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Resumo O presente trabalho insere-se no &mbito da dissertacdo de mestrado em
psicologia,le pretende contribuir para a compreensdo das interac¢des que ocorrem
em contextos de salas de jardim de infancia. Neste sentido foi feito um estudo em
que se procurou aprofundar a forma como as educadoras de infancia se relacionam
com as criangas, nomeadamente tentou-se definir padrées de comportamento das
educadoras. A amostra é de conveniéncia, constituida por doze educadoras de
infancia que trabalham em jardins de infancia privados sem fins lucrativos, em
duas institui¢des do distrito de Aveiro. Foram privilegiados métodos qualitativos
(observacgéo e entrevista), tendo sido utilizado software informatico especifico para
analise qualitativa (programa NUD*IST 4.0 — Non-numerical Unstructured Data
Indexing Searching Theorizing, versdo 4.0 — Copyright Qualitative Solutions &
Research, 1991-1997). Os resultados obtidos sugerem que ha regularidades no
comportamento das educadoras, podendo ser esbogados alguns padrdes de
comportamento em relagdo a interacgdo com as criangas.

Palavras-chave Educadora de infancia, padrdes de comportamento,
responsividade, directividade.

Introducéo

O estudo das interacgfes educadora-criangas remete,2por um lado, para a questao
da evolucdo dos modelos conceptuais no estudo do desenvolvimento humano e,
por outro lado, para questdes e conceitos mais especificos relacionados com essas
interacgoes.

Evolugdo dos modelos conceptuais no estudo do desenvolvimento humano

A classica questdo nature-nurture permite-nos analisar a evolucdo dos modelos
conceptuais sobre o desenvolvimento humano, desde uma perspectiva em que
pessoa e ambiente sdo vistos como entidades distintas, até as conceptualizagGes

Teresa Grego, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do Porto.

PSICOLOGIA, Vol. XVII (1), 2003, pp. 137-160



138 Teresa Grego

transaccionais mais actuals, em que pessoa, ambiente e 0s processos que se estabe-
lecem entre eles sdo vistos indissociavelmente. Segundo Bairréo, "assiste-se actual-
mente auma progressiva adesdo as abordagens transaccionais, e sobretudo acertas
perspectivas ecoldgicas, na medida em que estas fornecem modelos mais podero-
sos para a compreensdo dos modelos psicoldgicos. " (Bairrdo, 1995, p. 11)

Um dos primeiros contributos para a conceptualizacdo ecoldgica do desen-
volvimento surge através de Barker em 1968 (cit. por Bairrdo, 1995). O autor consi-
dera que o comportamento individual é indissociavel dos contextos onde ocorre e
o seu estudo deve ser feito em contexto natural ou cenario de comportamento defini-
do como "... uma unidade de meio ambiente/comportamento, caracterizada por
padrdes ciclicos de comportamento que ocorrem dentro de intervalos especificos
no tempo e de limites no espago" (Barker, cit. por Bairrdo, 1995, p. 17). Anocao de
cenario foi posteriormente reformulada por Tietze e Rossbach, que definem cena-
rio como "uma unidade social relativamente estavel (dimensao pessoal; por exem-
plo, o nimero de criangas e adultos que nele se encontram), a qual esta
normalmente associada a locais especificos (dimensdo espacial e material; por
exemplo, adimenséo e adensidade dos espacos), nos quais ocorrem padrdes de ac-
¢ao relativamente estaveis (dimensao ac¢do) e que estao inseridos num contexto or-
ganizacional, legal, econémico e funcional (dimensdo organizacional; por
exemplo, suporte financeiro, enquadramento legal). " (1984, citados por Bairréo,
1994, p. 43). Posteriormente surge a nog¢ao de contexto, que pode ser definido como
"... um tempo e espac¢o situados cultural e historicamente..." (Grave & Walsh,
1998, p. 9). Estes autores referem que os contextos sdo relacionais, moldam e sdo
moldados pelos individuos e ndo séo estaticos mas antes fluidos e dinamicos. Séo
também inerentemente sociais e simultaneamente reflectem e formam a interaccao
(Wertsch, 1985) e podem também ser vistos como fonte cultural que contribui para
a estruturacdo do comportamento, quer através de constrangimentos a esse com-
portamento quer fomentando anecessidade de uma construcao activa pelo indivi-
duo, fornecendo as ferramentas a serem usadas nesse processo de construgao
(Cole, 1992).

