0 mesmo autor, cit. por Sousa (2003, p. 26), definiu trés atitudes
distintas que ocorrem no dominio da actividade artistica. Sao elas: a expressao pessoal,
que define como uma necessidade inata de expressar e comunicar 0s sentimentos aos
outros; a observacao, definida como um desejo de “registar as impressdes sensiveis, de
clarificar os seus conhecimentos conceptuais, de edificar a sua memoria e construir
objectos que o auxiliem nas suas actividades praticas”; e por fim, a actividade critica,
por si definida como a reaccdo as formas de expressdao com as quais se interage e a
resposta aos “valores do mundo dos factos” (op. cit., 2003; Barbosa, 2005b).

De acordo com o National Visual Arts Standards® (1995, cit. por Althouse,
Johnson e Mitchell, 2003) as Artes Visuais constituem oportunidades de promover na
crianga competéncias de observacdo, analise de objectos e vivéncias, descricao,
interpretacdo, avaliacdo e de construgédo e producédo de novas representacgdes visuais.

Nardin e Ferraro (2001) corroboram os pressupostos anteriormente citados e
sublinham a importancia da experiéncia concreta pelas criangas na manipulacdo dos
materiais e no desenvolvimento dos projectos. De acordo com estas autoras, a producao
ndo deve acontecer de forma dissociada do enquadramento historico e social, sendo
fundamental a interaccdo com diferentes meios de producéo visual®**, com museus, com
livros, com artistas, com producdes visuais, entre outros recursos, de forma a
proporcionar aprendizagens de forma holistica e a familiarizar a crianga com 0s

conceitos basicos da linguagem (ao nivel do discurso e da producéo) das Artes Visuais.

* Associagao Profissional de Educadores de Artes Visuais na Infancia — Estados Unidos da América.
3 Como por exemplo camaras fotogréficas e de filmar, fotocopiadoras, computadores, retroprojectores, entre outros.
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Berrocal, Caja e Ramos (2001, cit. por Oliveira, 2007, p. 66) identificam como
dominios a desenvolver as capacidades: perceptivas, que em articulagdo com educacéo
dos sentidos permitem “captar, identificar, classificar, e interpretar o meio”, apoiando
assim a crianga no seu processo de desenvolvimento estético e do gosto pelas
manifestacdes artisticas; manipulativas e procedimentais, que se referem a manipulagédo
e exploracdo de materiais e técnicas; e criativas, que se relacionam com a comunicagdo
e expressao enquanto promotoras do desenvolvimento da criatividade e sensibilidade da
crianga. Estes autores conceberam também estratégias que consideram relevantes e
adequadas para a promoc¢édo do desenvolvimento das respectivas capacidades definidas.
Estas referem-se a “observacdo, apreciacao artistica, analise de obras e imagens (...)
experimentacdo com materiais, manuseamento de ferramentas, exercitacdo do gesto
(...) criacdo de trabalhos plasticos [e] criagdo de ideias”, respectivamente.

Por sua vez, Marin (2001) defende que a Educacéo Artistica devera contemplar
trés dimens@es a desenvolver nas criangas, nomeadamente “saber e compreender, gozar
e desfrutar [e] representar e transformar” (op. cit., 2007, p. 66).

Venegas (2002, p. 15) propbe em primeira instancia a distincdo da educacédo
artistica da educacgdo estética, sendo que a primeira se refere ao estudo do processo
pratico de criacdo de obras ou actividades e das solugdes expressivas através do
conhecimento dos elementos e do discurso relativos as artes plasticas, como as formas,
espaco, cores, luz, sombra e textura, entre outros; e a segunda, ao estudo da
sensibilidade e criatividade do criador da obra, assim como das capacidades do
observador de observar, sentir e reflectir acerca dos valores, emocdes e ideias que a obra
Ihe suscita. No que refere aos dominios de aprendizagem a desenvolver, a autora em
referéncia entende que a Educacdo Artistica e Estética proporcionam a estimulacdo
precoce dos processos intelectuais, relacionais, motores, *“sensorio-perceptivos,
racionais, de sensibilidade, expressivos e criativos”. Para o desenvolvimento destes
dominios de aprendizagem Venegas (2000) define como objectivos gerais na acgédo
educativa: a estimulacdo da capacidade de observar e da perspicacia na percepcdo de
formas, detalhes, discriminagéo de cores e texturas visuais; a estimulacdo da evolucéo
gréafico-pléastica, no sentido de permitir a crianca expressar-se através dos elementos das
artes plasticas como a harmonia das formas, as cores e as texturas em espacos bi e
tridimensional; a criacdo de oportunidades de satisfacdo das necessidades de

sensibilidade, imaginacdo, expresséo e criatividade; estimulagdo do desenvolvimento
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integral de cada crianca; fomento da capacidade de apreciacdo dos valores das obras
construidas pelo Homem e resultantes dos fendmenos da Natureza.

Eca (2005, s/p) destaca também a relevancia das Artes Visuais, nas dimensdes da
compreensdo e produgdo, na promocgdo do desenvolvimento de capacidades e
competéncias de “andlise, inferéncia, (...) definicdo e resolucdo de problemas (...)” de
discernimento, interpretacdo, compreensdo, representacdo, imaginacdo e da
potencializacdo de habilidades manuais e dos sentidos.

Embora ndo esgotando todas as perspectivas e todos os autores que tém vindo a
debrucar-se sobre o valor educativo da Arte, e da Expressédo Plastica / Artes Plasticas
em particular, no desenvolvimento na infancia, podemos concluir da multiplicidade de
dominios de aprendizagem que esta potencia. Passamos assim, a expor aqueles que
identificamos nos pressupostos analisados.

N&o é nossa intencdo classificar ou situar cada um dos aspectos referidos num
determinado dominio do desenvolvimento nem avaliar o seu grau de relevancia, mas
somente ilustrar a diversidade e riqueza de dominios que podem ser trabalhados,
articuladamente, através da Expressdo Plastica / Artes Plasticas e que tdo
frequentemente sdo menosprezados pelos actores educativos.

Podemos concluir que, através da criacdo de situacdes educativas intencionais a
Expressao Plastica / Artes Plasticas ao nivel da Educacdo e Cuidados para a Infancia,
pode proporcionar o desenvolvimento: do dominio das linguagens, técnicas, materiais e
instrumentos proprios da Expressdo Pléstica / Artes Plasticas; da capacidade de
compreensdo cultural e de representacdes visuais; percepcdo e integracdo sensorial; de
competéncias de interac¢do, fruicdo, compreensdo e preservacdo do patrimonio artistico
e cultural; do conhecimento, ainda que de um modo incipiente, da Historia da Arte; da
criatividade, imaginacdo e expressividade; da sensibilidade estética e da sensibilidade
em geral; da capacidade de transformar; das capacidades de observacdo, identificacao,
descricdo, discernimento, andlise de objectos e vivéncias, interpretacdo, avaliacdo,
classificacdo e representacdo; da tomada de iniciativa, autonomia e capacidade de
resolucdo de problemas; do pensamento reflexivo, critico, divergente e livre; da
conscientizacdo da liberdade de pensamento e de actuacdo; de competéncias de criacdo
e producdo de novas representacdes em suportes diversos; da expressdo pessoal e de
competéncias comunicativas; do raciocinio e da capacidade de realizar inferéncias; da
vontade de querer saber e aprender mais; de competéncias motoras e habilidades

manuais; de competéncias sociais e morais; da compreensao e assimilacdo de conceitos
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que se prendem com fendémenos das ciéncias humanas, fisicas e quimicas; da
compreensdo e assimilacdo de conceitos do dominio matematico (lateralidade, simetria,
seriacdo, tamanho, espaco, entre outras); e do reconhecimento das propriedades dos
materiais; entre outros aspectos.

Desta analise, podemos inferir do contributo da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas no processo de desenvolvimento integrado e integral da crianca, no qual as
estratégias ludicas e a aprendizagem activa sdo muito valorizadas. E notéria também,
nesta analise, a riqueza de possibilidades que a Expressdo Plastica / Artes Plasticas
oferece para o desenvolvimento Pessoal e Social da crianga. Ainda assim, nao
pretendendo resumir a sua especificidade a um instrumento de promocdo do
desenvolvimento Pessoal e Social, acredita-se que em articulacdo estas areas do Saber
se revestem de um elevado potencial educativo para o desenvolvimento da crianga como
ser integral, revelando-se como um importante campo de problematizacdo no presente

estudo, que passamos a aprofundar no ponto seguinte.

1.3. A intencionalidade educativa da Expressdo Plastica / Artes Plasticas no

Desenvolvimento Pessoal e Social em contexto de Educacéao Pré-Escolar

“A educacdo artistica, alargada a no¢do de linguagem, ultrapassando o verbal e o plastico,
incluindo todas as linguagens expressivas e todos os instrumento de expressdo, desempenhara
alternada ou conjuntamente os papéis complementares de trampolim, de reagente, de componente
num conjunto onde ela aparecera simultaneamente como inicio, meio, instrumento ou fim. O seu
objectivo continuard a ser a criatividade, mais do que a criagcdo, 0 homem mais do que o artista, 0

cidaddo mais do que o especialista” (Brassart, 1977, p. 25).

A temética deste estudo parte da concepcdo de Educacdo como um processo
globalizante, inter e transdisciplinar, tal como preconizado pelas O.C.E.P.E
(M.E./D.E.B, 1997a).

Nesse processo a area de Formacao Pessoal e Social assume um especial relevo,
assentando a organizacao curricular do sistema educativo na sua assunc¢ao enquanto area
transversal e integradora que sustenta e enquadra “todas as componentes curriculares do
ensino basico e secundario” (M.E./D.E.B., 19974, p. 51). Esta concepcdo do Ministério

da Educacdo, tem como principal objectivo criar situacbes de aprendizagem que
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favorecam o desenvolvimento de atitudes e valores que facilitem a crianca socializar-se
com base em valores democréticos e de cidadania.

Ao nivel da Educacdo Pré-Escolar, as O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) destacam
algumas orientacbes que poderdo apoiar 0 educador de infancia a actuar
pedagogicamente nesse sentido. Antes de mais, € destacada a relevancia do papel e
perfil do educador, entendendo-se a natureza da sua ac¢éo e da forma como interage e
promove as interaccdes entre todos os intervenientes como um modelo de aprendizagem
para as criancas. Este entendimento reafirma a relevancia atribuida a perspectiva do
desenvolvimento ecoldgico e a aprendizagem pela ac¢do - saber-fazer -, afastando-se
assim de uma perspectiva de um processo de ensino e de aprendizagem baseado na
transmissao de conhecimentos e valores.

Neste sentido, é fundamental a ocorréncia de interaccdes entre diversos
intervenientes e o meio ambiente como facilitadoras da tomada de consciéncia: de
diferentes perspectivas, atitudes e valores (sociais, culturais, estéticos, entre outros); da
existéncia de direitos e deveres e valores democraticos (justica, participacao,
responsabilizacdo e cooperacdo) e de cidadania (negociacdo, decisdo e distribuicdo
partilhada de tarefas e regras), entre outros aspectos. Essas interac¢des apoiadas
intencionalmente pelo educador de infancia e conjugadas com diversas oportunidades
educativas facilitam o desenvolvimento de competéncias ao nivel de: auto-estima e
auto-confianca; autonomia (ao nivel da partilha de poder com as outras criangas e
adultos, ao nivel da higiene, alimentacéo e da utilizagdo dos espagos e materiais, entre
outros aspectos) e independéncia (apropriacdo de nogbes do espaco e do tempo, entre
outros aspectos); tomada de iniciativa e de decisdo (no planeamento e desenvolvimento
dos projectos e em todas as situacdes); responsabilizacdo (por tarefas e na relagdo com
0s outros); consciéncia individual e colectiva (construcdo de lagos de pertenga afectiva,
social e cultural); compreensdo do Outro; respeito pela diferenca (género, social, étnica,
espiritual, entre outras); negociacdo e confronto de opinides; construcdo da identidade
(auto-conhecimento) e personalidade; valores estéticos e desenvolvimento do gosto;
valores éticos; pensamento reflexivo, critico e criativo; entre outros.

Da anélise aos pressupostos que fundamentam a area de Formacdo Pessoal e
Social, podemos inferir da sua abrangéncia de ambitos do Saber, evidenciando a
intencionalidade na educacdo para a democracia, educacdo estética, educacao
multicultural, educagdo sexual, educagdo para a saude, educacdo ambiental, prevengédo

de acidentes, educacdo do consumidor, entre outras dimensdes, confirmando-se assim, a

99



sua intencionalidade integradora que se inscreve em todas as outras areas e na propria
organizacéo do ambiente educativo® (M.E./D.E.B., 1997a).

Assim, assumindo que a “construcdo do saber se processa de forma integrada, e
que ha inter-relagdes entre os diferentes contelidos e aspectos formativos que Ihes sdo
comuns” a relacdo entre a Expressao Plastica / Artes Plasticas e a Formacéo Pessoal e
Social ndo constitui excepgéo (op. cit., 19973, p. 48-51).

Também Zabalza (1998, p. 47) defende o entendimento da crianca e seu
desenvolvimento como um todo e ndo como “sectorizavel”, fazendo a analogia do
mesmo [desenvolvimento] com o desenvolvimento de um projecto, que parte de um
conjunto de necessidades especificas evidenciadas, e se vai construindo com base na
relacdo e articulacdo da especificidade de cada sujeito com os padrbes de
funcionamento do meio préximo e alargado.

Nesta linha de pensamento, Valles et. al (1995, p. 19), defendem que “os valores
sdo um contetdo do curriculo que €é necessario ensinar de maneira sistematica,
planificada e contextualizada nas diferentes areas curriculares”. Neste sentido,
Lowenfeld e Brittain (1970, p. 3) questionam-se sobre a adequabilidade do sistema
educativo no que diz respeito a contemplacdo dos valores humanos na
operacionalizacdo do curriculo e langam um olhar critico sobre a excessiva valorizagao
dos saberes académicos, uma grande parte das vezes adquiridos por memorizacao e
repeticdo de informacdo, ndo contemplando, assim o desenvolvimento das capacidades
de “perguntar, de encontrar respostas, de descobrir forma e ordem, de voltar a pensar e
reestruturar e encontrar novas relagfes”. Situamo-nos nos pressupostos defendidos por
estes autores quando referem que o sistema educativo deve privilegiar o
desenvolvimento da “capacidade intelectual, sentimentos e faculdades perceptivas de
cada individuo” e consideram que a Educacao Artistica, em particular a Expressdo
Plastica / Artes Plasticas, como parte integrante do processo educativo pode fazer a
diferenca no seu desenvolvimento integral, o que se pode verificar nas competéncias ao
nivel da criatividade, sensibilidade, transformacdo do conhecimento e socializacdo (op
cit., 1970, p. 6).

* Estas dimensdes, sdo também defendidas pelas diferentes abordagens pedagégicas na Educagdo Pré-Escolar, sobretudo pelo
MEM, pelos Modelos Curriculares Reggio Emilia e High Scope e pela Pedagogia de Projecto, que privilegiam a criacdo de
ambientes fisicos e relacionais propicios ao desenvolvimento integral e integrado da crianca e ao desenvolvimento cooperado de
projectos pelas criancas e educadores.
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Apesar destas consideracfes € importante referir a consciéncia de que o
desenvolvimento de boas praticas no ambito das Expressfes Artisticas ndo constitui a
salvacdo da Humanidade (Lowenfeld e Brittain, 1970; Bamford, 2007°%). No entanto,
acredita-se que os valores inerentes ao seu desenvolvimento podem ser significativos
para uma reconceptualizacdo do sistema educativo e dos factores que interferem com a
aprendizagem das criangas. A crianca deve ser estimulada para procurar a solucao de
problemas por si so, e a sentir-se recompensada com o sucesso do seu investimento e
ndo apenas por recompensas externas. Entendemos também que a aprendizagem néo se
resume a uma soma de conhecimentos, pelo que a crianga deve ter a oportunidade de
experimentar sucessos e fracassos e compreender e saber como usar 0s conhecimentos
que vai adquirindo.

Na educacdo dos valores, em particular dos valores estéticos, deve proporcionar-
se as criangas mais do que um “Unico critério estético”, permitindo-lhes a interaccéo
com diferentes realidades estéticas, assim como a observacdo, compreensdo e reflexdo
critica sobre as mesmas, de forma a que cada crianga construa o seu proprio gosto e
desenvolva a sua capacidade criativa (Lazotti, 1984, cit por Vallés et. al, 1995, p. 20).

A este nivel Nardim e Ferraro (2001) sublinham ser fundamental desenvolver na
crianca a compreensdo de que existem diferentes formas de pensar as producdes
artisticas. Para este fim, as mesmas autoras sugerem abordagens pedagdgicas centradas:
no estudo de obras eruditas, da cultura de massas e da tradicdo popular e na analise de
diversas perspectivas da Histéria da Arte como, por exemplo, do ponto de vista das
mulheres e dos grupos e etnias minoritarios, aspectos habitualmente desvalorizados no
saber enciclopédico da Histéria da Arte normalmente veiculado nas instituicdes
educativas.

Suportados no carécter transversal e integrador da Formacéo Pessoal e Social,
estes valores sdo facilmente transportaveis para outras experiéncias e areas do Saber que
ndo a Arte, nomeadamente ao nivel da capacidade de entender e respeitar e reflectir
sobre a diversidade social e cultural. Neste sentido, através da Arte, o educador de
infancia pode proporcionar a crianga o conhecimento e experimentacdo de “informacao
acerca do mundo, das normas, valores e padrdes culturais, comportamentos dos

agrupamentos humanos e identidade pessoal” (...), ou pelo contrario, de obras que

*®Informagao recolhida na comunicagéo proferida por Anne Bamford (professora do Wimbledon School of Arts, em Londres e
especialista da UNESCO em avaliagdo de projectos de Educagdo Artistica) na | Conferéncia Nacional de Educacdo Artistica,
realizada na Casa da Musica, no Porto, em Novembro de 2007, com a colaboragdo dos Ministérios da Educacéo, da Cultura e da
Comissdo Nacional da UNESCO de Portugal.
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“fazem quebrar normas e padrdes culturais e levam o observador a reflectir,
proporcionando (...) um novo sentido, novas oportunidades e novas perspectivas de
observar a realidade”. Este processo favorece ndo s6 o desenvolvimento social, mas
também o desenvolvimento pessoal, permitindo, assim, ao ser humano “ter uma
compreensdo cada vez melhor de si e dos outros (...)” e ampliando assim as suas formas
de pensar simbolicamente a realidade (Nabuco, in Varios, 2000, p. 178; Nardin e
Ferraro, 2001). Nesse sentido, tal como analisado no ponto 1.2., reafirmamos as
competéncias pessoais e sociais que a Arte promove na crianga, quer tendo em vista a
criacdo e comunicacao artistica, quer a sua socializagdo e cidadania.

No entanto, tal como referem Maslow e Mittleman (1965, in Zabalza, 1998a, p.
40), a socializacdo, que constitui uma das funcGes da Educacdo e Cuidados para a
Infancia, ndo deve ser encarada como um processo que pretende adaptar a crianga ao
meio, doutrind-la de acordo com valores e normas préprias de determinado grupo
cultural e estimula-la [a crianga] a seguir ideologicamente o modelo que o educador
representa. Essa socializacdo deve centrar-se na formacgdo integral e integrada da
crianca, de modo a enriguecer a sua “dimensdo relacional-social” o que, por sua vez,
estimula o desenvolvimento da capacidade de se integrar no meio que a rodeia de forma
reflexiva e critica facilitando a construcdo da sua identidade individual e grupal, o que
também foi defendido por Dewey (1998) quando afirmava que a escola ndo pode ser
uma preparacao para a vida, mas sim, a propria vida.

De facto, o sistema educativo deveria privilegiar o desenvolvimento de
competéncias que permitam as criancas identificar-se com as suas experiéncias de vida
e desenvolver conceitos que permitam expressar 0S seus sentimentos, emocdes e
sensibilidade estética pondo de parte o esteredtipo e preconceitos (Lowenfeld e Brittain,
1970, p. 11). Partindo do principio que ndo é possivel reconhecer o outro sem nos
conhecermos a n6s mesmos, a Expressdo Plastica / Artes Plasticas constitui um recurso
educativo muito significativo pois, quando intencionalmente desenvolvida, pelo
educador, proporciona a vivéncia de situacdes que permitem a crianca identificar-se
com o seu proprio trabalho e desenvolver competéncias de auto-expressao.

Neste sentido, e como temos vindo a referenciar, sdo diversos os autores que
reconhecem as potencialidades educativas das Expressdes Artisticas como areas do
Saber especificas que se articulam com a Formacéao Pessoal e Social da crianca.

Para Almeida (2001), existem, nas Artes em educagdo, duas correntes, 0s
essencialistas e o0s contextualistas, situando-se a Educagdo Pré-Escolar e o Ensino
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Bésico nesta Ultima. A autora citada, situa-se na corrente contextualista, e considera que
0 que distingue as duas correntes & que, enquanto os primeiros valorizam apenas 0s
aspectos que se relacionam directamente com as artes, os segundos, tém uma visdo
socioldgica, defendendo que as Artes em Educacdo “constituem um poderoso factor de
desenvolvimento emocional e social da crianga (...) e também por impulsionar a
imaginacéo e a criatividade” (op. cit., 2001, p. 12).

No seguimento desta linha de pensamento, situamo-nos no que poderiamos
designar de fronteira entre os essencialistas e 0s contextualistas. Este posicionamento
prende-se com o entendimento de que néo se pode resumir o papel educativo da Arte a
uma ou outra dimensdo exclusiva sendo assim, tdo importante o desenvolvimento
emocional e social da crianga, como o seu conhecimento e compreenséo da Arte*’,
podendo nesta perspectiva, a criancga usufruir de todas as potencialidades educativas que
esta oferece.

Nesse sentido, tal como Fréis (2000), consideramos que as instituicoes
educativas deveriam ser um lugar onde se “respira” cultura, arte, respeito mutuo,
unidade, diversidade, abertura ao outro, entre outros aspectos contemplados nas
Expressbes Artisticas, constituindo estas, um meio e um fim para trabalhar estes
conceitos. No entanto, ndo raras séo as vezes em que as Expressdes, nomeadamente a
Expressdo Plastica / Artes Plasticas ocupam “uma area marginal dos curriculos
escolares, desvalorizando-se a sua importancia (...) [e atribuindo-lhes] geralmente
funcgdes ilustrativas das outras &reas do programa de aprendizagem e de estratégia de
ocupacdo de tempos livres, de decoracdo dos espacos ou reproducdo de objectos em
determinadas efemérides, nomeadamente os dias da Mée, do Pai, o Natal, entre outros, o
gue deixa muito aquém a exploracdo das suas potencialidades educativas.

“E sabido que ndo basta colocar & disposi¢io das criangas materiais e um clima
favoravel ao desenvolvimento artistico nesta area. S80 necessarias ac¢des educativas
intencionais, estruturadas de acordo com objectivos concretos” (op. cit., 2000, p. 204), o
gue remete, mais uma vez, para a urgéncia da formacdo adequada dos docentes e da
reorganizacao curricular pelas instituicdes educativas.

Nesta linha de pensamento, partindo das experiéncias e conhecimentos prévios
das criancas, deve promover-se 0 alargamento da sua area de conhecimento,

proporcionando a exploracdo de diferentes géneros culturais, que por sua vez, deve

57 Como analisado no ponto 1.2.
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abranger as diversas formas de expressdo, desde as mais populares, passando pelas
eruditas, “primitivas” e contemporaneas, a nivel mundial, como foi ja referido. Enfim,
todas as formas de expressdo devem ser valorizadas, tendo-se o cuidado de
descentralizar das representacdes hierarquicas ocidentais, com vista a fomentar a
experimentacdo e o conhecimento de formas de expresséo de diferentes povos e culturas
nacionais e internacionais, ainda que, muitas vezes, sejam marginalizados no mundo da
Arte e da Cultura em geral (Hernandez, 2003; Freedman, 2003). Esta é, também, uma
estratégia para favorecer o conhecimento, respeito e valorizacdo das diversas culturas, 0
que tal como referem Mason e Saccé (1999, cit. por Almeida, p. 18) atribui as Artes em
educacédo, uma potencialidade para “discutir questdes como diversidade cultural e forma
de exclusdo social e, desse modo, contribuir para a construcdo de sentimentos de
tolerancia, respeito e compaixao entre as pessoas”.

Também, Lowenfeld (1977, p. 59), ja em 1954, considerava que a
experimentacdo da Arte, pelas criangas, nomeadamente atraveés da compreensdao dos
diferentes estilos de expressdo e nas préprias dinamicas das actividades, permite a
“evolucdo do espirito de tolerancia”. A dimensdo do conceito de tolerancia que se
considera relevante desenvolver refere-se a atitude de cada um de nds permitir ao outro
a liberdade de exprimir opinides divergentes e de viver em conformidade com as
mesmas e ndo num sentido depreciativo e egocéntrico.

Além destes pressupostos, Eisner (cit. por Almeida, 2001) e Stern (cit. por
Gongalves, 1991), enfatizam as potencialidades das actividades artisticas como
promotoras do desenvolvimento de competéncias ao nivel da auto-estima, auto-
confianca, autonomia, capacidade reflexiva e de tomada de deciséo, fomentando, assim,
uma maior flexibilidade e autenticidade do pensamento. O desenvolvimento destas
competéncias é fundamental na Formagdo Pessoal e Social das criancgas, tornando-as
mais capazes de ultrapassar as situacfes adversas com que se deparam ao longo da vida
“e mais capazes de vencer os obstaculos que a sociedade diariamente lhes apresenta”
(op. cit., 1991, p. 21).

Kohl (1997, p. 9-10) partilha das concepg¢des dos autores referidos e acrescenta
que, no ambito da Expressdo Plastica / Artes Plasticas, a ac¢do educativa deve
configurar-se ndo s6 na leitura e interpretacdo de imagens numa perspectiva da
comunicacdo e desfrute, mas também no fomento do interesse e da capacidade de fruir e
reflectir e, progressivamente compreender e respeitar, as diversas produges artisticas,

nomeadamente as suas, as dos seus pares e as obras de autores reconhecidos. Também
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Frois (2000, p. 200-201), partilha destas ideias e reforca a finalidade da Educacéo neste
campo, que se refere a proporcionar as criangas 0 acesso a diferentes manifestacdes
artisticas, com o objectivo de as “habilitar” e ndo apenas de as envolver, como foi ja
reflectido, o que € congruente com o conceito de Cultura Visual e com 0s pressupostos
defendidos pelas O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) quanto a importancia da tomada de
consciéncia de diferentes perspectivas, atitudes e valores.

No entanto, todas as experiéncias no ambito da actividade criadora, ndo se
resumem & observacdo de diversas formas de manifestacéo artistica. Tal como referido
noutro momento deste estudo, sdo diversos os factores que influenciam e condicionam o
desenvolvimento das actividades. Por este motivo, o ambiente criado deve potenciar as
oportunidades de experienciar materiais, objectos, sensacfes e interac¢bes com o outro
e, consequentemente, favorecer na criangca 0 processo de criacdo e a vivéncia de
aprendizagens de forma mais enriquecedora. Esta ideia é também salientada por Borrajo
(2001), ou seja, para que se possa despertar na crianca a sensibilidade expressiva é
fundamental o reencontro com as percep¢fes que 0s sentidos nos proporcionam,
nomeadamente o tacto, a visdo, a audicdo, o paladar e o olfacto. Para além da
sensibilidade expressiva, de acordo com Fernandes (2007) a experiéncia sensorial €
também fundamental no processo de formacgédo de conceitos.

Esta ideia €, também, defendida por Lowenfeld e Brittain (1970, p. 6) que
referem que “quanto maiores as oportunidades para desenvolver a sensibilidade e
optimizar todos os sentidos, maior sera também a oportunidade de aprender”. Para estes
autores a interac¢do dos simbolos com a experimentacdo dos objectos permite realizar
um processo intelectual abstracto que é fundamental para o desenvolvimento da criacdo
artistica.

Neste sentido, a Expressdo Pléastica / Artes Plasticas vai mais além do que a
simples exploracdo dos materiais, ou seja, € fundamental que a criangca experimente
tudo o que envolve a experiéncia, desde a construcao das ideias, passando pela escolha,
preparacdo, experimentacdo e arrumacdo dos materiais, constituindo estas situacdes
oportunidades de crescimento pessoal e social. Almeida (2001) corrobora estas ideias e
sublinha que para criar com expressividade e qualidade estética é necessario que a
crianca passe por um processo de desenvolvimento prévio de competéncias de
observacdo, atencao e contemplacdo de tudo o que nos rodeia. Nesse sentido, € essencial
que seja estimulada a desenvolver competéncias de observagdo, compreensao,

exploracdo e reflexdo sobre as propriedades e qualidades e as relagdes existentes entre
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0S aspectos que caracterizam as coisas que observa e com que interage. Desde o0s
aspectos mais formais (cores, formas, linhas, entre outros) até aos mais expressivos
(sentimentos, emoc0es e sensacdes que evocam, entre outros).

Tal como é referido nas O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) os actores educativos
tém, assim a responsabilidade de criar os ambientes, fisicos e relacionais que incentivem
0 desenvolvimento das criancas em dindmicas com intencionalidade educativa,
desencadeando um processo activamente vivido por elas [criancas], pois como defende
Lowenfeld “o que é basico em qualquer expressdo de arte é a experiéncia subjacente”
(1977, p. 39).

A Expressdo Plastica / Artes Plasticas é utilizada pelas criangcas como uma
linguagem do pensamento, que vai sendo enriquecida de acordo com as experiéncias
que vai vivendo. “O desenho, a pintura ou a construgdo constituem um processo
complexo no qual a crianca reune diversos elementos da sua experiéncia para formar
um conjunto com um novo significado. Neste processo de seleccionar, interpretar e
reformular esses elementos a crianga da-nos algo mais do que um desenho ou uma
escultura, proporciona-nos uma parte de si mesma: como pensa, COmo sente e como V€.
Para ela arte € uma actividade dindmica e unificadora” (Lowenfeld e Brittain, 1970, p.
1). De facto, enquanto que para as criangas a Arte constitui um meio de expressédo de
sentimentos, emocdes, interesses, preocupacdes, preferéncias, em suma do
conhecimento que tém do mundo, os adultos valorizam bastante a componente estética,
0 que levanta algumas dificuldades na gestdo das expectativas e valores estéticos de
ambas as partes.

Assim, a concep¢ao que a equipa educativa tem da Arte e da Expressédo Plastica
/ Artes Plasticas podem condicionar o desempenho das criangas, pelo que o educador de
infancia deve ser cauteloso na forma como interfere nas suas manifestagcdes dado que 0s
seus [do educador] valores ndo devem condicionar o processo criativo da crianga nem
sobrevalorizar o resultado em detrimento do processo vivido por cada uma das criancas.
E também relevante ter presente que embora as representacdes das criancas possam ser
valiosas para procurar perceber o seu “desenvolvimento, para interpretar as suas
emoc0es, 0s seus problemas e experiéncias”, nunca devem ser um meio de classificar ou
rotular as criangas, pois isso é redutor e ndo tem qualquer valor educacional, além de
que é muito importante perceber-se o0 contexto em que as representacoes sao realizadas
para ndo se realizarem conclusdes precipitadas e desprovidas de veracidade (Lowenfeld
e Brittain, 1970, p. 88).
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Para além da discrepancia de valores estéticos e da sobrevalorizacdo do
resultado final identificam-se outras limitacGes no desenvolvimento de actividades de
Expressdo Plastica / Artes Plasticas que se prendem com a valorizacdo das técnicas
como um fim em si mesmas e 0 uso de moldes e elementos estereotipados. Assim, ainda
que em contexto de Educacdo e Cuidados para a Infancia se desenvolvam bastantes
actividades de Expressao Plastica / Artes Plasticas, na maior parte das vezes nao sdo
encaradas como um meio de expressdo, mas tém um fim em si mesmas e privilegiam o
desenvolvimento de habilidades que se podem observar e comprovar pelo resultado
final. Como exemplo desta limitagdo, Lowenfeld e Brittain (1970) referem a
aprendizagem da utilizacdo da tesoura, pois frequentemente o educador valoriza o
resultado da aprendizagem da sua manipulacdo, mas raramente valoriza o processo
criativo que a crianga desenvolve através da sua utilizacdo, 0 mesmo se aplicando aos
restantes materiais e equipamentos.

As possibilidades de criacdo estdo também sujeitas, muitas vezes, a materiais pré
preparados pelos educadores, 0 que ndo é em nada beneéfico para a crianca, dado que a
constante utilizacdo de moldes e do esteredtipo podem leva-la a perder a auto-confianca
na expressdo pelos seus proprios meios, vendo-se muitas vezes obrigada a recorrer a
este esteredtipo para obter elogios por parte do adulto. Lowenfeld e Brittain (1970)
afirmam também que os desenhos estereotipados reflectem modelos rigidos de
pensamento e que o descentrar-se desse esteredtipo exige flexibilidade no pensamento,
na imaginacao e na ac¢do. Os mesmos autores referem que as criangas que se expressam
de acordo com o seu nivel de desenvolvimento tém maior facilidade de se expressar
através dos proprios meios, ao contrario da criangca que imita, pois esta apresenta
maiores dificuldades ao nivel do pensamento divergente e da manifestacdo do que sente.
Pelo que a Arte através da auto-expressdo da um enorme contributo no desenvolvimento
emocional e pessoal da crianga e consequente desenvolvimento social.

Esta ideia foi discutida na | Conferéncia Nacional de Educaco Artistica®, onde
se reafirmou o direito de todas as criangcas a uma Educacdo Artistica de qualidade e
onde se sublinhou que as repercussdes de uma Educacdo Artistica de ma qualidade
podem ser mais malévolas do que a sua inexisténcia. Este ltimo aspecto € partilhado
por Lowenfeld e Brittain (1970), que ja no século passado estavam conscientes de que 0

impacto negativo de uma Educacdo Artistica sem qualidade podem limitar e inibir a

% Realizada na Casa da Msica, no Porto, em Novembro de 2007, com a colaboracdo dos Ministérios da Educacdo, da Cultura e da
Comissdo Nacional da UNESCO de Portugal.
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capacidade criadora, prejudicar o desenvolvimento emocional, das destrezas motoras e
expressivas e 0 proprio pensamento e constru¢do do conhecimento.

Embora, numa primeira analise estes pressupostos possam parecer um pouco
radicais, as observagdes em contexto permitem-nos inferir da sua pertinéncia. De facto,
sdo muitas as evidéncias recolhidas, através da observacdo directa e indirecta em
contextos educativos diversos, que demonstram limitacfes por parte das criancas na
construcdo e manifestacdo de ideias e formas de representacdo proprias 0 que,
salvaguardando as particularidades desenvolvimentais e da personalidade de cada
crianga, é muitas vezes fruto da natureza das situacdes educacionais que lhes sdo
proporcionadas.

