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Titulo da Conferéncia: Criangas com agéncia: a importancia e a oportunidade das
estratégias promotoras do pensamento critico nas primeiras idades

A intervencdo que irei apresentar, intitulada “Criancas com agéncia: a importancia e a
oportunidade das estratégias promotoras do pensamento critico nas primeiras idades”,

estrutura-se em quatro tdpicos principais.

Um primeiro tépico que designei “Desafios atuais da educacdo: a criangca com agéncia”
onde procuro discutir os desafios educativos atuais e a agéncia da crianca. Este tdpico
serd o ponto de partida para o segundo tépico, “Crianga com agéncia, agilizacdo do
pensamento que se quer critico e aprendizagem” para depois apresentar, num terceiro
momento, a partir de dados de investigacdo algumas praticas e estratégias que foram
identificadas como facilitadoras da construcdo do pensamento critico em contexto de

educacdo pré-escolar. Naturalmente terminarei com algumas consideracgdes finais.

1. Desafios atuais da educagdo: a crianga com agéncia



Assim, ao iniciar a partilha dos meus modestos contributos nestas Jornadas, quero
destacar o século XX e o século XXI como os séculos da crianga e quero igualmente
destacar, ainda que sumariamente e apenas como pontos de partida, a Declaragao
Universal dos Direitos do Homem de 1948 e a Convencdo dos Direitos da Crianca de

1989.

A Declaragdao Universal dos Direitos do Homem porque defende um conjunto de
principios hoje considerados inaliendveis. Na verdade, no seu primeiro artigo, assume
que “Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em direitos.
Dotados de razdo e de consciéncia, devem agir uns para os outros em espirito de
fraternidade” (Art.1, 1948). Este artigo, sé por si, evidencia um novo posicionamento
social e politico que haveria de ganhar ainda maior especificidade quando, anos mais

tarde, em 1989, surgiu a Convencao dos Direitos da Crianca.

Nesta Convencdo assume-se a necessidade de a crianca ser considerada como um
sujeito com opinido, capaz de se exprimir e de tomar decisdes; o que numa perspetiva
educativa remete para uma crianga como agente de aprendizagem e com capacidade
para exprimir ideias. Como se pode ler na Convencdo, a crianca, que tem direito ao
acesso a educacgao baseada na igualdade de oportunidades, tem igualmente o direito a
ser consultada e ouvida, tem o direito ao acesso a informacao e a liberdade de expressao

e opinido e o direito a que o seu ponto de vista seja considerado.

No contexto portugués, e no decurso da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e
da Convencdo dos Direitos da Crianga, destaco a Lei de Bases do Sistema Educativo
Portugués datada de 1986 e o pacote legislativo dos anos noventa, sobretudo em 1996

e 1997, dedicado a educacgao pré-escolar.

Como todos sabemos, a Lei de Bases do Sistema Educativo afirma o direito de todos os
portugueses a educacdo, através da promocdo da democratiza¢do do ensino e do direito
a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolar, bem
como o compromisso com o incentivo e formagao de cidadaos livres, auténomos, e
soliddrios, com espirito democratico, pluralista e respeitador dos outros, das ideias e

com espirito critico (Artigo 29, Lei 46/86).



Enformado nesta Lei, o pacote legislativo dos finais dos anos noventa (e refiro-me a Lei-
Quadro da Educacdo Pré-escolar e as Orientagbes Curriculares para a Educacdo Pré-
escolar, entre outros) apostou na promocgao efetiva de uma educacdo pré-escolar de
maior qualidade e com desafios e principios gerais, de entre os quais aqui destaco o
principio que afirma que a educacdo pré-escolar é a primeira etapa da educacdo bdasica
no processo de educacdo ao longo da vida, conferindo-lhe o estatuto de
complementaridade na acdo educativa da familia, a fim, e sublinho, da formacdo e
desenvolvimento equilibrado da crianga e da sua plena inser¢ao na sociedade como ser

auténomo, livre e solidario.

Deste modo, em Portugal, os finais dos anos noventa da centuria passada podem, por
isso, ser designados como o periodo aureo que funda a educacdo pré-escolar no inicio
do século XXI, e que perspetiva uma educacdo atenta a crianca e a construgdo de
competéncias para a cidadania do século XXI, das quais nomeio, e entre outras, a
criatividade, a colaboracdo, a autonomia e o pensamento critico. Neste mesmo periodo
comeca a fazer-se sentir no contexto portugués a necessidade de um maior foco na
crianga, elevando o seu estatuto a figura central nos contextos educativos,
reconhecendo a qualidade destes contextos como determinante do desenvolvimento
global e integral da crianca, e na preparacao para os desafios da integracdo na sociedade
e para o sucesso educativo, podendo destacar-se nos discursos educativos um conjunto
de termos associados a crianca, como, por exemplo, cidadania, democracia, autonomia,

solidariedade, participacao, tomada de decisdao, pensamento critico, entre outros.

Assim, é na interacdo com a investigacdo cientifica que se vem aprimorando a area da
infancia e que hoje entendemos a crianca como uma pessoa com direitos e com agéncia
e como resultado de “vdrios desenvolvimentos inter-relacionados” (Dahlberg, Moss &
Pence, 1999, p. 69). Aceita-se hoje que a criangca tem voz prépria, que é poderosa, rica
em potencial, que é competente e que, por consequéncia, ela é, como diz Oliveira-
Formosinho “uma pessoa com agéncia, ndo a espera de ser pessoa, que |é o mundo e o
interpreta, que constrdi saberes e cultura, que participa como pessoa e como cidadaol[3]
na vida da familia, da escola, da sociedade” (Oliveira-Formosinho, 2007, p. 27). A crianga

estd, como os adultos, no centro da construcdo dos saberes, dos conhecimentos.



Do ponto de vista concetual preside hoje a argumentac¢ao e o entendimento da crianga
como uma pessoa com direito a participacao, como cidada e que tem agéncia (Kishimoto
& Oliveira-Formosinho, 2013). Concomitantemente acredita-se e aceita-se a sua atitude
exploratdria e aberta ao mundo, a sua autonomia e a iniciativa prdpria, a par da sua
capacidade e competéncia para tomar decisdes, através de uma atitude critica que vai
aprendendo a construir (Marchao, 2012) em contextos sistémicos, onde a sua ‘voz’ e a
sua iniciativa devem ocupar lugar de destaque e grande parte do tempo, permitindo-lhe

um estatuto central.

A crianca é, pois, detentora de um enorme potencial de energia, de muita curiosidade
natural e com competéncia nas relagdes e interacdes com os outros, e é preciso
permitir-lhe a participacdo e o exercicio dessa competéncia, bem como garantir-lhe o
exercicio dos seus direitos, desde logo permitindo-lhe ser agente da sua prdpria
aprendizagem, ser escutada e participar nas decisdes “relativas ao processo educativo,
demonstrando confianca na sua capacidade para orientar a sua aprendizagem e

contribuir para a aprendizagem dos outros” (Silva, Marques, Mata & Rosa, 2016, p. 9).