Em conclusao, é necessario um "comprehensive new environmentalism" que
reconheca que o desenvolvimento é o resultado de processos complexos que envol-
vem organismos e ambientes. Os factores genéticos e ambientais contribuem para
estes processos. A questdo é considerar os termos nature-nurture, ndo como pélos
separados ou pontos de um mesmo continuo, mas antes como termos que necessi-
tam de uma redefini¢do e que devem ser reconceptualizados em termos dos pro-
cessos de desenvolvimento e das estratégias metodologicas para estudar esse
desenvolvimento (Horowitz, 1993).

A interacccdo educadora-criangas

As salas de jardim de infancia constituem o cenario onde ocorrem as interacgfes
educadora-criancas. Neste cenario podemos identificar variaveis estruturais e
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variaveis processuais. As primeiras incluem trés aspectos principais: as caracteris-
ticas fisicas e ambientais dos cenarios, as caracteristicas das pessoas que neles
actuam e as atitudes e crencgas dessas pessoas (Tietze & Rossbach, 1984, citados por
Bairrdo, 1994). Consideram-se aqui aspectos regulares dos cuidados tais como: ra-
cio adulto-crianga, dimensao dos grupos e caracteristicas das educadoras, incluin-
do nivel de escolaridade e treino especifico em intervencdo precoce (Howes &
Smith, 1995). Bairrdo (1998) refere ainda como factores estruturais o espago das sa-
las, os horarios ou a planificagcdo de actividades. O segundo grupo, variaveis pro-
cessuais, diz respeito, principalmente, as interac¢des das criangas com os adultos
ou pares (Tietze & Rossbach, 1984, citados por Bairrdo, 1994). Mais especificamente
tem aver com as experiéncias das criancgas, particularmente as actividades desen-
volvimentalmente adequadas ou ndo, fornecidas pela educadora e outros adultos
ou criancgas, e a qualidade das interac¢Bes sociais com a educadora (Howes &
Smith, 1995). Apesquisa sugere que a qualidade do processo tem rela¢des mais for-
tes com os resultados desenvolvimentais da crianga do que a qualidade estrutural
(Howes, Philips & Whitebook, 1992).

Praticas desenvolvimentalmeiite adequadas

Nos Estados Unidos a NAEYC (National Associationfor the Education ofYoung Chil-
dren) define as orientacdes sobre as melhores praticas para trabalhar com criancas
pequenas e defende que os melhores ambientes sdo aqueles que permitem acrian-
ca ter um papel activo na construcdo desse ambiente (Bredekamp, 1987; Brede-
kamp & Rosegrant, 1992,1995).