Estas evidéncias associadas ao desempenho do educador de infancia podem
significar uma formacdo e actuacdo inadequadas no &mbito da Expressdo Plastica /
Artes Plasticas. A urgéncia de uma formacéo de qualidade dos docentes é alias, um dos
desafios lancados na | Conferéncia Mundial de Educacdo Artistica — Desenvolver

capacidades criativas para o Século XXI*°

, dada a constatacdo de que os “programas de
formacéo geral dos professores ndo fazem uma promocao adequada do papel das artes
[no processo de] ensino e aprendizagem” (Comissdao Nacional da UNESCO, 2006, p.
19). Assim, tendo em consideracdo que o desenvolvimento social e tecnoldgico das
sociedades pds-industriais exigem cada vez mais cidadaos capazes, com competéncias
aos niveis cognitivo, criativo, comunicativo, do pensamento critico e reflexivo, da
compreensdo intercultural e do comprometimento para o estabelecimento de uma
relagdo empética com a diversidade cultural, torna-se urgente formar educadores que
reconhecam estas dimensdes e que criem oportunidades para que as criangas as
desenvolvam adequadamente. Neste sentido, foi também reafirmado nesta Conferéncia
0 reconhecimento do papel da Arte na criagdo de uma cultura da Paz, para a
compreensdo e entendimento entre nacgdes, para a solidificacdo da coesdo social e 0
desenvolvimento sustentdvel e a urgéncia da sua inclusdo através de praticas de
qualidade no ensino formal e ndo formal (op. cit., 2006, p. 19).

Lacio (2008), tambeém reconhece o valor educativo das Artes em Educacéo
entendendo-a como “uma dimensdo imprescindivel na formacdo de pessoas e

necessariamente na modelacdo de uma cidadania activa, individual e colectiva”. Neste

% Realizada no Centro Cultural de Belém, em Lisboa em Marco de 2006, com o apoio do Ministério da Educagdo, da UNESCO, da
IDEA (International Drama/Theatre and Education Association), da INSEA (International Society for Education through Art), da
ISME (International Society for Music Education) e da International Education.
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sentido, para este autor “uma educacdo que estimule a imaginacdo, 0 pensamento
criativo construtivo, a criatividade e a autonomia pessoal, que incentive uma relacdo de
abertura ao que € novo, ao mundo dos outros, dos fendmenos e das coisas € uma das
melhores garantias para a constru¢do de uma sociedade mais livre, mais inclusiva e
empreendedora” (Lucio, cit. por Almeida, in Licio, 2008, p. 5-6).

Estas consideracdes sdo fundamentais na compreensdo do valor formativo da
Arte, pois embora conscientes de ndo ter esgotado todas as fontes de pesquisa relevantes
nesta area do Saber, julgamos poder afirmar que a Expressao Plastica / Artes Plasticas
requer ser entendida com outro sentido, uma vez que deve deixar de ser encarada
unicamente como uma boa estratégia para passar o tempo e ser valorizada enquanto
area do Saber que permite a crianca desenvolver e expressar a sua identidade propria e
desenvolver novos conhecimentos sobre si, sobre os outros e sobre 0 mundo que a
rodeia, permitindo ao educador interpretar algumas das percepgdes que a crianga
evidencia do mundo que a rodeia, no sentido de promover o seu desenvolvimento
integrado e integral.

Nesta perspectiva, consideramos fundamental a qualidade das situacdes de
aprendizagem proporcionadas as criangas, 0 que nos levou a procurar compreender e
clarificar o papel do educador de infancia na organizacdo do ambiente educativo, tendo
como enfoque as situacbes de aprendizagem no dominio da Expressao Plastica / Artes

Pléasticas. E isso que nos propomos concretizar no préximo ponto.

1.4. O papel do Educador de Infancia na criagdo de um ambiente educativo
propicio ao desenvolvimento da crianga no dominio da Expressdo Plastica / Artes

Plasticas

“(...) ensinar é uma arte. Apesar de haver muitas competéncias inerentes ao acto de ensinar, tal
como muitas competéncias estdo nos esforcos dos artistas, as decisdes que se devem tomar sobre
quando e como combinar tais competéncias, o saber como fazer esta combinacédo, ndo é um saber
técnico. Nao ha divida que pode ser aprendido, mas também vem das crengas subjacentes e

paixdes do [educador] sobre as criangas e 0 mundo” (Walsh, cit por Serra, 2004, p. 73).

Partindo da concepcdo das Expressdes Artisticas Integradas®® e da natureza

generalista e transversal do curriculo da Educacdo Pré-Escolar em Portugal,

“0 J4 referenciadas no ponto 1 do capitulo 11 da Parte I.
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reafirmamos a nossa convicgdo de que as criancas beneficiam de uma aprendizagem
baseada em experiéncias artisticas integradas no curriculo. Esta integracdo “acontece
qguando os objectivos ou metas curriculares integram possibilidades de aprendizagem
em todas as areas desenvolvimentais, nomeadamente fisica, social, emocional, da
linguagem, estética e intelectual”, o que, em termos das Expressdes Artisticas, se traduz
na oportunidade de as criangas aprenderem através de experiéncias artisticas e nao da
transmissdo de conhecimentos descontextualizados sobre a Arte (Bredekamp e Copple,
1997, cit. por Althouse, Johnson e Mitchell, 2003, p. 2).

Assim, tendo como ponto de partida os pressupostos teéricos que temos vindo a
analisar ao longo do engquadramento teorico e situando-nos numa perspectiva socio-
construtivista, procuraremos identificar algumas linhas de orientacdo que sustentem
uma accao pedagdgica de qualidade no &mbito da Expressao Pléstica / Artes Plasticas.
Partindo das orientacdes globais** para o educador, definidas pelas O.C.E.P.E
(M.E./D.E.B, 1997a) consideramos relevante reafirmar a relevancia da observagéo e
avaliacdo das experiéncias prévias, dos interesses, necessidades e competéncias de cada
crianca, no dominio da Expressdo Plastica*. As evidéncias recolhidas constituirdo, a
base para a promogéo de situacdes de aprendizagem que estimulem o desenvolvimento
integrado e integral das criancas com base na igualdade de oportunidades®
(M.E./D.E.B., 1997a).

A este proposito, € curiosa a analogia que fazem Lowenfeld e Brittain (1970),
evocando que tal como ocorre a iniciacdo da marcha pelos bebés, sem que tenham
qualquer compreensdo intelectual do controlo motor que operacionalizam, também se
desenvolve a iniciacdo da accao criativa sem que as criancas tenham a compreensédo
intelectual do processo criativo. Segundo estes autores, a crianca tem “uma liberdade de
accdo independente da quantidade de conhecimentos” construidos pela humanidade (op.
cit., 1970, p. 4), e cria de acordo com o nivel de desenvolvimento e de conhecimento
que tem, sendo que a proépria criacdo Ihe permite desenvolver novos conhecimentos e
competéncias que podera pdr em pratica ao longo do seu processo de desenvolvimento.

Neste sentido, 0 melhor apoio que a equipa educativa pode dar para a crianga criar é

* J4 analisadas no ponto 2 do presente capitulo e que se referem a Observar, Planear, Agir, Avaliar, Comunicar e Articular
(entendidas como etapas interligadas que se articulam de forma ciclica e sistematica) (M.E./D.E.B., 1997a).

2 Como nos restantes dominios, dado que o desenvolvimento néo acontece de forma compartimentada mas através de uma relacéo
sistematica de interdisciplinaridade entre todas as areas e dominios do saber que fazem parte da constru¢cdo do conhecimento do
sujeito.

** Entendemos esta igualdade de oportunidades numa perspectiva da diferenciacdo pedagdgica baseada na assungdo das
particularidades de cada crianga como ponto de partida para a optimizagao das suas competéncias e ndo no sentido da massificagéo
do ensino / educacéo.
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permitir-lhe que o faca de acordo com o0s seus proprios conhecimentos em cada
momento do seu desenvolvimento e ndo “esperar” que adquira determinados
conhecimentos para posteriormente “estar apta” a fazé-lo. Gardner (1976, cit. por
Hargreaves, 2002) refere também que nos primeiros anos de vida o desenvolvimento da
competéncia artistica ocorre com naturalidade. Sendo que, nesta fase o educador deve
centrar-se em apoiar 0 processo em curso de forma natural, respondendo as iniciativas
da crianca e intensificando a sua ac¢do educativa, de forma gradual, no sentido de
complexificar as oportunidades de aprendizagem de habilidades técnicas e reflexivas no
dominio das Expressbes Artisticas. Este entendimento é partilhado por Vygotsky e
Wood que entendem a relevancia da accdo do educador no processo de
desenvolvimento da crianca, através do estabelecimento de relacdes privilegiadas
sustentadas na zona de desenvolvimento proximo e promotoras do desenvolvimento por
andaimes, tendo como ponto de partida aquilo que a crianca ja sabe (Hargreaves, 2002;
Althouse, Johnson, e Mitchell, 2003).

Este aspecto afigura-se muito relevante pois o “ainda é muito cedo” e o “para

ficar bonito e porque elas [as criancas] ainda ndo sdo capazes™*

estdo explicitamente
presentes no discurso e acgOes das equipas educativas para justificar a auséncia de
determinados materiais, a auséncia da experimentacéo de determinadas técnicas e até da
sua excessiva intervencdo nas criagfes da crianca. Além desses argumentos, acontece
ndo raras vezes, uma negacdo da concretizacao das actividades no &mbito da Expressao
Plastica / Artes Plasticas, fundamentada pela “falta de jeito” ou de competéncias para
tal, por parte dos educadores de infancia, assim como pela falta de recursos materiais.

A experimentacdo assume assim, um papel fundamental no desenvolvimento
integral da crianca e do seu processo criativo, em particular. Mais do que a
representacdo de algo, o processo criativo reflecte as experiéncias resultantes da
interac¢do com os objectos e o Outro e, por isso, € um processo dindmico, inacabado e
em constante evolucao.

Mas, tal s6 é possivel acontecer de forma adequada se os educadores de infancia
tomarem consciéncia das potencialidades educacionais das ExpressGes Artisticas e
desenvolverem as suas préprias competéncias ao nivel da intencionalidade e qualidade
da accéo pedagogica neste dominio. Esse processo de reflexdo permite ao educador de
infancia reformular as suas concepcdes e avaliar e diversificar as formas de agir, ndo se

limitando a reproduzir planificacbes de actividades e projectos pedagdgicos em

“ Discurso habitualmente proferido por educadores de infancia e professores.
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diferentes contextos educativos, como se de receitas se tratassem, mas procurando
transformar as suas praticas, através da procura de novas estratégias que melhor se
adequem a todos os intervenientes em cada contexto educativo.

Althouse, Johnson e Mitchell (2003) defendem que para actuar o educador
devera conhecer diferentes meios artisticos e formas de Arte que representam culturas
passadas e actuais, assim como o conhecimento do desenvolvimento artistico da
crianca. Além disso, o educador devera situar-se numa dindmica sistematica e constante
de descoberta das propriedades dos materiais, dos seus significados, das funcées, de
novas utilizagdes, da observacdo e reflexdo sobre a sua actuacdo pedagdgica, das
reaccOes e dos indicadores de desenvolvimento das criancas. A preparacdo e
experimentacao prévias dos materiais pelo educador sdo também relevantes, na medida
em que permitem uma compreensao das suas potencialidades e dificuldades oferecidas
pelos materiais e um consequente apoio mais contextualizado e pertinente as acgdes das
criancas (Lowenfeld e Brittain, 1970; Malpique e Carneiro, 1983).

As mesmas autoras referem-se ainda a qualidade do discurso dos educadores,
defendendo que uma expressdo oral caracterizada pelo rigor conceptual, pela adequacéo
a compreensdo da crianca, e pela integragdo das suas intervencdes e manifestacdes
constitui uma estratégia fundamental para o enriquecimento do processo de
desenvolvimento. No dominio das Expressdes Artisticas, em particular da Expressao
Plastica / Artes Plasticas, Althouse, Johnson e Mitchell (2003) designam o discurso
como art talk e defendem que para o sucesso das aprendizagens da crianga neste
dominio é fundamental o educador de infancia dominar os seus conceitos especificos e
integra-los de forma natural, adequada e contextualizada na sua accdo pedagégica®.
Esta perspectiva corrobora o enorme contributo de Vygotsky no reconhecimento da
importancia da linguagem e da natureza do discurso, defendendo que o di&logo
questionador e de apoio proferido pelo educador estimula a crianca a desenvolver um
pensamento mais complexo e elaborado (Alarcon, A., 2000; Gardner e Davis, J., 2002;
Hargreaves, 2002; Althouse, Johnson e Mitchell, 2003).

Neste processo de adequagdo e transformacdo da acgcdo e do discurso
pedagogicos, a formacdo inicial e continuada, assim como o trabalho colaborativo entre

5 para melhor ilustrar esta perspectiva, consideramos pertinente citar um discurso que evidencia a intencionalidade do educador no
dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas: “Em vez de pedir a crianca que “fale” do desenho, a educadora pode [procurar]
compreender o desenho sem ajuda e, através da percepcdo ja demonstrada, comentar pedagogicamente “Olha para o dinamismo
desta linha, esta figura anda de facto a correr pela pagina. Muito bem, estd um desenho muito equilibrado; V& como colocaste estas
figuras grandes aqui; isto da muita forca ao teu desenho. (...) mas que boa ideia colocares aqui estas linhas. Tornam o teu desenho
mais equilibrado”(Gardner e Davis, 2002, p. 452).
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os educadores generalistas e os arte-educadores ou especialistas, desempenham um
papel basilar. O caracter de colaboracdo com o especialista é considerado fulcral no
Modelo Curricular de Reggio Emilia e materializa-se na interaccdo com o pedagogo, 0
atelierista®™ e outros intervenientes da comunidade, no entanto, néo faz parte da tradicdo
da Educacao Pré-Escolar portuguesa este tipo de cooperacdo, embora esteja previsto no
Decreto-Lei 344/90".

Ainda assim, acreditamos que a organizacdo em Agrupamentos Verticais,
constitui uma excelente oportunidade para a efectivacdo de um trabalho transdisciplinar
entre os docentes das diversas areas do Saber, como acontece no Movimento da Escola
Moderna, que defende e desenvolve um processo de auto-formacdo cooperada entre
docentes de diferentes niveis de ensino (Niza, 1998; Serra, 2004; Pires, 2007). Contudo,
pelo discurso dos educadores e outros docentes, podemos inferir que dada a organizagéo
e funcionamento actuais do sistema educativo isso raramente ou nunca acontece, sendo
inclusive as actividades extra-curriculares desenvolvidas de forma néo articulada com a
componente lectiva, o que a partida, poderia potencialmente constituir uma
possibilidade de relacdo mais proxima e sistematica, dado ocorrer com 0 mesmo grupo
de criancas® e dentro do mesmo nivel de ensino. Esta constatagio remete mais uma vez
para a qualidade da formacdo dos docentes e ainda para a necessidade de se
desenvolverem novas metodologias de trabalho centradas num trabalho em equipa
sistematico e efectivo (Perrenoud, 2000).

Nesta procura da identificacdo de linhas de orientacdo que sustentem uma accao
pedagdgica de qualidade no ambito da Expressdo Plastica / Artes Plasticas e, tendo
presente a analise dos Decretos 240/2001 e 241/2001, parece-nos relevante referir os
trés ambitos da accdo do educador, definidos na escala de empenhamento do adulto de
Laevers (1991, cit. por Oliveira-Formosinho, 2000). Através desta escala Laevers
(1991, op. cit., 2000, p. 164) pretende avaliar as “caracteristicas pessoais e profissionais
que definem a capacidade de accdo do educador de infancia no processo de ensino e
aprendizagem [e que envolvem] sentir, motivar, autonomizar, alargar [e] implicar a
crianga”. Essa avaliagdo centra-se assim sobre os trés ambitos que considera basilares
na ac¢do do educador: a sensibilidade, que se refere a sensibilidade do adulto para com

0s sentimentos de bem-estar emocional e interesses pessoais da crianca; a autonomia,

6 Como analisado no ponto 2.2 do capitulo I, da parte | deste estudo.

4T Art.2 10.° da Secgdo | do capitulo II.

8 Para além destes aspectos inerentes ao trabalho colaborativo e de transdisciplinaridade foram ja analisadas outras dimensées
relevantes para o processo educativo da crianca que decorrem da articulacéo entre diversos intervenientes e ciclos de Educagdo no
capitulo sobre a Educag&o Pré-Escolar como 1? etapa da Educagéo da Crianca.
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que se refere ao grau de autonomia e liberdade que o adulto proporciona a crianga ao
nivel das suas experiéncias, escolhas e manifestacdo de ideias e opinides; e a
estimulacéo, que se refere ao grau de estimulacdo que o educador proporciona a crianga.
Estas dimensdes corroboram os principios defendidos nos Decretos ja referenciados,
assim como os pressupostos das O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) e as abordagens
pedagdgicas centradas na crianca, reconhecendo no educador competéncias de
organizacdo e gestdo do curriculo, que deverdo sustentar-se no principio da
intencionalidade educativa, garantindo, assim, uma accdo que vai para além da
motivacdo e envolvimento da crianca e que desencadeia processos ricos de
desenvolvimento®.

Nesta linha de pensamento, as estratégias desenhadas devem permitir a crianca,
individualmente e em grupo, desenvolver competéncias basicas de implicacdo nas
acces promotoras do seu desenvolvimento. Para tal, o educador devera criar
oportunidades de a crianga se envolver activamente na criagcdo e desenvolvimento das
actividades e projectos, assim como na tomada de decisdo sobre outros aspectos
inerentes ao seu proprio processo de desenvolvimento.

E na funcdo pedagdgica que importa adequar as propostas de jogo aos interesses e
competéncias das criancas, quer ao nivel da técnica quer ao nivel do conteido. Como
refere Santos (in Varios, 2000, p. 75) “uma pedagogia atenta as virtualidades da crianca,
vai possibilitar-lhes, primordialmente, a espontaneidade das suas expressdes, as quais
livremente desabrochando numa actividade ludica proporcionam também, quando essa
actividade apresenta ja uma feicdo artistica, uma abertura para a criatividade”. Desta
forma, o educador de infancia permitira a crianca, desenvolver um processo progressivo
que a vai dotando de novas competéncias comunicativas, técnicas e relacionais com 0s
materiais, consigo mesmo e com 0s outros. Neste processo, 0S aspectos cognitivos
inerentes ao desenvolvimento das Expressdes Artisticas ndo devem ser desvalorizados e
separados do desenvolvimento emocional e criativo, pois a crianga desenvolve-se de
forma integrada e as expressdes nao sdo excepcdo nesse processo de articulacdo entre 0s
diferentes saberes e a sua [da crianga] realidade. Esse ¢ um dos indicadores da
intencionalidade educativa do educador, caso contrério, as actividades serdo apenas

momentos de expressdo livre, em que a crianca exterioriza as imagens e conhecimentos

* Como proclamado nos Decretos 240/2001 e 241/2001 e nas O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) e como defendido pelos principios
pedagégicos das abordagens pedagdgicas centradas na crianga.
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que vai construindo através das suas vivéncias, sem qualquer objectivo
intencionalmente definido.

Na Educacdo também entendemos que a expressdo livre é importante, mas a
intencionalidade educativa é o que distingue a funcdo do educador de infancia
(Hernandez, 2008)*°. Nesse sentido, o educador deve saber, em primeiro lugar, o que
pretende desenvolver, sustentando as suas ac¢des no conhecimento do grupo de criangas
e num curriculo que defina claramente os conteudos e actividades adequadas (Alarcon,
2000).

A este respeito, € curioso verificar que embora estejam presentes no discurso dos
educadores conceitos como Expressdo Plastica, Artes Plasticas e desenvolvimento da
crianca, entre outros, deve ter-se em consideracdo que estes podem encerrar conotacdes
muito diversas (Gardner e Davis, 2002). De facto, as percepgdes construidas nas
vivéncias do percurso formativo e profissional da autora deste estudo permitem verificar
que, embora professores e educadores de infancia, salvaguardando as devidas
excepcgOes, reconhecam a importancia das Expressdes Artisticas e que a funcdo das
instituicGes educativas ndo € formar artistas, esses mesmos actores educativos nao sao
capazes de fundamentar a especificidade e importancia da Arte na Educacdo Basica,
ainda que desenvolvam actividades nesse ambito, nos seus contextos educativos. Esta
questdo relaciona-se com a problematica da intencionalidade educativa, reafirmando,
assim, a ideia da compreensdo da Expressdo Plastica / Artes Plasticas como estratégia
ludica para “passar o tempo” e de libertagdo de tensdes. Esta inferéncia vem
problematizar a questdo da avaliacdo, sendo que ndo é possivel avaliar novas
aprendizagens sem se saber o que se pretende desenvolver e com que sentido se trabalha
com as criancas (Almeida, 2001)™".

Analisando algumas concepcdes sobre o entendimento do papel do educador de
infancia no ambito da Expressdo Plastica / Artes Plasticas podemos identificar
diferentes perspectivas, assim como alguns aspectos comuns que se prendem acima de
tudo com o respeito pela singularidade de cada crianca, e com a adopcgdo de
metodologias de acgdo centradas na aprendizagem activa e na diferenciacdo pedagogica.

Moyles (1989) defende que o educador deve centrar-se na observacao, iniciacgao,
participacdo, encorajamento e criacdo de experiéncias diversificadas e continuadas no

tempo. Ainda de acordo com a mesma autora, a ac¢do do educador ndo deve

% No discurso proferido na sua comunicacdo no Congresso Ibero-Americano de Educacdo Artistica — Sentidos Transibéricos,
realizado em Beja, em Maio de 2008.
®! Questdo sobre a qual nos debrugaremos ainda neste ponto.
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constranger a expressdo da crianca impondo 0s seus preconceitos, valores e
esteredtipos, devendo ela [crianga] ter a liberdade de se expressar de acordo com a sua
fase de desenvolvimento, as suas competéncias, a sua personalidade e experiéncias e
conhecimentos prévios. Read (cit. por Malpique, 1986) e Venegas (2002) corroboram
este entendimento acrescentando, respectivamente, que a ac¢do pedagdgica do educador
deve sustentar-se num clima de abertura, de apoio e de criacdo de oportunidades de
aprendizagem, e que devem também ser considerados os interesses e 0s ritmos de
aprendizagem de cada crianca. Lowenfeld e Brittain (1970) e Sousa (2003) também
partilham estas ideias e salvaguardam que o educador ndo devera manifestar-se
depreciativamente em relacéo as producdes da crianca, de forma a ndo as desmotivar na
continuidade do seu processo criativo.

Bou (1989) refere que o educador deverd potenciar o jogo com a Expressao
Plastica / Artes Plasticas, constituindo um ponto de partida para a educagdo da
sensibilidade estética e para o conhecimento da Arte. Além disso, deverd também
incentivar a activacdo dos processos de percepcdo e imaginacdo, factores muito
importantes tanto para o desenvolvimento da criatividade artistica como para o estudo
da Histdria da Arte.

No entendimento de Kohl (1997) o educador devera centrar-se em incentivar as
criancas a utilizar técnicas de representacdo e expressao para evocar situacoes, accoes,
desejos e sentimentos de caracter real ou imaginario, ampliando assim, as suas
competéncias comunicativas. Para além da leitura, interpretacdo e producéo de imagens
como forma de comunicacédo e divertimento, a autora adverte também para o papel do
educador na estimulacdo da crianca para a descoberta e compreensdo de elementos
basicos da linguagem da Expressao Plastica / Artes Plasticas e para o desenvolvimento
do gosto e interesse pela compreensdo das producdes dos colegas e de artistas
reconhecidos, favorecendo assim o seu conhecimento do mundo e o desenvolvimento
de valores de cidadania.

Alarcén (2000) defende que o educador devera criar situacdes que permitam a
crianca interagir com diferentes materiais, cujos processos de exploragédo vao sendo
progressivamente complexificados. Este autor propde uma enorme variedade de
actividades como o desenho, a pintura, a modelagem bi e tridimensional, a observacao,
a andlise de obras de arte, entre outras, salvaguardando que estas devem ser intencionais
e sustentadas: em objectivos previamente desenhados de acordo com as caracteristicas

das criancas; numa escolha do material criteriosa que deve facilitar e ndo inibir o
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desenvolvimento da crianga; na preparacao prévia das actividades ao nivel dos recursos
fisicos e humanos; e por fim, num processo de avaliacdo centrado nos objectivos
tracados.

Rodrigues (2002) refere a relevancia do jogo na aprendizagem da crianga,
situando nas experiéncias de Expressao Plastica / Artes Plasticas uma oportunidade de
a crianca revelar a sua linguagem grafica e cromética e de desenvolver as suas
capacidades fisicas e intelectuais. Nesse sentido, partindo do prazer ladico natural das
criangas de brincar, cantar, pintar, construir e modelar, o educador devera criar situagdes
de jogo enriquecedoras e facilitadoras de uma aprendizagem colaborativa e sustentada
na educacdo civica.

Althouse, Johnson e Mitchell (2003) referem que o educador devera procurar
observar e avaliar os niveis de interesse e de atencdo, intensidade da exploracao,
evolucdo ao nivel das destrezas motoras e evolugdo da linguagem da crianca, em
particular da art language®®. As autoras supracitadas definem como ac¢des
fundamentais do educador: proporcionar diversos materiais e experiéncias; observar a
crianca e reflectir; escutar dialogar e questionar a crianca®®; uso do art talk como
estimulo a aprendizagem da crianga; guiar a crianca a explorar e criar; e incentivar a
contextualizacdo e compreensdo através da transversalidade entre assuntos diversos.
Porém, as autoras clarificam que este processo ndo pode ocorrer ao acaso, constituindo
a observacdo, os registos e documentac&o>* dos educadores instrumentos fundamentais
para tracar estratégias futuras e desenhar um curriculo centrado nos saberes e interesses
da crianga.

Neste sentido, urge estimular o espirito ladico, construtivo e reflexivo atraves da
exploracdo de diferentes materiais em contextos diversos — na instituicdo e na
comunidade. A materializacdo das ideias e a transformacdo dos materiais permitem a
crianga ampliar as suas formas de comunicagdo e promovem o0 conhecimento de si
mesma e o conhecimento do mundo que a rodeia. A vivéncia do processo do jogo nas
expressdes € fundamental, pois através dele as criancas experimentam sensacfes e

percepgdes, materiais e codigos especificos da Expressdo Plastica / Artes Plasticas, e

%2 Analisando por exemplo se as criancas sabem designar as cores primarias e secundarias, se reconhecem 0s processos de pintura,
desenho, recorte, entre outras técnicas; e como designam materiais, técnicas, entre outras caracteristicas especificas da Expressao
Pléastica / Artes Plasticas (Althouse, Johnson, e Mitchell, 2003).

% Tendo por base os pressupostos da Zona de Desenvolvimento Préximo (ZDP) de Vygotsky ja referidos no capitulo 1, e que se
refere a distancia existente entre o nivel de desenvolvimento prévio da crianca e o nivel de desenvolvimento que esta pode conseguir
com o apoio do adulto (Vasconcelos, 1997b; Lino, 1998; Reche, Diaz e Lucena, 2007).

% A documentagdo, entendida na perspectiva do Modelo Curricular Reggio Emilia, como um instrumento cuidadosamente criado
em conjunto pelas criangas e adultos e que constitui um instrumento fundamental que da visibilidade as aprendizagens da crianga,
evidenciando os processos desde o inicio até ao fim e ndo se centrando apenas no resultado (Lino, 1998; Althouse, Johnson e
Mitchell, 2003).
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de cada uma das areas do saber, conduzindo ao seu envolvimento activo nas actividades
e permitindo-lhes retirar prazer e aumentar a curiosidade e a vontade de aprender e de
ampliar, cada vez mais, 0s seus saberes e desenvolver novas competéncias
(M.E./D.E.B., 1997a; Rodrigues, 2002).

Assim, a criacdo de estratégias inovadoras e desafiadoras no ambito da
Expressdo Plastica / Artes Plasticas constituirdo para a crianca oportunidades de
expressar 0s seus conceitos e interpretacdo do mundo e das suas vivéncias, fortemente
influenciadas pelo “grande nimero de roteiros, estere6tipos, modelos e crengas” que,
segundo Gardner (2001, p. 90) a crianca carrega consigo®>.

Como referido no ponto O Lugar da Arte no curriculo da Educacgdo Pré-Escolar
em Portugal as técnicas a desenvolver em contexto de Educacdo Pré-Escolar definidas
pelas O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a) séo a pintura, o desenho, a colagem, a rasgagem,
0 recorte, o decalque, a modelagem, a escultura e a construcdo de objectos bi e
tridimensionais, as quais, numa perspectiva da Cultura Visual, podemos acrescentar: a
impressdo; a tecelagem; a montagem de imagens através de fotografias e outros
formatos de imagem; a projeccdo de imagens e de experiéncias de luz com projector de
slides, videoprojector, retroprojector ou caixas de luz*®; o visionamento e a criago de
filmes de animac&o; a anélise de obras de Arte de diversos géneros e nacionalidades; a
discussao sobre os projectos em desenvolvimento e sobre as propriedades dos materiais;
pesquisa sobre artistas e sobre as suas motivacfes e enquadramento histérico e social
que contextualizam as suas produgdes; visionamento de filmes; pesquisa em diversos
suportes impressos (revistas, livros, postais, posters, entre outros) ou através da internet;
vivéncia e recriacdo de manifestacGes culturais; producdo de objectos ou representacfes
através da combinacdo de técnicas e materiais diversos; exploracdo de propriedades
como forma, cor (designacdo e sua criagdo), textura, sombra, luz, plasticidade,
impermeabilidade, consisténcia, enquadramento, representacao espacial, entre outras.

Por sua vez, cada uma das técnicas ou experiéncias enunciadas encerra em si
uma multiplicidade de possibilidades que deverdo ser proporcionadas a crianca através
da experimentagdo para que as possam conhecer, dominar e usar auténoma e
criativamente na resolucdo dos desafios com que se v@o deparando nos seus processos

de criacdo. A titulo de exemplo, pode citar-se a pintura que poderd desenvolver-se

% O educador de infancia deve abandonar as estratégias sustentadas nos moldes e recursos estereotipados, permitindo & crianca
experimentar novas linguagens e conhecer e apreciar outros valores estéticos. Nesse sentido, as possibilidades de experimentagdo
sdo tantas quanto os materiais e técnicas existentes, podendo os projectos surgir das experiéncias quotidianas das criangas e de
outras propostas do educador.

% Estas Gltimas muito comuns nas instituic8es de Reggio Emilia.
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através de diversos tipos de materiais e instrumentos (lapis de cera e de pastel de 6leo,
giz, diferentes tipos de tinta, produtos naturais e alimentares, com as mdos, com 0s pes,
com carimbos, com pincéis, com esponjas, entre outros) e suportes (vertical ou
horizontal, com ou sem moldes, em tela, em diferentes tipos de papel ou cartdo, em
tecido, em materiais naturais; entre outros).

Nesta multiplicidade de possibilidades, cabe aos educadores e professores
facilitar, de forma consciente e fundamentada, estas experimentacGes e vivéncias, sem
esquecer as origens das criancas e mobilizando e envolvendo, sempre que possivel, 0s
encarregados de educacdo e a comunidade no processo educativo, pois sO assim, sera
possivel promover o seu desenvolvimento global, e dar respostas significativas e
contextualizadas as necessidades da crianca, da familia e da comunidade em geral.

Entendendo este processo de experimentagdo em articulacdo com a &rea de
Formacédo Pessoal e Social, as competéncias de observacgéo, fruicdo e compreensao,
nomeadamente de aspectos comuns didrios ou eruditos, naturais ou construidos pela
Humanidade, ndo devem ser negligenciadas, assim como o desenvolvimento de
projectos que enriquecam e conduzam e se deixem conduzir pela ac¢do da crianca, com
a orientacdo do educador. Neste contexto museus, espacos culturais e recreativos e
todos 0s recursos comunitérios, naturais ou nao, desempenham um papel relevante e a
sua exploracdo deve ser parte integrante das intencGes e estratégias educativas do
educador de infancia. No seguimento destas ideias, podemos afirmar ainda que as
actividades e projectos podem ganhar forma em diversas acgdes como através da
documentacdo de vivéncias, criacdo de espectaculos e exposicOes (de artistas e das
producdes das criancas) para a comunidade educativa restrita e alargada, exploracdo e
criacdo com materiais diversos, que poderdo apoiar a construcdo da identidade do
espaco interior e exterior do jardim-de-infancia e de outros espacos, e a organizagao de
saidas pedagOgicas, nomeadamente a museus, exposi¢cdes, cinemas, salas de
espectaculos, e diversos contextos ricos arquitectonica e paisagisticamente, entre outros.

Centrando-nos agora na avaliacdo das aprendizagens, embora no dominio da
Arte se verifique alguma resisténcia por parte de alguns autores>’, educadores e
professores a este nivel, consideramos que esta é fundamental na medida em que

permite desenhar estratégias de promocao de novos ciclos de aprendizagem (Perrenoud,

" Ross (1986, cit. por Hargreaves, Galton e Robinson, in Hargreaves, 2002) op@e-se completamente & avaliagio nas Artes e sustenta
a sua posicdo no facto de os procedimentos convencionais da avaliagdo porem em risco qualidades essenciais do processo artistico
gue se centram na imaginacéo, liberdade, imparcialidade, sensibilidade, entre outras. Por sua vez, Astin (op. cit., 2002) defende uma
avaliacéo centrada em critérios especificos determinados em concordancia com a especificidade da Educagéo Artistica.

119



2000; Hernandez, 2003). Na nossa perspectiva, este entendimento contribui também
para 0 reconhecimento do valor educativo das Artes reconhecendo conteudos,
metodologias e competéncias que lhe sdo especificos. Entendemos também, que como
em qualquer outra &rea do Saber os progressos educativos da crianga no dominio da
Expressdo Pléastica / Artes Plasticas sdo passiveis de avaliacdo, o que contribui do
mesmo modo para um entendimento da sua especificidade que ultrapassa as fungdes de
mera expressao pessoal e de ocupacao de tempos livres, frequentemente atribuidas pelos
educadores e sociedade em geral. O processo de avaliacdo devera assim centrar-se nos
objectivos tracados, devendo o educador de infancia ter presentes os objectivos e
intencdes que conduzem as suas acg¢bes (M.E./D.E.B., 1997a; Perrenoud, 2000;
Almeida, 2001).