A crianca ndo é mais vista como uma tabua rasa, antes é vista como uma pessoa
construtora de conhecimento, com competéncia para ter voz no processo de ensino-
aprendizagem, por que é dotada de agéncia. Barnes (2000) refere que ter agéncia
significa ter poder e capacidades que tornam a pessoa uma entidade ativa e que
constantemente intervém nos acontecimentos a sua volta. O autor refere ainda que a
liberdade é fundamental para que cada um possa exercer a sua agéncia e que possa
fazer escolhas reais, no ambito dessa agéncia, através do seu direito a participacdo. Este
direito pode ser individual, o direito de cada crianca ter influéncia na tomada de decisao,
por exemplo, mas também deve ser coletivo, no ambito da pertenca a um grupo, a uma
comunidade, a um contexto, pois é na esfera social, nas interacdes com os outros e com

as coisas que a crianga exerce a sua agéncia e simultaneamente aprende.

Ter agéncia, segundo Giddens (1993), significa estar ativo, consciente do seu préprio
poder, consciente de que vale a pena e é importante, e que se é capaz de dar um
contributo. E efetivamente estar no mundo e ndo apenas no centro do mundo, é fazer

mudancgas, é exercer a sua competéncia e participar nas mudangas e nas interagdes com



o mundo que nos rodeia. Esta aceitacdo leva a que a crianga beneficie a constru¢ao da
sua pessoalidade e a trajetdria de aprendizagens, surgindo a escuta da sua voz como um
‘instrumento’ que ajuda os adultos a criarem ambientes educativos emancipatorios e

favorecedores da emergéncia completa da crianca e da sua identidade social e cultural.

Na verdade, quando consideramos a crianga com um estatuto central assumimos as
interagOes e os processos de escuta como promotores da emergéncia da crianga e
assumimos que as criancas tém direito a ser ouvidas e que nos dizem e ‘contam’ ‘coisas’
importantes e que nds adultos “precisamos de capacidade para entender as [suas]

mensagens ...” (Kinney & Wharton, 2009, p. 21).

Oliveira-Formosinho e Formosinho (2013) salientam ainda que “a escuta é um processo
de ouvir a crianca sobre a sua colaboracdo no processo de coconstrucdo do
conhecimento, isto é, sobre a sua colaboracdo na codefinicdo da sua jornada de
aprendizagem” (p. 208) e que, por isso, esse processo deve ser sistematico e continuo a
fim de permitir conhecer a crianca, as suas ideias e conce¢bes sobre o mundo que a
rodeia. E também aceitar que a crianca “... vive e tece a histdria ...” como dizem Pinazza

& Kishimoto (2008, p. 8).

Quando assim se encara a crian¢a, e a aceitamos como uma pessoa com direito a
participagdo e como cidada com uma atitude exploratéria e aberta ao mundo, que é
autéonoma e com iniciativa prépria, que tem capacidade e competéncia para tomar
decisGes, necessitamos de criar condi¢cOes educativo-pedagdgicas para a ajudar e orientar
na construcdo de uma atitude cada vez mais critica (Marchao, 2012) e facilitadora da

integracdo numa sociedade que sempre nos confronta com novos e constantes desafios.

Em tal processo de ajuda e de orientacdo, a voz da crianga deve ocupar grande parte do
tempo e deve adquirir, continuamente, um estatuto principal, sobretudo quando a
educadora ou a professora assumem a escuta da crianga e permitem interagdes ricas e
estimulantes, e assim contribuem para a construgdao de um pensamento da crianga mais
elaborado e de indole mais critico. Esta ajuda e orientacdo, baseada em interacdes
diversificadas, implica desafios que se traduzem na competéncia da crianga para fazer
escolhas de uma forma consciente, identificando de entre um conjunto de informacgdes

aquilo que realmente interessa.



Como afirmam Silva, Marques, Mata e Rosa (2016), autoras das atuais Orienta¢Ges
Curriculares para a Educacdo Pré-escolar, é importante que a acdo educativa se
desenvolva num contexto de interagbes sociais positivas e coerentes com atitudes,
valores e disposicdes “que constituem as bases de uma aprendizagem bem-sucedida ao
longo da vida e de uma cidadania auténoma, consciente e solidaria” (p. 33). Chamam
igualmente a particular aten¢do para o facto da crianga construir os seus referentes a
partir das/e nas interagdes com os outros e com o meio, e para o facto de esses referentes
Ihe irem permitindo tomar consciéncia da sua identidade e da necessidade de respeitar
os outros, ao mesmo tempo que desenvolve a sua autonomia como pessoa em
aprendizagem permanente, compreendendo o que esta certo e o que esta errado, “o que
pode e ndo pode fazer, os direitos e deveres para consigo e para com os outros” (Silva et

al., 2016, p. 33).

2. Crianga com agéncia, agilizacgdo do pensamento que se quer critico e
aprendizagem
A aceitacdo da competéncia da crianca é, pois, o ponto de partida para assumir que nos
contextos de educacgao pré-escolar as praticas educativo-pedagdgicas se devem orientar
por processos de escuta da crianga, entendendo-a como sujeito do processo educativo e
ajudando-a a crescer no quadro de uma matriz identitaria onde se destacam valores de
cidadania dos quais salientamos o exercicio da participacdo, a tomada de decisdo e as
oportunidades para fazer escolhas, através de uma atitude critica que se vai aprendendo

a construir desde cedo.

E no quadro da aceitacdo desta crianca cidad3, desta pessoa com agéncia, assume-se a
necessidade de precocemente apoiar as criangas na construcdo e no uso do pensamento
critico, pois é a partir dele que se consegue decidir aquilo que se deve fazer ou aquilo em
que se deve acreditar e, como afirmam Tenreiro-Vieira & Vieira (2000, p.10), “a infusdo
de capacidades de pensamento critico nos conteudos curriculares (...) deve comecar tdo
cedo quanto possivel”, ndo a circunscrevendo apenas ao ambito dos conteddos mas
também ao préprio contexto, onde essas e outras aprendizagens (atitudes/valores,
capacidades/aptidGes e conhecimentos) ocorrem, o que na educagdo de infancia deve ser

assumido conscientemente pelas profissionais.