Bredekamp (1987) define adequacdo desenvolvimental como um conceito que
encerra em si duas dimensdes: a) adequacao etaria ou desenvolvimental, que .. pres-
supde que o desenvolvimento humano segue sequéncias de crescimento e mudancga que sdo
previsiveis e que ocorrem com as criangas durante os primeiros anos de vida" (Bredekamp,
1987, p. 2); b) adequacéo individual, que considera que "... cada crian¢a é uma pessoa
Unica, com um tempo e padréo de crescimento individuais, bem como uma perso-
nalidade individual, estilo de aprendizagem e antecedentes sociofamiliares " (Bre-
dekamp, 1987, p. 2). A autora considera que tanto o curriculo como as interac¢des
com os adultos devem ser responsivos as diferengas individuais das criangas. As
normas definidas pela NAEYC para as praticas desenvolvimentalmente adequa-
das incidem sobre quatro areas especificas: curriculo, interac¢des adulto-crianca,
relagdes entre casa e programa e avaliacdo do desenvolvimento das criancas (Bre-
dekamp, 1987). Sendo o hosso objectivo o estudo dos comportamentos das educa-
doras, vamos deter-nos um pouco mais pormenorizadamente na terceira area
referida nas normas NAEYC, que diz respeito as interac¢des adulto-crianga. A au-
tora considera que a adequagdo desenvolvimental é notéria nas interac¢des adul-
to-criancgas e tem a ver com os seguintes aspectos (Bredekamp, 1987, pp. 9-12): i) o
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adulto responde rapida e directamente as necessidades, desejos e mensagens das
criancas, e adapta as suas respostas aos diferentes estilos e capacidades das crian-
cas; ii) o adulto fornece muitas e variadas oportunidades para as criangas comuni-
carem; iii) o adulto fornece suporte, atencdo focalizada, proximidade fisica e
encorajamento verbal para facilitar o sucesso da crianga ao completar as tarefas; iv)
os adultos estdo alerta para sinais de stresse subjacentes ao comportamento da
crianga e conhecem técnicas e actividades apropriadas para redug¢do do stresse; v)
independentemente do comportamento da crianca os adultos respeitam, aceitam e
confortam a crianga, facilitando o desenvolvimento da auto-estima; vi) os adultos
facilitam o desenvolvimento do autocontrolo na criancga; vii) os adultos sao respon-
saveis por todas as criangas sob a sua supervisdo, durante a totalidade do tempo, e
planificam de forma a aumentar a aquisicdo independente de competéncias.

As normas da NAEYC definem a natureza das interac¢des educado-
ra-criangas como sendo, especificamente, interac¢des que facilitem o jogo e/ou
brincadeira e que promovam o desenvolvimento socioemocional da crianca atra-
vés de orientagOes positivas ou interaccdes caracterizadas pelo elogio, redireccio-
namento e estabelecimento de limites claros (Kontos & Ounn, 1993). As interac¢des
entre aeducadora e a crianga constituem, assim, um contexto privilegiado e pode-
roso para o desenvolvimento precoce.

A pesquisa sobre os comportamentos especificos de interacgdo é recente e vamos
fazer-Ihe referéncia em seguida. E comum avaliar-se as interac¢des como um con-
junto de variaveis em que os factores processuais e estruturais surgem conjunta-
mente e em que a interac¢do propriamente dita € um dos aspectos considerados.
Como exemplo do que dissemos consideramos a ECERS (Early Choldhood Environ-
ment Rating Scale, Harms & Clifford, 1980). No que se refere as interacgdes este ins-
trumento usa termos gerais para definir e avaliar os comportamentos do prestador
de cuidados, tais como: "interac¢Bes adulto-crianca agradaveis”, "fala e relacio-
na-se calorosamente comacriang¢a", "mostra apreco pelo trabalho dacrian¢a”, etc.

Também a NAEYC prevé a definicdo de um papel especifico para a educado-
ra na interac¢do com as criangas, considerando-o como suporte para a aprendiza-
gem da crianca através da promocdo de actividades desenvolvimentalmente
adequadas. Bredekamp e Rosegrant (1992,39-42) referem que o comportamento da
educadora assume, assim, uma complexidade espelhada no que as autoras deno-
minaram continuo de comportamentos de ensino, no qual o papel da educadora é visto
como variando entre ndo directivo™>mediador=>directivo e pressupde alguns
comportamentos que passamos a descrever (do extremo ndo directivo ao extremo
directivo) (Bredekamp & Rosegrant, 1995, pag. 21): a) reconhece/aprova: o adulto
déa atencdo e encorajamento positivo para manter a crianca envolvida na activida-
de; b) modela: através de acg¢des, pistas ou outras formas de treino, mostra acrianga
uma competéncia ou forma desejavel de se comportar na classe; c) facilita: oferece
assisténcia, durante pouco tempo, para ajudar a crianca a alcangar o proximo nivel
de funcionamento; d) apoia: fornece uma forma fixa para ajudar a crianca a alcan-
car o proximo nivel de funcionamento; e) "coloca andaimes":3coloca desafios ou
ajuda a crianga a trabalhar "no limite" da sua competéncia actual; f) co-constroi:
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num problema ou tarefa, aprende ou trabalha colaborativamente com a crianga; g)
demonstra: envolve-se numa actividade ou exibe activamente um comportamento
enquanto a crianca observa o resultado; h) dirige: fornece direc¢fes especificas
para o comportamento da crianga, dentro de dimensdes estreitas de erro.