De acordo com Alarcon (2000) o processo de avaliagdo no ambito da Expressédo
Plastica / Artes Plasticas deve ocorrer de forma sistematica e continuada no tempo,
devendo o educador, para além da observacdo directa do desempenho da crianga,
sustentar-se na documentacdo dos trabalhos realizados pela crianca e as suas
anotactes™. Este autor identifica, assim, alguns indicadores que poderdo ser analisados
no processo de avaliagdo que passamos a referir: motivacdo e desempenho na resolucao
de problemas, na destreza no desenvolvimento das técnicas e na manipulagdo dos
materiais; imaginacdo evidenciada de acordo com a motivacgéo e intencdes da crianca;
prazer da criacdo artistica, entusiasmo e interesse evidenciados; capacidade de expressar
ideias e experiéncias através da Expressdo Plastica / Artes Plasticas; sensibilidade no
uso de tragos, cores, texturas e disposicdo dos elementos e formas; postura na auto-
apreciacdo do trabalho plastico que realiza; aquisicdo de um vocabulario verbal
adequado aos materiais, processos e técnicas (art language); criatividade da crianca na
resolucdo das dificuldades plasticas com que se depara; capacidade de descodificar os
elementos que surgem nas producdes; nocOes espaciais evidenciadas pelas
representacdes visuais.

Hernandez (2003, p. 171) enuncia também alguns aspectos que poderdo
sustentar a avaliagdo, nomeadamente: “o conhecimento e a compreensdo sobre os
fendmenos e problemas relacionados com a Arte, as obras e os artistas; a capacidade de

dar forma visual as ideias; a argumentacdo que apoia temas e questdes relacionadas com

% Entendimento que evidencia a valorizacdo da documentacdo como instrumento fundamental no processo de ensino e
aprendizagem. Esta concepgdo, tal como ja referido, é também partilhada pelo Modelo Curricular Reggio Emilia (Lino, 1998;
Althouse, Johnson e Mitchell, 2003).

120



a Arte; a descricdo, andlise e interpretacdo das obras artisticas e seus significados; a
curiosidade, a invencdo, inovacao, a reflexdo e a abertura a novas ideias; a clareza na
expressao oral e escrita de ideias sobre a Arte; a expressao e sintese de ideias nas
discussdes sobre Arte ou sobre as producdes artisticas; a diferenciacdo das qualidades
visuais na natureza ou no meio produzido pelo homem; a participacdo activa em todas
as actividades; a competéncia na utilizacdo das ferramentas, os equipamentos, 0s
processos e as técnicas relacionadas com as diferentes manifestacdes da cultura visual;
as atitudes perante as manifestacdes artisticas e o seu papel na vida da crianca.

Os possiveis aspectos a ter em consideracao para a avaliacdo propostos por estes
autores, sdo extremamente relevantes, na medida em que podem apoiar a clarificacdo
sobre alguns dominios de aprendizagem da Educacdo Artistica. Ainda assim, o
educador ndo deve usa-los como um receituario, mas procurar adequar 0 Seu processo €
critérios de avaliacdo as especificidades do seu contexto. Para além de permitir a
avaliacdo e acompanhamento dos progressos desenvolvimentais da crianga numa
perspectiva de avaliagdo formativa, esta etapa do processo educativo constitui um
instrumento fundamental de reflexdo sobre e para a ac¢do, que permite ao educador
repensar e transformar a sua acc¢do educativa e a organizacdo do ambiente educativo,
nas dimensdes relacional, e da organizagdo dos recursos fisicos e humanos.

Como temos vindo a analisar a organizacdo do ambiente educativo desempenha
um papel preponderante na intensidade da motivacédo e da vinculacdo pessoal da crianca
NO Seu processo criativo, que por sua vez condicionam a qualidade artistica do processo
e do resultado final (Mc Vitty, 1954; Lansing, 1956; Clements, 1964 in Lowenfeld e
Brittain, 1970). A capacidade de tracar estratégias que motivem e envolvam
activamente as criancas e comunidade no seu processo educativo evidencia a qualidade
e competéncia do educador, o que constitui um desafio para a sua acgdo educativa.
Também Bodrova e Leong (1996, cit. por Althouse, Johnson e Mitchell, 2003) se
situam nesta perspectiva, acreditando que o ndo envolvimento da crianca evidencia
frequentemente que a ac¢do do educador ndo estd adequada aos seus interesses e
especificidades desenvolvimentais.

Relativamente a importancia da organizacdo do ambiente educativo
consideramos pertinente citar Rinaldi (1990, in Forman, Gandini e Edwards, 1993, p.
137) na manifestacdo da sua crenca de que a crianca “must feel that the whole school,
including the space, materials and projects, values and sustains their interaction and
communication”. Nesta linha de pensamento de Rinaldi (op. cit., 1993) a organizagéo
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do ambiente educativo assume um papel decisivo no processo educativo, devendo ser o
educador a criar as condicGes necessarias ao desenvolvimento da ac¢do pedagdgica com
as criancas, € a interac¢do com a equipa educativa institucional, com os encarregados de
educacdo e com a comunidade da qual faz parte a instituicdo educativa (M.E./D.E.B.,
19973, Zabalza, 1998a, 1988b; Forneiro, 1998).

E tal a relevancia desta dimensdo, que Lowenfeld e Brittain (1970), Zabalza
(1998a, 1998b), Forneiro (1998) e Bamford (2007)*° manifestam a preocupacio sobre o
perigo da organizagdo do ambiente educativo poder exercer um efeito contrario e
inibidor da criacdo e da aprendizagem.

Assim, e tal como preconizado nas O.C.E.P.E (M.E./D.E.B, 1997a), séo diversos
os factores que revestidos de intencionalidade educativa, desempenham um papel
especifico e fundamental na ac¢do do educador de infancia, a comecar pela organizagao
do espaco que deve valorizar, entre outros aspectos, a acessibilidade dos materiais, a sua
riqueza estética e exploratoria, a qualidade estética e a disposicao das diferentes areas de
jogo (Zabalza, 1998a, 1998b; Althouse, Johnson e Mitchell, 2003).

Além destes aspectos, enquanto “meio de intervencado indirecta do educador de
infancia na sua ac¢do pedagdgica” os espacos e equipamentos devem ser compativeis
com as caracteristicas socio-culturais e geograficas da instituicdo em articulagdo com
todos 0s outros aspectos inerentes a organizacao intencional do ambiente educativo
(M.E./D.E.B., 1997b, p. 109; Forneiro, 1998; Zabalza, 1988b).

Com efeito, tal como definido no Despacho Conjunto 258/97 de 21 de Agosto
referente as normas de equipamento e material, as instalacbes e equipamentos das
instituicbes de Educacdo Pré-Escolar devem obedecer a critérios que garantam a sua
qualidade. Esta qualidade refere-se a adequacdo aos fins a que se destinam,
nomeadamente & criacdo de condi¢des que garantam o sucesso do processo educativo de
cada crianga e do grupo, dado que constituem [material, instalagdes e equipamentos] o

“cenario” onde este ocorre. Neste sentido, na sua seleccdo devem ser considerados:

“requisitos estéticos, funcionais e ergondmicos, especificagdes técnicas que evidenciam (...) as
caracteristicas de concep¢do, as condi¢des de execucgdo, dimensionamento, 0s materiais e
componentes, tendo em conta a especificidade da educacdo pré-escolar e o escaldo etario dos

utilizadores (...) [que se traduzem na] “qualidade estética; adequacao do nivel etario; resisténcia

% De acordo com a sua comunicagio na | Conferéncia Nacional de Educag#o Artistica, realizada na Casa da Musica, no Porto, em
Novembro de 2007, com a colaboragéo dos Ministérios da Educagao, da Cultura e da Comissdo Nacional da UNESCO de Portugal.
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adequada; normas de seguranca; multiplicidade de utilizactes; valorizacdo de materiais naturais,
evitando materiais sintéticos; e a utilizacdo de materiais de desperdicio” (M.E./D.E.B., 1997b, p.
109-110).

Relativamente aos critérios definidos para a seleccdo do material o decreto
define que este seja “rico e variado; polivalente, servindo mais do que um objectivo;
resistente; estimulante e agradavel a vista e ao tacto; multi-graduado, permitindo a
utilizacdo de varios niveis de dificuldade; acessivel, tanto pela forma como se arruma
como pela forma como pode ser utilizado; manufacturado e/ou feito pelas criancas”
(M.E./D.E.B., 1997b, p. 110). E também salientada a importancia de privilegiar os
seguintes objectivos: “favorecer a fantasia e 0 jogo simbdlico; favorecer a criatividade;
estimular o exercicio fisico; estimular o desenvolvimento cognitivo” (op. cit., 1997b, p.
110).

No decorrer da sua actividade profissional, em particular nas fungbes de
supervisao e no acompanhamento dos formandos no ambito da formacdo continua, a
autora deste estudo tem observado algumas lacunas, por parte dos educadores, na
definicdo dos critérios e objectivos relativos ao espaco e materiais. Além desse aspecto,
a autora tem também constatado um desfasamento entre os principios definidos na
legislacdo e a realidade dos contextos fisicos das instituicbes de Educacdo Pré-Escolar,
ndo existindo, de facto, igualdade de oportunidades nem para todas as criancas, nem
para as equipas educativas que desenvolvem, em muitas situacdes, a sua ac¢do sem as
condicBes fisicas minimas para garantir uma acgdo educativa adequada. De facto, é
importante referir que nas artes o “apoio material € indispensavel. N&o bastam ideias e
boa vontade, é preciso condi¢cdes materiais para coloca-las em préatica” (Almeida, 2001,
p. 34). No entanto, essa relacdo de causalidade ndo é assim tdo linear (op. cit., 2001),
pois nem sempre 0S contextos educativos equipados com materiais de qualidade
revelam melhores praticas ao nivel das expressdes e vice-versa. Ndo obstante, estes
aspectos sdo usados frequentemente pelos educadores de infancia para justificar a sua
inércia face as Expressdes Artisticas. A este propdsito recorremos ao exemplo dado por
Lancaster (1991), quando refere que nas suas visitas ao Reino Unido fica sempre
surpreendido com a qualidade dos trabalhos desenvolvidos, muitas vezes com condigdes
materiais e espaciais de pessima qualidade, o que corrobora com a premissa de
Lowenfeld (s/d, cit. por Malpique, 1984, p. 51) de que o0 “espaco é qualquer, desde que
as criangas tenham a possibilidade de se exprimirem pela pintura, desenho, modelacéo e
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construcdo, ajudadas por uma educadora compreensiva, afectuosa, atenta, que ndo lhes
impeca a natural capacidade de se exprimirem através destas actividades”, situacdo que
é também verificavel em muitos contextos de Educacdo e Cuidados para a Infancia.

Em continuacdo da analise a legislacdo vigente®, constatamos que ndo s&o
especificadas areas de actividades nem o mobiliario e materiais especificos de cada area
de conteudo, designando apenas a listagem de equipamento a considerar no
apetrechamento de uma sala de actividades, assim como algumas condicdes que esta
deve assegurar®. Ainda assim, identificam-se nessa listagem alguns mobiliarios,
equipamentos e materiais especificos do dominio da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas e de caracter generalista ou especificos de outros dominios do Saber, que
podem igualmente ser usados em actividades deste dominio, em articulacdo com outros
dominios ou areas de contetido®.

A este respeito é interessante verificar que as propostas de organizagdo do
espaco fisico da sala de actividades das diversas abordagens pedagdgicas na Educacéo
Pré-Escolar e de outros pressupostos tedricos, contemplam de forma generalizada, ainda
que com designacBes e significacbes distintas, a existéncia da area da Expressao
Plastica / Artes Plasticas, sendo a sua organizacdo e forma de exploragdo reveladoras
dos seus principios pedagogicos e curriculares. Ainda assim, consideramos relevante
ressalvar, que embora essas areas constituam espacos privilegiados de percepgdo e
producdo estética e artistica, o restante espaco interior e exterior deve também ser
entendido como um recurso didactico, devendo caracterizar-se por materiais,
equipamentos e mobilidrios funcionais e estética, cultural e artisticamente ricos e
diversificados (Zabalza, 1998a, 1998b; Forneiro, 1998); Althouse, Johnson e Mitchell,
2003).

Nesta perspectiva da organizacgao do espago em geral como uma oportunidade da

educacao para a cultura visual, devera valorizar-se a existéncia de: diferentes suportes

€ Despacho Conjunto 258/97 de 21 de Agosto — Normas de equipamento e material e Despacho Conjunto 268/97 de 25 de Agosto —
Normas de instalagoes.

¢ De forma a permitir: “a utilizac&o e visionamento de meios audiovisuais; o0 obscurecimento parcial e total; o contacto visual com o
exterior (...); a fixagdo de pardmetros verticais de expositores e quadros; possuir uma bancada fixa com cuba, ponto de &gua e
esgoto(...)” (Despacho Conjunto 268/97 de 25 de Agosto — Normas de instalacoes).

62 “Cadeiras; mesas com tampo lavavel; armarios; estantes; espelho; cavalete de pintura; recipiente para manusear agua; expositor de
biblioteca; expositores de parede; quadro de porcelana ou arddsia; recipiente do lixo; (...) material de carpintaria; enciclopédias;
livros [infanto-juvenis] postais e imagens; (...) fantoches (...); material para experiéncias (...); gravador audio; (...) maquina
fotogréfica (...); pigmentos de cor; colas; papéis de diferentes tamanhos e texturas; plasticina; barro; pincéis de varios tamanhos;
trinchas; teques; tecidos; I&s; agulhas; lapis de cera; marcadores; grafit; aventais; tesouras; rolos (...)” (Despacho Conjunto 258/97
de 21 de Agosto — Normas de equipamento e material).
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de producdes artisticas de varios géneros e culturas®; elementos vivos como plantas e
animais sempre colocados em equipamentos apelativos esteticamente; recursos naturais
e materiais potenciadores da exploracdo das propriedades de materiais diversificados;
varios espelhos e de equipamentos das novas tecnologias; maltiplos materiais nobres e
de desperdicio com diversos formatos, cores e texturas devidamente organizados; e a
afixacdo cuidada das producgdes e documentacao dos projectos das criancas; entre outros
aspectos ® (Forman, Gandini e Edwards, 1993; M.E./D.E.B., 1997a, 1997b; Althouse,
Johnson e Mitchell, 2003).

Nesta linha de pensamento, entendemos o espa¢o educativo como um reflexo da
identidade da comunidade educativa, em especial das criancas e do seu processo de
desenvolvimento. Nesse sentido, dado que o espago também comunica e constitui fonte
de aprendizagens, devera ser dinamico e acompanhar, alimentar e suportar 0S processos
nele vividos, assumindo-se a sua decora¢do como um contetdo de aprendizagem, que se
traduz na harmonia das cores, na apresentacdo estética dos trabalhos, entre outros
aspectos (Forneiro, 1998). Situando o processo de ensino e de aprendizagem no
dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas, a organizacdo do espaco devera partir
da premissa de que o espago existe para ser vivido pela crianga, pelo que as suas
caracteristicas fisicas e relacionais devem, em primeira instancia, fazer com que a
crianca sinta isso (Althouse, Johnson e Mitchell, 2003).

Tendo em consideracdo a legislacdo e os pressupostos tedricos analisados
podemos destacar alguns aspectos que, no nosso entender, deverdo ser tidos em
consideracdo na organizacdo da area de Expressdo Plastica / Artes Plasticas. Assim,
esta pode localizar-se em qualquer parte da sala ou até mesmo do espaco exterior, em
zonas preferencialmente iluminadas por luz natural e proximo de outros recursos, como
por exemplo de computadores ou livros®™, entre outros, para facilitar o desenvolvimento
dos projectos. A existéncia de um ponto de agua préximo e de um piso plano, e de facil
limpeza devem também ser tidos em consideracgéo, de forma a ndo limitar as acc¢des da
crianca e a favorecer o desenvolvimento da sua autonomia. A autonomia e
responsabilizacdo poderdo também ser estimuladas através da existéncia de

equipamento e materiais adequados as estaturas das criangas, favorecendo assim a sua

& Ao contrario das imagens infantilizadas e de pouca qualidade estética habitualmente usadas que Efland (1976, in Almeida, 2001,
p. 30), designa de “estilo escolar de arte”, e que consiste em reproducdes de figuras mediatizadas pelos meios de comunicagdo,
figuras estereotipadas de banda desenhada ou livros didacticos sem qualquer qualidade estética e artistica.

& Aos quais acrescentamos a importancia da audicdo de mdsicas de diferentes géneros musicais e provenientes de diversas partes do
mundo no quotidiano do contexto educativo.

% De diferentes tipologias: livros infanto-juvenis; enciclopédias; dicionarios; revistas; entre outros, sempre tendo em consideracéo a
qualidade estética, literaria e informativa.
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manipulacdo, arrumacdo e a exposicdo autébnoma dos trabalhos. A organizacdo desta
area deverd, ainda privilegiar as interaccdes entre todos os intervenientes e favorecer o
desenvolvimento de projectos e a experimentacdo pela crianca tendo em vista 0s
processo vividos®® (Hohmann e Weikart, 1995; Despacho Conjunto 258/97 de 21 de
Agosto — Normas de equipamento e material; Despacho Conjunto 268/97 de 25 de
Agosto — Normas de instalagdes; Frabboni (in Zabalza, 1998a e Forneiro, 1998).

Procuramos identificar e sintetizar alguns aspectos gerais a ter em consideracéo
na organizagédo do espaco, na medida em que acreditamos que mais importante do que a
designacéo e descricdo exaustiva das diferentes concepgdes sobre as areas de jogo, séo
as vivéncias e aprendizagens que nelas e através delas se promovem. Neste sentido, a
intencdo deste estudo ndo é centrar-se nessa diferenciacdo, mas encontrar alguns
critérios globais que fundamentem a intencionalidade educativa inerente a organizacéo
do ambiente educativo, independentemente do modelo de organizacdo e da
especificidade das areas de jogo.

Neste sentido, considera-se relevante sistematizar critérios fundamentais a ter
em consideracdo na organizacdo do espaco educativo em geral e que, em nosso
entender, integram principios fundamentais para o desenvolvimento de actividades no
dominio da Expressao Plastica / Artes Plasticas e que se referem a:

e dar resposta a necessidade de autonomia das criangas, criando espacgos que
Ihes oferecam oportunidades de aprendizagem em seguranca (nas dimensdes da
integridade fisica e emocional) e que as encorajem para uma exploracdo autbnoma;

e criar espacos que privilegiem a possibilidade da accdo da crianca
individualmente ou em grupo, permitindo-lhe criar um ambiente mais propicio de
acordo com as suas necessidades, interesses e estados de espirito ao longo do dia;

e dar resposta as necessidades naturais da crianga de curiosidade e gosto por
descobrir, ampliando as oportunidades de experimentacdo através da criacdo de
ambientes caracterizados pela variedade e riqueza de materiais, pela apresentacdo de
desafios pela propria arquitectura / estrutura da sala ou edificio e por valores estéticos
explicitos e implicitos nos espacos e materiais;

e criar espacos multiplos que déem resposta as diferentes dimensdes do

desenvolvimento da crianga que se desejam fomentar, permitindo-lhe explorar

A valorizagfo dos processos deve também estar explicita através de uma estruturagdo do espago que permita pintar, riscar,
desenhar, observar, misturar, mexer, enrolar, perfurar, cortar, torcer, dobrar e pregar, entre outras ac¢des, independentemente do
resultado final (Hohmann e Weikart, 1995; Frabboni in Zabalza, 1998a).
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realidades do mundo real e do mundo da fantasia e ampliar os saberes ao nivel
cognitivo, motor, afectivo e social;

e proporcionar ambientes promotores da tomada de iniciativa por parte da
crianca, através da criacdo de ambientes seguros que lhe permitam experimentar
situacOes e materiais diversificados;

e reconhecer todos os espacos da instituicdo como educativos, permitindo a
crianga a exploragéo de todos eles;

e valorizar a terceira dimensdo do espaco, ampliando-se as oportunidades de
exploracdo das diferentes dimensdes e permitindo, dessa forma, a crianca construir
nocOes espaciais baseadas na experimentagéo;

e ¢ entender 0 espago da instituicio como um ambiente de vida, dado que
constitui parte integrante de um todo que promove a ocorréncia de aprendizagens
significativas na crianca, enquanto sujeito que aprendera ao longo de toda a vida.

Assim, o espacgo deve ser acolhedor e aberto, de forma a que todos se sintam

bem e cultivem o gosto de o (re)construir, cuidar e respeitar.

Os critérios analisados propostos apelam a reflexdo constante do educador de
infancia sobre a “funcionalidade e adequagéo do espaco e as potencialidades educativas
dos materiais” com base em critérios de qualidade congruentes com o projecto
educativo e as necessidades e processo de desenvolvimento das criancas (M.E./D.E.B.,
1997a, p. 38; Zabalza, 1998a; Forneiro, 1998). Sendo a Educacdo Pré-Escolar de
caracter generalista no que se refere ao ambito dos saberes articulados pelo educador de
infancia, os critérios analisados aplicam-se na organizacdo e vivéncia das diferentes
areas de actividade revelando a concepgdo que o educador tem de educacdo e do
desenvolvimento infantil.

Ainda assim, tal como ja referido, a sala de actividades ndo deve ser encarada
como espaco educativo encerrado em si mesmo e as acgdes do educador devem
procurar as mais valias oferecidas por espacos diversos, ampliando as oportunidades de
experimentacdo das criancas (M.E./D.E.B, 1997a; Zabalza, 1998a; Forneiro, 1998;
Althouse, Johnson e Mitchell, 2003). Nesse sentido, o espaco educativo ndo deve
resumir-se ao espaco da sala de actividades, devendo o espaco exterior — proximo e
alargado — constituir igualmente um recurso educativo que permite alargar as

oportunidades de aprendizagem das criangas. Este aspecto € tambem relevante nas
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accdes no ambito da Expressado Plastica / Artes Plasticas, dado que o recurso a espagos
e materiais diversificados, como ja analisado neste estudo, enriquece 0 processo criativo
e expressivo. A qualidade e diversidade de espacos possibilita, também, a diversidade
de possibilidades das criangas proporcionando oportunidades de educacdo para a
cultura visual, através da observacdo, contemplagdo, confronto de perspectivas,
pesquisa e criacao.

A este respeito Frabboni (1984, in Zabalza, 1998a) acrescenta um aspecto muito
relevante, que se prende com o envolvimento com o contexto que envolve a instituicdo
salvaguardando o caracter expansivo das ac¢Bes no que refere as dimensdes do
desenvolvimento pessoal. Acredita-se que este aspecto revela uma perspectiva nédo
redutora das oportunidades, mas que confere sentido e identidade préprios a cada
espaco educativo (Hohmann e Weikart, 1995; M.E./D.E.B., 1997a).

No seguimento da fundamentacdo da relevancia da organizacdo do ambiente
educativo, também a distribui¢do das rotinas e actividades no tempo e as oportunidades
dadas as criancas na propria gestdo desse mesmo tempo assumem um papel importante,
bem como a organizacdo do grupo, que articula a distribuicdo das criancas pelo espaco
com a forma como desenvolvem as actividades — grande grupo, pequeno grupo ou
individualmente. Neste processo ndo deve descurar-se a motivagao para as interacgoes
entre os diferentes intervenientes, e ainda, a dinamica da equipa educativa, quer na
capacidade de fomentar relacbes de cooperacdo e interaccdo entre adulto/adulto,
adulto/crianca e crianga/crianca, quer na planificagdo e desenvolvimento das accgdes
com as criangas e com a comunidade educativa em geral.

Embora ja tenha sido salientada a relevancia da intencionalidade educativa na
accdo do educador de infancia, ndo poderia deixar de se reafirmar a sua importancia na
organizacdo do tempo e do grupo. Tal como ja clarificado, a inexisténcia de um
programa na Educacdo Pre-Escolar ndo deve confundir-se com a auséncia do carécter
educativo desta etapa, muitas vezes interpretada como meramente Iidica, assistencial e
social. Ainda assim, esta inexisténcia condiciona em certa medida a organizacdo do
ambiente educativo, nomeadamente do tempo e das rotinas e actividades, pois a
autonomia dadas as equipas educativas, na construcao do curriculo, através do Projecto
Educativo e do Projecto Curricular de Sala, dd uma margem de liberdade que permite ao
educador de infancia subverter, ou ndo, a concepcéo de flexibilidade em Educacéo Pré-

Escolar.
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Estas questdes da organizacdo do ambiente educativo sdo determinantes na
compreensdo das acgdes dos educadores de infancia, em muitos casos conscientes das
suas opcdes pedagdgicas, noutros alheios aos pressupostos tedrico-praticos a eles
inerentes, como ja analisado. Os indicadores que levam a essa interpretacdo revelam-se
na ocorréncia considerdvel do improviso das accGes pelos educadores, na
desvalorizacdo da avaliacdo e documentacdo das necessidades, interesses e
aprendizagens das criancas, na inexisténcia de planeamento e avaliacdo das ac¢les e na
argumentacao das acc¢des ndo estruturadas com a justificagcdo da Educacdo e Cuidados
para a Infancia constituirem um contexto que deve permitir as criangas brincar e
conviver com os pares, independentemente dos fins educativos.

Ainda assim, ndo podemos descurar outras variaveis que condicionam muitas
vezes as opgdes pedagdgicas do educador, tais como as directrizes dos agrupamentos de
escolas, das direccOes e coordenagdes das instituicOes, das equipas educativas de centro
e de sala, as expectativas da comunidade, familia, criancas, entre outras. No entanto,
independentemente destas variaveis, € fulcral encararem-se as rotinas como um recurso
que permite configurar o contexto educativo apoiando as criancas na construcdo de
referéncias que lhes permitem actuar com autonomia e seguranca fisica e emocional
(Zabalza, 1998a). Naturalmente, que ndo basta que as rotinas existam para que iSSO
ocorra. A sua organizacdo deve ser flexivel e construida com base nas caracteristicas do
contexto educativo e nas intencBes da equipa educativa, possibilitando a crianca a
participacdo activa no seu planeamento, desenvolvimento e avalia¢do, o que constitui
uma oportunidade rica para desenvolver competéncias cognitivas, afectivas e sociais,
possibilitando-lhe a tomada de decisdes, a justificacdo das suas escolhas, a consolidagédo
de nocgbOes espacio-temporais e a atribuicdo de sentido as suas accdes, entre outros
aspectos.

Em tragos gerais, para 0 sucesso da sua accdo pedagogica o educador deve ser
flexivel e ter a capacidade de motivar e entusiasmar a crianca, descentrando-se da sua
forma de interpretar o mundo e proporcionando-lhe a vivéncia de desafios e a
oportunidade de manifestarem as suas ideias. Para tal, o educador deverd tracar
estratégias variadas e diferenciadas de acordo com os interesses e necessidades de cada
crianca de forma a incentiva-la para que descubra a sua propria forma de expressao,
num processo em que experimente alegrias, frustracfes, sucessos e INsucessos
(Lowenfeld e Brittain, 1970).
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Neste processo assumem relevancia ndo s6 as motivagdes do grupo, mas
também as motivagdes individuais de cada criangca, que por vezes, acabam por
entusiasmar e envolver as restantes criangas nos seus projectos. Nesta linha de
pensamento, o proprio educador de infancia devera desencadear processos de motivagéo
de forma a que o processo de criacdo tenha significado e sentido para a crianca e nédo
constitua uma tarefa com caracter obrigatério e meramente técnico. Além disso, esses
processos desencadeados deverdo também ampliar as experiéncias e referéncias das
criangas — pensamentos, emogOes e percepcbes — de forma a conceder-lhes a
oportunidade de expandirem o seu conhecimento, proporcionado-lhe a experimentacdo
e resolucéo de desafios®’.

Pode assim, concluir-se que as diferentes dimensdes que constituem o ambiente
educativo sdo indissociaveis devendo a sua articulagdo evidenciar claramente a
intencionalidade educativa que sustenta a ac¢cdo do educador. Neste sentido, partindo
dos pressupostos analisados podemos inferir que a sua ac¢do no dominio da Expressao
Plastica / Artes Plasticas, ultrapassa a simples proposta de producdo de objectos. O
educador assume assim, um papel de relevo na organizacdo de um ambiente cuidado e
diversificado cultural e visualmente, permitindo & crianca a vivéncia de situacdes®® de
aprendizagem integradas, diferenciadas e impulsionadoras do seu desenvolvimento

pleno.

7 Alargamento do conhecimento sobre as coisas que representa, sobre a multiplicidade de materiais que experimenta e no
estabelecimento de relagBes com outros objectos e conceitos (Lowenfeld e Brittain, 1970).

% Que podem traduzir-se em actividades: realizadas individualmente, em pequeno e grande grupo; espontaneas e orientadas; calmas
e enérgicas envolvendo maior desgaste fisico; desenvolvidas em contextos diversos interiores ou exteriores; de arrumacgéo e
organizacao dos espagos e materiais; realizadas em grupos com os mesmos interesses; desenvolvidas através de pequenos projectos;
realizadas com base em experiéncias concretas ou imaginarias e na exploragdo de diferentes materiais; de organizagdo de exposicdes
e concursos, com propésitos bem definidos e devidamente documentados; entre outras®® (Lowenfeld e Brittain, 1970; M.E./D.E.B,
1997a; Zabalza, 1998a).
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO

CAPITULO |

1. Contextualizacdo do estudo

Na historia de vida pessoal e profissional da autora deste estudo inscrevem-se
varias experiéncias em contextos educativos diversos, de formacdo de criancas e de
adultos. As observacdes realizadas nos contextos conduziram a crescente inquietacdo
perante alguns indicadores da falta de intencionalidade educativa na pratica dos
educadores de infancia, em particular no dominio da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas, e na consequente vontade de encontrar novos significados, potenciadores da
compreensdo do fendmeno, assim como reflectir sobre estratégias mobilizadoras da
transformacéo de concepcdes e de praticas por parte dos actores educativos e da prépria
autora do estudo.

Neste sentido, considerou-se relevante proceder a realizacdo de um estudo, de
cariz etnogréfico, configurado num Estudo de Caso de natureza qualitativa e
interpretativa, num contexto educativo que faz parte do grupo de instituicdes de
acolhimento dos estudantes em formagao inicial da ESEP-IPP.

O estudo decorreu numa instituicdo de Cuidados e Educagéo para a Infancia. E
uma instituicdo privada de solidariedade social (IPSS) tutelada pelo Ministério do
Trabalho e da Solidariedade Social. Situa-se proximo do extremo noroeste da cidade do
Porto, entre dois bairros sociais de habita¢cGes econémicas, sendo considerada uma area
socialmente desfavorecida, embora com boas condi¢des de acessibilidade aos espacos
envolventes.

A populacao residente nos bairros que envolvem a instituicdo caracteriza-se pelo
desemprego, sobretudo na faixa etaria mais jovem, o que poderd estar associado a
reconfiguracdo do mercado de trabalho, aos baixos niveis de qualificagdo e ao abandono
escolar precoce. Embora ndo se possa generalizar a toda a populacéo, de acordo com o
Projecto Educativo da Instituicdo de 2006-2009 é identificada a ocorréncia de muitas
actividades ilicitas e dependéncias, em particular do consumo e trafico de drogas, 0

alcoolismo e a consequente violéncia na interac¢cdo da comunidade ai residente.
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Estas caracteristicas e outras ddo origem a um modo de vida da comunidade
residente, que se caracteriza, na generalidade, pela auséncia de expectativas, baixa auto-
estima, incapacidade de gerir recursos, manifesta resisténcia a mudanca, relacdes
familiares precérias e carenciadas, dependéncia do apoio de servigos sociais €, na sua
maioria, o desconhecimento de direitos e apoios de que pode usufruir.

E a esta comunidade que a instituicdo em estudo presta 0s seus servigos sociais e
educativos, salvo raras excepgdes, de criancas que sao oriundas de outras localidades e
que frequentam a instituicdo por conveniéncia das familias®®.

Consideramos relevante sublinhar a localizagéo privilegiada da instituicdo no
que refere a proximidade de diversos recursos de enriquecimento pedagdgico, servigos e
equipamentos recreativos, desportivos, ambientais, culturais, de satde, de educacéo e de
apoio social.

A instituicdo é constituida pelas valéncias de Creche (trés grupos de criancas),
Educacdo Pré-Escolar (trés grupos de criangas), ATL e Centro Comunitério.

O edificio é constituido por dois blocos independentes e rodeados de espacos
verdes. Ambos os blocos foram construidos especificamente para o efeito e tém apenas
um piso. Assim, a estrutura fisica da instituicdo € constituida por diversos espagos que
se destinam: a administracdo e gestdo da institui¢do; ao atendimento social e de salde as
criancas e familias; a confeccdo e toma das refei¢cdes pelas criancas; a realizacdo das
rotinas do sono e higiene pelas criancas; a manutencao e higieniza¢do dos materiais e
téxteis usados; a reunido e preparacdo de materiais pelos educadores; ao arrumo dos
pertences das criancas; a afixacdo dos trabalhos das criancas, de informac&o relevante e
dos planos de accdo dos educadores; a realizacdo de actividades educativas
diversificadas (salas de actividade da Creche, Educacdo Pré-Escolar, ATL e
Atendimento aos Jovens, sala polivalente e espaco exterior), entre outros.

Apesar das salas de actividade ndo serem muito grandes e serem muito
susceptiveis as temperaturas exteriores, 0 que em certas ocasides leva a ocorréncia de
desconforto para uma dindamica pedagogicamente mais rica, usufruem de luminosidade
natural e de acesso directo ao espago exterior.

A equipa educativa é constituida por cinco educadoras de infancia, duas das
quais desempenham cumulativamente a ac¢do pedagogica com as criangas, funcdes de

coordenacao pedagdgica de valéncia da Creche e do Pré-Escolar, respectivamente. Faz

 Dada a proximidade com os locais de trabalho dos pais ou dada a permanéncia, de caracter temporario ou permanente, das
criangas nas residéncias dos avés que residem no bairro.
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parte de cada equipa de sala uma auxiliar de accdo educativa. No que refere a formacéo
académica das profissionais, todas as educadoras tém licenciatura, e a maioria realizou a
sua formacdo inicial na ESEP / IPP, com excepc¢do de uma educadora que realizou na
antiga Escola do Magistério Primario, no Porto. Além desta equipa, a instituicdo conta
com uma psicologa, um monitor de informéatica, animadores socioculturais, uma
assistente social, técnicos de animacéo e outros funcionarios de caracter administrativo,
de apoio geral e de manutencdo dos espacos. Em termos de dindmica da equipa estéo
previstas’® reunides semanais entre as educadoras e auxiliares, entre a equipa educativa

e os coordenadores de valéncia e a coordenadora geral da instituicéo.

1.1. Objectivos do estudo e questédo de investigacdo

e Contribuir para a compreensao das concepgdes subjacentes as praticas educativas dos

Educadores de Infancia no dominio da Expressao Plastica / Artes Plasticas:

e Identificar a natureza das praticas educativas e 0s possiveis factores
influenciadores de praticas inconsequentes para o desenvolvimento da crianca,
no ambito da Expressdo Plastica / Artes Plasticas em articulacdo com a

Formacdo Pessoal e Social.

e Problematizar os fendmenos educativos estudados para a (re)construcdo de
concepcdes sobre o valor da Expresséo Plastica / Artes Plasticas no Curriculo
da Educacdo Pré-Escolar, que possam conduzir & mudanca na formacao dos

profissionais.