O uso do pensamento como atribuidor de sentido e a sua maior estruturacao e
complexificacdo, o que resulta das oportunidades para o exercicio do pensamento da
crianca no quotidiano educativo, vai ajuda-la a tornar-se uma cidada emancipada,
devendo ser apoiada pelos espacos e tempos que a educadora ou professora proporciona
para que a crianca desenvolva uma atitude exploratéria e aberta ao mundo e para que
construa a sua autonomia e tenha iniciativa prdpria, a par de uma crescente persisténcia
e responsabilidade que a ajudardo a demonstrar o seu empoderamento e a aprender a

o

ser resiliente, pois como afirma Teresa Vasconcelos “... as crian¢cas nao devem ser

protegidas mas, sim, equipadas para viver numa determinada cultura.” (2009, p. 39)

Assim, aceitar a crianga como cidad3, e equipa-la para a vida em sociedade, implica ajuda-
la a mobilizar o seu pensamento critico e dota-la de uma crescente racionalidade que Ihe
permita analisar, decidir, dominar o seu préprio conhecimento e rentabilizd-lo na
aprendizagem do que é novo (Marchdo, 2010; 2012). “Pensar sobre o que se fez, sobre as
ideias que se tém para dar conta de um fendmeno, de uma observacdao ou de uma
experiéncia, reflectir sobre os passos que se seguiram para chegar a uma dada conclusao,
analisar criticamente um dado procedimento, o modo como emergiu uma nova ideia, sdo
alguns dos tragos que caracterizam um pensador critico” (Costa, 2007, p.11, citado por

Marchao, 2012, p. 117).

A agéncia da crianca, o exercicio da sua competéncia para fazer escolhas, para tomar
decisGes, entre outras competéncias que antes nomeei, e que considero os eixos centrais
da estruturacdo de uma pedagogia da infancia que se quer em participagdo, sé sao
possiveis se a crianca for habituada a usar o seu pensamento como atribuidor de sentido
e se a crianca for desafiada a ser “cosmopolita”, ou seja se o adulto lhe permitir o direito
a acdo e a iniciativa por via de uma a¢do que empodere o pensamento da crianga e o

torne cada vez mais estruturado e inteligente.

Também em associagdo, o acesso a autonomia, nomeadamente a autonomia necessaria
para aprender a aprender, traduz-se na capacidade para escolher, de uma forma
consciente, identificando de entre um conjunto de informagdes, aquilo que realmente
interessa. Nesse sentido, é necessario ajudar as criangas, precocemente, a construirem

e usarem o seu pensamento critico, pois é a partir dele que se consegue decidir aquilo



qgue se deve fazer ou aquilo em que se deve acreditar, ou seja o grau de autonomia da

crianga estd relacionado com o seu pensamento e o modo como ele se vai elevando.

Nesta linha, aprender a mobilizar o pensamento e a torna-lo critico, integra o leque de
competéncias a construir pelas criangas/alunos num contexto formal de
educacdo/ensino, sejam essas competéncias de natureza mais cientifica ou de natureza
mais pessoal e social. Pensar e usar o pensamento critico dotam a crianga/aluno de uma
crescente racionalidade, permitindo-lhe analisar, decidir, dominar o seu préprio
conhecimento e rentabiliza-lo na aprendizagem do que é novo, no fundo a aprender e a

exercer a sua agéncia.

A aprendizagem, nos contextos formais de educagdo/ensino, é, como todos aceitamos,
um processo fundamental para as pessoas, que |lhe deve permitir a construcdo de
conhecimentos, a compreensdao da realidade e a construcdio do pensamento
independente, critico e criativo. Nesse sentido, conhecer a pessoa a quem se ensina e
qgue aprende é condicdo premente para a vitalidade do exercicio profissional das
educadoras/professores e a crianga ndo pode ser subestimada nas suas competéncias e
na sua participagdo na construgao do conhecimento, numa constante interagdo com os
outros, pares ou mais conhecedores e experientes. As intera¢des sociais sao, assim, o
amago do desenvolvimento do pensamento e da aprendizagem. E neste processo
colaborativo/cooperativo e deste envolvimento social entre individuos mais experientes
e outros menos experientes que resulta a construcdo dialética do conhecimento,

resultado das interacGes entre fatores bioldgicos e culturais.

Como aponta Vygotsky (1994; 1997), a aprendizagem resulta da coopera¢gdo com os
outros e das representacdes simbolicas da cultura da crianca (da sua arte e linguagem,
das atividades ludicas, das cangbes, das metaforas e dos modelos). Neste contexto de
reciprocidade, a crianca reflete a sua experiéncia cultural e as suas experiéncias
significativas que, assim, sdo incorporadas na estrutura cognitiva, o que significa que as
suas funcdes superiores sdo socialmente partilhadas e que os seus relacionamentos sao
socialmente distribuidos, revelando-se “o potencial de uma crianga para aprender nas

interacgdes com outras pessoas que tenham mais conhecimentos.”



Neste encadeamento, Vygotsky introduz um conceito fundamental e que explica a
aprendizagem da crianga com a ajuda de outros. Trata-se do conceito de zona de
desenvolvimento préximo (ZDP) que significa a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real da crianca e o nivel de desenvolvimento maximo que a mesma
pode alcancar, sob a orientacdo de adultos mais experientes ou com a colaboracdo de

pares mais competentes.

Assim, aprender com ajuda de outros significa que se aprende através de desafios, ainda
que ndo demasiadamente avangados que sao colocados por alguém mais experiente ou
competente. Consagra-se, desta forma, a acdo na Zona de Desenvolvimento Préximo,
conseguindo a crianc¢a alcancgar resultados ou fazer algo que ndo poderia alcangar ou
fazer sozinha e, aprendendo com a experiéncia. A ajuda ou a intervencdo junto da
crianca, no ambito da sua Zona de Desenvolvimento Préximo, potencia maiores

significados e resultados no desenvolvimento e na aprendizagem.

Sendo a Zona de Desenvolvimento Préximo multidirecional, dialégica e nao-
etnocéntrica, ela é resultado de interagdes mediadas culturalmente. A intervenc¢do na
Zona de Desenvolvimento Proximo, fruto de interacdes, pode, se ndo adequada, inibir a
construcdao do conhecimento, pois como exemplificam Smith, Cowie & Blades (2001)
alguns contextos sociais ndo sdo 0s mais responsivos a aprendizagem e, inclusivamente,
podem inibi-la; basta uma educadora/professor fazer demasiadas perguntas fechadas,
ou basta a criancga integrar um grupo/turma com colegas dominadores ou intimidadores.
Pelo contrario, se a crianga for estimulada a “(...) olhar, mais do que apenas a ver, a
escutar, mais do que apenas a ouvir, a sentir, mais do que apenas a tocar (...)” (Smith,
Cowie & Blades, 2001, p.491), a educadora/professor orienta-a de acordo com a sua

ZDP.