Qualquer um destes comportamentos da educadora é adequado em determi-
nado momento dainteracgdo e o uso de apenas um deles serd ineficaz napromocéo
do desenvolvimento da crianca.

Outros autores tentaram operacionalizar mais especificamente o papel da
educadora. Kontos e Wilcox-Herzog (1997) referem o tipo de interac¢des que as
educadoras estabelecem com as criancas, definindo quatro dimensdes dessa inte-
raccao, a saber: papel da educadora, sensibilidade da educadora, envolvimento da
educadora e conversagdo da educadora. As dimensdes da interac¢do propostas por
Kontos e Wilcox-Herzog (1997) vém, também, ao encontro do que aNAEYC define
como o papel da educadora, sendo as questdes da directividade/responsividade,
sensibilidade do educador e envolvimento na interac¢cdo os principais aspectos
considerados.

O estudo da especificidade das interac¢g6es educadora-crianga tem também
constituido preocupacdo fundamental de alguns investigadores da Universidade
da Carolina do Norte, nomeadamente a equipa coordenada pelo professor Robin
McWilliam (McWilliam, Scarborough, Bagby & Sweeney, 1996; McWilliam, Scar-
borough, & Sloper, 1998; McWilliam, Zulli & Kruif, 1998; De Kruif, Zulli, McWilli-
am, Scarborough & Sloper, 1999; DeKruif, McWilliam, Ridley & Wakely, 2000)

Numa primeira fase McWilliam e seus colaboradores tentaram definir aspec-
tos especificos da interac¢do educadora-criangas, procurando delinear estilos de
interaccdo da educadora e, mais recentemente, tém vindo a pesquisar a forma
como esses estilos de interac¢cdo afectam a crianca, nomeadamente o seu
envolvimento.

E sobre alguns dos trabalhos de investigacio desta equipa que vamos agora
reflectir. Em primeiro lugar, procura-se clarificar os conceitos de responsividade
(normalmente definida como o elaborar e o expandir do comportamento da crian-
¢a) e directividade (dirigir e controlar o comportamento da crianga), pois estes séo,
segundo os autores referidos, indissociaveis da pesquisa sobre estilos de interac¢ao
das educadoras. Posteriormente sdo referidos alguns estudos sobre comportamen-
tos especificos de interaccdo (McWilliam, Scarborough & Sloper, 1998; De Kruif,
McWilliam, Ridley & Wakely, 2000)

A directividade foi definida por Bredekamp e Rosegrant (1992) como tendo a
ver com a intrusividade do adulto, ou seja, até que ponto o educador se coloca a si
proprio como mediador entre a crianca e a aprendizagem. Marfo (citados por De
Kruif, Zulli, McWilliam, Scarborough & Sloper, 1999) define directividade como o
grau em que o adulto usa sugestdes, pedidos, ordens e outros comportamentos ou
acgOes de controlo para elicitar comportamentos desejaveis por parte das criangas.
Adirectividade também ja foi definida como o uso de comportamentos verbais que
comunicam a criancga as expectativas sobre o que ela faz ou diz (McCathren et al,
1995, citados por De Kruif, Zulli, McWilliam, Scarborough & Sloper, 1999), ou
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como o suscitar ou inibir o comportamento da crianca através de ordens ou pedi-
dos ou ainda encorajando a crianca a fazer ou a desistir de algo (Pine, 1992, citado
por De Kruif, Zulli, McWilliam, Scarborough & Sloper, 1999).