Assim, a questdo de investigacdo do estudo € a seguinte:

e Sendo os pressupostos fundamentadores da importancia das Expressdes
Artisticas, em particular da Expressdao Plastica / Artes Plasticas,
contemplados nos documentos enquadradores da Educagdo Pré-Escolar, de

que forma € que os profissionais os mobilizam na sua pratica educativa?

™ A coordenadora pedagdgica da valéncia do Pré-Escolar salvaguardou que embora esteja prevista esta dindmica, nem sempre se
realizam todas as reunides, por imposicdes de forca maior ou condicionantes temporais.
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2. Quadro de fundamentacédo metodoldgica da investigacao

Este estudo de natureza qualitativa e interpretativa, teve como objectivo uma
busca de significados. Pretendeu, assim, a compreensdo das ac¢des desenvolvidas pelos
actores educativos no ambito da Expressdo Plastica / Artes Plasticas em articulagdo
com a Formacdo Pessoal e Social em contexto da Educacao Pré-Escolar, no contexto
educativo caracterizado.

A opcéo pela natureza qualitativa seguida justifica-se pela congruéncia das suas
caracteristicas e potencialidades para os objectivos e intengdes do presente estudo, tal
como é defendido nos pressupostos da investigacdo qualitativa, pelas caracteristicas
especificas desta metodologia no terreno da educacao.

S&o VArios os autores que se situam nos pressupostos da investigacdo qualitativa,
atribuindo-lhe caracteristicas especificas que a transformam numa importante
metodologia de investigacdo em Educacéo.

De acordo com Bogdan e Biklen (1992, cit. por Tuckman, 2005) sdo cinco as
caracteristicas principais da investigacdo qualitativa, nomeadamente: a fonte de dados
ser constituida pelo ambiente natural, o que atribui ao investigador um papel
fundamental na recolha de dados; a prioridade da descricdo, seguida da analise dos
dados; a valorizacdo do processo e do produto final; o recurso ao método indutivo e por
fim, a preocupacdo com o significado, procurando perceber o0 “porqué” e “o qué” dos
problemas levantados.

Na linha de pensamento dos autores referenciados, Wilson (1977, op. cit. 2005)
fundamenta a importancia da metodologia da investigacdo qualitativa com dois
pressupostos, sendo um correspondente a primeira caracteristica designada por Bogdan
e Biklen (op. cit., 2005, p. 508), que se refere ao estudo de situacOes naturais nos
respectivos contextos e o outro referente a necessidade da compreensao da “percepcéo e
a interpretacdo” dos fendmenos pelos seus intervenientes.

Para além de algumas das caracteristicas apresentadas pelos autores anteriores,
Flick (2005, p. 5), enfatiza “o0 reconhecimento e analise de diferentes perspectivas; a
reflexdo do investigador sobre a investigacdo, como parte do processo de producdo do
saber; e a variedade dos métodos e perspectivas”.

No entanto, e tal como advertem Guba & Lincoln (1981, cit. por Tuckman,
2005), é fundamental determinar as intencfes e objectivos do estudo e delimitar o seu

campo de andlise, de forma a validar os resultados da investigacdo desenvolvida.
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Bogdan (1994) corrobora estes pressupostos e ressalva apenas a importancia de o
investigador procurar ter em consideracéo a relacdo do objecto de estudo com o todo em
que se integra.

Pelas caracteristicas que revestem o processo da investigacdo interpretativa,
nomeadamente: a contextualizacdo do estudo no seu ambiente natural; a relacdo
estabelecida entre o investigador e sujeito do estudo; a valorizacéo das perspectivas dos
profissionais de educacdo; a formulacdo das questdes e estratégias com base no trabalho
de campo, a acessibilidade e consequente utilidade dos estudos para os profissionais de
educacdo, a mesma € considerada de extrema importancia da Educacdo Pré-Escolar, o
que fundamenta a seleccdo da metodologia adoptada neste estudo (Jacob, 1988 &
Spindlers, 1982, cit. por Spodek, 2005).

Como estratégia de investigacdo, este estudo configura-se como um Estudo de
Caso, que integra trés sub-casos, representados por trés educadoras de infancia
entendidas como unidades de analise, 0 que nos permite situd-lo numas das variantes de
multi-caso (Marcelo, 1991, cit. por Ribeiro, 1996). Esta opcdo metodoldgica justifica-se
pelo seu contributo na exploracdo de processos sociais simultaneamente a sua
ocorréncia nas instituicdes, o que permite uma “andlise processual, contextual e
longitudinal das véarias ac¢des e significados que ocorrem e sdo construidos nas (...)
[mesmas]” (Hartley, 1994, cit. por Dias, 2000, s/p).

Assim, ndo pretendemos com este estudo generalizar os seus resultados a outros
contextos, dado que a especificidade desta metodologia de estudo se situa precisamente
no seu caracter heuristico e contextual, o que permite apenas proceder a generalizacoes
de caréacter analitico (Bogdan, 1994; Ribeiro, 1996).

Neste sentido, a intencdo deste estudo centrou-se na busca da compreensao dos
significados construidos em cada unidade de analise face a problemética em estudo, no
seu contexto em particular, centrando-se a nossa atengdo quer nos aspectos que
evidenciam em comum, quer nos aspectos que os diferenciam, procurando-se interpreta-
los a luz dos pressupostos estudados no enquadramento tedrico e de acordo com as
evidéncias que se foram manifestando no decorrer da fase empirica do estudo.

Acredita-se que a realizacdo do estudo possa dar resposta as questdes que o
norteiam, pela reflexdo critica aprofundada e, potencialmente, geradora de mudanca e
inovacdo nos contextos de formacdo inicial e continuada dos educadores de infancia,

campo profissional da autora deste estudo.
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3. Critérios de seleccdo dos sujeitos do estudo

A recolha dos dados empiricos decorreu na valéncia da Educacdo Pré-Escolar,
nas trés salas’* que a constituem, procurando-se observar e analisar a diversidade de
actuacdes educativas, tendo em consideracdo um mesmo contexto institucional 2.

A seleccdo do contexto e dos sujeitos da investigacdo norteou-se por critérios de
interesse duplo, na formacédo inicial e continua, prendendo-se com as vivéncias da
autora deste estudo, enquanto supervisora no ambito da formacéo inicial de futuros
educadores de infancia, e enquanto formadora no ambito da formacdo continua de
educadores profissionalizados.

Um dos critérios de seleccao sustentou-se na disponibilidade da instituicdo, ao
longo dos anos, para a cooperagdo nos processos formativos dos alunos da Escola
Superior de Educagdo do Porto, do Instituto Politécnico do Porto (ESEP-IPP). Além
deste critério estiveram também presentes a crescente motivacdo e necessidade [da
investigadora] de compreensdo dos pressupostos inerentes as escolhas das educadoras,
no ambito da problematica em estudo, também suscitadas pela observacdo das suas
accOes realizadas no ambito da Supervisdo enquanto docente da ESEP-IPP. Ainda
relativamente as educadoras, a abertura e motivacdo para enriquecer 0 seu proprio
desenvolvimento profissional, e a disponibilidade que tém vindo a evidenciar para
cooperar, constituiram também indicadores que influenciaram a sua seleccéo.

Afigurou-se um desafio compreender de que forma desenvolve cada educadora a
Sua accao perante uma série de recursos e condices fisicas e materiais que sdo comuns
a todas. Acredita-se que esta particularidade possa facilitar a identificacdo de
indicadores que nos permitam, atraves da andlise e interpretacdo, atribuir significado
para caracterizar o que elencamos nos objectivos do estudo.

Embora tendo sido valorizadas as similitudes especificas do meio institucional,
ndo se pretende com isso generalizar as caracteristicas das criangas a todos 0s grupos,
dado que se reconhece a individualidade, particularidades e identidade de cada crianca,
do grupo de criancas e respectivas familias. Este entendimento situa-se no pressuposto a

que nos temos vindo a referir ao longo do estudo de que as praticas educativas sao

™ O sujeitos do estudo s&o as educadoras de infancia e as crianas das salas dos trés, quatro e cinco anos.
2 No que diz respeito ao meio envolvente e as condicionantes inerentes & actuacdo da Direcgéo da Instituicdo (regulamento interno,
directrizes organizacionais e pedagogicas, verbas atribuidas as salas, entre outros aspectos).
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influenciadas por diversos factores em presenca que se influenciam mutuamente

(Bronfenbrenner, 1979).

O ndmero limitado de sujeitos (3), prende-se com o facto de no ano lectivo em

que se procedeu ao trabalho de campo serem aqueles que, na instituigdo seleccionada,

desempenhavam funcdes de cooperantes na formacao profissional com alunos do 4° ano

do Curso de Licenciatura em Educacdo de Infancia. Além desse aspecto, a limitagédo

temporal para a realizacdo do estudo foi também tomada em considera¢do, assim como

a perspectiva de que um numero mais reduzido de sujeitos possibilitaria um maior

aprofundamento, tendo em conta a natureza de estudo de caso.

Para a caracterizacdo das educadoras de infancia que integraram este estudo,

apresenta-se a sintese da informacdo relativa a cada uma, no quadro que se segue.

Caracterizacdo dos Sujeitos da Investigacdo

Sujeito A

Sujeito B

Sujeito C

Idade

40 anos

30 anos

35 anos

Género

Feminino

Feminino

Feminino

Habilitagdes Académicas

Licenciatura (Bacharelato em Educacao de Infancia*
+ Licenciatura em Ciéncias da Educacdo**)

Licenciatura em Educacgéo
de Infancia

Licenciatura (Bacharelato em
Educagéo de Infancia +
Complemento de Formagéo***)

Instituicdo
Formacao
Inicial

*Escola do Magistério Primério do Porto
** Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacéo da Universidade do Porto

Escola Superior de
Educacéo do

Porto, do Instituto
Politécnico do Porto

Escola Superior de Educacéo do
Porto, do Instituto Politécnico do
Porto

Ano de Concluséo

*1987 / **1997

1998

1993

Escola Superior de Educacéo do

Plastica / Artes
Plasticas e da

Data de realizagéo

. Atelié de Teatro de Sombras (1991)
Outras accdes de formacéo:

Educacdo de Infancia
(2002)

Curso Porto, do Instituto Politécnico do
Porto
Formagéo de
Especializagdo **xComplemento de Formagao
ou Pés- Cientifica e Pedagégica para
graduagao Instituicdo Educadores de Infancia, no dominio
de Especializagéo de Expresséo e
Educacéo Fisico-Motora, Musical,
Dramética e Pléastica.
Ano de Concluséo 2006
Promovidas pela Associag&o de Ludotecas do Porto
durante o tempo em que desempenhou funcdes de
educadora de infancia nesse contexto: . Viver numa comunidade
. Pedagogia da Expresséo na Educagao da Infancia pluricultural (1997)
Formacao (1989) . Express&o Plastica na
continua no . O fantoche que ajuda a crescer (1990) Educac&o Pré-Escolar
ambito da . Atelié de Brinquedos 6pticos (1990) (2000)
Expressao Designagdo e . A Linguagem corporal e a Génese da relagdo (1990) | . Expresséo Plastica na

Formacéo . Accéo de Formacéo As criancas, 0s contos e a . Intervengdo Comunitaria
Pessoal e Social transmissao de imagens (1996) (2003)
da crianga . Seminario Atravessando Fronteiras: Investigagado — . Formacéo de Esponja
Accdo Multinacional Sobre a Colaboracéo entre a (2003)
Escolae a Familia (1996)
. Acgéo de Formacéo Solidariedade, Mudar com
Qualidade (2007)
Meio Rural
Meio Meio Semi Rural e
Urbano
Meio Urbano 18 anos 9 anos 13 anos e 10 meses
TIaE Institui¢des de
P Solidariedade 14 anos 9 anos 13 anos e 10 meses
Servico "
Social
Tutela .
Instituicdes do 4 anos
Sector Privado
Instituicdes do
Sector Publico
Tempo de Servico Total 18 anos 9 anos 13 anos e 10 meses

Quadro 1 — Caracterizacdo dos sujeitos do estudo.
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Do quadro anterior procura-se agora especificar alguns pormenores de
caracterizacéo.

Como se pode constatar, as educadoras de infancia tém idades compreendidas
entre os 30 e os 40 anos.

No que refere aos seus percursos profissionais e académicos destacam-se
algumas caracteristicas proprias inerentes a cada uma. Assim, a educadora A com mais
tempo de actividade profissional, exercida inicialmente numa ludoteca, realizou dois
cursos de formagéo inicial que se articulam, nomeadamente, bacharelato em Educadora
de Infancia e licenciatura em Ciéncias de Educacdo. O facto de apresentar um nimero
mais elevado de accdes de formacdo continuada, por um lado, pode estar relacionado
com um percurso profissional mais longo. Por outro lado, pode ter sido motivado pelo
exercicio da actividade profissional numa ludoteca durante 4 anos, uma vez que as
tematicas da formacdo estdo muito ligadas a fungdo de um educador neste contexto néo
formal de atendimento & infancia.

Esta Gltima interpretacdo, em nosso entender, ganha relevo para este estudo, uma
vez que as accdes de formacao realizadas no ambito das Artes foram promovidas pela
entidade patronal. Parece aqui estar associado um entendimento de que as Expressoes
Artisticas apresentam uma componente ludica muito forte, num espaco educativo como
a ludoteca. A corroborar esta nossa interpretacdo esta o facto de as acgdes de formacéo
realizadas posteriormente ao exercicio dessas formacdes, por parte da educadora A, se
situarem na abordagem de outras teméticas ligadas & Educac&o.

As educadoras B e C embora tenham realizado a sua formagdo na mesma
instituicdo — ESEP-IPP —, fizeram-no em periodos diferentes, o que levou a percursos
formativos diferentemente estruturados até a obtencdo do grau de licenciatura em
Educacdo de Infancia.

Apesar da educadora B ter menor tempo de servigo, realizou cinco accdes de
formacgédo continuada, enquanto que a C ndo apresenta qualquer accéo realizada ao
longo da sua actividade profissional.

As caracteristicas comuns a B e C situam-se no facto de terem realizado a
formagé&o inicial na mesma escola de formacgéo e de exercerem fungdes apenas numa

instituicdo, desde o inicio da actividade docente.
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CAPITULO 1

1. Procedimentos metodolégicos na recolha de informacéo

Definida a area problemaética e a questao de estudo, que aqui se relembra:

Sendo os pressupostos fundamentadores da importancia das Expressoes
Artisticas, em particular da Expressdo Plastica / Artes Plasticas, contemplados nos
documentos enquadradores da Educacdo Pre-Escolar, de que forma é que os

profissionais os mobilizam na sua pratica educativa?,

o aprofundamento do quadro conceptual do estudo, manteve-se em constante
construgdo durante todo o percurso. As leituras realizadas apoiaram-se em literatura da
especialidade das Expressdes Artisticas e da Educacdo e Cuidados para a Infancia,
sempre intencionalmente centradas na sustentacdo do trabalho de pesquisa. A analise
critica dos referenciais tedricos, como tarefa investigativa relevante, pretendeu
fundamentar, aprofundar e situar ideias e construir perspectivas, que se espera venham a
contribuir para a pertinéncia, inovacdo e credibilidade cientifica do estudo (Tuckman,
2005).

A opcdo de ndo se terem formulado hipdteses de estudo, prende-se com a
perspectiva defendida por Bogdan (1994, p. 83), de que a estruturagéo da investigagéo
deve ocorrer através do préprio processo de desenvolvimento do estudo, e ndo suportar-
se em *“ideias preconcebidas ou um plano prévio detalhado”. Este caracter de
flexibilidade na elaboracdo do plano de investigacdo, inscreve-se também numa das
caracteristicas dos estudos qualitativos, que defendem a constru¢do do plano ao longo
de toda a investigacdo, assim como a analise de dados, embora esta Gltima seja mais
sistematica na fase final do estudo (op. cit., 1994).

A seleccdo do contexto e sujeitos do estudo emergiu dos critérios ja enunciados
no ponto 3 do capitulo anterior e procurou sustentar-se em principios éticos e
deontoldgicos, como alias todas as etapas do estudo. Assim, imbuidos pelo caréacter de
anonimato e sigilo profissional, procurou-se cumprir normas éticas e deontologicas no
desenvolvimento das diferentes etapas do estudo. Dada a relevancia desta dimensao,
Bogdan (1994) refere que tém vindo a surgir diversas propostas relativas a criagdo de
um codigo deontolégico para os investigadores qualitativos (Cassel, 1978; Cassel e
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Wax, 1980; Punch, 1986; cit. por op. cit. 1994). No entanto, Punch (1986, op. cit. 1994)
refere que mesmo ndo existindo esse codigo deontologico especifico, os investigadores
devem reger-se por convencdes de ordem ética que se prendem com a proteccdo da
identidade dos contextos e sujeitos, ou seja, ndo partilhar informacdo recolhida com
outros; tratamento respeitoso dos sujeitos; e informar previamente sobre os objectivos e
metodologias do estudo, e respeitar a autenticidade na redac¢éo dos resultados.

Com base nos pressupostos anteriores, tentou-se sempre adequar a forma de
interacgdo com as educadoras do estudo e de recolha da informagéo aos objectivos do
estudo e as caracteristicas do contexto. Considera-se, assim, que estes principios
estiveram sempre presentes e que foram percepcionados pelos sujeitos do estudo o que,

em nosso entender, terd contribuido para a sua abertura e disponibilidade constantes.

Numa fase inicial, realizou-se a proposta as educadoras, explicitando o0s
objectivos do estudo e todas as fases do processo. Apos a aceitacdo das educadoras para
nele participarem, foi entdo formulado um pedido de autorizacdo formal a Direccéo da
instituicdo, que acedeu a que o estudo se realizasse naquele contexto. Esta tomada de
decisdo das educadoras e da direccdo institucional foi consciente, na medida em que
foram partilhadas e clarificadas as intencGes e objectivos do estudo, assim como o
periodo previsto para o efeito e 0 modo como se processaria a recolha de informacéo,
através da observacdo directa e indirecta, no terreno das ac¢des educativas.

Os procedimentos metodoldgicos para a recolha de informagéo, sobre os quais
nos debrucaremos mais a frente, foram suportados na fundamentacdo metodoldgica da
investigacdo de natureza qualitativa e interpretativa, visando a compreensdao dos
significados construidos pelas educadoras face a problematica em estudo.

Foi entdo desenhado um plano de observacdo indirecta e directa, para o qual se
definiram os objectivos gerais e especificos, se delimitou o campo de observagdo, o
nimero de observages, que traduzimos por episédios de educacdo” (trés na sala de

cada educadora) e se definiram as estratégias a seguir.

™ Na concepcéo de Altet (1992) o episddio constitui uma unidade de interacg@es entre diversos actores num determinado contexto.
No procedimento da andlise a definigdo dos episddios regeu-se pelo inicio e concluséo das préticas observadas, tendo sido definidos
e observados trés episédios nos contextos educativos de cada educadora.
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1.1. Observacdo indirecta e naturalista em contexto da accdo do educador de

infancia — entrevista

A observagdo indirecta e naturalista foi a primeira forma de recolha de
informagdo, tendo sido utilizado como instrumento uma entrevista a cada uma das
educadoras no inicio do ano lectivo. A justificacdo para esta primeira forma de
observacdo decorreu dos proprios objectivos do estudo, ou seja, pretendeu-se recolher
informacdo que, numa posterior andlise, permitisse interpretar as concepcles
subjacentes ao discurso das educadoras quanto a tematica em estudo. As entrevistas
ocorreram nos dias 1, 2 e 3 de Outubro de 2007 com as educadoras A, B e C,
respectivamente.

Bogdan (1994) refere que no ambito dos estudos qualitativos, a conducdo da
entrevista deve privilegiar a proximidade da relagdo em detrimento do formalismo,
fomentando, assim, a ocorréncia de maior probabilidade de captar o discurso préprio do
sujeito. No nosso caso, a existéncia de um guido de entrevista foi fundamental para a
recolha de dados susceptiveis de serem compreendidas as concepgfes subjacentes as
ac¢es educativas no dominio das Expressao Plastica / Artes Plasticas. Procurou-se que
a entrevista realizada, de caracter semi-estruturado, fosse suficientemente aberta,
permitindo a cada educadora manifestar os seus entendimentos e percepg¢des, que foram
registados em suporte audio’™. A entrevista continha questdes directas, indirectas e
abertas (cf. Anexo I tipo A), tendo-se privilegiado o tipo de resposta ndo estruturada, de
forma a permitir a cada educadora expressar as suas ideias, procurando néo influenciar o
seu teor (Bogdan, 1994; Tuckman, 2005).

1.2. Observacdo directa e naturalista em contexto da accdo do educador de

infancia

A observagéo directa e naturalista em contexto das situacdes educativas ocorreu
posteriormente, e assumiu as seguintes caracteristicas: participante, porque, como foi ja
referido na contextualizacdo do estudo, a observadora exerce também funcgdes de

Supervisdo Pedagdgica das estagidrias que se integravam nas equipas educativas das

™ Também no inicio da entrevista foram referidos aos sujeitos os seus objectivos e garantida a confidencialidade dos dados a
recolher (Bogdan, 1994; Tuckman, 2005).
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salas das educadoras, 0 que, de certa forma, fundamenta a sua presenca mais assidua no
quotidiano destes grupos; intencional, na medida em que os objectivos foram tracados
previamente; espontanea, porque no decorrer da observacdes surgiram aspectos que ndo
estavam inicialmente previstos, e que suscitaram a atencdo da observadora /
investigadora. Consciente do desconforto que estas situacfes de observagdo podem
suscitar, a investigadora, procurou nao ser intrusiva na recolha dos dados, assim como
evidenciar uma postura de aprendizagem e conhecimento do contexto observado sem
ter, em qualquer momento, a inten¢do de diminuir o valor do desempenho dos sujeitos
observados. O conhecimento prévio das educadoras e das criancas foi também
importante na adequacéo da postura da investigadora, de forma a minimizar o “efeito do
observador” nos comportamentos dos observados (Bogdan, 1994, p.68).

Os dados observados eram registados, contextualizados e datados, por forma a
permitir compreender, numa fase posterior, por um lado, a coeréncia ou ndo entre as
concepgdes de Expressao Plastica / Artes Plasticas e as praticas observadas; por outro
lado, a ocorréncia ou ndo de transformacédo de praticas, motivadas pelos resultados da

reflexdo das educadoras sobre o0 processo educativo.

1.3. Consulta de documentos sobre a pratica: Projecto Curricular

Para além destas duas formas de recolha de informacgdo, por observacao
naturalista directa e indirecta, recorreu-se ainda a consulta do Projecto Curricular e ao
registo fotogréfico de algumas situacbes educativas. A consulta dos Projectos
Curriculares de Sala’ constituiu uma oportunidade de aceder ao que Bogdan (1994, p.
180) designa de “perspectiva oficial” e facilitou a compreenséo do entendimento das
educadoras quanto a forma de pensar e organizar as ac¢des no dominio da Expressao
Plastica / Artes Plasticas. Relativamente ao uso da fotografia considera-se que
constituiu uma importante fonte de recolha de dados, dado que permite registar detalhes

que de outra forma ndo seria possivel. Assim, através da observacido’’ das fotografias,

™ De acordo com os sujeitos do estudo, os Projectos Curriculares de sala sdo de uso exclusivo da instituicio e familias, ndo podendo
sair da instituicdo. Pelo que o0 acesso a estes aconteceu através de suporte digital fornecido pelas educadoras.

" Considera-se relevante ressalvar que as fotografias foram tiradas com o consentimento das educadoras que participaram no
estudo.

"0 uso da fotografia gera controvérsia na comunidade de investigagio. Sontag (1977) e Tagg (1988), cit. por Bogdan (1994)
consideram-na in(til como meio de conhecimento objectivo. No entanto, Becker (1986b) e Wagner (1979) cit. por op. cit., 1994,
consideram-na um avango na pesquisa, na medida em que constitui um meio especifico de recolha de dados que ndo é possivel
recolher de outra forma.
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pudemos analisar aspectos relativos a organizacao espacial, aos materiais, a decoracao
do espaco, a organizacdo do grupo, ao conforto das criancas e as manifestacdes
expressivas das criancas e educadoras. Além das fotografias tiradas pela investigadora,
foram também observadas fotografias tiradas pelas prdprias educadoras do estudo, e que
integram os Projectos Curriculares.

Para esta etapa da recolha de dados consideramos ter sido fundamental o
conhecimento prévio™ entre as educadoras, criancas e a investigadora, possibilitado
pelos percursos de formacgédo profissional colaborativos, no ambito dos processos de
Supervisdo Pedagbgica das estagiarias, tendo facilitado a criacdo de situagdes de
observacdo, aparentemente menos constrangedoras e inibidoras’, para as educadoras
observadas, para as criancas e para a investigadora®. A omisséo das estagiarias neste
conjunto de sujeitos no campo de observacdo deve-se ao facto de a recolha ter sido
desenvolvida nos dias em que as estagidrias ndo permaneciam no contexto da prética.
De facto, a aceitacdo da investigadora por parte dos sujeitos observados foi fundamental

para a prossecucao dos objectivos do estudo (Geertz, 1979, cit. por Bogdan, 1994).

2. Andlise e tratamento da informacao

Como ja foi referido no ponto anterior, procedeu-se a recolha de informacao, por
entrevista, como forma de observacao indirecta, pretendendo-se aceder as concepgoes
das educadoras relativas a Expressdo Plastica / Artes Plasticas na Educagdo Pré-
Escolar.

Depois das entrevistas terem sido transcritas, a investigadora deste estudo deu o
texto a ler as educadoras para estas confirmarem se o que tinham verbalizado estava
respeitado no protocolo de observacédo, de forma a respeitar os critérios de credibilidade
e transparéncia da investigacao (Lincoln, 2002).

A andlise da informacdo teve como referente os quadros teoéricos estudados, 0s
objectivos da entrevista e o conteldo das respostas obtidas. Assumiram-se

procedimentos de anélise recorrente, tomando as frases ou excertos de frase contidas no

"8 Apesar do conhecimento prévio, procurou-se que a observacao fosse isenta, de forma a nio desvirtuar as intencdes iniciais.

™ Ainda assim, algumas expresses verbais e corporais das educadoras pareceram evidenciar que esse conhecimento prévio pode
também ter sido gerador de um sentimento de angustia e de sensagdo de avaliagdo, por sua vez causador de alguma angustia por
parte destas.

% Embora com o consentimento dos sujeitos do estudo, a investigadora sentiu, numa fase inicial, algum desconforto na acgdo de
tomar notas durante a observagao em contexto.
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conjunto das respostas, de forma a ilustrar as concepgdes subjacentes das educadoras
quanto ao valor da Expressao Plastica / Artes Plasticas na Educacdo Pré-Escolar. Com
estes procedimentos foram encontradas dimens@es de analise de natureza interpretativa,
como primeira forma de problematizagdo da tematica de estudo.
e Dimensdo 1 — “Concepcdo de formacdo inicial e continua na Expressédo
Plastica / Artes Plasticas eminentemente pratica, emerge da natureza das
accOes observadas e das descrigdes das educadoras acerca dos seus processos de
formagéo.
e Dimensdo 2 — “Concepcao da intencionalidade educativa e transversalidade
da Expressdo Plastica no desenvolvimento da crianga”, emerge das dinamicas
de interaccdo pedagogicas observadas e das evidéncias, no discurso oral e
escrito, da reflexdo das educadoras sobre a fundamentacdo para as préaticas.
e Dimensdo 3 — “Articulacdo da organizacdo do ambiente educativo e das
accdes com a intencionalidade educativa™, resulta das observagdes nas préaticas
e nos discursos escrito e oral que evidenciam a natureza do processo de auto-
reflexdo das educadoras sobre e para as suas praticas.
e Dimensdo 4 — “Valorizacdo da motivacdo, interesses e tomada de iniciativa
para a experimentacdo da crianga”, emerge das descricdes das atitudes das
educadoras perante 0s comportamentos das criancas.
e Dimenséo 5 — “Constrangimentos contextuais ao desenvolvimento das acg¢oes
de Expressao Plastica™, resulta da reflexdo das educadoras sobre a dindmica do

grupo e condicdes do contexto.

Para a analise da informag&o recolhida por observacéo directa e naturalista em
contexto da accdo das educadoras, os procedimentos seguidos assentaram em Varias
leituras dos registos escritos, tomando também como referentes o quadro tedrico
estudado e os objectivos do estudo. E, porque os protocolos continham informacéo
sobre as praticas das educadoras, tornou-se relevante procurar indicadores que
evidenciassem a coeréncia ou ndo das acgdes das educadoras com as concepgoes
subjacentes ao seu pensamento acerca da Expressdo Plastica / Artes Plasticas na
Educacao Pré-Escolar. Cada uma das observacdes constitui um episédio ou actividade
do dominio da tematica de estudo, dentro da qual se procurou evidéncias que

ilustrassem as dimensoes de analise.
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A andlise dos Projectos Curriculares consistiu em procurar informacdo que
pudesse confirmar, ou ndo, os resultados da analise da informacdo obtida pelos dois
tipos de observacdo. O mesmo objectivo esteve subjacente aos documentos em suporte

fotogréfico.

2.1. Caracterizacao das concepcdes da educadora A

Da analise de contetdo dos dados recolhidos através da observacao indirecta e
naturalista realizada atraves da entrevista decorrem as seguintes interpretacdes.

A educadora manifestou que as técnicas aprendidas no ambito da formacéo
inicial foram insuficientes assim como a abordagem ao enquadramento tedrico neste
dominio, em particular ao nivel da articulagdo de contetidos. Apesar de ter manifestado
este Gltimo aspecto, o seu discurso parece evidenciar uma concepcdo de formacéo
inicial e continua na Expressdo Plastica / Artes Plasticas eminentemente pratica, na
medida em que se sustenta sistematicamente na valorizacdo da aprendizagem de
técnicas e estratégias de accdo. Esta inferéncia emerge da analise das suas
verbalizagcfes, como a que se segue em que a educadora refere que também através da
pesquisa bibliografica “foi absorvendo algumas técnicas daquilo”.

A concepcdo da intencionalidade e transversalidade da Expressdo Plastica no
desenvolvimento da crianca da educadora parece evidenciar a valorizacdo da Expressao
Plastica / Artes Plasticas no curriculo da Educacdo Pré-Escolar e no desenvolvimento
da crianga. Ainda assim, o seu discurso evidencia sobretudo aspectos que se referem
maioritariamente ao desenvolvimento: da expressdo pessoal e individual; da
comunicacdo ndo verbal; das interaccdes; da compreensdo e exploracdo de diferentes
materiais; do conhecimento e compreensdo do mundo e da expressdo motora. A
educadora salvaguarda a importancia do bem estar e do gosto que as criangas
evidenciam no desenvolvimento das ac¢des e da necessidade de o educador ndo limitar
e estereotipar as propostas e oportunidades que proporciona as criancas.

Os dominios referidos pela educadora séo relevantes, embora ndo contemplem
outros igualmente relevantes e especificos da Expressdo Plastica / Artes Pléasticas, o
que pode prender-se com a sua concepcdo da formacao inicial e continua na Expressao

Plastica / Artes Plasticas.
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Assim, o0s aspectos referidos parecem evidenciar uma consciéncia da
intencionalidade e transversalidade, mas que carece de uma maior fundamentacao no
sentido de conhecer outras potencialidades da Expressdo Plastica / Artes Plasticas
enguanto area com contetidos e metodologias especificas e ndo entendé-la apenas como
estratégia de fomentar a expressdo livre da crianga, 0 que pode prender-se com a
auséncia do estudo de pressupostos teoricos neste dominio, como constatado na analise
da dimenséo anterior.

A maior parte dos indicadores da intencionalidade e transversalidade nas acg0es
do educador parecem evidenciar uma maior valorizagdo da intencionalidade e
articulacdo entre a Expressdo Plastica / Artes Plasticas e a Formacéo Pessoal e Social
da crianca (“imaginacao (...) criatividade (...) ndo estereotipando (...) fazer em conjunto
(...) esperar pela sua vez (...) partilha dos materiais, a partilha dos espagos (...) respeitar
0 espaco do outro”.

Esta concepgdo mais centrada na articulagdo com a Formagéo Pessoal e Social e
num entendimento da Expressdo Plastica / Artes Plasticas situado uma perspectiva da
expressao individual parece também ser evidente na articulacdo da organizacdo do
ambiente educativo e das acc¢des com a intencionalidade educativa. A educadora refere-
se: a exploragdo livre dos materiais; a ndo se limitar a ac¢do da crianga; a flexibilidade
na ac¢do educativa; a diversificacdo de técnicas, materiais e estratégias; a autonomia das
criancas na preparacdo, no acesso e utilizacdo dos materiais; concep¢do de apoio do
educador de forma néo intrusiva e condicionante das criacGes das criangas; ao processo
de avaliacdo como forma de regular a acgéo educativa tendo como ponto de partida /
através de um processo continuo de observacdo do processo de desenvolvimento das
criancas; a complexificacdo e inovacdo das propostas de acordo com o grau de
desenvolvimento e idades das criangas.

Estes aspectos que a educadora refere parecem evidenciar a sua preocupacao
com a organizacdo do ambiente educativo ao nivel das interac¢bes e organizagdo do
espaco e do grupo, ndo sendo evidenciadas as preocupacdes com a organizacdo do
tempo, que é um aspecto fundamental muitas vezes negligenciado no contexto da
Educacdo Pré-Escolar, dado que ndo é proporcionado tempo suficiente que respeite o
ritmo individual de cada crianca (no desenvolvimento das ac¢des propostas). Ainda ao
nivel da organizacdo do ambiente educativo, embora a educadora se refira a “dar coisas
novas e proporcionar novas experiéncias”, o que pode ser interpretado como vontade de

inovar, como foi ja referido, parece-nos que seria importante ter havido um
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esclarecimento quanto a natureza dessas “coisas novas”, sendo que no discurso ndo se
encontram indicadores, por exemplo, da exploracdo de obras de Arte, nem da
valorizacdo da interaccdo com contextos diversificados externos a instituicéo.

O discurso da educadora evidencia a valorizacdo da motivagdo, interesse e
tomada de iniciativa da crianga para a experimentacdo, pois tal como referido nas
dimensGes anteriores sdo diversos o0s indicadores que parecem manifestar a sua
concepcao baseada na liberdade de expressdo e ac¢do da crianca, na sua autonomia na
utilizacdo do espaco e materiais; no seu bem estar, motivagéo e gosto pelas actividades
que desenvolvem.

A educadora parece também estar atenta a “voz” das criancas, manifestando ter
em consideracdo o conhecimento que tem destas e das suas necessidades e dificuldades
como ponto de partida para a sua ac¢do educativa.