Neste contexto, ndo podemos também deixar de relembrar Bruner que introduz o
conceito de suporte ou apoio, “scaffolding”, no original. Este conceito diz respeito ao
vasto conjunto de atividades usadas pelo adulto, ou pelo par mais experiente, e que
ajudam a crianga/o aluno a atingir os objetivos ou metas que, de outro modo, nio
estariam ao seu alcance — podem ser os exemplos, as sugestdes para resolver os

problemas, ou a estruturagao da aprendizagem em partes que, mais facilmente, possam



ser trabalhadas. Como afirmam Smith, Cowie & Blades (2001, p.491), a nog¢do de suporte
ou de apoio “ndo implica tanto uma estrutura rigida ou um método de ensino didactico,
mas antes uma estratégia de apoio flexivel e centrada na crianga, ajudando-a a aprender
novas coisas e proporcionando-lhe um base de apoio ou ponto de partida sélido para
agir.” Num contexto educativo, o suporte ou apoio, gradualmente, vai desaparecendo
em simultaneidade com a independéncia que a crianga manifesta na aprendizagem de

uma nova capacidade.

Bruner chama ainda a atencdo para a necessidade de os educadores/professores se
preocuparem em que as criangas/os alunos, mais do que dominar factos, devam
compreender a estrutura de uma dada disciplina ou conteudo, pois o conhecimento
dessa estrutura permite aos alunos ir mais além da informacdo transmitida e permite-
Ihe formar ideias préprias. Em seu entender, tal sé é possivel se a aprendizagem for

considerada como um processo ativo baseado na resolu¢ao de problemas.

Vygotsky e Bruner atribuem ao adulto, ou ao par mais experiente ou competente, um
estatuto de relevo nos contextos de educagdo/ensino, pois o trabalho conjunto que ai
se deve desenvolver permite a construcdo e a progressao do pensamento das criangas
e as suas aprendizagens. Trabalhar juntos significa despender apoios ou suportes

através de interacdes que ajudam a construir conceitos, modos de fazer e de pensar.

E de tais interacdes que resulta a integracdo do conhecimento existente num
enguadramento mais amplo e complexo e, desse modo, a intervencdo do adulto fornece
a crianca uma estrutura dentro da qual ela pode formular significados. Quando a crianca
é ajudada a utilizar a linguagem como instrumento de pensamento e quando é
empoderada para usar modos de pensamento diferentes, ultrapassa o mundo das

percecdes imediatas e consegue ir mais além da informacao que lhe é dada.

Bruner explica que o apoio é eficaz quando o adulto ndo obriga a crianca a subir
demasiado alto de uma sé vez. Antes, é necessdario que o adulto perceba o nivel em que
a criancga se encontra e a distancia que tem de percorrer com esse apoio. Releva, deste
modo, a ideia de Zona de Desenvolvimento Préximo introduzida por Vygotsky e por isso,
Bruner salienta que em contexto educativo/de ensino o curriculo deve consagrar as

interagdes e a construgao e evolugdo do discurso da crianga, dado que, assim, a potencia
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na sua condicdao de pensador e de aprendente, pois o desenvolvimento do pensamento

surge do dialogo e a linguagem é o pilar do pensamento e da representacao da cultura.

Hoje, e a medida que as ciéncias da psicologia do desenvolvimento, da psicologia
cognitiva e da neurociéncia contribuem com diversos estudos, alguns bem detalhados,
assim aumenta o quadro de conhecimento sobre o desenvolvimento cognitivo e de
como o pensamento nos ajuda a dar sentido ao mundo, aquilo que aprendemos, como
aprendemos e porque aprendemos. Na verdade, o pensamento potencia a
aprendizagem, enquanto processo da pessoa, no qual intervém todo o eu, com as suas

capacidades, emogdes, sentimentos, motivagdes e habilidades.

Cada vez mais se deve potenciar o uso de um pensamento independente/critico, por
oposicdo a um pensamento linear, dado que o primeiro permite a reflexdo e o sentido
critico, diante das diferentes fontes de informacdo, e mais facilmente permite
reconhecer a validade e a precisdao dos dados com que a pessoa se confronta. Neste
pensamento integram-se termos como avaliagao, reflexdo, compreensdo, andlise,
sintese, apreciagdo, conhecimento, atencdo, realizagdo/capacidade e é aqui entendido
como uma forma de pensamento racional e reflexivo, centrado naquilo em que se deve
acreditar ou fazer; no fundo, como diz Vieira (2000), uma ferramenta fundamental que
permite lidar com qualquer dado ou conhecimento, que permite tomar decisbes e
responder a problemas. A utilizacdo do pensamento critico permite analisar, decidir o
gue é verdadeiro, controlar o conhecimento ja construido, bem como adquirir novo
conhecimento. E a defesa contra um mundo com demasiada informagdo e em que muita
gente nos tenta convencer, sendo, no entendimento de Ennis uma atividade pratica e
reflexiva cuja meta é uma crenca ou uma acdo sensata, usada num contexto de

resolucao de problemas ou de intera¢des entre as pessoas.

Entdo, neste contexto, para que a crianga possa agilizar o seu pensamento e para que
possa consolidar a sua aprendizagem e, desse modo possa exercer a sua agéncia, que

prdticas pedagodgicas deve a educadora planear e desenvolver?

Que estratégias deve a educadora utilizar para ajudar a crianga a elaborar o seu
pensamento de modo a tornd-lo critico, entendendo este como racional e reflexivo e

centrado naquilo em que se deve acreditar ou fazer?
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3. Agilizar o pensamento e torna-lo mais inteligente: praticas/estratégias
infundidas nos contextos de educa¢do para as primeiras idades que
contribuem para a construcao de um pensamento mais critico

Partindo do principio de que todos os seres humanos sao seres pensantes e de que a
utilizacdo superior do pensamento é complexa, importa que os profissionais de
educacdo/ensino considerem, na organizacdo e no desenvolvimento das praticas
educativo-pedagdgicas, estratégias de utilizacdo e de agilizacdo do pensamento,
intervindo e apoiando concertada e coerentemente as criangas para que estas possam
ir elaborando um pensamento mais complexo e responsivo as exigéncias do mundo de

hoje.

Assim, como ja deixamos antever consideramos a utilizacdo do pensamento critico
como uma das finalidades educativas a promover logo desde o jardim de infancia,
embora se assuma que as praticas pedagdgicas vinculadas a esse objetivo nem sempre
sejam faceis de operacionalizar. A necessidade de promover oportunidades para a
constru¢dao do pensamento critico colocam-se a nivel pessoal, social, civico, escolar,
cultural... e por isso os contextos educativos devem potenciar/empoderar as criangas
pequenas com argumentos necessarios para se tornarem pensadores criticos,

pensadores inteligentes.