Também a responsividade pode ter significados diferentes consoante os auto-
res. ANAEYC define-acomo "o adulto responder rapida e directamente as necessi-
dades, desejos e mensagens da crianca e adaptar as suas respostas aos diferentes
estilos e competéncias da crianca" (Bredekamp, 1987, p. 9). De Kruif, Zulli, McWil-
liam, Scarborough e Sloper (1999) citam varias outras no¢des de responsividade,
tais como: até que ponto o adulto desenvolve os assuntos iniciados pela crianca
(Pine, 1992); responde as inten¢des comunicativas da crianca (Caballero, Haney, &
Cabello, 1993); até que ponto o adulto responde as pistas, sinais e interesses da
crianca (Marfo, 1992) ou se elabora sobre o comportamento da crianga seguindo a
sua orientagdo (Bailey & McWilliam, 1992).

Aresponsividade e a directividade tém sido concebidas como sendo dois ex-
tremos de um mesmo continuo, o que leva a pensar que as interacgées ndo podem
ser simultaneamente directivas e responsivas. A operacionalizacdo destes concei-
tos é feita, nomeadamente, no trabalho de McWilliam, Scarborough e Sloper (1998),
no qual os autores tinham como objectivo inicial captar os diferentes matizes dos
estilos de interacgdo das educadoras e como eles afectam o envolvimento da crian-
¢a. Dada a natureza iterativa dessa pesquisa surgiu um objectivo adicional que
consistiu na classificagao dos estilos de ensino que ocorrem naturalmente. Foi feito
um estudo qualitativo com observacgéao de 11 educadoras e sobre o qual se concluiu
gue as interac¢des das educadoras com as criangas sdo altamente previsiveis. Ini-
cialmente os autores pensaram que seria facil classificar os estilos descrevendo o
comportamento das educadoras em termos de responsividade e directividade,
mas tal ndo aconteceu. Assim, dada acomplexidade datarefa da analise dos dados,
estes foram apresentados em quatro areas: niveis de ensino, estilos de ensino, esti-
los de ensino e envolvimento da crianga e factores moderadores.

Num estudo posterior (De Kruif, McWilliam, Ridley, & Wakely, 2000) os auto-
res procuraram explorar até que ponto as 63 educadoras estudadas poderiam ser
classificadas em subgrupos baseados em comportamentos de interacgdo observa-
dos com as criangas nas salas de uma estrutura pré-escolar. O objectivo principal
era saber até que ponto as educadoras exibem padrdes de comportamentos de inte-
raccdo e podem ser caracterizadas consoante esses padrfes em oito comportamen-
tos de interaccdo. Estes foram retirados da TSRS (Teaching Styles Rating Scale de
McWilliam, Scarborough, Bagby, & Sweeney, 1996) e estdo divididos em comporta-
mentos directivos (redireccionar, introduzir, seguir e informar) e responsivos (ela-
borar, agradecer, elogiar e demonstrar afecto). Os resultados mostram que as
educadoras podem ser identificadas em quatro grupos homogéneos que os autores
definiram como: 1) perfil médio: educadoras com valores médios em todos os com-
portamentos de interac¢cdo comparados com as outras do mesmo grupo; 2) valores
altos em elaboragado e baixos em redireccionamento; 3) valores altos em redireccio-
namento e baixos em todos os outros comportamentos de interac¢ao; 4) educado-
ras com valores altos em comportamentos ndo elaborativos. Os resultados
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mostram, ainda, que os adultos manifestam uma grande variedade de comporta-
mentos de interaccdo. Mais especificamente os autores referem que o uso de com-
portamentos de interac¢do directivos ndo impede o uso de comportamentos de
interacgdo responsivos, o que demonstra, também, que estes comportamentos sdo
entidades que existem em continuos separados, ndo fazendo parte, como referem
alguns autores, do mesmo continuo.