O discurso da educadora parece evidenciar uma concepcdo dos
constrangimentos contextuais ao desenvolvimento de ac¢Ges no dominio da Expressao
Plastica / Artes Plasticas situada nas questbes do espaco, materiais e verbas
disponiveis, evidenciando que a auséncia de boas condi¢des nestas dimensdes, pode
comprometer o desenvolvimento adequado das acc¢des. A educadora refere ainda a sua
incompreensdo e desagrado sobre a atitude de alguns encarregados de educacdo
relativamente a sujidade nas roupas e corpo das criangas que determinadas actividades
possam causar, assim como de algumas equipas técnicas educativas relativamente a
sujidade dos espacos e materiais. Ainda assim, a educadora refere que ndo partilha deste
constrangimento e que “dentro do razoavel” procura ndo ser rigida e limitar a

experimentacao das criancas.

2.2. Caracterizacdo das concepcdes da educadora B

A educadora B evidencia no seu discurso uma concepcéo de formacao inicial e
continua na Expresséo Plastica / Artes Plasticas eminentemente praticas, na medida em
que se refere a necessidade de “aprender novas técnicas”. Por outro lado, refere também
a necessidade de se suportar em pressupostos fundamentadores das possibilidades de
articulacdo deste dominio com as outras areas de formacdo, o que parece revelar
insuficiéncia da qualidade da formacdo inicial nesse ambito. Esta concepcdo da

educadora, mais centrada na pratica, mantém-se no que refere a formagdo continua,
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manifestando a necessidade de se “manter informada sobre como fazer assim, umas
coisas diferentes (...) também praticas”, ndo contemplando no seu discurso a
necessidade de sustentacdo teodrica das suas acgdes, o que demonstra alguma incoeréncia
neste dominio. O discurso da educadora revela indicadores que manifestam uma
concepcdo da intencionalidade e transversalidade da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas no desenvolvimento da crianga, que parece valorizar este dominio em
transversalidade com os restantes dominios e &reas de contetdo. No entanto, a
educadora destaca como principais dominios de aprendizagem a Formacdo Pessoal e
Social (auto-estima (...) confianga (...) partilha (...) valores (...) autonomia (...) resolucéo
de conflitos (...) trabalho a pares (...) e “construcdo de projectos”) e desenvolvimento da
capacidade de “raciocinio”, parecendo descurar as outras dimensdes do
desenvolvimento da crianga, assim como as diferentes areas do saber.

Esta interpretagdo confirma-se também na concepcdo da educadora face a
articulacéo da organizacdo do ambiente educativo e das ac¢des com a intencionalidade
educativa, na medida em que os critérios ou aspectos que refere para a organizagéo do
ambiente educativo se situam essencialmente em estratégias promotoras da Formacao
Pessoal e Social, usando, por exemplo, a definicdo do numero de materiais e
instrumentos e da sua localizacéo e arrumagao como estratégia para fomentar a partilha
do espaco e materiais, a capacidade de negociacdo, a autonomia e a partilha de tarefas.
A educadora parece valorizar intencionalmente a organizacdo do grupo, do espaco e do
material, tendo como ponto de partida as motivagdes e interesses das criangas e dando-
Ihes a possibilidade de escolha de algumas actividades. A organizacdo do tempo e
articulacdo com a comunidade ndo aparecem referenciadas, o que podera indicar a ndo
valorizacdo destas dimensdes no desenvolvimento de competéncias ao nivel da
Expressao Plastica / Artes Plasticas.

No referente as estratégias e técnicas a educadora refere a sua valorizagdo da
diversificacdo das accbes, procurando que estas constituam novas experiéncias para as
criancas ndo sO ao nivel da experimentacdo mas também da sua motivacdo para a
pesquisa e investigacdo de novas técnicas, ndo evidenciando no seu discurso qualquer
preocupacdo com a resolucdo de problemas e o desenvolvimento de competéncias no
dominio plastico.

A educadora parece conceber a avaliagdo como um processo que permite

indagar se a actividade “foi motivadora” e avaliar 0s aspectos que podem ser
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transformados em accdes futuras, no sentido de melhor se adequar ao processo de
desenvolvimento das criancas.

Os dados recolhidos apontam que a educadora parece, também, valorizar a
motivacdo, interesse e tomada de iniciativa da crianga para a experimentacao,
revelando no seu discurso compreender a motivacdo das criancas para o dominio da
Expressdo Plastica / Artes Plasticas e da sua necessidade de receber reforgcos positivos,
assim como a intencdo de corresponder as expectativas das criangas, 0 que a leva a
desenvolver estratégias que lhes permitam escolher, manifestar / comunicar e
desenvolver as actividades que mais gostam de realizar e criar situagbes que lhes
permitam recorrer aos materiais autonomamente. Neste &mbito parece-nos relevante um
aspecto referido pela educadora que se prende com a reflexdo que acontece no final de
cada semana em que sdo discutidas / avaliadas as ac¢des e acontecimentos anteriores e
perspectivadas acgOes futuras, desempenhando as criancas um papel activo neste
processo. E importante referir que a educadora evidenciou o cuidado de procurar
equilibrar “aquilo que eles pedem mesmo” com “aquilo que (...) 0 grupo necessita”, o
que evidencia ndo s6 a valorizacdo das motivacBes e interesses das criancas, mas
também as suas necessidades e dificuldades observadas pela educadora. Este aspecto
prende-se também com a dimensao da concepcao da intencionalidade e transversalidade da
Expressdo Pléstica no desenvolvimento da crianca.

Os constrangimentos contextuais ao desenvolvimento de ac¢des no dominio da
Expressdo Plastica / Artes Plasticas identificados no discurso da educadora parecem
evidenciar a questdo da organizacdo do espagco e materiais e a realizacdo de fichas,
sendo que a educadora ndo utiliza esta ultima estratégia dado que considera que nédo é
necessaria para o desenvolvimento de competéncias que facilitam a aprendizagem da
escrita. Além disso, a educadora refere que o ndo desenvolvimento de ac¢des no ambito
da Expressdo Plastica / Artes Plasticas poderdo inibir o desenvolvimento de
competéncias de escrita e desenho e outras actividades no dominio da Expressao
Plastica / Artes Plasticas. Esta referéncia da educadora permite inferir do seu
entendimento do uso de fichas como constrangimento ao desenvolvimento da crianca
sobretudo ao nivel expressivo e manipulativo de instrumentos especificos desta area do

saber.
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2.3. Caracterizacdo das concepcdes da educadora C

Ao nivel da concepcdo de formacao inicial e continua na Expressdo Plastica /
Artes Pléasticas sdo identificadas verbalizagbes no discurso da educadora que
evidenciam que a formacéo inicial no dominio da Expressao Pléastica / Artes Plasticas
se revestiu essencialmente de um caracter pratico e que esta sentiu, e continua a sentir,
necessidade de uma maior sustentacdo tedrica para a pratica neste dominio da accao
docente.

De acordo com a educadora, essa necessidade constituiu a motivagdo para um
processo de auto-formacdo através da pesquisa de referenciais bibliograficos e outras
fontes. Ainda assim, parece ndo haver congruéncia entre estas verbalizacdes, na medida
em que a educadora manifestou também ter estado “muito parada em relacdo a
formagéo”, o que se pode comprovar pela sua caracterizacéo.

A sua concepcdo da intencionalidade e transversalidade da Expresséo Plastica /
Artes Plasticas no desenvolvimento da crianca parece também ser ambiguo. Se por um
lado afirma que a Expressdo Plastica / Artes Plasticas “vale por si mesma”, nao
consegue, por outro lado, fundamentar / argumentar a sua especificidade enquanto
dominio de aprendizagem. A educadora refere inclusive que a partir de actividades de
Expressdo Plastica / Artes Plasticas pode surgir “hipotese (...) de daquela situacdo
partirem para outra”, sem especificar os dominios de aprendizagem que podem ser
estimulados. O seu discurso integra aspectos que se referem apenas a dimensdes que
emergem da articulagdo com a Formacdo Pessoal e Social como a “negociacéo, a
cedéncia, a partilha (...)”, parecendo revelar o desconhecimento ou desvalorizacdo de
outros aspectos que caracterizam a sua especificidade, no desenvolvimento da crianca.

Quanto a articulagéo da organiza¢éo do ambiente educativo e das ac¢des com a
intencionalidade educativa a educadora manifesta que procura ser flexivel na
organizacdo do ambiente educativo de forma a proporcionar situacfes de aprendizagem
de acordo com os objectivos tracados e com a “leitura” que faz do grupo de criancas.
Refere-se a organizacéo do grupo e do espaco, mas ndo refere a organizacdo do tempo,
a qualidade das interacgdes do adulto com as criancas e das criangas entre si, nem a
articulagdo com a comunidade, o que parece ndo evidenciar intencionalidade na
planificacdo de accdes significativas neste dominio que vao para além do contexto da

instituicdo.
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Relativamente a valorizacdo da motivacgao, interesse e tomada de iniciativa da
crianca para a experimentacdo, as verbalizacbes da educadora sdo muito vagas e
remetem apenas para a possibilidade que esta lhes da de “explorarem (...)
autonomamente” e da sua intencionalidade na preparacdo das situacOes para que tal
aconteca. Embora se identifiquem estes aspectos e a referéncia as caracteristicas do
grupo de criancas como ponto de partida para a adequacgéo das propostas, o discurso da
educadora ndo parece revelar conhecimentos teéricos consolidados no dominio em
estudo.

Quanto aos constrangimentos contextuais ao desenvolvimento de acgfes no
dominio da Expressao Plastica / Artes Plasticas, a educadora situa-os, essencialmente,
na organizacdo do espaco e materiais e com a competéncia de flexibilidade do educador
nas praticas, o que parece apontar para uma necessidade de maior reflexdo para a acgdo
no sentido de tirar mais partido dos recursos existentes, sobretudo do espago exterior —
préximo e alargado — da instituic&o.

2.4. Caracterizacdo das praticas da educadora A

Pelos resultados da analise, verifica-se que a educadora A apresenta uma pratica
educativa no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas reveladora de saberes
conceptuais pouco consistentes que apontam para uma formacgdo inicial e continua
eminentemente pratica. Alguns exemplos da sua verbalizacdo em accao ddo conta disso
mesmo, tal como “ndo ia ser bem uma actividade de Expressdo Plastica”, quando no
proprio desenrolar da actividade — “A Menina dos Caracdis de Ouro”, realizada no dia
17 de Janeiro - com ilustragdo da histdria, experimentacdo de transparéncias e
descoberta das cores. A educadora manifestou assim, uma pratica reveladora de
desconhecimento das possibilidades desta accdo em termos plasticos, metodologicos e
conceptuais. Outro exemplo prende-se com a falta de rigor da linguagem, sendo que a
educadora designa a composicdo através de colagem com farinha de milho de “pintura”,
0 parece indicar falta de consciéncia da importancia do rigor no discurso com as
criancas. Além deste aspecto, embora tenha acontecido uma conversa prévia na manta
sobre a actividade a desenvolver, devido as dificuldades manifestadas pelas criangcas em
escutar, ndo foi perceptivel a explicacdo do que se iria concretizar, 0 que gerou

incompreensdo sobre o que fazer na chegada & mesa onde desenvolveriam a actividade.
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Estas evidéncias parecem também apontar para a prevaléncia da dimensdo pratica da
formacgdo no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas, o que parece ndo ter
fomentado o desenvolvimento de competéncias de reflexdo para a accdo sistematica e
sustentada em pressupostos tedricos e que conduza a criagdo de estratégias globais e
articuladas e ndo apenas de estratégias de accdo centradas na experimentacdo das
técnicas por si so.

Ainda assim, a andlise dos dados recolhidos nos episodios observados nos dias
13 de Marcgo e 24 de Abril, parecem apontar para a compreenséo da intencionalidade na
transversalidade, tendo a educadora apoiado as criancas no desenvolvimento das ac¢oes
(c.f. Fig. 12), colocado questdes, problematizado as situa¢des — embora nem sempre de
forma sistematica — e incentivado a gestdo autonoma de conflitos entre as criancgas,
utilizando estratégias de comunicacdo baseadas no respeito, afectividade e sentido de
humor. No entanto, ndo foi observada consisténcia na estimulacdo da cooperacao entre
as criancas, tendo esta partido da iniciativa destas (c.f. Fig. 4) e continuada pela
educadora. A implicacdo das criancas na preparacdo e manutencdo dos espacos e
materiais ndo foi também incentivada pela educadora, tendo sido ela a executar essas
tarefas (c.f. Fig. 6). As Unicas situacbes em que ocorreu envolvimento das criangas
nestas tarefas, partiu da iniciativa destas o que foi depois apoiado pela educadora.

As accbes da educadora parecem assim, evidenciar inconsisténcia no
entendimento do potencial de transversalidade da Expressdo Plastica / Artes Plasticas
no desenvolvimento da crianca, onde se inclui também a Formag&o Pessoal e Social.

Quanto a articulagdo da organizacdo do ambiente educativo com a
intencionalidade educativa também nao foi acautelada na actividade de ilustracdo de
um conto observada no dia 17 de Janeiro. Ou seja, tudo parece apontar para a ocorréncia
de reflexdo para a accdo apressada. Isto verifica-se pela falta da ldmpada do projector
para projectar as imagens e pela falta de qualidade das imagens utilizadas — fotocopias a
preto e branco, com manchas de tinta muito fortes, o que dificultava, em alguns casos, a
leitura do conteudo das imagens. Este ultimo aspecto ndo fomentou o desenvolvimento
do sentido estético, da identificacdo de propriedades da imagem, da criatividade, da
capacidade imaginativa e da expressdo pessoal, pelo facto de que, embora tendo sido
dadas evidéncias de uma certa intencionalidade educativa, as estratégias seguidas na
orientacdo da actividade ndo pareceram adequadas para a perseguir. Esta interpretacao é
sustentada nos pressupostos deste estudo, nos quais a organizacdo dos materiais faz
parte da planificagdo, enquanto primeira forma de organizagcdo do ambiente educativo, e
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que facilita ou dificulta a orientacdo da actividade, tendo por referéncia a
intencionalidade educativa.

Relativamente a organizacdo do espaco e materiais nas actividades observadas
nos dias 13 de Marco e 24 de Abril, também n&o se verificou a ocorréncia de uma
discussdo prévia com as criangas sobre os materiais a utilizar, 0 que seria importante
para a compreensdao das criangas para uma participacdo activa na concepgdo e
desenvolvimento dos projectos. Embora tivesse sido dada a crianca a possibilidade de
escolha de outros materiais que ndo estivessem na mesa, o0 facto de nela se encontrarem
alguns deles expostos condicionou e influenciou as suas escolhas. A qualidade dos
materiais e equipamentos foi varidvel, existindo materiais de desgaste e de desperdicio
diversos. Foram evidentes dificuldades na possibilidade de renovacao pela educadora,
por exemplo, dos pincéis (excessivamente grossos e duros) e das tesouras (que ndo
cortavam). Na actividade realizada no 24 de Abril (“pintura” com farinha de milho),
verificou-se um numero reduzido de copos de cola, pincéis e farinha o que, embora
pudesse promover a partilha, ndo foi intencionalmente provocado, tendo dificultado a
accdo autobnoma das criancas. Este aspecto foi sendo corrigido pela educadora no
decorrer da actividade (c.f. Fig. 9), sem ter problematizado e envolvido as criancas na
resolucdo do problema, o que se prende também com a dimensdo anterior.

Em todos os episodios observados verificou-se o cuidado da educadora na
organizacdo do grupo, no sentido de proporcionar um apoio mais individualizado a cada
crianca e o desenvolvimento da ac¢do tendo em conta o ritmo de cada uma (c.f. Figuras
1 e 12). Analisado noutra perspectiva este factor pode também ter reduzido as
possibilidades de cooperacdo e de troca de ideias entre as crian¢as, uma vez que 0 grupo
ndo se mantinha desde o inicio até ao fim da actividade, facto que se observou em todos
os episddios observados. Na actividade desenvolvida no dia 24 de Abril a escolha dos
elementos a integrar no grupo foi feita pela educadora o que por um lado, indicia algum
condicionamento do envolvimento das criancas na escolha das actividades a
desenvolver (situacdo que foi pontual), e por outro lado, reflecte o conhecimento que a
educadora tem do grupo e da qualidade das interacgOes entre as diferentes criancas,
procurando assim criar situacfes de equilibrio e bem estar para todos (c.f. Fig. 11).

Relativamente a motivacao, interesse e tomada de iniciativa da crianga para a
experimentacdo foram observadas evidéncias da sua valorizacdo pela educadora em
todas as accdes analisadas. A educadora procurou sempre escutar e valorizar as

intervencdes das criancas (c.f. Fig. 5), ajudando-as a perseguir as suas intencdes, de
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forma autonoma. Exemplo disso foi a possibilidade de escolha da prenda a oferecer ao
Pai, 0 que constitui uma evidéncia muito significativa, na medida em que contrariou a
tendéncia para a imposi¢do e homogeneidade das prendas a realizar pelas criancas (c.f.
Figuras 7 e 8). Apesar das evidéncias anteriores, verificou-se também alguma
dificuldade em gerir e criar situacGes que fossem mais além daquilo que as criancas
gostavam e manifestavam querer. A este respeito podemos mencionar a aceita¢do, com
naturalidade, da desisténcia de uma crianca em realizar a actividade de “pintura” com
farinha de milho, no dia 24 de Abril. Embora esta atitude da educadora evidencie o
respeito pelos interesses e vontades das criancas, quando analisada em articulagdo com
outros pormenores observados, evidencia também alguma permissividade nas suas
accles, 0 que ajuda a clarificar alguns comportamentos das criancgas, que se traduziam,
por vezes, em dificuldade no cumprir regras, como por exemplo ser capaz de escutar e
aguardar pela sua vez para falar e agir (c.f. Fig. 2).

Este aspecto constitui um dos constrangimentos contextuais ao desenvolvimento
das accbes no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas, na medida em que esta
caracteristica da accdo da educadora aliada as caracteristicas comportamentais de uma
grande parte das criancas, reveladoras de instabilidade e fécil irritabilidade dificultam o
desenvolvimento de accGes em ambientes calmos e geradores de dialogo, e troca de
ideias, 0 que foi ja analisado na dimensao da concepc¢ao de formacéo inicial e continua
eminentemente pratica. Outro constrangimento identificado na actividade de ilustracdo
do conto “A Menina dos Caracéis de Ouro”, realizada no dia 17 de Janeiro prende-se
com a auséncia da lampada do projector, o que impediu o desenvolvimento da
actividade de forma adequada, ndo tendo permitido ndo sé a projeccéo final da historia,
mas também a experimentacdo na fase da criacdo da ilustracdo, o que permitiria assim
as criancas desenvolver novas aprendizagens e perceberem a melhor forma de criar as
imagens, e ainda, complexificarem as suas representa¢des de forma a criar “efeitos” nas

projeccdes que iriam realizar (c.f. Fig. 3).

2.5. Caracterizacdo das praticas da educadora B

Da analise realizada aos protocolos de observacdo referentes aos trés episodios
da accdo da educadora observados, podemos identificar indicadores que apontam para a

natureza eminentemente pratica do seu processo formativo. Esta interpretacdo prende-
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se com o facto de a educadora ter referido, relativamente & actividade do “Dia do Pai”
realizada em 14 de Marco, que esta “ndo € bem uma actividade de plastica”. Este
posicionamento parece evidenciar uma concepcdo mais centrada na dimensdo pratica
das actividades a desenvolver, ndo evidenciando um conhecimento consolidado de
pressupostos que sustentam as accGes no dominio da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas, dado que na actividade referenciada, o facto de constituir a criacdo de uma
prenda ndo significa que se resuma a uma operacionalizacdo mecéanica de accdes pelas
criangas. Este aspecto foi também evidente nas accBes concretizadas nos outros
episodios, em que a educadora apoiou as criangas no desenvolvimento das ac¢Ges numa
atitude mais assistencial do que propriamente de estimulacdo, problematizacdo e
guestionamento, o que pode dever-se também aos constrangimentos contextuais ao
desenvolvimento de acg¢bes no dominio da Expressdo Pléastica / Artes Pléasticas,
identificados. Os constrangimentos identificados referem-se: ao apoio simultaneo da
educadora as criancas envolvidas na actividade e as que estavam em actividades de jogo
espontaneo, o que se verificou em todos os episédios (c.f. Fig. 44); as saidas constantes
da educadora da sala e a frequente entrada de adultos nesta, para resolver questdes
burocraticas e para pedir 0 seu apoio na resolugdo de situacdes emergentes (verificando-
se estes constrangimentos sobretudo nas actividades desenvolvidas nos dias 14 de
Marco e 8 de Maio); a alguma rigidez na interaccdo com as criangas por parte da
auxiliar de accdo educativa, 0 que pareceu condicionar as reac¢des espontaneas e
manifestacdo da motivagdo intrinseca das criancas (c.f. Fig. 35); ao facto de alguns
materiais e instrumentos ndo funcionarem adequadamente, como foi o caso das tesouras
e o leitor de CDS e dos pincéis que se apresentavam degradados o que inibia a sua
utilizacdo de forma adequada. Estes constrangimentos pareceram dificultar o
desenvolvimento adequado das accbes pedagogicas, influenciando a qualidade das
aprendizagens realizadas pelas criancas.

Quanto a concepcdo da intencionalidade e transversalidade da Expressao
Plastica / Artes Plasticas no desenvolvimento da crianca parece também ter sido
influenciada pelos constrangimentos referidos, o que se verificou por uma orientacdo
por vezes muito directiva e pouco caracterizada por situacfes de questionamento que
gerassem a construcdo de novos conhecimentos. A titulo de exemplo pode citar-se uma
situacdo em que uma crianca regressou do espaco exterior com 0 Vira-vento

surpreendida com o facto de este ter girado, tendo a educadora dado a resposta imediata
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“pois roda. E 0 vento”, sem problematizar e complexificar o seu raciocinio. Ainda
assim, em nosso entender, os dados recolhidos permitem inferir que foi nesta actividade
que se verificou uma acc¢do da educadora mais estimuladora e questionadora, sendo as
criangas incentivadas a identificar as cores e as formas geométricas durante a construgdo
do objecto (c.f. Fig. 34). Além disso, pareceu haver continuidade e articulacdo com
outras actividades desenvolvidas, tendo a criacdo do vira-vento partido da exploragédo de
uma lenga-lenga sobre o vento pelas criancas (c.f. Fig. 39). Nesta Gltima actividade
esteve também mais presente a estimulagdo da autonomia das criancas ainda que de
forma ndo muito consistente ou constante. A intermiténcia de intencionalidade na
estimulacdo da autonomia traduz-se, também, na preparacdo e arrumo dos espacos e
materiais (c.f. Fig. 40), assim como na resolucdo dos constrangimentos que surgiram no
desenvolvimento das acc¢des, pela educadora. A este nivel, consideramos tambem
relevante referir o facto de a gestdo dos conflitos entre as criancas ter sido realizada pela
educadora sem o incentivo para que estas o fizessem autonomamente e a auséncia de
qualquer dialogo sobre o pai no desenvolvimento da prenda, realizada no dia 14 de
Marco, parecendo ambas as situacdes evidenciar a inconsisténcia da intencionalidade e
transversalidade nas acgdes da educadora.

No referente a organizacdo do ambiente educativo podemos constatar que foi
sofrendo alteracBes no decorrer das actividades no que refere a organizagdo do grupo e
do tempo, 0 que podera decorrer dum processo de reflexdo na acgdo consciente
desenvolvido pela educadora. Ainda assim, a colocacdo prévia dos materiais na mesa
(c.f. Figuras 31 e 40) e a auséncia de distribuicdo de tarefas pelas criancas e de um
dialogo final sobre a actividade desenvolvida parecem evidenciar que a planificacdo néo
se sustentou numa reflexdo para a accao sistematica, e reveladora de intencionalidade e

transversalidade de forma consistente.

A valorizagdo da motivacdo, interesses e da tomada de iniciativa da crianca
para a experimentacdo foi inconstante. Na actividade da construcdo de fantoches
realizada no dia 10 de Janeiro, embora a escolha da actividade tenha sido feita pelas
criangas, a forma como decorreu pareceu evidenciar poucas oportunidades intencionais
de responder a sua motivacao, interesses e tomada de iniciativa. O mesmo se verifica na
analise dos outros dois episédios, verificando-se algumas atitudes inconscientemente
inibidoras dos comportamentos autonomos e da criatividade das criancas. Na actividade

da carimbagem do papel de embrulho para a prenda do dia do Pai, a liberdade e

156



autonomia na escolha e utilizacio dos materiais esteve mais presente (c.f. Figuras 41, 42
e 43); na actividade da construcdo do vira-vento este aspecto nao foi evidente, o que
podera ser provocado pelo rigor necessario para a construcdo do objecto, tendo em
conta o seu funcionamento. Ainda assim, consideramos ter sido relevante a autonomia
dada as criancas na decoracdo do seu vira-vento, na escolha do pau recorrendo ao
espaco exterior e na experimentacao do vira-vento também nesse espaco (c.f. Figuras 37
e 38). Foi também relevante a flexibilidade evidenciada pela educadora numa situacéo
em que reagiu com uma crianga que revelou bastante criatividade na elaboragéo do vira-
vento. Inicialmente a educadora reprovou a sua accao, por esta se destacar dos outros
trabalhos dizendo “ja estas a inventar”. No entanto, reconsiderou a sua atitude e apoiou
a crianca na conclusdo da tarefa de acordo com a vontade desta, evidenciando assim
capacidade de reflexdo na accdo. A crianca referida anteriormente revelou competéncias
criativas também na escolha do pau para suportar o seu vira-vento (c.f. Fig. 36), o que
néo foi aprovado pela equipa educativa, dado que era muito grande. Embora a atitude da
educadora tenha evidenciado esforgo na intencionalizacdo das ac¢des e na resposta aos
interesses e necessidades da crianca, a sua accdo pareceu evidenciar inconstancia no
desenvolvimento de estratégias de interacgdo motivadoras e apelativas para as criangas.
Esta inconstancia verificou-se também na sua expressdo facial que, por vezes, pareceu
evidenciar um certo distanciamento e inexpressividade, o que se traduziu no olhar

distante e no tom de voz monocdrdico com que Se expressava.

2.6. Caracterizacao das praticas da educadora C

Da analise do contetido da observacdo directa naturalista em contexto das ac¢oes
educativas da educadora C decorrem as interpretacdes que passamos a apresentar.

Nas actividades realizadas nos dias 31 de Janeiro e 28 de Margo verificou-se a
auséncia de indicadores da dimensdo da concepcdo de formacdo inicial e continua na
Expressdo Plastica / Artes Plasticas eminentemente pratica o que, analisado em
articulagdo com outros indicadores que iremos referenciar, parece evidenciar uma
pratica integrada e sustentada num processo de reflexdo para a accgdo intencional.
Porém, na actividade de pintura da t-shirt para oferecer no Dia da Méae, desenvolvida no

dia 2 de Maio, 0 mesmo ndo se observou, o que manifesta inconsisténcia de praticas
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com intencionalidade educativa. Os dados recolhidos neste episddio parecem indicar
desconhecimento da educadora da forma de exploracdo dos materiais, assim como a
auséncia de estimulo ao desenvolvimento da criatividade e do conhecimento das
propriedades dos materiais, 0 que se traduziu na prevaléncia de uma orientacdo
demasiado directiva e da homogeneidade das prendas criadas (c.f. Fig. 77). Por outro
lado, ainda nesta actividade pareceu ser bastante consistente e intencional no
desenvolvimento da transversalidade com a area de Formacéo Pessoal e Social no que
refere ao envolvimento das criancas nas tarefas de responsabilizacdo pelos espacos e
pelos materiais (c.f. Figuras 72 e 74), na gestdo auténoma dos conflitos e nos constantes
reforcos positivos e incentivos a descoberta sempre manifestados com afectividade e
expressividade (c.f. Figuras 58 e 59). Esta intencionalidade verificou-se também nas
actividades desenvolvidas nos dias 31 de Janeiro e 28 de Marco. Nestes dois episodios a
educadora pareceu procurar estimular o envolvimento activo das criancas em todas as
fases da actividade®, criando situagBes problematizadoras, apoiando as criancas nas
tentativas de resolucéo dos problemas (c.f. Fig. 66) e estimulando a partilha e discussao
das descobertas e dos trabalhos entre as criancas (c.f. Figuras 68 e 69). A
transversalidade entre as diversas areas do saber, tendo sido também explorados
dominios especificos da Expressdo Plastica / Artes Plasticas como a cor, o traco,
movimento, criacdo de cores e outras propriedades dos materiais e suas possibilidades
de transformacdo (c.f. Fig. 65).

Com excepcdo da actividade do dia 2 de Maio, foi criado um espaco de didlogo
e reflex&o sobre as actividades desenvolvidas, o que revela por um lado a valorizacéo da
participacao activa da crianca e por outro lado, a intencionalidade e transversalidade na
concepcao e desenvolvimento das acc¢Bes. Ainda assim, o facto de este momento de
didlogo ndo ter acontecido na actividade desenvolvida no dia 2 de Maio, parece apontar
para a inconsisténcia na qualidade das praticas, embora salvaguardando a flexibilidade
no desenvolvimento das ac¢oes.

A articulacdo da organizacdo do ambiente educativo e das accdes com a
intencionalidade educativa parece também ter sido acautelada na organizacdo do
espaco, do grupo e do tempo; embora isto ndo se tenha verificado na actividade
realizada no dia 2 de Maio, que pareceu desenvolver-se de forma desorganizada e

meramente “operativa” no que refere a participacdo das criancas. Para o equilibrio da

81 C.f. Figuras 61, 62, 63, 71 e 76.
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organizagdo do ambiente educativo foi também significativo o contributo da auxiliar de
educacéo, o que evidenciou a ocorréncia de interac¢cdes de natureza colaborativa.

Ainda relativamente a actividade desenvolvida no dia 2 de Maio os dados
recolhidos parecem apontar para uma valorizacdo da motivacao, interesses e tomada de
iniciativa da crianga, embora de forma mais condicionada do que nas restantes
actividades. Este aspecto prende-se também com 0s constrangimentos contextuais
identificados que se manifestaram no desconhecimento da equipa sobre como utilizar os
materiais, tendo inclusive questionado a observadora sobre como o fazer. Além disso,
observou-se também uma reduzida quantidade e variedade de tintas (c.f. Fig. 75) e
evidéncias de uma pratica centrada no resultado final e ndo no processo vivido pelas
criancas (c.f. Fig. 70), ao contrario das outras actividades observadas (c.f. Figuras 64 e
67). Nas outras actividades ndo se verificaram constrangimentos, o que de acordo com
os dados ja interpretados, contribuiu para o sucesso das praticas desenvolvidas nesses

episodios.

CAPITULO 111

Discussao dos resultados

Para a busca da compreensao sobre o Lugar e o Ndo Lugar da Expressao Plastica
| Artes Plasticas nos Projectos Curriculares e nas ac¢fes dos educadores de infancia
foram definidos os objectivos, a questdo de investigacdo e encetou-se um processo de
pesquisa de referenciais tedricos no sentido de sustentar o desenvolvimento de
processos de indagacdo e reflexdo critica, fundamentados e aprofundados sobre a
tematica em estudo.

Em todas as fases do trabalho foram tomadas diligéncias para que 0s pressupostos
e concepcBes que constituiram referentes de pesquisa, analise e reflexdo contemplassem
perspectivas multiplas, actuais e fidedignas, no sentido de ampliar e validar a
inteligibilidade da temética da investigacdo. Procurou-se ainda, contextualizar a
pertinéncia conceptual e operacional dos pressupostos, demarcando-nos assim, de um
entendimento das diferentes perspectivas, como receituarios eficazes para qualquer
contexto, entendendo-as antes como fontes de enriquecimento dos processos de
reflexdo-acgéo, transformadores da accéo educativa.
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Situando-nos nos objectivos do estudo, relembramos que através do objectivo
geral do estudo nos propunhamos procurar contribuir para a compreensdo das
concepgdes subjacentes as préaticas educativas dos educadores de infancia no dominio
da Expressdo Plastica / Artes Plasticas. Para a prossecucdo deste objectivo foram
tracados dois objectivos especificos:

e Identificar a natureza das praticas educativas e 0s possiveis factores
influenciadores de praticas inconsequentes para o desenvolvimento da crianca,
no ambito da Expressdo Plastica / Artes Plasticas em articulacdo com a
Formacéo Pessoal e Social.

e Problematizar os fendmenos educativos estudados para a (re)construcdo de
concepgdes sobre o valor da Expressdo Plastica / Artes Plasticas no Curriculo
da Educacdo Pré-Escolar, que possam conduzir & mudanca na formacdo dos

profissionais.

A questdo de investigacdo que norteou o0 estudo foi a seguinte - Sendo 0s
pressupostos fundamentadores da importancia das Expressdes Artisticas, em particular
da Expressdo Plastica / Artes Plasticas, contemplados nos documentos enquadradores
da Educagdo Pré-Escolar, de que forma é que os profissionais os mobilizam na sua
pratica educativa?

Ao perseguir a intencdo de dar resposta a questdo da investigacdo, convém antes
de mais reafirmar o caracter inter, transdisciplinar e globalizante da Educacdo Pré-
Escolar, em que a éarea de conteudo Formacdo Pessoal e Social apresenta
potencialidades de integracdo e transversalidade das restantes areas de conteddo, e da
aprendizagem. Também a Expressdo Plastica / Artes Plasticas se integra nesta
perspectiva da construgdo do Saber de forma integrada. Tal como abordado no
enguadramento tedrico, este dominio da Expressdo e Comunicagdo caracteriza-se por
contetdos, metodologias e estratégias de accdo especificos que contemplam também
dimens0es transversais a outras areas do Saber.

Tendo em consideracao estes pressupostos, 0 ambito do estudo e a questdo a que
nos propomos responder consideramos relevante sublinhar o papel da Expressao
Plastica / Artes Plasticas na formacao pessoal e social da crianga, e consequentemente
na constru¢cdo de uma sociedade mais livre, mais inclusiva, mais empreendedora e

defensora da cultura para a Paz e da coesdo social.

160



Para a discussdo dos resultados deste processo de investigacdo queremos
também salvaguardar que, tal como foi ja referido no ponto referente ao quadro de
fundamentacdo metodoldgica da investigacdo, ndo pretendemos generalizar 0s
resultados a outros contextos, centrando-se a intencdo deste estudo — de natureza
qualitativa e interpretativa — na busca da compreensdo dos significados construidos em
cada unidade de analise face a problematica e ao contexto em estudo. Na andlise e
interpretacdo dos dados procurou-se assim, incidir quer nos aspectos comuns
evidenciados, quer nos aspectos diferenciadores, procurando-se interpreta-los a luz dos

pressupostos estudados.

Sobre as concepcdes e praticas das educadoras de infancia que integraram o
estudo emergem algumas consideragdes que passamos a discutir. A interpretacdo dos
dados recolhidos, através da observagdo directa e indirecta ja referenciados no capitulo
anterior, permite-nos constatar a existéncia de alguma incongruéncia entre o discurso
oral e escrito e a ac¢ao das educadoras.