Ndo queremos com isto dizer que as educadoras devam ensinar as criangas como devem
pensar, mas sim que elas devem criar oportunidades para que a crianga possa usar e
agilizar o pensamento desde cedo. Se acentuarmos, desde os primeiros anos, as
oportunidades para pensar, estaremos a criar condi¢bes para que, no futuro, as

criancas/alunos possam, como ja diziam Raths, Rothstein, Jonas & Wassermann (1977):

* ter mais cautela nos julgamentos e nas conclusGes que constroem;

* ser mais capazes de ver e decidir um caminho para realizar as suas acoes;

* ser mais capazes de procurar alternativas e discutir suposicdes;

* ser mais capazes de valorizar as duvidas;

* ser mais abertas e, talvez mais prontas para a mudanga em vdrias areas;
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* ter, talvez, uma visdao mais experimental da vida e, em vez de resistirem aos

problemas, serem mais capaz de os enfrentar e de os tentar resolver.

Para isso, e como ponto de partida, o adulto precisa, em primeiro lugar, de propiciar a
participacdo da crianca e a sua implicacdo nas tomadas de decisdo no contexto
educativo, ao invés de alienar a crianca, deixando todas as decisdes para o adulto, que
tudo decide e que pouco espag¢o e tempo deixa para a crianga pensar, agir, decidir ou
fazer escolhas (Marchdo, 2016, p. 90). O adulto, como antes ja dissemos, precisa de
aceitar a agéncia da crianga, precisa de aceitar e assumir a centralidade da crianga,
afirmando uma pedagogia da infancia que, como salienta Oliveira-Formosinho (2007),
reclame “uma heranca rica e diversificada de pensar a criangca como ser participante, e
ndo como um ser em espera de participacdo” (p. 13), acreditando que a crianca tem
direitos, tem competéncias e que a escuta da sua voz transforma a acao pedagodgica

numa atividade partilhada.

Neste momento da minha intervencdo gostaria de me centrar em alguns dados de
investiga¢ao antes desenvolvida, que nos trazem alguns indicadores sobre os ambientes
e as praticas educativo-pedagdgicas que concorrem para que a crianca use o seu
pensamento como atribuidor de sentidos e para que esse pensamento se va tornando

cada vez mais elevado, inteligente, se va tornando critico.

Da anadlise desses dados recolhidos em salas de jardim de infancia e em salas do 1.2 ciclo
do ensino basico, sistematizarei alguns indicadores, assumindo a necessidade de
encarar estes indicadores em associacdo e interdependéncia, que podem, tendo como
principal referéncia os estudos de Ennis, nomeadamente a sua taxonomia de
pensamento critico, caraterizar um ambiente promotor da construgao do pensamento
critico logo a partir do jardim de infancia, podendo avancar que grande parte desses
indicadores sdo também comuns a um ambiente de primeiro ciclo que também

proporcione a agilizacdo do pensamento, tendo em vista torna-lo critico.

Assim, destaco: a importancia da organizacdo do ambiente educativo; a importancia do
modo/modelo de gestdo do curriculo, incluindo a intencionalidade, o planeamento da

acdo educativo-pedagadgica, e a transversalidade de oportunidades para pensar e/ou os
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momentos “especificos”; a qualidade e a diversidade das interagdes desenvolvidas; o

estilo de empenhamento da educadora ou professora.

No que se refere a importancia do ambiente educativo, pode destacar-se a organizacao

da sala, a organizacdo do grupo e os diferentes modos de trabalho pedagdgico.

Como foi evidente, a responsividade do ambiente educativo, no que as condi¢des para
o exercicio do pensamento de nivel superior diz respeito, necessariamente deve
promover oportunidades para a crianga tomar decisdes e para se envolver em situagdes
de andlise e de sintese. A construgdao do conhecimento e das competéncias nao é
possivel se a atividade educativa/escolar ndo incluir momentos para selecionar factos e
para os interpretar, num contexto mais amplo e reunindo-os a outros factos, como diz

Pinazza (2007).

Nos contextos investigados, a responsabilidade de cada sala é de uma educadora de
infancia assessorada por uma auxiliar de acdo educativa, em modo quase permanente
dentro da sala, racio que se revela facilitador de uma maior atencdo, orientacao e
resposta mais atempada a cada crianga, nomeadamente em momentos mais individuais
ou em pequenos grupos. As educadoras, modo geral, demonstraram sempre grande
disponibilidade para estar atentas e observar e escutar as crianc¢as ao longo dos varios
momentos do dia, percebendo os interesses das criancas, adotando, por norma, uma
postura negocial sobre o que fazer, como fazer, decidir em conjunto, apoiar as
atividades por si sugeridas ou sugeridas pelas criancas, apoiar e incentivar as
descobertas e as solucdes apresentadas pelas criangas para resolver problemas e
superar dificuldades. Também se verificou o estimulo para pensar para partilhar, para
negociar e para debater em conjunto, bem como para encorajar e melhorar a vontade

para fazer e para pensar.

Vejam-se pequenos exemplos.

O Tomés interrompe-o e diz: “Temos que decidir!” EB retruque: “E verdade, jd me estava
a esquecer! (...) E é melhor decidimos ja! Agora o Tomds lembrou-me!” Alguns enunciam
o nome da Neusa e da Catarina. EB continua: “E melhor decidirmos jd! (...) o que é que

vocés acham? (...) Cada um vai dar a sua opinido.” [...]
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“E porqué? (...) Ndo é so dizerem que ndo” afirma EB. O Luis responde: “Porque eles
deixaram tudo desarrumado (...).” EB retruque: “(...) O que é que vocés acham de eles
desarrumarem? (...) E depois? (...) O que é que se passou?”

O Tomas diz que EB se deve zangar e esta, olhando-o, pergunta: “Sim, e porqué?” [...]

O Tomas intervém: “Porque eles ndo arrumaram.” EB acena positivamente com a cabeca
e questiona: “Pois, e vocés acham que isso é uma das regras que nds fizemos cd para a
nossa sala?” Ouvem-se muitos: “Ndo!” [...]

Falam todos ao mesmo tempo e a EB, que eleva um pouco a voz, pergunta: “Entdo o que
é que vocés decidem?” O Tomds decide que eles ndo devem ir para a casinha. A
educadora diz-lhe: “Néo és so tu! Temos que ser todos a decidir!” O Luis afirma, olhando
para os trés meninos, um a um e diz “Tém que ser castigados!” EB, questiona: “E entdo,
quanto tempo?” O Jodo sugere em tom firme: “Ui, para ai uma semana!” (...). [Excerto

da 12.2 narrativa — Tomar decisées]
Ou

No final de cantarem EB, em tom muito expressivo e olhando-os a todos, diz: “Olha (...),
ai, (...) ai cheira-me a qualquer coisa boa!” Alguns respondem que é chocolate e ela
retruque: “Hum, (...) Hum! (...) A que é que vos cheira? Qual é o cheirinho bom?” Um dos
meninos afirma que é a café e ela: “Entéio, como é que o cheiro estd para ali e vem para
aqui? (...) Tem pernas?” Outro responde que é porque a porta esta aberta! EB insiste:
“Tem pernas? (...) Quem é que traz o cheirinho?” O Luis responde que é a Manuela
(auxiliar) e a EB retruque: “A Manuela, (...) ela pegou no cheirinho e traz o cheirinho na
mdo?” O Jodo responde que é o fumo. A educadora insiste: “O fumo? (...) Eu ndo vejo
fumo!” O Tomas intervém e afirma: “E o ar!”. EB sorri, confirma e continua a questionar

as criancas. [Excerto da 9.2 narrativa - De novo... as conversas a volta da mesa oval].