O papel da educadora de infancia ficou aqui bem explicito. Fica também a
ideia de que ao pensarmos sobre o que se passa no contexto de jardim de infancia é
necessario fazé-lo de formaampla, pois ha diversos factores ater em conta. Nao de-
vemos procurar relagdes de causa-efeito mas antes considerar que hd uma multi-
plicidade de factores que se inter-relacionam e, em ultima instancia, influenciam o
desenvolvimento da crianca.

Estudo empirico

Aapresentacéo desta investigacao, que visa o estudo dos padrfes de interac¢do das
educadoras de infancia, é a seguinte: 1) referéncia ao enquadramento e objectivos
do estudo; 2) apresentacdo do método, onde se inclui a caracterizagdo da amostra,
os procedimentos (introducéo e recolha de dados) e areduc¢édo dos dados, sua anéli-
se e discussao.

Enquadramento e objectivos

O estudo empirico por nds realizado teve como motivagdo de base aimportancia
que atribuimos ao papel daeducadora de infancia. O jardim de infancia é aqui visto
numa perspectiva ecoldgica, que influencia e é influenciado por diversos factores e
é considerado como um dos principais contextos de socializacdo onde ocorre o de-
senvolvimento da crianca. Dentro desta perspectiva, a educadora de infancia assu-
me um papel preponderante. A importancia desse papel é também abordada em
pesquisas recentes ja referidas e nas quais se procurou, numa primeira fase, definir
estilos de interaccdo das educadoras e, posteriormente, estudar a influéncia desses
estilos no envolvimento global das criancgas. Esta linha de investigacdo te6rica que
se debruca sobre a forma como as educadoras interagem com as criancas, aliada a
nossa experiéncia de trabalho em jardins de infancia, foram pontos de partida im-
portantes para a realizacdo desta pesquisa, que procura, assim, contribuir de algu-
ma forma para a compreensdo do que se passa nesses contextos.

Neste sentido, podemos definir as nossas questdes de pesquisa da seguinte forma:

Como é que as educadoras interagem com as criancas em contextos de salas de jardim
de infancia? Sera possivel definir um padréo(6es) ou perfil(is) de comportamento das
educadoras? Se sim, quais sdo esses padrdes?
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Para tentar responder a estas questdes foi levado a cabo o estudo que passamos
agora a descrever.

Método

Amostra

A amostra do estudo é de conveniéncia e é constituida por 12 educadoras de infan-
ciaque trabalham emjardins de infancia privados sem fins lucrativos, em duas ins-
titui¢Ges do distrito de Aveiro. Ha quatro educadoras com grupos de criangas de
trés anos, quatro com grupos de quatro anos e quatro com grupos de cinco anos. A
média de idades das educadoras situa-se nos 29 anos e a média de anos de servico
nos 4,5 anos. Seis tém como habilitagdo o bacharelato (uma delas é especializada
em Educacédo Especial) e seis possuem a licenciatura.

Todas as salas de actividades foram avaliadas em termos da sua qualidade,
através da utilizacdo da ECERS (Early Childhood Environment Rating Scale) de
Harms e Clifford (1980). Aversdo da ECERS utilizada no nosso estudo foi a adapta-
da para Portugal, no ambito do ICCE (International Childhood Care and Education),
denominado como "Estudo Internacional sobre Educacdo e Cuidados de Criangas
em Idade Pré-Escolar"” (Bairrdo et ah, 1997; Bairrao, 1998). Neste estudo foram defi-
nidos trés niveis distintos de qualidade, com base nos critérios de cotacdo da
ECERS: valores inferiores a 3 sdo indicadores de ma qualidade; valores iguais ou
superiores a 3 e inferiores a5 indicam um nivel de qualidade suficiente (existéncia
de condi¢Bes minimas); valores iguais ou superiores a 5 indicam condi¢des desen-
volvimentalmente adequadas (existéncia de boas condicdes).