No que refere a concepcdo sobre a formacédo inicial e continua na Expressao
Plastica / Artes Plasticas, todas as educadoras identificam a auséncia da fundamentagéo
tedrica neste dominio como uma lacuna nos contetidos programaticos desenvolvidos no
seus processos formativos. As trés educadoras manifestam também necessidade de
desenvolvimento dos seus saberes neste dominio. No entanto, a partir da natureza e
conteddo dos seus discursos podemos verificar que essa necessidade manifestada parece
objectivar-se na procura da aprendizagem de novas técnicas, e ndo na pesquisa de
referenciais tedricos que fundamentem a accdo educativa. Esta inferéncia relativa a
valorizacdo de novas técnicas emerge também da analise e interpretacdo dos episodios
observados, e da anélise e interpretacdo dos dados das observacGes realizadas no ambito
das funcdes de supervisdo da autora deste estudo. Nas observacgdes realizadas constatou-
se a preocupacdo das educadoras na diversificacdo de estratégias no dominio da
Expressao Pléastica / Artes Plasticas, nomeadamente através da proposta de pintura com
diferentes técnicas e materiais como pintura ao vento, pintura com bolas de sabao,
pintura a sopro, pintura com escovas de dentes, pintura com berlindes, ilustragio de
historias com materiais e suportes diversos, construcdo em diferentes dimensdes de

objectos diversificados, entre outras®?. No entanto, embora se observasse a preocupacao

8 C.f. Figuras 19, 22, 23, 29, 45, 46, 53, 54, 49, 50, 51, 52.
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com a inovacdo® e diversificacdo das técnicas, constatou-se também, em algumas
situacOes, inconsisténcia na intencionalidade das acgdes, 0 que demonstra ndo ser
suficiente conhecer e desenvolver novas técnicas, mas desenvolver ac¢fes sustentadas e
significativas no processo de aprendizagem das criangas.

Tendo em consideracdo o tempo de servigo docente das educadoras e 0 nimero de
accOes de formacdo realizadas, pode considerar-se que existiu uma certa inactividade na
procura e participacdo em formacéo continuada, que pudesse minimizar as dificuldades
de fundamentagdo da accdo no dominio em estudo, tal como se pode comprovar pelas
suas caracterizagdes (c.f. tabela p. 137). Ora, para um profissional de educacdo de
infancia ndo é suficiente ter consciéncia das lacunas ao nivel do quadro tedrico para
fundamentar a ac¢do. Ou seja, ndo basta diagnosticar um problema para a transformacao
de préticas, é necessario desenhar estratégias de formacdo continuada para ac¢fes cada
vez mais conscientes e consequentes.

A auséncia de uma abordagem tedrica consistente no dominio da Expressao
Plastica / Artes Plasticas também estd presente no discurso escrito dos projectos
curriculares. Embora estes contemplem o dominio em estudo através da identificacdo
das necessidades das criancas, da definicdo de objectivos e estratégias de accédo, o
discurso utilizado parece evidenciar alguma falta de rigor conceptual no dominio da
Expressdo Plastica / Artes Plasticas. Esta inferéncia prende-se, por um lado, com a
fragilidade da caracterizacdo das criangas no dominio da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas e, por outro lado, com a inconsisténcia na definicdo e articulagdo dos
objectivos e estratégias. A repeticdo de estratégias e objectivos por palavras diferentes
parece evidenciar inconsisténcia no entendimento dos conteddos e metodologias
especificas da Expressao Plastica / Artes Plasticas.

Apenas nos projectos curriculares das educadoras B e C sdo encontradas
referéncias explicitas a Arte, como proporcionar o “contacto com diferentes formas de
manifestacdo artistica” e fomentar a “sensibilidade para a arte”. Embora estas
referéncias sejam enunciadas como objectivos, ndo sdo identificadas nos projectos
estratégias que suportem o seu desenvolvimento, assim como ndo sdo também
identificadas evidéncias dessa valorizacdo na identidade dos espacos, verificando-se a
utilizacdo de algumas representacdes de caracter infantilizante e menos estimulante em

termos estéticos®. Contudo, verifica-se a preocupacéo com a escolha de cores vivas e

& Tendo em consideragao que constituem novidade para o grupo de criangas.
8 C.f. Figuras 13, 14, 15, 16, 17, 18, 24, 48 e 84.
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atractivas para as criancas (c.f. Figuras 56, 79, 78 e 83), assim como a valoriza¢do dos
seus trabalhos (c.f. Figuras 19, 20 e 21), que integram em todos 0s espacos da

instituicao.

A inconsisténcia a que temos vindo a referir-nos reflecte-se também na concepg¢éo
das educadoras sobre a intencionalidade e transversalidade da Expressdo Pléastica /
Artes Plasticas no desenvolvimento da crianca. Esta interpretacdo emerge das
evidéncias recolhidas nos projectos curriculares que manifestam inconstancia na
articulacdo intencional do dominio em estudo com as outras areas do saber. Embora
sejam referenciados nas areas do Conhecimento do Mundo e da Formacao Pessoal e
Social conteudos, objectivos e estratégias diversas — que integram a valorizacdo das
tradicGes e cultura, do respeito pelo ambiente, da construcdo da identidade, do espirito
critico e dos valores, entre outros aspectos, que podem também ser desenvolvidos
através da Expressdo Plastica / Artes Pléasticas, como analisado no enquadramento
tedrico —, ndo é explicitamente referenciada a exploracdo da Arte como forma de
conhecimento do mundo ou de formacédo pessoal e social, o que se verificou também
nos objectivos e estratégias tracados no dominio da Expressdo Pléstica / Artes
Plésticas.

Além desse aspecto e, tendo em consideracdo a localizacdo privilegiada da
instituicio no que refere a proximidade com diversos servigos e equipamentos
recreativos, desportivos, culturais (em particular os Museus), de saude, de educacdo e de
apoio social, consideramos que estes deveriam ser mais rentabilizados pelas educadoras
para enriquecimento das aprendizagens das criancas no dominio da Expressao Plastica /
Artes Plasticas. Embora estes sejam genericamente referenciados nos projectos das
educadoras B e C, as avaliagcOes dos projectos curriculares parecem indicar a auséncia
da sua utilizacdo, assim como da criagdo de situagdes de interac¢do das criangas com
obras de Arte e objectos de qualidade estética e artistica. Ainda assim, acreditamos que
essa auséncia ao contrario do que foi observado, poderia ser intencionalmente
minimizada através da organizacdo do espago e materiais, e de propostas de natureza
ludico-pedagogicas que privilegiassem a existéncia de livros, imagens e objectos de
qualidade estética em suportes e formatos diversificados, sobretudo tendo em
consideracao as caracteristicas sociais e familiares da maioria das criancas a frequentar

a instituicdo, apresentando debilidade na sua estimulacéo social, cultural e artistica.
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No que refere a intencionalidade educativa, o discurso das educadoras aponta
para o valor da articulacdo entre a Expressao Plastica / Artes Plasticas e a Formacéao
Pessoal e Social. No entanto, a andlise e interpretacdo dos projectos curriculares e dos
dados de observacgdo directa dos episddios educativos em contexto permitiram constatar
alguma incongruéncia entre o discurso oral e escrito e as acgdes. Nos projectos
curriculares ndo sdo encontradas, no dominio da Expressédo Plastica / Artes Plasticas,
quaisquer referéncias a dimensdes desenvolvimentais no dominio da Formacéo Pessoal
e Social, assim como nos objectivos e estratégias desenhados para a Formacgao Pessoal
e Social ndo se verifica referéncia as Artes, com excepcao dos projectos das educadoras
B e C. Estas duas educadoras referem a “educacdo estética”, ainda que depois nao
concretizem a definicdo de estratégias para perseguir esse objectivo, 0 que corrobora a
inconsisténcia observada na actuacdo de cada educadora nos diferentes episddios. A
inconstancia a que nos referimos diz respeito a oscilagdo entre uma acgdo de natureza
estimuladora, desafiadora, integradora e criadora de situagcdes de partilha de ideias e
tarefas e entre uma acc¢do mais centrada num apoio de caracter assistencial, como se
pode verificar na caracterizacdo das praticas das educadoras, no ponto 2 do capitulo
anterior.

A oscilacdo identificada na interaccdo pedagdgica das educadoras parece
também manifestar-se na qualidade da organizacdo do tempo, do espaco, dos materiais e
do grupo, o que nos parece revelar auséncia de reflexdo sistematica sobre e para a
accdo. Por um lado, identificam-se situacdes reveladoras de uma preparacdo prévia dos
espacos, materiais e de uma actuacdo intencional, que se traduziram em:
desenvolvimento de estratégias comunicativas motivadoras; implicacdo das criancas na
preparacdo e arrumacao dos espacos e materiais (c.f. Figuras 60 e 73); criacdo de
oportunidades de didlogo (c.f. Figuras 5 e 68); criacdo de situacOes desafiadoras para as
criangas (c.f. Figuras 30 e 33); valorizagdo da sua motivagéo, interesses e tomada de
iniciativa para a experimentacéo (c.f. Figuras 10 e 67); organizacdo adequada do espaco
e materiais, do grupo e do tempo. Por outro lado, situacdes que ocorreram de forma
mais improvisada e menos sustentada num processo intencional gerador de novos ciclos
de aprendizagem. Como exemplo desta interpretacdo podemos referir a:
sobrevalorizacdo das técnicas em si e do resultado final (c.f. Fig. 77) o que omitiu, por
vezes, a tomada de iniciativa, motivacao e interesse das criancas; assunc¢do de tarefas de
preparacdo e arrumagdo dos materiais pelas educadoras; intermiténcia no estimulo ao

didlogo, a troca de ideias e a cooperacdo entre as criangas; auséncia do rigor da
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linguagem no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas — art talk —; falta de
qualidade de alguns equipamentos e materiais; o desconhecimento sobre como utilizar
materiais no decorrer da accdo; inadequacao da organizacdo do espaco e materiais, do
grupo e do tempo, entre outros aspectos.

Ainda relativamente a articulacdo da organizacdo do ambiente educativo e das
accdes com a intencionalidade educativa consideramos igualmente importante referir a
natureza da decoracdo das salas de actividades e da instituicdo em geral, ja
referenciadas. Além da debilidade estética de alguns objectos e materiais verificou-se
também a auséncia de uma reorganizacdo sistematica dos armarios e materiais a usar
pelas criancas, sobretudo na sala da educadora A (c.f. Figuras 25, 26 e 28). Em todas as
salas a forma como era proporcionado as criancas a colocacdo do lixo ndo era
suficientemente acautelada. Verificava-se ndo existir qualquer estimulagdo para uma
separagdo ecoldgica dos residuos, como estratégia de educacdo ambiental, sendo o
préprio recipiente do lixo utilizado para outras fun¢fes, nomeadamente, para suporte da
pa e da vassoura (c.f. Fig. 27). Para além da auséncia da intencionalidade na
transversalidade com a educacdo ambiental, considera-se que esta evidéncia representa
também a auséncia da transversalidade com a educacéo estética da crianga, na medida
em que, para além de dificultar a ac¢do da colocacdo do lixo, confere ao espaco um
aspecto pouco cuidado.

Relativamente a organizacdo do espaco e materiais consideram-se como pontos
fortes: a acessibilidade (c.f. Figuras 55, 57, 84 e 85) e liberdade dada as criancas para a
utilizacdo dos materiais, dentro das normas de seguranca; a utilizagdo do espago exterior
a sala para o desenvolvimento de acc¢des pedagdgicas (c.f. Figura 11), em particular de
Expressdo Pléastica / Artes Plasticas; a valorizacdo dos trabalhos das criangas, pela
exposicdo que lhes era atribuida nos espagos da sala, como forma de partilhar e
comunicar aos colegas, as outras salas, familiares e comunidade os trabalhos e projectos
em curso (c.f. Figuras 21, 47 e 80) e a utilizagdo de materiais naturais e de desperdicio
(c.f. Figuras 32, 52 e 82).

Como pode verificar-se, a oscilacdo verificou-se também na valorizacdo da
motivacao, interesses e tomada de iniciativa para a experimentacdo da crianca. Se por
um lado, foram observadas situacfes em que as educadoras procuraram responder aos
interesses e motivagOes das criangas e criaram situacdes geradoras de dialogo e da sua

participagdo activa; por outro lado, existiram também momentos em que prevaleceu a
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escolha e pré-conceitos do adulto, por vezes, inibitérios do desenvolvimento da
capacidade de resolucdo de problemas, de competéncias criativas, do espirito critico e
do pensamento divergente pelas criancas, entre outros aspectos. Relativamente, a
prevaléncia da escolha do adulto, estamos a referir-nos a uma orientac¢ao das actividades
mais directiva e menos instigadora de processos reflexivos, criativos e de resolucdo de
problemas pelas criancgas, o que se verificou sobretudo em alguns momentos das acc¢oes
das educadoras A e B. Contudo, verificaram-se também situacdes em que foi dada “total
liberdade” a crianga o que, em nosso entender, demonstra uma postura omissa do papel
educacional das educadoras A e B, no sentido de ampliar as experiéncias e referéncias
das criancas e de as apoiar na construcdo de aprendizagens. Esta postura pode também
emergir das concepcdes manifestadas pelas educadoras nas entrevistas, que parecem
privilegiar a expressdo livre da crianca. No entanto, promover a expressdo livre néo
significa que o educador ndo possa intervir. Pelo contrario, a sua funcdo consiste na
orientacdo e regulacdo do processo de aprendizagens das criangas. Para tal, os
conteddos, objectivos e estratégias de accdo devem, em nosso entender e na perspectiva
de muitos autores a que ja nos referimos ao longo do estudo, ser claramente definidos e
intencionalmente desenvolvidos.

Embora a oscilagdo da natureza da accao pedagogica tenha sido comum a todas as
educadoras, parece ter havido maior consisténcia nas acgdes desenvolvidas pela
educadora C. Curiosamente, esta educadora € a que nao participou em qualquer acgédo
de formacdo ao longo da sua carreira, sendo também a educadora que apresentou um

discurso evidenciador de pouca consisténcia e rigor conceptual.

Centrando a nossa atencao nas bases de sustentacdo do enquadramento tedrico dos
projectos curriculares, podemos também constatar alguma incongruéncia entre estas e as
accOes observadas. A educadora A afirma sustentar-se no Modelo Curricular High
Scope, na Pedagogia de Projecto e em autores diversos que se situam numa perspectiva
socio-construtivista. Para além destes referenciais, as educadoras B e C sustentam o seu
engquadramento teérico noutras perspectivas, das quais destacamos a Perspectiva
Ecoldgica do Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner e os Modelos Curriculares
MEM e Reggio Emilia. Tendo em consideracdo tudo o que foi reflectido até ao
momento, parece-nos que a operacionalizacdo de alguns dos pressupostos defendidos
nos projectos curriculares ndo ocorrem de forma explicita e sisteméatica. Podemos

justificar a nossa interpretacdo na auséncia de indicadores sistematicos de determinados
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referenciais, por exemplo: dos processos activos de formacdo e da metodologia de
trabalho de projecto defendidas pelo MEM; da valorizacdo da educacdo estética e das
Artes no desenho e operacionalizacdo do curriculo, nomeadamente na organizacdo do
ambiente educativo valorizada por Reggio Emilia; da valorizacdo da aprendizagem
activa, como defendido pelo socio-construtivismo®™ e em particular pelo Modelo
Curricular High-Scope, entre outros aspectos.

No entanto, encontramos maior proximidade com as bases de sustentacdo do
enquadramento legal, nomeadamente as O.C.E.P.E. (M.E./D.E.B., 1997a), inclusive na
menor atencdo que é atribuida a interaccdo com obras de Arte, tal como referenciamos
no enquadramento teorico do presente estudo. Consideramos esta relacdo importante, na
medida em que pode significar e ilustrar a relevancia da formacdo continuada de
caracter teorico-pratico, dado que a auséncia desta limita a sustentacdo da reflexao-
accdo nos referenciais base, que neste caso existem h& mais do que uma década sem
qualquer reconceptualizacdo a luz das transformacdes sociais, culturais, educacionais e
artisticas que tém vindo a ocorrer desde a sua publicacdo. Ainda assim, todos os
projectos se sustentam também nos Decretos 240/2001 e 241/2001 que se referem ao
Perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e dos professores dos
ensino basico e secundério e aos Perfis de desempenho especificos do desempenho
profissional do educador de infancia e do professor do 1° ciclo do ensino basico, 0s
quais destacam as dimensdes basicas do Ser educador em que sdo, também,
contempladas competéncias profissionais nos dominios da Artes e da Cultura, embora
nas acgdes observadas esses pressupostos ndo paregcam ser contemplados
sistematicamente.

A auséncia da referéncia ao Decreto-Lei n.° 344/90 de 2 de Novembro em todos
0s projectos curriculares parece também indicar o desconhecimento da especificidade
do enquadramento legal da Educacéo Artistica na Educacdo Pré-Escolar.

Para uma melhor compreensdo das interpretacdes que temos vindo a desenvolver,
consideramos relevante referir os constrangimentos contextuais ao desenvolvimento de
accdes no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas identificados na anélise e
interpretacdo do contetido da informacdo recolhida. Da andlise ao discurso proferido

pelas educadoras no ambito da entrevista emerge um constrangimento comum: as

% A inconsisténcia observada no discurso e acgdes parecem néo indiciar um entendimento consolidado da perspectiva socio-
construtivista do processo de desenvolvimento e do processo de ensino e de aprendizagem.
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condicBes do espaco e materiais. Além deste aspecto, que foi também evidente no
desenvolvimento das acc¢des, sdo ainda identificados nos diferentes episodios e nos
discursos oral (entrevista) e escrito (avaliacdo do projecto curricular): a influéncia das
expectativas de outros, como por exemplo, acerca a concretizagdo de fichas (que
nenhuma das educadoras observadas parece utilizar), a sujidade causada pela realizacdo
de determinadas actividades e a criagdo como resposta ao acontecimento de efemérides;
a acumulacdo de tarefas na instituicdo, o que inibe a tranquilidade e continuidade no
desenvolvimento das accOes; a instabilidade causada no grupo por criangas com
problemas comportamentais; as limitacdes temporais e orcamentais relativas a aquisicéo
de materiais e as saidas pedagogicas; a imposicdo pela direccdo da impossibilidade de
afixar materiais numa grande parte das paredes, o que, de certa forma, dificulta o
desenvolvimento das acc¢Oes das educadoras e criangas, e ainda, a inadequacdo de
algumas estratégias de organizacdo do ambiente educativo. Embora estes
constrangimentos sejam inibitoérios do desenvolvimento adequado das acgdes
educativas, consideramos que uma maior reflexdo para e sobre a accdo poderia apoiar
na construcdo de alternativas mais ricas e consistentes e, consequentemente, no

enriguecimento das praticas educativas.

Caracterizados a natureza das praticas educativas e os factores influenciadores
de praticas inconsequentes para o desenvolvimento da crianca, no ambito da Expressédo
Plastica / Artes Pléasticas em articulagdo com a Formacéo Pessoal e Social, podemos
compreender de que forma é que as educadoras mobilizam na sua préatica 0s
pressupostos fundamentadores da importancia das Expressdes Artisticas, em particular
da Expressdo Plastica / Artes Plasticas, contemplados nos documentos enquadradores
da Educacao Pré-Escolar.

De acordo com os resultados deste estudo, embora todas as educadoras parecam
valorizar os dominios da Expressao Plastica / Artes Plasticas, da Formagdo Pessoal e
Social, assim como a transversalidade dos Saberes no processo de ensino e de
aprendizagem, o seu discurso e a forma como desenvolvem as ac¢des indicam alguma
inconsisténcia nos processos de reflexdo-accdo e, consequentemente, no agir
intencional nesses dominios.

As educadoras evidenciam sensibilidade e conhecimento das caracteristicas
pessoais, familiares e sociais das criangas, privilegiam o estabelecimento de relagdes

afectuosas e actuam de uma forma que demonstra que acreditam ser a que responde aos
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interesses e necessidades das criancas. No entanto, dado que a interac¢do pedagdgica
ndo se resume apenas a afectividade e, tendo presente as dimensdes da escala de
empenhamento do adulto de Laevers (1991, cit. por Oliveira-Formosinho, 2000),
consideramos que, embora de forma aparentemente inconsciente, as educadoras revelam
nas suas accBes menor consisténcia ao nivel do favorecimento da autonomia e,
sobretudo, do grau de estimulacdo que proporcionam a crianca.

Tendo presentes 0s pressupostos contemplados nos documentos legais
enquadradores, parece-nos que as praticas das educadoras tém maior incidéncia nas
técnicas e estratégias que estes enunciam, ndo sendo tdo evidente a consisténcia ou
sistematicidade no que refere aos principios pedagogicos da intencionalidade, da
transversalidade e da diferenciacdo pedagdgica nos dominios em estudo. Ainda
relativamente as técnicas e estratégias, tendo em consideragdo a especificidade da
Expressdo Pléstica / Artes Plasticas, consideramos a auséncia da interaccéo sistematica

com referenciais artisticos como indicador da sua desvalorizagdo no processo educativo.

Partindo desta problematizacdo dos fendmenos educativos estudados
acreditamos no seu contributo deste estudo para a (re)construcdo de concepcdes sobre o
valor da Expressao Plastica / Artes Plasticas no Curriculo da Educacdo Pré-Escolar e
paraa mudanca na formacéo dos profissionais.

Tendo em vista a compreensdo do Lugar e o Ndo Lugar da Expressdo Plastica /
Artes Plasticas nos Projectos Curriculares e nas ac¢des dos educadores de infancia,
consideramos em primeiro lugar ser fulcral o reconhecimento e consciencializagao,
pelos profissionais, da relevancia do papel de processos de ensino e de aprendizagem de
qualidade® ao nivel da Educacdo e Cuidados na Infancia e da Educagéo Artistica no
desenvolvimento da crianca e da sociedade em geral.

Decorrente destas constatacdes e da analise e interpretacdo dos dados recolhidos
no estudo empirico podem aferir-se algumas considerac6es finais, também constatadas
nos referenciais tedricos e legais estudados e nas comunicagbes proferidas em
coléquios, congressos e seminarios nos discursos de investigadores, pedagogos e
representantes de entidades reconhecidas a nivel nacional e internacional no dominio da

Arte, Cultura e Educacgdo. Assim, através deste estudo pode aferir-se:

8 A énfase atribuida pretende ressalvar a importancia do desenvolvimento de praticas de qualidade, sendo que tal como referiu
Bamford (2007) a ma qualidade da Educacéo Artistica tem pior impacto do que a sua auséncia [da Educacéao Artistica] no processo
educativo da crianga, 0 que acreditamos poder também aplicar-se a Educagéo em geral.
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e a fulcralidade da natureza e qualidade da formacdo inicial e continua dos educadores
de inféncia para o desenvolvimento de praticas revestidas de intencionalidade educativa
e transversalidade entre os diferentes dominios do Saber, suportadas em processos de
ensino e de aprendizagem inovadores e com relevancia criativa, artistica, cultural,
econdmica, social, espiritual e educacional, entre outros;

e a relevancia de uma atitude activa na procura de formacéao continuada;

e a relevancia do estabelecimento de relac@es colaborativas com a comunidade;

e a relevancia da valorizacdo dos meios da comunidade com diferentes generos e
manifestacdes culturais e artisticas na criacdo de oportunidades de aprendizagem;

e a relevancia da actualidade e consisténcia dos pressupostos fundamentadores e
orientadores das praticas das educadoras no dominio da Expressdo Plastica / Artes
Pléasticas;

e a relevancia da qualidade e natureza dos espacos, dos materiais, da interacgéo
pedagdgica e das propostas ludico-pedagogicas;

e a relevancia do conhecimento da especificidade dos contetdos, metodologias,
estratégias e meios avaliagdo da Expressdo Plastica / Artes Plasticas e da sua
articulacdo com as outras areas do saber, em particular com a Formacgdo Pessoal e

Social.

Neste sentido, o que acreditamos poder ser verdadeiramente designado o Lugar
da Expressdo Plastica / Artes Plasticas em contexto da Educacdo Pré-Escolar séo
praticas educativas intencionais e integradas de qualidade, emergentes do equilibrio das
correntes essencialistas e contextualistas, que assumam relevancia para o
desenvolvimento individual e da comunidade e consequentemente da sociedade em
geral, no sentido de combater a massificacdo cultural e os preconceitos culturais e
raciais.

Por oposicdo, o N&o Lugar da Expressdo Plastica / Artes Pléasticas nos
Projectos Curriculares e nas acgdes dos educadores de infancia, situa-se no nosso
entender, no desenvolvimento de praticas desprovidas de intencionalidade educativa que
marginalizam o dominio em estudo nos curriculos, e reconhecem nele um mero suporte
das outras &reas de aprendizagem e de estratégia de ocupacdo de tempos livres, de
decoracdo dos espacos ou reproducdo de objectos em determinadas efemérides, o que

deixa muito aguém a exploracdo das suas potencialidades educativas.
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Terminado o estudo, acreditamos ter perseguido e concretizado os objectivos
desenhados, contribuido para a desconstrucdo do papel meramente ludico e de ocupacéo
de tempos livres da Expressdo Pléstica / Artes Plasticas em articulagdo com a
Formacdo Pessoal e Social, assim como para uma melhor compreensdo e
enriquecimento de perspectivas sobre o seu lugar [da Expressdo Plastica / Artes
Plasticas] no Curriculo do educador de infancia.

Acreditamos também que todo o processo de pesquisa proporcionou a
optimizacdo das fungdes docentes da autora deste estudo, enquanto formadora na
formacéo inicial e continuada de educadores de infancia, no dominio da Expresséo
Plastica / Artes Plasticas, conduzindo a uma maior inteligibilidade da tematica estudada
e a um aprofundamento do conhecimento dos contextos de accdo educativa, pela
identificacdo de potencialidades e constrangimentos, no sentido de melhor adequar as
propostas de trabalho no &mbito dos processos de formagdo em que se integra.

A mudanca e inovagdo nestes contextos de formacao, campo profissional da
autora deste estudo, ttm vindo a ser construidas progressivamente na interacgdo
pedagdgica, no ambito dos processos formativos e supervisivos. Quanto as praticas das
educadoras que colaboraram neste estudo, acredita-se também que sua participacdo no
estudo tenha contribuido para instigar o desenvolvimento de processos de reflexdo-
accdo mais sistematicos no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas,
incentivadas pelas caracteristicas do estudo, assim como pela dindmica dos processos

observacionais e pela partilha de informacao.

Limitagdes do estudo

Sabemos por referéncias da literatura e pela experiéncia daqueles com quem
interagimos que nenhum estudo é isento de constrangimentos. Assim, no caso deste
estudo, pode afirmar-se que a inexperiéncia enquanto investigadora, associada a
condicionantes inesperadas do foro pessoal e profissional, constituiram limitacdes no
processo de desenvolvimento do trabalho de investigacéo.

No que refere a primeira limitacdo referenciada, traduziu-se sobretudo na
dificuldade sentida na recolha dos dados através da entrevista. Embora a investigadora
tenha procurado mostrar empatia e compreensao através da expressao corporal e facial

como incentivo a manifestacdo dos sujeitos, o0 receio de que ao intervir demasiado
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poderia influenciar o discurso dos entrevistados e provocar um discurso mais proximo
do seu e ndo genuinamente revelador da forma de pensar dos sujeitos, levou a que ndo
tivesse um papel muito activo na clarificacdo e aprofundamento das questdes e das
ideias por eles proferidas, o que se tornou evidente aquando a analise de contetudo dos
dados recolhidos através da observacdo indirecta e naturalista em contexto da accéo do
educador de infancia — entrevista.

Outro aspecto que podera ter sido influenciado pela inexperiéncia, enquanto
investigadora, prende-se com a dificuldade sentida no distanciamento do conhecimento
prévio do contexto e sujeitos do estudo, o que analisado sob outro ponto de vista,
constituiu também uma mais valia para uma compreensdo mais aprofundada das
praticas observadas.

A delimitacdo do foco do estudo, constituiu também uma dificuldade, na medida
em que implicou, por um lado, uma certa fragmentacao do todo e, por outro lado, a sua
articulagdo com o todo, tendo em conta os seus objectivos. A natureza do foco do
estudo obrigou assim, a uma indagacdo sustentada na busca do equilibrio entre a
compreensdo da especificidade do dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas e do
seu Lugar no curriculo da Educacao Pré-Escolar, e a compreensdo da sua relacdo com a
Formacéo Pessoal e Social. Esta busca procurou situar-se numa perspectiva articulada e
integradora que recusa a compartimentacdo dos saberes, tendo em consideracdo o
caracter de interdisciplinaridade e transversalidade que caracteriza a Educacdo Pré-
Escolar.

Na pesquisa no campo das Expressdes Artisticas e das Artes Visuais foram
sentidas dificuldades na afericdo de conceitos, na medida em que se constatou uma
enorme multiplicidade de designacbes e entendimentos muitas vezes referentes aos
mesmos conceitos, ou a conceitos muito semelhantes. Desta constatacdo decorreu outra
que se prende com a constatacdo da existéncia de uma discussdo acesa na comunidade
de investigacao e ac¢do, no dominio das Expressdes Artisticas, quanto a sua natureza e
perfil em contexto educativo.

Foram também sentidas dificuldades na calendarizagdo das observacdes directas
e indirectas por dificuldade de compatibilizar as disponibilidades da observadora /
investigadora e sujeitos do estudo, no sentido de ndo interferir com 0S processos
naturais de desenvolvimento dos projectos em curso nas respectivas salas e nao

coincidir com os dias em que os alunos do 4° ano desenvolviam a sua pratica
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pedagogica. Este constrangimento foi rapidamente superado com a disponibilidade e
flexibilidade de todos os participantes.

As condicionantes do foro pessoal e profissional influenciaram um
distanciamento temporal inesperado entre as diversas fases do trabalho, o que dificultou
0 processo de analise e interpretacdo dos dados recolhidos, tendo motivado o
prolongamento do tempo de conclusdo do estudo, de acordo com o inicialmente

previsto.

ImplicacGes do estudo

Decorrente da discusséo dos resultados emergem implicagdes que consideramos
relevante registar neste estudo. Estas implicacfes referem-se a emergéncia de possiveis
dimensdes a estudar e a enunciacdo de estratégias ou medidas que consideramos
relevantes para o enriquecimento das praticas no ambito da Expressao Plastica / Artes

Plasticas na Educacéo e Cuidados para a Infancia.

No que refere as dimensdes a estudar consideramos relevante dar continuidade
ao aprofundamento do valor da Educacéo Artistica na infancia, integrando também o
aprofundamento da sua articulacdo com as restantes areas do Saber, e estudo das
perspectivas das criancas e da comunidade proxima e alargada.

Pela comunidade alargada entendemos os possiveis parceiros das instituicfes de
Educacao e Cuidados para a Infancia e as instituicbes de Ensino Superior de formacao
de educadores de infancia. O objectivo seria procurar aferir-se, com rigor, a natureza da
formacdo inicial no dominio das Expressdes Artisticas Integradas, assim como 0s
constrangimentos e possiveis alternativas para o estabelecimento de relagdes de
cooperacéo efectivas entre as instituicbes de Educacdo e Cuidados para a Infancia e as
entidades de caracter cultural e artistico.

Consideramos que seria também relevante a concretizacdo de um estudo —
configurado numa investigacdo-ac¢do — que acompanhasse e estudasse as praticas de
diferentes educadores de infancia, em contextos ecoldgicos diversificados, antes e apos
da ocorréncia de um processo de reflexdo e avaliacdo. Procurar-se-ia assim, identificar a
ocorréncia ou ndo de transformacdo das praticas e da sua relevancia no processo de

ensino e de aprendizagem.
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Quanto as estratégias ou medidas que consideramos relevantes para o0
enriquecimento das praticas no ambito da Expressdo Plastica / Artes Plasticas na

Educacao e Cuidados para a Infancia destacamos:

e Criacdo pelas entidades responsaveis de condi¢cbes espaciais e materiais
adequadas ao desenvolvimento da accdo educativa, ndo s6 no dominio da
Expressao Plastica / Artes Plasticas, mas na educacdo em geral. A este nivel
consideramos que o estabelecimento efectivo de relacdes de cooperacdo e
parceria com as familias, 0s servi¢cos, as empresas, 0S movimentos sociais € as
associagles, 0s artistas e responsaveis politicos aos varios niveis poderia
conduzir a uma responsabilizacdo conjunta e a consequente melhoria dos
contextos educativos;

e Criacdo de materiais curriculares de qualidade que apoiem os educadores na
compreensdo de conteldos e na definicdo de objectivos e actividades. Estes
materiais curriculares ndo séo entendidos como receitas, mas como indutores de
uma progressiva autonomia do educador na conceptualizacdo, desenvolvimento
e avaliacdo da sua accéo educativa. Existem ja algumas obras de qualidade®,
mas de acesso ndo generalizado, prevalecendo a utilizacdo de revistas
direccionadas para os educadores de infancia, de caracter mais comercial e
estereotipado. A este nivel, foi com surpresa que através da participacdo no
curso de Formacédo de Formadores - Operacionalizacdo das OCEPE no ambito
das Expressdes Musical e Plastica, a autora deste estudo tomou conhecimento
da intencdo da Direccdo-Geral de Inovacao e de Desenvolvimento Curricular de
publicar uma brochura no @mbito das Expressdes Artisticas.

e Desenvolvimento de nucleos de reflexdo e formagdo no &mbito das Expressoes
Artisticas onde os educadores sejam encorajados a reflectir, a auto-avaliarem-se
e a assumir maior responsabilidade pelo seu desenvolvimento profissional.

e Maior empenhamento dos educadores no seu processo de formagéo continua,
numa perspectiva de promover a sistematicidade de processos de reflexdo-ac¢ao
fundamentados e suportados em pressupostos tedricos e 0 consequente

favorecimento da transformacao das préaticas.

8 Das quais referenciamos: DICKINS, R. (2006). O Livro da Arte para Criancas — Uma introducfo a quadros famosos. Trad.
Portuguesa. Lisboa: Edicare; FLETCHER, A. (2005). The Art Book for Children. United Kingdon: PHAIDON Press Limited;
Rodrigues, D. (2002). A infancia da arte, a arte da infancia. Porto: Edi¢des ASA.
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e Desenvolvimento de processos de formacdo inicial de educadores de infancia
com dindmicas de experimentacdo de manifestaces culturais e artisticas
integradas, geradoras de habitos de enriquecimento artistico e estético e de
conhecimento e respeito pelas diferentes culturas. A formacdo inicial e
continuada poderia assim, ter um papel mais significativo na sensibilizacéo,
motivagédo e formacdo dos educadores de infancia para o desempenho das suas
funcdes no ambito da Educacdo Artistica e Intercultural e ir mais além do

ensino de técnicas de forma compartimentada sem sustentacao pedagdgica.
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Guiao da Entrevista
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Titulo do Estudo: O Lugar e o Nao Lugar da Expressao Plastica / Artes Plasticas nos

Projectos Curriculares e nas Acgdes dos Educadores de Infancia

Entrevistas as Educadoras de Infancia (3 subcasos) — Outubro de 2007

Objectivos da Entrevista

1 — Recolher informacéo que permita
diagnosticar, nas percepcgoes das
educadoras de infancia, a relevancia da
Expressdo Plastica / Artes Plasticas em
articulacdo com a Formacdo Pessoal e

Social nos seus Projectos Curriculares.