Ou ainda

EB fica sentada entre o Luis e a Maria e, observando o desempenho destas criangas e,
supervisionando a distancia as criancgas que brincam/jogam nas areas, vai incentivando:
“Eu ndo posso dizer, vocés é que tém que ver e pensar, (...) se nGo sou eu que faco!” O

Gabriel, um dos mais novos, esta muito entusiasmado. [...]
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EB apoia o Pedro que sente alguma dificuldade na realiza¢dao da tarefa. O Gabriel, muito
concentrado, realiza a tarefa sem qualquer dificuldade e é o primeiro a realiza-la.

[Excerto da 11.2 narrativa - Jogos de roda, brincar e terminar tarefas].

Em cada uma das salas, os grupos sdo de constituicdo heterogénea, no que as idades diz
respeito, e variam entre as 11 e as 17 criancgas, funcionando em muitos momentos e
situacOes essa heterogenia como “andaime” entre as criangas “mais competentes” e as
“menos competentes”, o que foi largamente incentivado pelo conhecimento cientifico
e pedagdgico das educadoras de infancia. A op¢ao pedagdgica de organizar o grupo de
modo heterogéneo permite interagdes muito ricas entre as criancas, em diferentes
momentos de desenvolvimento e de aprendizagem, e proporciona multiplas
aprendizagens entre as criangas. Permite pensar em par ou em grupo, sendo o apoio e
o entusiasmo das criangas “mais competentes” (ndo necessariamente as mais velhas)
visivel em diferentes ocasides, e por norma apoiado, incentivado e valorizado pelas

educadoras.

Ainda no contexto educativo destaca-se a necessidade de que esse ambiente seja rico e
proporcionador de acdo para as criancas. Nas salas estudadas, observa-se uma
organizacao por areas, que proporcionam o jogo, o jogo simbdlico, a exploragdo, a
pesquisa, a investigacdo e a interacdo com o mundo — o mundo imediatamente exterior
e o0 mundo mais além, através do “mundo online”. Nao sendo os espacos “ideais”, nas
mentes das educadoras, sdo os possiveis e, sobretudo, a excecdo da pobreza de um dos
espacos exteriores de uma das salas, propiciam envolvimento e implicacdo das criangas,
permitem varias formas de organizacdo do grupo e proporcionam a autonomia da

crianga.

A essas dreas as criancas devem aceder livremente, embora condicionadas a regras
sociais, em diferentes momentos do dia, podendo esse acesso coincidir com momentos
de atividades orientadas ou em momentos dedicados apenas a exploracao e brincadeira

nas diferentes areas.

Observa-se em cada sala a utilizagdo de instrumentos de apoio a organizagao, rotinas,
planeamento e gestdo — referimo-nos ao quadro do tempo, ao quadro de presencas, ao

calendario, ao quadro de tarefas, aos planos individuais de trabalho e ao quadro da
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avaliacdo. Identifica-se que alguns destes instrumentos e, sobretudo, o modo como sado
utilizados potenciam o pensamento, a tomada de decisdo, a resolucdo de problemas e
a autoavaliacdo e heteroavaliacdo — é o caso do plano individual de trabalho e do quadro
da avaliacdo didria, sobretudo quando a educadora é capaz de transformar estes
instrumentos numa situacdo e momento para que cada crianca se consciencialize da
importancia da tomada de decisdo e de uma autoavaliacdo e avaliagdo cada vez mais

responsavel, elaborada, argumentada.

Veja-se o exemplo, a propdsito do preenchimento do quadro do tempo:

Da mesa, o Jodo intervém de novo: “Se houver trovoada a noite, quem é quem vem cd a
escola marcar o tempo?” EB responde: “Pois é! (...) Uma boa observagdo! (...) Como é
que nos havemos de fazer isso? Ndo é?” A Neusa diz: “Ndo sei!” O Jodo continua: “Se
calhar temos que pér a trovoada.” EB intervém e afirma: “Logo a tarde vamos ver (...) se
logo a tarde estiver o céu (...) com qué? (...) Para haver trovoada tem que haver o qué?
(...) Para haver trovoada tem que haver o qué?” O Jodo diz que tem que haver nuvens e
a Neusa diz que aparecem logo relampagos [...]. [Excerto da narrativa 4.2 narrativa - A

Trovoada e a Festa da Pdscoal].

No que se refere a importincia do modo/modelo de gestdo do curriculo, a
intencionalidade da educadora, incluindo o planeamento da acdo educativo-
pedagodgica, e a transversalidade de oportunidades para pensar e/ou 0os momentos
“especificos”, podemos assinalar como primeiro ingrediente a sua intencionalizacdo e
adequacdo ao grupo de criangas, deixando espacos e tempos para escutar as criancas e

para integrar as suas vozes no quotidiano pedagodgico.

Também as educadoras devem considerar que a matéria do pensamento esta nas acoes,
nos factos, nos acontecimentos e nas relagdes entre as coisas e que, por isso, as criangas
precisam de ter tido ou de ter experiéncias que as dotem de recursos para lidar com
problemas, com experiéncias e situa¢Oes diversificadas. Trata-se de entender a
aprendizagem como um processo de construcdo de significados, o que sé é possivel
quando se mobiliza a rede cognitiva, da qual se destaca o uso do pensamento que cada
vez mais se deve tornar mais complexo e estruturado, enquanto processo individual,

mas influenciado/mediado pelo meio sociocultural.
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As educadoras, modo geral, permitiram a coexisténcia de atividades da sua iniciativa e
da iniciativa da crianca (na forma de escolha e decisdo do que fazer e como fazer — no
desenho de pequenos projetos). Planear e avaliar com as criangas (e ndo apenas planear
para as criangas e avalia-las), individualmente, em pequenos e grande grupo, sdo
oportunidades de participacdo que permitem a agéncia da crianca e que permitem o
seu desenvolvimento cognitivo, intelectual e linguistico, este ultimo também muito
importante dada a sua associacdo ao pensamento. A orientacdo e o apoio das criancas
nestas situagdes revelaram-se, por norma, um grande incentivo ao exercicio de um

pensamento mais estruturado.