2 — Recolher informacdo que permita
identificar indicadores de influéncia que
0 processo de formacdo inicial teve para
0 saber agir intencional no dominio da
Expresséo Plastica / Artes Plasticas em
articulacdo com a formacao Pessoal e

Social da crianca.

3 — Recolher informacgdo, cujos
resultados da analise e da interpretacao
possam servir como um referente para a
organizacéo das formas de observacéo,
andlise e transformacdo das acgdes pelas
educadoras, com vista ao
desenvolvimento de estratégias de auto-
formagao no &mbito da tematica em

estudo.

Questdes Principais

1 — Na sua opinido, que relevancia tem a Expressao
Plastica / Artes Plasticas no curriculo da Educagdo
Pré-Escolar?

2 — Na sua opinido, a sua formacdo inicial
contemplou, de forma adequada, o desenvolvimento
de competéncias profissionais no dominio da

Expressao Plastica / Artes Plasticas?

3 — Na formagdo continuada sentiu necessidade de
aprofundar saberes neste dominio para (re)pensar as

praticas?

4 — Quais sdo, em sua opinido, os critérios que devem
ser contemplados na organizacdo das estratégias de
accao educativa, ao nivel do Pré-Escolar, no dominio

da Expressdo Plastica / Artes Plasticas?

5 — No seu entender, as actividades de Expressdo
Plastica / Artes Plasticas tém ou ndo potencialidades
educativas facilitadoras do desenvolvimento Pessoal
e Social da crianga?

6 — De que forma concebe na prética a articulacdo
entre a Expressdo Pléstica / Artes Plasticas com a

Formacdo Pessoal e Social da crianca?

7 — Na planificacdo, desenvolvimento e avaliacdo das
actividades das criancas na Expressdo Plastica /

Artes Plasticas que critérios costuma ter em conta?

192



ANEXO II

Transcricdo da entrevista a educadora A
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Entrevista a educadora de infancia A

Local: Jardim de Infancia da Educadora A
Data: 1 de Outubro de 2007
Entrevistadora: Ana Oliveira ()

Tema de Estudo: A intencionalidade educativa das ac¢des dos profissionais de Educacao de
Infancia no dominio da Expresséo Plastica / Artes Plasticas em articulagdo com o
Desenvolvimento Pessoal e Social.

I: (...) transcrever... Pronto A....

A: Ta...

I: Portanto, a primeira é sobre (...)

A: Eujatenho (...)

I: oteor da...

A:(..)

I: (...) ver com a expressdo plastica nos projectos curriculares nas ac¢des dos educadores de
infancia. E assim, a primeira questdo, entdo, é: na sua opini&o que relevancia tem a expressio
plastica no curriculo da educacéo pré-escolar?

A: Pronto. ... cont, constituindo uma... uma area de contetido, néo é?

I: Hum, hum!

A: da area das expressfes... eu penso que € uma... uma... uma area tdo importante como
qualquer outra, ndo é?

I: Hum, hum.

A: ... é uma éarea que é... que permite a crianga expressar-se de outra forma que ndo... apenas
verbalmente ou... pronto acho que... que.. e... pronto que deve ser... ince, bastante... utilizada,
ndo é, devem ser feitas actividades a esse nivel, deixando a crianga ... portanto agir sobre os
materiais de uma forma livre (indicador simultaneamente vermelho)

I: Hum, hum.

A: ndo limitando, ndo... ndo estereotipando, (indicador simultaneamente azul)

ndo é?

I: Hum, hum.

A: Aquele género da cor... este é duma cor aquele pintas isto desta cor, daquele... pronto isso
ndo é, nao (...)

I: Hum, hum.

A: Pronto, uma questdo de bom senso (risos)... he... pronto, acho que fica... e normalmente é
uma activi, sdo as actividades de expressdo plastica sdo bastante... as criancas sdo bastante

receptivas a elas, ndo é? Pronto. A exploracdo e deve-se tentar diversificar os materiais... dar-
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lhes a possibilidade de eles explorarem... construirem, de inventarem (indicador
simultaneamente vermelho), pronto, tamém

I: Hum, hum.

A: acaba por ter... bastante importancia em termos de imaginacgéo, de criatividade...

I: Hum, hum...

A: de eles poderem... expressar. Pronto.

I: Em termos de relevancia entdo dentro do curriculo considera

A: Eu acho que é bastante importante

1:(...)

A: e que devemos ter em conta e... e... realizar bastantes actividades (...) ndo €?

I: Hum, hum... e na sua opinido, em termos de, de formacdo inicial, quando... foi na ESE
também?

A: Néo.

I: N&o?

A: Foi no magistério primario.

I: No magistério primario (...)

A:(..)

I: Na sua opinido a formacéo inicial contemplou de forma adequada o desenvolvimento de
competéncias profissionais no &mbito ou...

A: Né&o...

I: de expressao plastica?

A: ndo... ndo...

I: Nao?

A: (...) muito pouco... Muito pouco.

I: Né&o foi muito contemplado...

A: N&o. Néo foi muito contemplado... houve poucas técnicas que tenhamos... experimentado
na, na

1:(...)

A: formagdo inicial para depois podermos...

I: Estratégias...

A: ... trabalhar depois... estratégias muito pouco, inclusive a questdo da digitinta eu aprendi...
a fazer ja na prética, no terceiro ano... portanto, no Gltimo ano no estagio final... acho eu foi
muito, muito fraquinho, muito pouco... acho que, que depois fui experimentando ao longo do,
do...

I: Hum, hum...

A: Ja trabalho ha muitos anos... foi porque... fui vendo

I: Hum, hum...
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A: ou porgue... colegas sugeriram ou até mesmo estagiarias trouxeram novas técnicas e
assim... de... em termos de, de... de bagagem... de, da formacao inicial

1:(...)

A: foi muito... sim... experimentacdo muito muito fraca...

I: E depois ao longo do... da experiéncia profissional, ndo é? De...

A: Sim, sim...

I: foi procurando, sentiu necessidade de procurar formacdo nesse sentido? Foi procurando?...
Fez alguma formagao?... (...)

A: ... Fiz alguma formac&o, é assim... pronto, eu trabalhei quatro anos numa ludoteca e na
ludoteca tinhamos a vantagem, pronto a associagdo de ludotecas promovia

I: Hum, hum...

A: muitas...

1:(...)

A: ... muitas... sessdes de.. a, actividades de formacao, pronto. ... no, em varias areas, pronto. E
de expressdo plastica tive sorte porque consegui... depois na... ai também me... ajudou a...

I: Hum, hum...

A: a conhecer novas técnicas, a experimentar p’ra depois poder fazer com as criangas. Acho que
foi (...) bastante bom. E também as condi¢bes que tinhamos na ludoteca também eram boas...
porque além de termos um espaco grande e podermos ter um bom espaco de expressao
plastica... tinhamos também em termos de... de verbas e de materiais também estadvamos...

I: Hum, hum...

A: Bastante bem... (...) (risos). tanto neste momento, mas... acho que (...)

I: Entdo também foi sentida essa necessidade de repensar

A: Foi, foi...

I: as préticas e de procurar as (...)

A: foi, foi, foi procurar outros e procurar em livros e tentar... procurar em livros e tentar...
pesquisar um bocado e

I: Hum, hum...

A: trocar experiéncias para...

I: Mas em termos de

A:...para(...)

I: formacdo para além da associacao de ludotecas procurou alguma formacéo

A: Eu acho

I: (...) de expresséo plastica?...

A: que depois disso... Ndo. Foi mais nessa altura, depois entretanto fui fazer a licenciatura em
ciéncias da educacdo e o tempo, ja estava a trabalhar aqui e o tempo depois (risos) ja ndo dava

muito... depois entretanto casei e filhos e tal... (risos) parou um bocadinho por ai.
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1:(...)

A: Pronto, mas é assim, ainda, ainda assim ndo acho que a nivel da expressao plastica, acho que
fui... absorvendo algumas técnicas daquilo e tal.. por exemplo expressdo musical sinto-me
muito mais... dificuldade, também a nivel de formac&o inicial também foi muito fraquinho...
pronto. Mas... isso ja € (risos) noutro ambito (risos) ja ndo é...

;...

A (L)

I: E... de acordo com a A. quais sd0 na sua opinido os critérios que devem ser contemplados
guando organizamos estratégias para a ac¢ao educativa e... ao nivel do pré-escolar

A: Hum, hum...

I: ndo é?

A: Sim.

I: na, no dominio da expressao plastica?

A: (...) acho que devemos...

I: Critérios que devemos ter em

A: Sim.

I: consideracdo na organizacdo dessa accao educativa.

A: Pronto... eu acho que primeiro é ndo limitarmos... a crianga (indicador simultaneamente
vermelho), ndo é? Deixa-la... pronto uma coisa € orientar tipo sei la... co... conforme as idades,
ndo é? Pronto. NOs sabemos que 0s mais pequeninos se estdo a fazer colagem tém necessidade
ainda de... explorar a cola

I: Hum, hum...

A: e portanto em colar com a méo, ndo sei qué... nesta idade por exemplo dos cinco anos
ainda... sinto que ha criangas que ainda tém essa necessidade e, que por exemplo, ainda no, esta
semana tavam a colar... as fi, aquelas figuras geométricas e... a L. por exemplo punha cola no
papel e colava as figuras e depois passava a cola por cima (sorriso)... Pronto (...)

I: E porque € que acha que ela... sentiria...

A: Eu acho que eles as vezes a, associam um bocadinho a cola a tinta. Como é também com
pincel...

I: Como (...)

A:E...ecomoé(...)...

I: N&o, mas eu digo como estava a referir...

A: De...

I: de os mais pequeninos

A:(..)

I: querem experimentar a cola nesta idade (...)

197



A: Pronto, ela ndo era tanto com a mao... Mas... mas era depois 0 passar a cola por cima.
Pronto e eu, ndo é que... quer dizer ndo me faz nenhuma...

I: Nao, até...

A: Pronto...

1:(...)

A: eu sé disse 6 L. olha ndo é necessario por por cima porque ja esta colado...

1:(...)

A: Pronto... esses... pronto...

1:(...)

A: N&o, eu digo ndo limitar em termos de, pronto, por exemplo a tinta as vezes eles pintam com
0 pincel... mas passado um bocadinho (inicio som de alarme) ja esta na... (risos) e tal, pronto...
e eu entendo que... se, pronto que haja criancas que sentem mais... vontade tamem de
experimentar, ndo é?

I: Hum, hum.

A: Pronto... num, num... pronto nisso nao sou assim muito, ha pessoas que sdo mais rigidas e
tal, ndo é com a mdo, é com o pincel, aaaa, aquele género. Pronto, eu ai... pronto deixo...
pronto dentro do razoavel, ndo é? As vezes (risos)

1: (risos)

A: a tinta pelo braco acima... mas... pronto, acho que o principal é deixa-los explorar
livremente (indicador simultaneamente vermelho)... pronto dizer-se que far-se-4 uma
determinada técnica

I: Hum, hum.

A: explicar inicialmente a técnica mas depois... haver uma margem... para cada crianca...

I: (...) os critérios seria ao nivel da... da liberdade...

A: sim, sim.

1:(...)

A: Para eles poderem expressar

1:(...)

A: sim... portanto, outro dos... (ruido)... portanto, ndo sei se ai encaixara muito. Pronto, o ter...
0s materiais

1:(...)

A: disponiveis, pronto ter os materiais disponiveis e prepara-los antecipadamente e ter a
disposicdo da crianca, pronto e, e ter, tentar ter alguma variedade, por exemplo, se for uma
colagem... ndo vamos ter sé papel, mas vamos ter outros materiais para eles poderem colar... e
fazer isso, 14 esté (indicador simultaneamente laranja)

I: Hum, hum.
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A: da mesma forma livre... pronto, aquelas questbes de sujar, eu ndo tenho tido grandes
problemas com os pais, pronto, nem com este grupo nem... anteriormente, as vezes ha colegas
gue se queixam que os pais que fazem... que ficam muito chateados porque até pintou a roupa,
ndo sei qué. Prontos, nds tentamos proteger as criangas, mas as vezes ha sempre... um
bocadinho de tinta ou cola que... que... que cai, pronto. Também ndo me preocupa muito, nem
me preocupa muito que o chdo fique sujo porque (...) (risos) limpa-se, portanto acho que isso
tem que haver flexibilidade e deixa-los aproveitar (suspiro)... Outros critérios... (suspiro) (...)
mais nada (risos)... ndo sei, SO se volta a ver a pergunta... (risos)

I: Quais sdo os critérios que devem ser contemplados

A: Que devem ser contemplados

I: na organizacdo das estratégias da ac¢ao educativa

A: Pronto, tentar diversificar as técnicas, também, ndo €? Terem mai... um leque mais variado
de... de técnicas, irem experimentando... por exemplo aquela questdo também de dar-lhes
materiais 0s, tipo materiais de desperdicio...

I: Sim.

A: para eles poderem... ndo €? Que ndo sdo materiais de plés... quer dizer de...

I: Sim, sim, sim...

A: comprados, ndo é? Sdo materiais que podemos ir aproveitando

I: Os chamados

A: que em casa...

I: materiais nobres.

A: E... pois... vou, vou juntando em casa. Tenho la em cima do frigorifico (risos)

I: (risos)

A: sempre um monte (risos) para trazer... pronto e tentar... por exemplo as vezes ha mitdos
que, que num sdo tdo receptivos as actividades, tentar incentiva-los a experimentar e depois

I: Hum, hum.

A: e depois até vemos que depois de estarem...

I: Sim, sim.

A: na actividade ja gostam, ndo é?

I: Hum, hum...

A: E se calhar até se pre, preferem estar com os carrinhos e ndo ir, ndo ir fazé-la... pronto e, e...
e acho que o principal é eles sentirem-se bem e... e go, ndo é? E gostarem de fazer as
actividades (indicador simultaneamente vermelho) (risos). Ndo me estou a lembrar de mais
nada.

I: ... no seu entender... as actividades de expressdo plastica tém, ou ndo tém, potencialidades

educativas facilitadoras do desenvolvimento pessoal e social da crianga?
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A: Sim, sim, tém. Eu acho que... pronto ha, ha actividades que normalmente sdo feitas em
grupo, em...

I: Hum, hum.

A: em pequeno grupo, nao é7?... e depois nds também podemos utilizé-las na, fazer por exemplo,
trabalharem aos pares, terem que combinar... 0 que é que vao fazer no, quer, quer na pintura,
quer

I: Hum, hum.

A: no desenho... quer mesmo até em construgdes... Poderem fazer em conjunto... pronto, o se,
0 ser capaz de esperar pela sua vez, ndo é? (risos) Que é...

I: (risos)

A: (...) complicado (risos)... entdo quando (...) com muitos é e agora e eu e eu, e eu...
(risos)... mais... portanto, o respeitar (...) isso da, o respeitar também o espaco do outro, ndo é?
I: Hum, hum.

A: Porque as vezes estdo numa mesa e hd um menino que resolve.. ir pintar na folha ao lado e
eles

I: Hum, hum.

A: ndo acham muita piada... pronto, no fundo é a partilha dos materiais, a partilha dos espacos,
ndo é? Onde se estdo a fazer as actividades... acho que sim, que tem, que tem grandes...
grandes potencialidades a esse nivel.

I: ... e que de com, de que forma concebe na pratica a articulacdo entre a expressao plastica
com a formag&o plastica com a formagao pessoal e social da crianca?

A: De que forma concebe... (em tom de sussurro)

I: De que forma é que (...)

A: Sim...

I: pode acontecer, ndo é?

A: Sim.

I: De que forma € que a (ruidos) A. pensa que podera (...)

A: (...) sim, sim...

I: (...) aarticulacdo entre a expressao pléstica... (...)?

A: E a formacao pessoal e social.

I: na prdtica...

A: Pronto, eu acho que é assim...

I: (...) contextualizando nas acgdes...

A: O, 0... a questdo da autonomia, ndo €? Eles serem auténomos por exemplo serem eles a
preparar a tinta... serem eles, por exemplo aquela cola metylan, (indicador simultaneamente
vermelho) serem eles po, poderem também preparar

I: Hum, hum.
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A: pronto, haver uma certa autonomia, ndo é?

I: Hum, hum.

A: principalmente nestes grupos mais velhinhos... de poderem ser eles a... utilizar, pronto,
aquela questdo dos materiais estarem... a disposicdo deles, ndo é? E eles poderem utilizar
sempre (indicador simultaneamente vermelho) que... pronto, duma forma auténoma do adulto

I: Hum, hum.

A: ndo é?... Parte-se sempre sobre (risos), pronto, a visdo, a, 0... 0 adulto esteja a, a... ver
mas... que eles possam utilizar. E depois... pronto proposta de actividades em que eles tenham
de trabalhar em grupo, ou aos pares ou em pequenos grupos...

I: Hum, hum.

A: Eu acho que tem a ver com isso, porque e...e... incentivar aquelas... as capacidades de espe,
de esperar pela sua vez, de respeitar o trabalho, porque ja tinha falado anteriormente. Respeitar
o trabalho dos outros, ndo é?

I: Hum, hum.

A: ... acho que é isso (risos)... posso-me tar a esquecer de alguma coisa...

1:(...)

A: diga, diga...

I: Ndo... Claro... (...) pois depois depende sempre...

A: Claro...

I: Na altura nem sempre nos lembramos (...)

A: Sim, sim, sim, sim...

I: ... mas tambéma A., a A. esté a dizer isso mais na perspectiva do social, ndo é? Da formacéo
social?

A: Pessoal e social.

I: Mas existe também a outra parte...

A: Ah! A parte pessoal, t& bem... em termos de expressdo. Pronto, poderem expressar
sentimentos, expressar... sim, sim, penso que sim. Que é uma forma... uma forma pl3,
expressdo plastica € uma forma privilegiada de expressao individual, ndo é? De... da propria
crianga... Acho que sim...

I: Entdo na...

A: E... em termos de poder explorar € 0... aquilo

I: Pois...

A: que vai percepcionando... do mundo através da exploracao de, de diferentes materiais.
1:(...)

A: Pois tava a ve, mais a ver com o outro (...) risos) com o outro...

I: ... e por ultimo, na planificagdo, desenvolvimento e avaliacdo das actividades das criangas na

expressdo plastica que critérios costuma ter em conta? Esta é muito semelhante
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A: Hum, hum...

I: & anterior.

A: Anterior.

I: SO que (...)

A (..)

I: s6 que aqui

A (..)

I: especifica, ndo é?

A: Sim, sim...

I: Na planificagéo, desenvolvimento

A: Sim, sim...

I: e avaliaco (...) em considera¢do? quais So os critérios?

A: Pronto. Na... na (...), na planificacdo das actividades pronto, procuro... pronto, p’ra ja
procuro diversificar as actividades, ndo é? Por outro lado, procuro ver aquelas actividades em
gue as criangas possam apresentar mais dificuldades, ou recorte... ou por exemplo a colagem

I: Hum, hum.

A: Ou... pronto, vérias actividades... ou mesmo até o... desenho, pronto, o desenho... pronto,
no desenvolvimento... procuro apoiar mas de uma forma muito ligeira...

I: Hum, hum.

A: tentar ndo influenciar demasiado a crianga, deixa-la... fazer de uma maneira mais livre...
depois... na avaliacdo, pronto é procurar obse, ir observando como é que, pronto, se ha
evolucdo, se a crianca continua... com as mesmas dificuldades, se é necessario planificar ou
utilizar outras estratégias...(indicador simultaneamente vermelho) Penso que é isso... hum... na
planificacdo, desenvolvimento e avaliagdo... das actividades... Pronto e eu se calhar se a
crianga j& conseguiu chegar a uma determinada... etapa, entdo vamos complexificar e... na
activida, fazer uma actividade mais complexa...

I: Hum, hum.

A: Na vez seguinte ou... um bocadinho isso... pronto, na planificacdo é isso, € tentar
diversificar dentro de... pronto atendendo a idade e

I: Hum, hum.

A: aquilo que eles ja sdo capazes de...(indicador simultaneamente vermelho)

I: de fazer...

A: ... de fazer. Por falar nisso depois se quiser ir 14 a sala (risos)

I: (risos)

A: Ja combinamos hoje de manha, ja temos a pista na sala (risos) (...)

I: (risos) Pronto, termindmos, entdo a... entrevista, hd mais alguma coisa que gostasse de refe,

de referir relativamente a expressao plastica ou...
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A: Pronto, ha, had um aspecto que néo falei que tem a ver com a pdpr, com as proprias destrezas
finas...

I: Sim...

A: com a motricidade fina, portanto, que ndo referi ai, mas que também através da expressao
plastica e dis, diferentes técnicas também...

I: Hum, hum.

A: estamos a contribuir

1:(...)

A: para o... desenvolvimento das destrezas finas, eu esqueci-me, ndo, mas de certeza que me
esqueci (risos) de muita coisa (risos)...

1:(...)

A (..)

I: (...) pela atencdo, pronto...
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ANEXO 111

Transcricdo da entrevista a educadora B
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Entrevista a educadora de infancia B

Local: Jardim de Infancia da Educadora B
Data: 2 de Outubro de 2007
Entrevistadora: Ana Oliveira (1)

Tema de Estudo: A intencionalidade educativa das ac¢des dos profissionais de Educacéo de
Infancia no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas em articulagdo com o
Desenvolvimento Pessoal e Social.

I: Pronto, vamos entdo iniciar... B., na sua opinido que relevancia tem a expressdo plastica no
curriculo da educacdo pré-escolar?... (...)

B: Na minha opinido é, é uma area muuito importante. Até porque... se calhar € uma das areas
transversais que... que da para trabalhar todas as outras &reas e todos os contetidos que... que
sdo importantes na, na educagdo pré-escolar. E... e, na minha opi... ... N0 meu caso N0 meu
trabalho, € uma area muito usada. Até porque pela experiéncia que tenho tido é uma area que
motiva muuito as criangas... e que a maior parte gosta de... de fazer e... coisas diferentes e que
da para trabalhar muitos dos conteudos que...

1:(...)

B: que sdo importantes nesta idade...

I: Hum, hum. E na sua opinido, a formagcdo inicial que... onde é que... onde € que foi?

B: ... na ESE.

I: Na ESE do Porto... Essa formacgdo inicial contemplou de uma forma adequada... 0
desenvolvimento de competéncias profissionais nesse dominio? Portanto, no dominio da
expressao plastica? Acha que foi adequada essa formacao?...

B: Sim... sim. E assim... acho que foi muito pratica... acho que se calhar... teria sido
importante mais... alguma informac&o teorica... fazer a ponte entre o pratico e o teorico... foi
muito pratica, deu-nos muitas... em termos de técnicas diferentes, experimentamos muita coisa,
se calhar naquela questdo de... de como trabalhar a express, a expressao plastica para trabalhar
as outras areas de desenvolvimento, se calhar era preciso...

I: Hum, hum.

B: Pronto, algumas coisas que a gente agora tem, as vezes tem dlvida e vai investigar, ndo é?
Mas isso também vai acontecer sempre

I: Hum, hum.

B: e... e também é importante que acontega... mas pronto, se calhar faltava um bocadinho mais
da questdo... tedrica da, da expressdo plastica.

I: Uma articulacdo entre a teoria e a prética...

B: E a prética.

I: no... no dominio da expressdo plastica.
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B: No nosso caso acho gue sim...

I: Hum, hum... Na formacdo continuada, ndo é? E no decorrer da... da experiéncia profissional
sentiu necessidade de aprofundar os saberes nesse dominio...

B: Hum, hum.

I: ... da expressdo plastica?

B: Cheguei a fazer... algumas formagdes... na ESE...

I: Na ESE também...

B: ... pronto, que tém... que... a esse nivel, em termos de expressao plastica, outras técnicas...

fiz outra... na... tsst, que agora ndo me lembro qual era

1:(...)

B: a entidade formadora... mas é... mas... pronto, também tinha a ver com a expressdo
plastica.. de... pronto, para aprender novas técnicas... também praticas...

I: Hum, hum.

B: todas muito préticas...

I: Hum, hum.

B: Pronto. Mas, mas... cheguei a fazer mais... pelos menos trés.

I: Hum, hum.

B: (...) acho importante, acho que é uma area... é... é... tdo motivadora p’ra, para as criangas
que é importante... cada vez mais a gente lhes dar coisas novas e proporcionar novas
experiéncias e... portanto, também tento...

I: Hum, hum.

B: ... manter-me mais informada sobre... sobre como fazer assim umas coisas diferentes...

I: ... Na opinido da B., quais sdo os critérios que devem ter sido... que devem ser tomados em
conta, ndo €? Que devem ser contemplados na organizacdo das estratégias da acgdo educativa...
ao nivel do pré-escolar no dominio da expressao plastica?

B: ...

I: A organizar as estratégias da accdo educativa, ndo é? O que é que deve contemplar? Quais
s80 os critérios... que... que deve ter em consideracdo?

B: ... emrelagéo ao grupo?... Tipo a organizagéo do grupo...

I: Hum, hum.

B: ...

I: Quando, quando se pensa em fazer, ndo é? Quando estamos a programar
B: (...)

I: uma acgéo... dentro da expresséo plastica, quais os critérios

B: Ah, ja sei.

I: a considerar?

B: ... a organizagéo do grupo...
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I: Hum, hum.

B: ... a organizacdo do material... a quantidade do material... do género... eu ndo sei, por
exemplo, ha... nds costumamos ter, esta é uma das areas que nds muitas vezes a gente trabalha
alguns valores, a partilha... portanto, dependendo da actividade... uma das coisas que tenho em
conta € o nimero de material para pdr na mesa... porque se a minha intengdo é trabalhar a
partilha de material... ou... pronto... tenho em conta isso. Ndo por gra... uma quantidade muito
grande p’ra, p’ra dar oportunidade de eles terem

I: Hum, hum.

B: que... que negociar e que... por material diversificado... tsst... (...)

1:(...)

B: Pronto.

I: Estdvamos a ver os critérios, ndo €? Na organizacao dessas estratégias.

B: Pronto... é... penso que... em relacdo a isso é a organizacdo do material, material
diversificado, a organizacdo do grupo... o nimero de criangas...

I: Hum, hum.

B: se é grande o grupo, se € pequeno grupo...

I: E no entender da B., da B.,... as actividades de expressdo plastica tém, ou ndo,

potencialidades educativas que facilitam o desenvolvimento pessoal e social?

(ruidos)

B: Muito... tm muito.
(ruidos)

I: Hum, hum.

B: Muito até nest, nestas questdes todas e... pronto, mesmo em relagdo... p... eu... agora estou-
me a lembrar em relacéo a este grupo. Ha al,

I: Sim.

(ruidos)

B: ha algumas criangas com alguma... alguma difi... algum... falta de autoconfiancga, alguma...
e portanto é uma das coisas que nds trabalhamos muito com a expressao pléstica... porque é
uma coisa que se vé... é um trabalho que se vé (indicador simultaneamente bordeaux) e que se a
gente quando valoriza o trabalho da crianga, para eles é... portanto... eles ttm mesmo muita
necessidade (indicador também vermelho), ‘tou-me a lembrar de uma crianga que tem sempre
necessidade de vir logo mostrar...

1:(...)

B: p’ra a gente dizer que ‘t4 muito bonito... que esta bem, que esta... porque de for, porque é
uma crianca que tem muita... tem pouca autoconfianca, tem pouca auto-estima, tem... e depois

ha as outras questdes: a autonomia... o facto de eles poderem escolher a actividade, o facto de

208



poderem recorrer ao material que esta na sala, estar... estar diversificado, ser, estar ao alcance
deles, eles poderem usar livremente (indicador simultaneamente vermelho)

1:(...)

B: poderem... poderem...

I: Hum, hum.

(ruidos)

B: Tsst. Depois (...) questdo da partilha... mais... em relagdo & formacdo pessoal e social a
partilha, os valores, a autonomia, ... auto... auto-confianca...

I: Entdo considera que

B: E muito importante.

I: tem potencialidades...

B: Considero.

I: educativas...

B: Muitas.

I: E de que forma é que concebe... essa articulacdo entre a expressao plastica e a formacao
pessoal e social? Como é que ocorre essa... articulacdo entre uma e outra?

B: ... Portanto eu ja respondi um bocadinho... é nestas questdes de...

(entrada de auxiliar de accdo educativa na sala para pedir informag&o a educadora)

B: (risos)... pronto, e se calhar ja falei um bocadinho sobre isso... mas de facto, é, é...
proporcionar actividades de expressdo plastica para desenvolver... o... a area de formacédo
pessoal e social... nestes niveis, na autonomia, na, na... por exemplo, se calhar duma forma
mais préatica... ao, ao propor ao grupo uma actividade de expressdo, para j& comegarmos muito
por, por... perguntar ao grupo quais séo as actividades que eles mais gostam. De facto... neste
momento, por exemplo, tenho um grupo que gosta muito de

I: Hum, hum.

B: actividades de expressdo pléstica e quanto mais diversificadas possiveis...

I: Hum, hum.

B: melhor... depois passa muito por ai todas as semanas nds costumamos fazer a reflexdo no
final da semana onde perguntamos o que é que eles gostaram mais de fazer durante a semana e 0
que é querem repetir... as actividades de expressdo plastica eles querem repetir sempre. ...
portanto, normalmente, até a resposta que surge logo

1:(...)

B: é a pintura, é... recorte e colagem, € o desenho... e depois passa por dar-lhes autonomia,
para ja responder &, as expectativas deles e depois dar-lhes a autonomia para poderem...
recorrer ao material livremente, para poderem... desenvolver as suas actividades (indicador

simultaneamente vermelho) (...) naquilo que gostam e que querem fazer.
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I: Hum, hum... E agora esta, a sete parece-se um pouco com uma que ja foi feita, mas
especifica mais as fases... e que se prende com o desenvolvimento da.. duma actividade, do
planeamento de uma actividade... na planificacdo, desenvolvimento e avaliacdo das actividades
da crianca na expressdo plastica, que critérios costuma ter em consideragdo?

(ruidos)

B: ...

I: Portanto, nas fases, ndo é?

B: ... Costumo ter em conta (suspiro) essencialmente... as motivagdes... as dificuldades
deles... as necessidades do proprio grupo... (indicador simultaneamente vermelho) e
basicamente nés comegamos por... planificar... uma actividade de acordo com aquilo que eles
gostam... daquilo que, de acordo muitas vezes com aquilo que eles pedem mesmo... outras
vezes de acordo com aquilo que o grupo, o préprio grupo necessita... (indicador
simultaneamente azul) O que a gente ache que é uma dificuldade do grupo ou que é uma
dificuldade individual ou que é uma dificuldade dum pequeno grupo (indicador
simultaneamente vermelho)... depois... tsst, no, o desenvolvimento da actividade tamén...
existe cada, que, que... que a... que a area da expressao plastica é uma actividade transversal e
na, € mesmo na orientacdo da propria actividade... (risos)

(Interrupgdo por outra auxiliar de ac¢do educativa para pedir informacéo & educadora)

B: Pronto, em termos de desenvolvimento da... da actividade e sendo uma area transversal...
uma das coisas que nos temos em conta a orientar a actividade é o valorizar o que eles fazem,
(...), é o dar dicas do que, do que é que podem fazer... do que é podem ir...

I: Hum, hum.

B: recorrer ou que tipo de materiais... € o incentivar a... investigacdo de novas... técnicas...
Pronto, isto no desenvolvimento. Na avaliagdo... tsst, de alguma forma tentamos perceber se
realmente a crian, a actividade... foi motivadora, se, 0 que é que podia ter corrido melhor... o
que € que... se calhar que novos materiais podemos por ao alcance das criangas... de que forma
é que podemos corresponder melhor ao que, que é uma necessidade ou um interesse... de uma
forma geral acho que é... isso.

I: Ha alguma coisa que ndo tenha sido... referida nestas questdes... que gostasse de acrescentar
relativamente a expressao plastica?... No contexto especifico da... da sala...

B: Posso, posso, € assim, no contexto especifico da, da sala... e do grupo, se calhar que estou a
trabalhar este ano... a Unica coisa que posso acrescentar de facto é uma activid, € uma éarea que
é muita usada p’ra, transversalmente para poder trabalhar todas as outras. E um grupo que, que,
pronto, ndo apresenta assim grandes dificuldades em termos da area de form, de formacao
pessoal e social... mais no que respeita se calhar aos conflitos, que é uma coisa que se nota
muito nos grupos... neste ndo se nota, mas de facto, mesmo assim ... é uma area usada p’ra,

p’ra este tipo de questdes, p’ra resolugdo de conflitos... para a resolucdo de, p’rds, o trabalho a
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pares... as novas formas de relacdo entre grupos... mesmo a propria construcdo de pequenos
projectos... em pequenos grupos... o, a partilha de... de... de tarefas... pronto, é uma area que
usamos muito neste, nesta sala e que eu acho importantissima na... na... na educacdo pré-
escolar até... por experiéncia propria (risos) por exemplo... em relagdo ao meu filho que entrou
este ano para a escola. Por exemplo, eu acho que... que aqui sei que é uma area (...) que no
infantario onde ele andou, que é uma &rea bastante... valorizada e que eu acho que o ajudou
imenso, embora ele seja uma crianga que ndo gosta nada destas actividades...

(ruidos)

B: ... que num... ndo é ndo gosta nada... mas ndo é... se calhar é a &rea que ele se sente...
menos motivado...

I:(...)

B: N&o, néo, ndo liga muito. E... e acho que realmente se n&o tivesse sido feito um trabalho
com ele durante... durante estes trés anos de, de pré-escola... que, que a dificuldade seria ainda
maior porgue, por exemplo, em relagdo ao escrever... em relacdo... ndo foi uma crian¢a, nunca
fez fichas antes... nunca fez... e no entanto, ndo tem qualquer dificuldade em pegar numa caneta
e... e... desenhar uma letra, desenhar um nome

I: Hum, hum.

B: desenhar um nome, desenhar... se calhar ndo gosta de desenhar uma casa, nem gosta de
desenhar uma flor, gosta de fazer as coisas a maneira dele...

1:(...)

B: ... mas... (...) que realmente... € muito importante a actividade de expressdo plastica, até
p’ra... prra... a estruturacdo do raciocinio, ao fazer... ao ter que pensar no que precisa para...
ta.

I: T&?

B: Acho (...)

1:(...)

B: E s0 isso.

I: E s0 isso?... Obrigada.

B: De nada.
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ANEXO IV

Transcricdo da entrevista a educadora C
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Entrevista a educadora de infancia C

Local: Jardim de Infancia da Educadora C
Data: 3 de Outubro de 2007
Entrevistadora: Ana Oliveira (1)

Tema de Estudo: A intencionalidade educativa das ac¢des dos profissionais de Educacédo de
Infancia no dominio da Expressdo Plastica / Artes Plasticas em articulagdo com o
Desenvolvimento Pessoal e Social.

(ruidos das criancas durante toda a entrevista)

I: Vamos entdo comecar. C., na sua opinido, que relevancia tem a expressdo plastica no
curriculo da educacao pré-escolar?

C: ... A expressdo plastica para mim tem toda a importancia, porque é assim, se eu acredito...
eu ndo consigo responder sé em relacdo a expressédo pléastica...

I: Hum, hum.

C: Se eu acredito no papel que as expressGes tém na, no crescimento das criancas e no
desenvolvimento deles... também acredito na expressdo plastica...

I: Hum, hum.

C: Muito... enquanto experiéncia de diferentes materiais, a parte da expressdo pessoal.. ... mas
¢ assim: ndo acredito mais do que no...

I: Em relacdo as

C: em relacdo as outras...

I: outras expressoes.

C: Exacto... (...) ndo.

I: ... nasua opinido, a formacao inicial, que teve, como educadora de infancia... contemplou de
forma adequada o desenvolvimento de competéncias profissionais no ambito da expressdo
plastica? Agora centrando mesmo na expressao plastica.

C: Na formacdo inicial.

I: Sim, mas centrando na expressdo plastica...

C: Mesmo na expressdo pléastica... claro, claro, claro... é assim... ja foi ha tantos anos (a
sussurrar)... 0 que eu me lembro ao nivel da expressdo plastica na formagéo inicial que j& foi
ha... treze anos, portanto, ja ndo € brincadeira... E assim, lembro-me de alargar muito o leque
ao nivel de... o que é que poderiamos fazer com, com eles, na parte prética...

(entrada na sala de educadora que embora em siléncio se movimentava no espaco a procura de
algo, situacdo que se manteve grande parte da entrevista)

C: Agora, muitas, muitas técnicas, muitos materiais...

I: Hum, hum.
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C: possibilidades que esses materiais podem dar... 0 experimentarmos mesmo nas aulas, o0 que
é, e depois houve uma altura, isso mais ao nivel do 1° e 2° ano... no 3° ano, no 3° ano... (risos)
no 3% ano... que ja é o ano de estagio... ten... tentou-se que... penso eu que a tentativa era essa,
era articular o que fizemos ao nivel da prética... pratica mesmo experimentarmos,

I: Hum, hum...

C: o conhecer técnicas, eu acho que era, era quase articular com a teoria... ndo sei se a... se 0 3°
ano foi muito, se conseguiu muito... eu senti essa falta... senti falta de que ao nivel do 1°, 2° e
3° as coisas fossem articuladas...

I: Hum, hum.

C: Nao ser 0 1° e 2° para descobrir técnicas e materiais e possibilidades... e 0 3° para reflectir...
achava que teria sido importante ser inter, ser cruzado

I: Hum, hum.

C: esse...

I: O docente foi 0 mesmo? Os docentes...

C: ... foi, acho que foi... Foi, foi. Mas eu acho que estava assim estruturado

I: Hum, hum.

C: ndo teve a ver com, com

I: Sim, sim, sim com a...

C: Acho que tive, tive

1:(...)

C: (...) ndo poderia ser melhor. S6 que tive...

1:(...)

C: Acho que era a maneira como estava estruturado... ndo tem a ver com... (...)

I: ... Depois como teve, ndo é? Na formagdo continuada sentiu necessidade de... de aprofundar
saberes nesse dominio e repensar as préaticas? Ou...

C: Senti, senti necessidade... é assim nunca fiz nada... nu, num fiz nenhuma formacéo ao nivel
da expressdo plastica, mas sinto, sinto

I: Hum, hum.

C: Eu acho que agora com o complemento ajudoul...

I: Hum, hum.

C: O que eu fazia era pesquisar,

I: Hum, hum.

C: era ler, era procurar...

I: Hum, hum. Mas néo fez por falta de oportunidade? Ou por...

C: Também... eu acho que sim. Eu estive muito parada em rela¢do a, a formacdo... durante
muitos anos... e, e, depois chegou aquela altura... parada no sentido do ir...

I: Sim, sim... (...)
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C: ... ter com... com... dos livros e de pesquisar ndo... mas... depois foi aquela altura em que,
ndo e?

I: Hum, hum.

C: N&o, estd na hora de (risos)... alargar conhecimentos...

I: ... quais sdo, na opinido da C., os critérios que devem ser contemplados na organizacdo das
estratégias na accdo educativa, ao nivel do pré-escolar, ndo é? Ao ni, no dominio da expressao
plastica?

C: (risos) (...) E dificil... (...) (risos) Deixa ver se eu percebi... quais s3o as estratégias que
devemos contemplar...?

I: Quando estamos a organizar a ac¢do educativa no dominio da expressao plastica que, que
critérios é que a C. considera relevantes, ndo é? Para essa...

C:(...)

I: Quais sdo os critérios que contempla na organizacao. ..

C: O tipo

I: das estratégias?

C: de materiais... 0... a organizacdo dos espacos... que, que esteja, as coisas sejam adequadas
no sentido de favorecer a ac¢do (indicador simultaneamente vermelho) e ndo que eles comecem
I: Hum, hum.

C: logo, ndo é?... a acotovelar e a...

I: Sim.

C: Pronto... e depois é assim, ha uma série de questbes que tém a ver com os objectivos que se,
que se, que se tém, ndo é?

1:(...)

C: Jé subjacentes a essa actividade... porque eu posso achar que é importante naquele momento
ter uma folha de papel (...) posso achar que naquele momento propositadamente ter...

I: Hum, hum.

C: Depende, depende dos... dos... dos... depende da situagdo (...) actividade, depende do que
é que se pretende...

I: Hum, hum.

C: Agora que tenham, que tenham o material e 0 espaco apropriado para explorar e tirar o maior
partido daquela actividade (indicador simultaneamente vermelho). Agora... depois depende do
obj, dos obje, ndo sei se era isto I. (risos)... Isto € como eu interpretei... (risos)

I: Também € importante a interpretacdo que nds

C: (suspiro)

I: damos a... as questdes... (...)...

C: Agora depois € assim, ha aquelas, quando eu digo materiais... porque as vezes ha aquelas

situacOes em que tudo bem, vamos, vamos pintar (...)
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I: Vamos entdo comecar. Continuar... (risos)

C: (risos)

I: ... No entender da C... as actividades de expressdo plastica ttm ou ndo potencialidades
educativas facilitadoras do desenvolvimento pessoal e social da crianga?...

C: Tem, sem duavida... é assim, como eu dizia no... no outro dia, ndo é? ... ‘inda ndo é uma
resposta muito... por acaso até gostava de... de investigar mais a esse nivel. Mesmo em termos
das outras expressoes...

I: Hum, hum.

C: é alguma coisa em que eu acredito...ndo & assim muito a... uma argumentagdo muito
consistente... mas acredito que sim... porque é assim... a expressdo plastica se contribui... ndo
€? O agir nos materiais... 0 descobrir técnicas... as imagens todas... a leitura de imagens, o
acesso a essas imagens, essas coisas todas é assim, se contribui para aquilo que eu sou... e... de
certeza que também vai (...) formacgdo pessoal. ... de certeza que também contribui para a
forma como eles estdo com os outros, com (...) proprias coisas, com as situacdes... agora é
assim, e depois... vale por si mesma a expressdo plastica, sem ddvida... enquanto linguagem...
e também acho que vale como estraté, ndo vale s6 como estratégia, mas neste caso também vale
como estratégia... eu acho... (...) h4, hd um...um sem nimero de situa¢bes que se podem criar
com a expressdo plastica... em que... em que eles podem (...)... 0s grupos, as crian¢as podem
experimentar a negociacao, a cedéncia, a partilha... ndo €? Um sem nimero de coisas que tém a
ver com...

I: Sim. (ruidos no espago exterior)

C: ... com viver em grupo... O agir nos materiais individualmente sim, mas também em
conjunto. Portanto um, um sem ndmero de experiéncias que se podem fazer a esse nivel... ndo
é? Aliés (...) a pléstica vive-se experimentando mesmo... podemos experimentar sozinhos,
podemos experimentar em conjunto...

I: Hum, hum.

C:..

I: ... (...) De que forma concebe na prética a, a articulagdo entre a expressao plastica com a
formacdo pessoal e social da crianca?

C:..

I: Portanto, na prética, ndo é? Como é que articula, o que é que o de que forma é que considera
gue se pode articular a expressdo plastica com... a... a formacéo pessoal e social da crian¢a?

C: ... E assim, eu acho que ja ha bocado, ja, ja... pois, mas ndo de forma t&o clara. ... Como é
que se articula? ... Como é se arti (risos) (...) ja da outra vez (...) ndo foi?

I: (risos) Sim.
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C: Como é que eu acho que elas... elas, elas com, é elas podem funcionar independentes e
mesmo assim uma estar a, a expressdo plastica pode funcionar de forma inde, independente, ndo
€? E eu conceber

I: Sim.

C: ... propostas que tenham a ver com a expressdo pléstica, mas que... tsst, mas que vao de ff,
de facto... ehe, criar situacBes de aprendizagem, ndo é? Para a... a formacg&o pessoal e social.

I: Sim.

C: Pode ser de forma distinta, mas também pode mesmo... era o que dizia ha bocado, pode ser
como estratégia . Eu posso agarrar a expressao plastica e... e usd-la como estratégia... ndo é?
Neste caso...

I: Hum, hum.

C: Para... contribuir para um... sem numero de coisas ao nivel da formagao pessoal e social...
que era 0, que era ja ha bocadinho o que eu j referi ha bocado. E assim... ehe... tudo o que eu
experimentar vai contribuir para o0 que eu sou, portanto... ndo é?.. a forma como eu
experimento... a forma como eu vejo as coisas... perdi-me completamente (risos) o raciocinio
(risos)...

I: N&o, mas estava, estava,

C:(...)

I: estava a fundamentar que, ndo é? Que, tudo o que fa, tudo o que fazemos contribui para a
forma de sermos, para (...)

C: De sermos...

I: Nao é?

C: Contribui para a forma de, de, de sermos, também vai contribuir para, para ... Ai! Para a
forma como estamos

I: Hum, hum.

C: como lemos as coisas

I: Hum. Hum.

C: como lemos o outros

I: Hum, hum.

C: E portanto... por ai e... pode ser uma boa estratégia, mas ndo tem que ser so estratégia, nao
é?

I: Sim.... Portanto, quer ressalvar que é valida também

C: Quero, quero.

I: por si so.

C: quero... porque a, acho que as vezes corremos muito essa... banalizamos de mais e, e
corremos e caimos na... na expressdo plastica ou expressdo €, é s6 um, um recurso para...

funciona como estratégia... e eu acho que néo é assim.
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I: Hum, hum.

C: ... eu acho que deve ser... pensada e devem-se conceber propostas... ao nivel da expressao
plastica ndo sé como estratégia. Ela funciona como estratégia para muita coisa, é verdade. Mas,
vale por si s0...

I: Pronto, aqui é mais numa perspectiva da transversalidade.

C: Exacto.

I: (...) Por ultimo. Na planificacdo, desenvolvimento e avaliacdo das actividades das criangas,
ndo é? ... De... no ambito da expressdo plastica, que critérios € que costuma ter em conta?...
C:..

I: ... em cada uma destas fases, digamos... destes momentos? Planificacdo, desenvolvimento e
avaliacdo das actividades.

C: Para a planificacdo, para a planificagdo, é assim: ... aquilo que eu vou concebendo... as
actividades que eu vou concebendo tem muito a ver com, com a leitura do grupo que eu tenho
(indicador simultaneamente vermelho)... mas depois ao planificar a actividade, depois de, de
sabermos que actividade é que queremos, p’ré que € queremos, ha, ha algumas coisas que
estdo... que se tem que ter sempre em atencdo numa proposta ao nivel da, ao nivel da expressao
plastica, tem a ver com 0s espacos, tem a ver com 0s materiais (indicador simultaneamente cor
de rosa), tem a ver... eu quando digo os materiais (ruidos no exterior) tem a ver com a
gualidade e diversidade. O, 0 acesso, poder-se agir autonomamente ou ndo... (indicador
simultaneamente cor de rosa) isso ao nivel da planifica¢do ... da avaliagdo... era a avaliagéo,
planificacédo

I: Sim, o desenvolvimento...

C: ... o desenvolvimento se calhar... (risos). E assim, o desenvolvimento estar... com, ser
capaz de... eu concebo esta proposta e, e... a ideia € esta, mas ser capaz de ter a flexibilidade
para se surgirem outras coisas (indicador simultaneamente cor de rosa) (ruidos)... criar
condicOes para que eles possam agarrar... ndo, ndo... ndo cortar... a hipotese que eles tém de
daquela situagdo partirem para outra... e em termos de avaliacdo... tem a ver com 0s
objectivos... que estdo subjacentes ao que eu concebi, ao que eu planifiquei... mas também tem
a ver com uma série de coisas que possam acontecer naquele momento e que me ajudem depois
(ruidos) a conceber outras propostas adequadas... ao grupo e aquilo que eu observei (indicador
simultaneamente cor de laranja e azul), ou que (...) (risos)

I: Esta.

C: (risos)

I: ... Ha alguma co, algum aspecto que gostasse de referir

C: (risos)

I: em relagdo a expressdo plastica... ou & formagdo pessoal e social que ndo tenha sido

contemplado nas questbes?
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C: Ndo, é... o desejo das salas serem diferentes, ndo é? (risos) (...) (risos)

1: (risos)

C:E, ¢, pois, se as salas fossem diferentes... as possibilidades que nés teriamos

1:(...)

C: de agir nas coisas... era, era, era muito diferente também, ndo é2... (...)

I: E aquela possibilidade de, e aquela possibilidade de, do aproveitamento...

C: Da casa de banho...

I: da casa de banho ou doutros espagos

C: para ter um bom espaco para, para a pintura vertical...

I: que, queaC.

C: para poder agir a vontade.

I: tinha sugerido...

C: Sim, sim.

I: Isso vai... vai...

C: E... nés em termos de sala estavamos a, em termos de sala e porque se acredita mesmo...
Sendo conseguirmos montar um espago... para a pintura vertical mas para explorarem assim
bem autonomamente

I: Sim.

C: e assim com 0s movimentos a vontade deles... se ndo conseguirmos na sala que neste
momento parece-nos complicado... (ruidos) porque... sdo muitas criangas (...) quanto mais
espaco estiver ali apertadinho... pior, ndo é? Para as interac¢Oes deles, tava, se calhar vamos
mesmo apostar na casa de banho (risos)...

I: Esta, é uma decisdo de...

C: Mesmo, mesmo...

I: de equipa que seré... alargada a todas as, as salas ou nem por isso?

C: Sim... E assim...

I: Equipa alargada (...)

C: E... é de equipa de sala... é de equipa de sala, mas também eu sei que ja houve outras
pessoas na, na, na sala dos trés anos e que também acreditavam nisso, portanto, ndao, ndo sou so
eu...

I: Sim.

C: a equipa de... a equipa da valéncia penso que acredita muito no valor da expressao plastica,
das outras expressdes (ruidos) ... porque ja houve, penso eu, uma colega na sala dos trés anos
que também acabou por... ndo tinha sempre o espaco montado para... mas sempre que
precisava ia a casa de banho (risos) e pintavam (risos) la... ou que queriam, ou que... ndo (...)

I: Esta... Obrigada.

C: De nada.
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ANEXO V

Quadro de analise dos dados recolhidos através da entrevista
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Quadro de analise da entrevista aos sujeitos do estudo

Dimensoes de analise

Indicadores no discurso das educadoras

Concepcdo de formacao inicial e
continua na Expressao Plastica /
Artes Plasticas eminentemente

pratica.

- “uma questao de bom senso” [ed. A — 7/01/08]
- “houve poucas técnicas que tenhamos... experimentado (...) formacéo

inicial para depois podermos...” [ed. A — 7/01/08]

- “trabalhar depois... estratégias muito pouco, inclusive a questdo da
digitinta eu aprendi... a fazer j& na prética, no terceiro ano... portanto, no
altimo ano no estégio final... acho eu foi muito, muito fraquinho, muito
pouco...” [ed. A —7/01/08]

- “fui vendo (...) colegas sugeriram ou até mesmo estagiarias trouxeram
novas técnicas e assim... de... em termos de, de... de bagagem... de, da
formacdo inicial (...) experimentacdo muito muito fraca...” [ed. A —
7/01/08]

- “Fiz alguma formagéo, é assim... pronto, eu trabalhei quatro anos numa
ludoteca e na ludoteca tinhamos a vantagem” [ed. A — 7/01/08]

- “a conhecer novas técnicas, a experimentar p’ra depois poder fazer com
as criangas.” [ed. A — 7/01/08]

- “procurar outros e procurar em livros e tentar... procurar em livros e
tentar... pesquisar um bocado e (...) fui... absorvendo algumas técnicas
daquilo e tal..” [ed. A — 7/01/08]

- “eu acho que eles as vezes (...) associam um bocadinho a cola a tinta.”
[ed. A —7/01/08]

- “acho que foi muito prética... acho que se calhar... teria sido importante
mais... alguma informacéo teérica...” [ed. B — 8/01/08]

- “como trabalhar a (...) a expressao plastica para trabalhar as outras areas
de desenvolvimento, se calhar era preciso...” [ed. B — 8/01/08]

- “para aprender novas técnicas... também praticas...” [ed. B — 8/01/08]

- “manter-me mais informada sobre... sobre como fazer assim umas coisas
diferentes...” [ed. B — 8/01/08]

- “é um trabalho que se vé” [ed. B — 8/01/08]

- “0 que é que poderiamos fazer com, com eles, na parte préatica...” [ed.C
—-9/01/08]

- “muitas técnicas, muitos materiais...” [ed. C — 9/01/08]

- “0 experimentarmos mesmo nas aulas” [ed. C — 9/01/08]

“articular com a teoria (...) eu senti essa falta... senti falta de que ao nivel
do 1°, 2° e 3° as coisas fossem articuladas...” [ed. C — 9/01/08]

- “Senti, senti necessidade... é assim nunca fiz nada... nu, num fiz

nenhuma formacédo ao nivel da expressdo plastica, mas sinto, sinto” [ed. C
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Concepcdo de formacao inicial e
continua na Expressdo Plastica /
Artes Plasticas eminentemente

pratica (cont.).

—9/01/08]

- “O que eu fazia era pesquisar (...) era ler, era procurar... (...) estive
muito parada em relagéo a, a formacéo... durante muitos anos... (...) Néo,
esta na hora de (risos)... alargar conhecimentos...” [ed. C — 9/01/08]

- “gostava de... de investigar mais a esse nivel.” [ed. C — 9/01/08]

Concepcéo da intencionalidade e
transversalidade da Expressao
Pléstica / Artes Plasticas no

desenvolvimento da crianca.

- “uma érea tdo importante como qualquer outra” [ed. A — 7/01/08]

- “é uma area que é... que permite a crianca expressar-se de outra forma
que ndo... apenas verbalmente” [ed. A — 7/01/08]

- “imaginacdo, de criatividade (...)*“ndo limitando, ndo... ndo
estereotipando” [ed. A — 7/01/08]

- “o principal é eles sentirem-se bem e... e go, ndo é? E gostarem de fazer
as actividades [ed. A — 7/01/08]

- “no desenho... quer mesmo até em construgdes... Poderem fazer em
conjunto... pronto, o se, 0 ser capaz de esperar pela sua vez” [ed. A -
7/01/08]

- “partilha dos materiais, a partilha dos espacos, ndo é€? Onde se estdo a
fazer as actividades... acho que sim, que tem, que tem grandes... grandes
potencialidades a esse nivel” [ed. A — 7/01/08]

- “expressao plastica € uma forma privilegiada de expressdo individual”
[ed. A —7/01/08]

- “poder explorar (...)que vai percepcionando... do mundo através da
exploracdo de, de diferentes materiais.” [ed. A — 7/01/08]

“motricidade fina (...)desenvolvimento das destrezas finas” [ed. A —
7/01/08]

- “respeitar também o espaco do outro” [ed. A — 7/01/08]

“eu acho que eles as vezes (...) associam um bocadinho a cola a tinta.” [ed.
A —7/01/08]

- “é uma area muito importante.” [ed. B — 8/01/08]

- “é uma das areas transversais (...) que da para trabalhar todas as outras
areas e todos os contetidos” [ed. B]

- “autoconfianca (...) quando valoriza o trabalho da crianca, para eles é
(...)eles ttm mesmo muita necessidade” [ed. B — 8/01/08]

- “partilha... mais... em relacdo a formacédo pessoal e social a partilha, 0s
valores, a autonomia,... auto... auto-confianca...” [ed. B — 8/01/08]

- “4rea da expressao plastica € uma actividade transversal” [ed. B —
8/01/08]

- “resolucéo de conflitos” [ed. B — 8/01/08]

- “trabalho a pares...” [ed. B — 8/01/08]

- “construcdo de pequenos projectos” [ed. B — 8/01/08]
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Concepcéo da intencionalidade e
transversalidade da Expressao
Pléastica / Artes Plasticas no
desenvolvimento da crianca

(cont.).

- “estruturacdo do raciocinio” [ed. B — 8/01/08]

- “é um trabalho que se vé” [ed. B — 8/01/08]

- “de acordo com aquilo que o grupo, o préprio grupo necessita...” [ed. B —
8/01/08]

- “contribui para a forma como eles estdo com os outros” [ed. C — 9/01/08]
- “vale por si mesma a expressdo plastica, sem ddvida... enquanto
linguagem” [ed. C — 9/01/08]

- “as criancas podem experimentar a negociacdo, a cedéncia, a partilha”
[ed. C —9/01/08]

- “porque a, acho que as vezes corremos muito essa... banalizamos de mais
e, e corremos e caimos na... na expressao plastica ou expressao &, é s6 um,
um recurso para... funciona como estratégia... e eu acho que néo é assim”
[ed. C —9/01/08]

- “a equipa da valéncia penso que acredita muito no valor da expressao
plastica, das outras expressdes” [ed. C]

- “hipétese que eles tém de daquela situacdo partirem para outra” [ed. C —
9/01/08]

Avrticulagdo da organizacéo do
ambiente educativo e das ac¢oes

com a intencionalidade educativa.

- “crianga ... portanto agir sobre os materiais de uma forma livre” [ed. A —
7/01/08]

- “ndo limitando, ndo... ndo estereotipando” [ed. A — 7/01/08]

- “deve-se tentar diversificar os materiais... dar-lhes a possibilidade de eles
explorarem... construirem, de inventarem” [ed. A — 7/01/08]

- “ndo limitarmos... a crianga (...) uma coisa é orientar (...) conforme as
idades” [ed. A — 7/01/08]

- “h& pessoas que sdo mais rigidas (...) eu ai... pronto deixo... pronto
dentro do razoavel” [ed. A — 7/01/08]

- “o principal é deixa-los explorar livremente” [ed. A — 7/01/08]
“diversificar as técnicas (...) dar-lhes materiais (...) de desperdicio” [ed. A
—7/01/08]

- “hd actividades que normalmente sdo feitas em grupo” [ed. A — 7/01/08]
- “n6s também podemos utiliza-las na, fazer por exemplo, trabalharem aos
pares” [ed. A — 7/01/08]

- “Eles serem auténomos por exemplo serem eles a preparar a tinta...
serem eles, por exemplo aquela cola metylan” [ed. A — 7/01/08]

- “materiais estarem... a disposicédo deles” [ed. A —7/01/08]

- “poderem utilizar sempre (...) duma forma auténoma do adulto” [ed. A —
7/01/08]

- “proposta de actividades em que eles tenham de trabalhar em grupo, ou

aos pares ou em pequenos grupos...” [ed. A — 7/01/08]
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- “incentivar aquelas... as capacidades (...) de esperar pela sua vez, de
respeitar o trabalho” [ed. A]

- “procuro diversificar as actividades” [ed. A — 7/01/08]

Articulagdo da organizagdo do - “procuro apoiar mas de uma forma muito ligeira” [ed. A — 7/01/08]

ambiente educativo & das acgoes - “tentar ndo influenciar demasiado a crianca, deixa-la... fazer de uma
maneira mais livre...” [ed. A — 7/01/08]

- “na avaliagdo (...) é procurar (...) ir observando como é que, pronto, se

com a intencionalidade educativa

(cont.).

ha evolucdo, se a crianga continua... com as mesmas dificuldades, se é
necessario planificar ou utilizar outras estratégias...”[ed. A — 7/01/08]

- “complexificar” [ed. A —7/01/08]

- “disponiveis, pronto ter os materiais disponiveis e prepara-los
antecipadamente e ter a disposicéo da crianca, pronto e, e ter, tentar ter
alguma variedade, por exemplo, se for uma colagem... ndo vamos ter s6
papel, mas vamos ter outros materiais para eles poderem colar... e fazer
isso, la esta” [ed. A —7/01/08]

- “é tentar diversificar (...) atendendo a idade (...) aquilo que eles ja séo
capazes de (...) fazer” [ed. A —7/01/08]

- “ar coisas novas e proporcionar novas experiéncias” [ed. B — 8/01/08]

- “organizag&o do grupo (...) organizagdo do material... a quantidade do
material (...) trabalha alguns valores, a partilha (...) nimero de material
para pér na mesa (...) negociar e que... por material diversificado” [ed. B]
- “organizacdo do material, material diversificado, a organizagdo do
grupo... o numero de criancgas (...)se é grande o grupo, se é pequeno
grupo...” [ed. B — 8/01/08]

- “a autonomia... o facto de eles poderem escolher a actividade, o facto de
poderem recorrer ao material que esté na sala, estar... estar diversificado,
ser, estar ao alcance deles, eles poderem usar livremente” [ed. B — 8/01/08]

- “passa por dar-lhes autonomia, para ja responder &, as expectativas deles
e depois dar-lhes a autonomia para poderem... recorrer a0 material
livremente, para poderem... desenvolver as suas actividades” [ed. B —
8/01/08]

- “Costumo ter em conta (...) essencialmente... as motivacoes... as
dificuldades deles... as necessidades do proprio grupo (...) daquilo que, de
acordo muitas vezes com aquilo que eles pedem mesmo... outras vezes de
acordo com aquilo que o grupo, o préprio grupo necessita... O que a gente
ache que é uma dificuldade do grupo ou que é uma dificuldade individual
ou que é uma dificuldade dum pequeno grupo” [ed. B — 8/01/08]

- “uma das coisas que nés temos em conta a orientar a actividade é o
valorizar o que eles fazem, (...), é o dar dicas do que, do que é que podem
fazer...” [ed. B — 8/01/08]

225




Articulagdo da organizacdo do
ambiente educativo e das ac¢oes
com a intencionalidade educativa

(cont.).

- “incentivar a... investigacdo de novas... técnicas...” [ed. B — 8/01/08]

- “Na avaliagdo (...) tentamos perceber se realmente a (...) a actividade...
foi motivadora, se, 0 que é que podia ter corrido melhor... o que € que... se
calhar que novos materiais podemos por ao alcance das criangas... de que
forma é que podemos corresponder melhor ao que, que é uma necessidade
ou um interesse” [ed. B — 8/01/08]

- “partilha de... de... de tarefas...” [ed. B — 8/01/08]

- “materiais... 0... a organizacao dos espacos... que, que esteja, as coisas
sejam adequadas no sentido de favorecer a ac¢ao” [ed. C — 9/01/08]

- “tém a ver com os objectivos (...) depende do que é que se pretende...”
[ed. C —9/01/08]

- “que tenham o material e 0 espaco apropriado para explorar e tirar o
maior partido daquela actividade.” [ed. C — 9/01/08]

- “O agir nos materiais... 0 descobrir técnicas... as imagens todas... a
leitura de imagens, 0 acesso a essas imagens” [ed. C — 9/01/08]

- “O agir nos materiais individualmente sim, mas também em conjunto.”
[ed. C —9/01/08]

- “plastica vive-se experimentando” [ed. C — 9/01/08]

- “as actividades que eu vou concebendo tem muito a ver com, com a
leitura do grupo que eu tenho” [ed. C — 9/01/08]

- “as actividades que eu vou concebendo tem muito a ver com (...) 0s
espacos, tem a ver com 0s materiais (...) tem a ver com a qualidade e
diversidade (...) 0 acesso, poder-se agir autonomamente ou ndo (...) tema
ver com 0s objectivos... que estdo subjacentes ao que eu concebi.” [ed. C —
9/01/08]

- “ser capaz de ter a flexibilidade para se surgirem outras coisas” [ed. C —
9/01/08]

- “a conceber outras propostas adequadas... ao grupo e aquilo que eu
observei” [ed. C — 9/01/08]

- “s&o muitas criancgas (...) quanto mais espaco estiver ali apertadinho...

pior, ndo é? Para as interac¢des deles” [ed. C — 9/01/08]

Valorizagdo da motivacao,
interesses e da tomada de iniciativa

da crianga para a experimentagéo.

- “dar-lhes a possibilidade de eles explorarem... construirem, de
inventarem” [ed. A — 7/01/08]

- “deixando a crianga ... portanto agir sobre os materiais de uma forma
livre” [ed. A —7/01/08]

- “ndo limitarmos... a crian¢a” [ed. A — 7/01/08]

- “sinto que hé criangas que ainda tém essa necessidade” [ed. A — 7/01/08]
- “o0 principal é deixa-los explorar livremente” [ed. A — 7/01/08]

- “o principal é eles sentirem-se bem e... e go, ndo é? E gostarem de fazer
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Valorizagdo da motivagao,
interesses e da tomada de iniciativa
da crianga para a experimentacdo

(cont.).

as actividades” [ed. A — 7/01/08]

- “Eles serem auténomos por exemplo serem eles a preparar a tinta... serem
eles, por exemplo aquela cola metylan (...) poderem utilizar sempre” [ed. A
—7/01/08]

- “procuro ver aquelas actividades em que as criangas possam apresentar
mais dificuldades” [ed. A — 7/01/08]

- “tentar ndo influenciar demasiado a crianca, deixa-la... fazer de uma
maneira mais livre... depois... na avaliacdo (...) é procurar (...) ir
observando como é que, pronto, se ha evolucdo, se a crianga continua...
com as mesmas dificuldades” [ed. A — 7/01/08]

- “atendendo a idade e (...) aquilo que eles ja sdo capazes de (...)de fazer.”
[ed. A —7/01/08]

- “é uma area que motiva muuito as criangas... € que a maior parte gosta
de... de fazer” [ed. B — 8/01/08]

- “acho que é uma area... é... é... tdo motivadora p’ra, para as criangas”
[ed. B —8/01/08]

- “quando valoriza o trabalho da crianca, para eles é... portanto... eles tém
mesmo muita necessidade” [ed. B — 8/01/08]

- “0 facto de eles poderem escolher a actividade, o facto de poderem
recorrer a0 material que estd na sala, estar... estar diversificado, ser, estar
ao alcance deles, eles poderem usar livremente” [ed. B — 8/01/08]

- “perguntar ao grupo quais sdo as actividades que eles mais gostam. (...)
tenho um grupo que gosta muito de” [ed. B — 8/01/08]

- “todas as semanas nds costumamos fazer a reflex&o no final da semana
onde perguntamos o que é que eles gostaram mais de fazer durante a
semana e o que é querem repetir...” [ed. B — 8/01/08]

- “responder &, as expectativas deles” [ed. B — 8/01/08]

- “naquilo que gostam e que querem fazer.” [ed. B — 8/01/08]

- “Costumo ter em conta (suspiro) essencialmente... as motivagdes... as
dificuldades deles... as necessidades do préprio grupo...” [ed. B — 8/01/08]
- “de acordo com aquilo que eles gostam...” [ed. B — 8/01/08]

“daquilo que, de acordo muitas vezes com aquilo que eles pedem
mesmo... outras vezes de acordo com aquilo que o grupo, o proprio grupo
necessita...” [ed. B — 8/01/08]

- “as coisas sejam adequadas no sentido de favorecer a ac¢do” [ed. C —
9/01/08]
- “explorar e tirar o maior partido daquela actividade” [ed. C — 9/01/08]

““as actividades que eu vou concebendo tem muito a ver com, com a leitura
do grupo que eu tenho” [ed. C — 9/01/08]

- “propostas adequadas... ao grupo e aquilo que eu observei” [ed. C -
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9/01/08]
- “explorarem assim bem autonomamente” [ed. C — 9/01/08]

Constrangimentos contextuais ao
desenvolvimento de ac¢fes no
dominio da Expressao Plastica /

Artes Plasticas.

- “também as condigdes que tinhamos na ludoteca também eram boas...
porque além de termos um espaco grande e podermos ter um bom espaco
de expressao pléastica... tinhamos também em termos de... de verbas e de
materiais também estadvamos...” [ed. A — 7/01/08]

- “disponiveis, pronto ter os materiais disponiveis e prepara-los
antecipadamente e ter a disposicéo da crianga, pronto e, e ter, tentar ter
alguma variedade, por exemplo, se for uma colagem... ndo vamos ter sé
papel, mas vamos ter outros materiais para eles poderem colar... e fazer
isso, la esta” [ed. A — 7/01/08]

- “pronto, aquelas questdes de sujar, eu ndo tenho tido grandes problemas
com 0s pais, pronto, nem com este grupo nem... anteriormente, as vezes ha
colegas que se queixam que os pais que fazem... que ficam muito
chateados porque até pintou a roupa, ndo sei qué. Prontos, n6s tentamos
proteger as criangas, mas as vezes ha sempre... um bocadinho de tinta ou
cola que... que... que cai, pronto. Também ndo me preocupa muito, nem
me preocupa muito que o chédo fique sujo porque (...) (risos) limpa-se,
portanto acho que isso tem que haver flexibilidade e deixa-los aproveitar”
[ed. A —7/01/08]

- “em relacdo... ndo foi uma crianga, nunca fez fichas antes... nunca fez... e
no entanto, ndo tem qualquer dificuldade em pegar numa canetae... e...
desenhar uma letra, desenhar um nome” [ed. B — 8/01/08]

- “realmente se ndo tivesse sido feito um trabalho com ele durante...
durante estes trés anos de, de pré-escola... que, que a dificuldade seria
ainda maior” [ed. B — 8/01/08]

- “tem a ver com 0s espagos, tem a ver com os materiais” [ed. C — 9/01/08]
- “tem a ver com a qualidade e diversidade. (...) 0 acesso, poder-se agir
autonomamente ou ndo...” [ed. C — 9/01/08]

- “ser capaz de ter a flexibilidade para se surgirem outras coisas” [ed. C —
9/01/08]

- “0 desejo das salas serem diferentes” [ed. C — 9/01/08]

- “se as salas fossem diferentes... as possibilidades que nos teriamos (...)

de agir nas coisas... (...) era muito diferente também” [ed. C — 9/01/08]
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ANEXOS TIPO B
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