As educadoras desenham as suas intenc¢des pedagégicas através de processos de
planeamento que enriquecem com a participacdo das criangas e em termos de
conteddos assumem a transversalidade e o sentido interdisciplinar das dareas de
conteudo estabelecidas nas orientac¢des curriculares para a educacdo pré-escolar. Dessa
sua assuncdo decorre também, em regra, a utilizacdo de estratégias e de oportunidades
para construir o pensamento critico tendencialmente infundidas, muito baseadas nas
interacGes e associadas a organizacdo do grupo e da sua gestdo e as atividades
desenvolvidas, sejam do foro do jogo simbdlico, sejam de um foro mais cientifico, bem
como sdo associadas ao trabalho cooperado entre pares de criancas e em pequenos
grupos. Deste modo as criancas participam no planeamento e na avaliacdo, confrontam
os seus pontos de vista, colaboram e resolvem problemas ou dificuldades colocadas por
uma tarefa comum, entendem a perspetiva do outro e a do grupo, ou seja, implicam-se

em situacgOes necessarias a elaboracdo e maior sofisticacdo do seu pensamento.

Veja-se o exemplo sobre a estratégia infundida da construcdo do pensamento critico

usada por uma das educadoras, em trabalho/aprendizagem em pares.

“EA diz: (...) um menino e uma menina. E eu queria (...) que pensassem os dois em conjunto,
(...) pensam os dois (...) e vdo os dois fazer uma pintura. (...) Mas tém que ser os dois! Tém
de pensar e combinar os dois o que vdo fazer. (...). Passados 5 minutos EA pergunta: Jd
pensaram e combinaram o que vdo fazer? As criangas explicitam o que pretendem fazer em

conjunto. EA aceita, pergunta por que fizeram aquelas escolhas e elogia as ideias das
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criangas. ” (EA a propdsito de uma atividade de pintura feita por pares de criangas, narrativa

3.2 — Pensar e pintar em par).

Pudemos também observar que a pratica pedagdgica das educadoras plasma uma
orientacdo eclética, sem vinculo a um modelo pedagdgico em particular, mas com
matizes comuns a modelos de orientacdo socioconstrutivista, caso do HighScope, do
Movimento da Escola Moderna Portuguesa ou do Modelo Regio Emilia. De qualquer

modo, e regra geral, é permitida a voz da crianga e o exercicio de uma dada cidadania.

N3o tivemos, no entanto, como comparar se a pratica pedagdgica vincada apenas a um
destes modelos promoveria melhores performances, quer no estilo da educadora, quer
na promocdo de momentos e oportunidades para agilizar o pensamento das criangas de

forma a torna-lo critico.

No que diz respeito a qualidade e a diversidade das interagdes desenvolvidas verificam-
se diversas e diferentes interagdes pedagdgicas e sociais, do tipo verbal e do tipo ndo
verbal, que sustentam a socializacdo dos grupos de criancas e a aprendizagem das
criancas. As interacGes observadas assumem diferentes dire¢des — educadora/crianca;

educadora/grupo; crianga/educadora e crianga-crianca.

A exposicdo dos pontos de vista dos outros e os movimentos de ideias conflituantes
permitem que a crianga agilize a sua intelectualidade e a balanceie em movimentos
pendulares — pensar, repensar, rever ideias, agir... num ambiente educativo onde se
incluem varias estratégias — colocar questdes, estabelecer conexdes, ser imaginativo,
proporcionar experiéncias, usar o pensamento reflexivo e a avaliacdo, ser inovador,
correr riscos e ser auto determinado, ser curioso, e incorporando nestas rotinas a
linguagem do pensamento e da cultura circundante e expressando as seguintes atitudes
ou competéncias: gerar ideias, afirmar evidéncias e hipdteses, observar comparacgdes e
conexdes, construir a razdo usando sinteses, resumos ou conclusdes, construir
evidéncias baseadas na interpretacdo e na exploracdo, fazer juizos e avaliacdes,
identificar partes, componentes e dimensdes, colocar questdes, identificar e explorar

multiplas perspetivas, criar metaforas, refletir e consolidar a aprendizagem.
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No ambito das intera¢Ges verbais, o questionamento surge como ativador da elevagao
do pensamento, enquanto estratégia grandemente utilizada pelas educadoras no
contexto do jardim de infancia. Como nos diz a investigacao, as questdes colocadas de
modo continuado, como uma rotina, levam a crianca a pensar, a refletir e a discutir
sobre as questdes/problemas e a partilhar com todo o grupo (Ritchhart, Palmer, Church
& Tishman, 2006) e podem ser colocadas nos momentos iniciais da manha, nos
momentos de reflexdo e avaliacdo, durante as atividades de jogo ou de experiéncias e

pesquisas a realizar pelas criancgas (Salmon, 2008).

Identificamos boas perguntas, sobretudo focalizadas no como e no porqué, no tempo,
nas oportunidades e nos recursos que as educadoras disponibilizam as criancas e que
sdo indispensaveis para que estas evoluam na qualidade do seu pensamento e na
afirmacdo da sua autonomia, na sua capacidade de decisdo e do envolvimento no trajeto
de aprendizagem. Salientando a importancia do tempo e do espago como facilitadores
do exercicio do pensamento, Cremin, Burnard & Craft (2006) afirma-se a necessidade
de flexibilizar o tempo para que a crianga possa responder as questées que lhe sdo

colocadas e, assim, fazer emergir a sua aprendizagem.

As interacdes do tipo verbal observadas elevam o questionamento como estratégia
global e transversal, com um sentido dialégico constante que permite a aprendizagem
participada e cria oportunidades para as criangas exercitarem o seu pensamento em
construcdo critica. Nas praticas observadas, de modo geral, foi mais evidente o
guestionamento ndo direto e ndo retdrico, o que demonstra a sensibilidade das
educadoras para a escuta das criangas e para a importancia de promover 0s processos

cognitivos e intelectuais em emergéncia e desenvolvimento na idade pré-escolar.

Nas praticas das educadoras podemos encontrar exemplos de situa¢des verbais que
ativam a negociacdo, o confronto de ideias e a argumentacdo. Também se encontram

varios exemplos de questdes ndo diretas e ndo retdricas colocadas as criangas.

Alguns exemplos, que podem gerar duvidas, dada a sua descontextualiza¢do:

“(...) As criangas fazem algum barulho, conversando entre si. O Martim pergunta: O que

é cornos? EB questiona o grupo: O que é? (...) Quem sabe? O André diz que sabe e EB
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pede-lhe que explique ao Martim (...). [...]” [Conversa entre as criangas e intervencao de

EB, narrativa 2].

Ou

“(...) Uma crianga afirma que quando estd trovoada as pessoas nao se podem abrigar
debaixo das arvores. EB vira-se de novo e pergunta: E vocés sabem porque é que néo
nos podemos pér debaixo das drvores, na trovoada (...) quando hd trovoada? (...) Por que
serd?(...) O Jodo afirma que é porque a trovoada tem fogo. (...) As criangas vao sugerindo
hipdteses: a luz, a eletricidade, o barulho (...)” [Conversa entre as crian¢as quando estdo

a marcar o estado do tempo diario, EB, narrativa 6].

Ou

“EC continua (...): “E vamos (...) ver o que é que acontece a este cravinho. (...) Pensem ld
um bocadinho (...) o que é que vocés acham que vai acontecer a este cravo? (...)” [EC,

experiéncia de coloragdo dos cravos, narrativa 11].

Percebeu-se que as oportunidades individuais, em pares ou grupos, ocorrentes em
ambientes de jogo e de questionamento desempenham um papel de extrema
importancia na constru¢cdo do conhecimento que a crianca vai fazendo do mundo
(Salmon, 2008) e respondem as exigéncias dos objetivos delineados para a EPE, e de modo
particular para ativar o pensamento da crianca, tornando-o em crescendo cada vez mais
inteligente, mais critico. As interagdes expostas na organiza¢do dos grupos bem como nas
atividades realizadas pelas criancgas, incluindo o jogo simbdlico transversal a todos os
casos, os momentos de planeamento individual e (auto)avaliacdo concorreram para a
agilizacdo do pensamento da crianca, pois apelaram a participacdo, a construcdo de

hipdteses e as tomadas de decisao.

No que se refere ao estilo de empenhamento da educadora, e que se traduz na sua
sensibilidade, estimulacdo e autonomia concedidas a criancga, afirmamos que este estilo
condiciona de modo claro a gestdao do curriculo, o modo de aceitacdo da crianca e as
oportunidades que lhe sdo concedidas para agilizar o seu pensamento e exercer a sua

agéncia. A educadora que mais contribui para a agéncia da crianga e para a elicitagdao do
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pensamento da crianga é aquela que age de modo concentrado e persistente, motivado
e atraido, entregando-se as situacgdes, e implicando-se, e reagindo positivamente aos

estimulos e as multiplas experiéncias despoletadas nos contextos da sua intervengao.

O empenhamento € a capacidade de o educador/professor mediar as aprendizagens da
crianca através da sua sensibilidade, da maneira como estimula e promove a autonomia
da crianga e como Ferre Laevers afirma “os alunos aprendem mais e comportam-se
melhor em presenga de niveis elevados de compreensdao, de interesse e de

autenticidade do que quando estes atributos se manifestam em baixos niveis”.

Observou-se que as educadoras que mais contribuem e criam oportunidades para o
exercicio do pensamento cada vez mais elaborado e com sentido critico sdo aquelas que
obtém resultados mais elevados na escala de empenhamento do adulto de Ferre Leavers,
gue obtém pontuagdes acima dos 4,5 pontos em 5 possiveis, com um estilo totalmente
facilitador, ou que obtém pontua¢dao na ordem dos 4,4 ou 4,3 com estilo sobretudo
facilitador mas onde também se verificam algumas qualidades ndo facilitadoras. Em
qualquer dos casos, a criagao de oportunidades para o exercicio do pensamento requer
gue os resultados obtidos tenham de ser sempre substancialmente acima do limiar da
entrada na qualidade, que é considerada a partir de 3,5 pontos. Esses resultados
resultam da soma das pontua¢des obtidas na subescala Sensibilidade, que diz respeito
aos comportamentos do adulto face as necessidades, bem-estar emocional e motivacdes
da crianca (afeto, seguranca, apoio e atengdo); na subescala Estimulagdo, que diz
respeito a forma como o adulto concretiza a sua intervencdo no processo de
aprendizagem, bem como ao conteldo dessa intervenc¢do; e na subescala Autonomia,
gue diz respeito ao grau de liberdade que o adulto concede a crianga nas suas escolhas,
experimentacdes, expressdo de ideias e formas de negociacdo. Destaca-se que nesta
subescala, autonomia a conceder as criancas, é onde as educadoras obtém pontuacdes

mais baixa.

Essas educadoras sdao as que permitem que a voz das criangas ocupe grande parte do
tempo, adquirindo a criangca um estatuto principal no processo de aprendizagem pois,
quando as criangas sdo escutadas, obtém-se um maior conhecimento sobre elas,

descobrem-se os seus interesses e necessidades e constrdi-se uma intervengao educativa
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mais responsiva e, sobretudo, que projeta a crian¢a para a elabora¢do do seu

pensamento, para a construcdo de uma atitude reflexiva que Ihe permite tomar decisdes

e fazer escolhas mais adequadas e assertivas bem como escolhas mais solidarias e mais

justas.

4. Consideragoes finais

Em sintese, conclui-se que um jardim de infancia que queira promover a constru¢dao do

pensamento critico deve ser organizado como um /ocus de cidadania que responda, entre

outras finalidades,

a curiosidade natural das criangas, com regras coerentes que facilitem a sua
autonomia na utilizacdo de espacos e materiais, bem como a sua organizacdo em
grupos, como forma de experienciar o prazer de estar, descobrir, partilhar e

cooperar com o outro;

a necessidade de as criangas se afirmarem e se desenvolverem, na sua
individualidade, nos seus gostos e nas suas afinidades pessoais, mas também se

assuma no coletivo e na relagao de pertenca ao grupo;

a necessidade de instituir oportunidades para as criancas construirem o seu
préprio curriculo, o curriculo da sala/grupo, valorizando os seus saberes como

ponto de partida para ampliar as suas experiéncias e aprendizagens;

a necessidade de valorizar as experiéncias, no seu sentido ludico, de jogo e de
brincadeira, como forma particular e especifica de a crianga crescer e aprender,
mas também valorizar a iniciacdo ao trabalho experimental e a autonomia, na
procura e na pesquisa de informacdo, e sequente utilizagdo para construir e

partilhar conhecimento;

a coexisténcia de diferentes formas de trabalho na sala (individual, a pares,
pequenos grupos e grande grupo);
a integracdo de profissionais altamente qualificados, que sejam sensiveis,

estimulem e promovam a agéncia da crianga na sua plenitude;
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e e a necessidade de equilibrar racios adulto-crianca que favorecam a crianga
enquanto figura central e que favoregam os constantes desafios a atividade de

pensar no individual e no coletivo.

Ajudar e apoiar a estruturacao do pensamento e agiliza-lo numa perspetiva de utilizacao
critica é sempre possivel, desde que a crianga seja estimulada na constru¢do da sua
autonomia e do encorajamento para dar ideias, assumir responsabilidades e resolver
conflitos e problemas, bem como nas oportunidades que lhe sdao dadas para explicitar
opinides sobre o trabalho realizado e nas oportunidades para experimentar, dialogar,
criar e brincar; no fundo é sempre possivel quando os adultos aceitam e acreditam na

agéncia, nas competéncias das criangas.

Muito obrigada pela atengao.

Amélia de Jesus Marchao
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