Foram avaliadas as doze salas de jardim de infancia da amostra e os resulta-
dos obtidos situam-se, em termos globais, abaixo dos valores obtidos no estudo
portugués. Ameédia global foi de 3,60, enquanto a do referido estudo foi de 4,15 na
amostra total e de 4,30 no grupo de jardins de infancia particulares sem fins lucrati-
vos (semelhantes ao da nossa amostra). No nosso estudo os valores médios globais
situam-se entre 3,05 (minimo) e 4,11 (maximo), o que nos permite observar que o
conjunto da amostra apresenta um nivel de qualidade suficiente (existéncia de con-
dicdes minimas).
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Procedimentos (enquadramento e recolha de dados)

Introducéo

Aabordagem por nés escolhida para conhecer a forma como as educadoras se rela-
cionam com as criancas implicou a utilizacdo de métodos qualitativos. Segundo
Strauss e Corbin (1990), "a investigacdo qualitativa € aquela que da origem aresul-
tados que ndo se atingiriam através de procedimentos estatisticos ou outros meios
de quantificacdo” (Strauss & Corbin, 1990, p. 17). Este tipo de pesquisarefere-se aos
resultados que sdo consequéncia de dados obtidos de diversas formas, e que sédo
analisados de forma interpretativa. Um dos pontos-chave deste tipo de pesquisa
interpretativa é a sua natureza iterativa, ou seja, 0s passos do processo ndo seguem
um percurso linear, mas antes informam-se uns aos outros de forma ndo sequen-
cial, num constante processo recursivo (Grave & Walsh, 1998). Deste modo os da-
dos podem ser organizados por temas que sdo uma espécie de sumario de palavras
obtido directamente dos dados e estes sdo agrupados e "etiquetados” por serem
considerados conceptualmente proximos e em seguida sdo relacionados entre si, 0
gue implica um processo de interpretacdo (Strauss & Corbin, 1990). Os dados sdo
agrupados em conjuntos que partilham significados e, por suavez, o significado de
cada conjunto vai constituir uma categoria (Rennie, 2000). Os procedimentos inter-
pretativos que temos vindo a referir correspondem, na metodologia qualitativa, a
abordagem dita grounded theory (Glaser & Strauss, 1967, citados por Strauss &
Corbin, 1994), cuja principal diferenca em relacdo a outras metodologias qualitati-
vastem aver com a énfase colocada na construgao de teoria. O aspecto central desta
abordagem analitica é ser "um método geral de (constante) analise comparativa"
(Glaser & Strauss, 1967, citados por Strauss & Corbin, 1994, p. 223), em que o signi-
ficado de uma determinada unidade de texto é constantemente comparado com o
significado de outras unidades (Rennie, 2000).

Recolha de dados

O projecto inicial deste estudo era constituido por duas partes. Aprimeira consistia
na recolha de informacéao realizada através de entrevistas em que se procurava co-
nhecer as ideias das educadoras sobre aspectos basicos da sua interac¢do com as
criangas. A andlise destas entrevistas ndo esta incluida neste trabalho.

A segunda parte foi constituida por observacdes naturalistas realizadas nas
salas de jardim de infancia. Estas constituiram a principal fonte de informacéo des-
ta pesquisa e serdo analisadas de seguida.

Observacdes

Assim, a técnica privilegiada para a recolha de dados foi a observacgdo. As
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observacdes qualitativas sdo, na sua esséncia, naturalistas, pois decorrem nos con-
textos naturais nos quais os actores estdo naturalmente a participar e seguem o cur-
so normal dos acontecimentos quotidianos (Adler & Adler, 1994). Este tipo de
observagdo é diferente da "observagdo quantitativa”, que implica a operacionali-
zagdo de variaveis e sua medida.

As doze educadoras observadas foram informadas acerca dos objectivos ge-
rais da pesquisa, tendo-lhes sido dadas informacg®8es sobre: i) o contexto da investi-
gacdo (no ambito do projecto de mestrado da investigadora); ii) o que se pretendia
conhecer, isto é, formas como as educadoras e as criangas se relacionam nas sala.
Em seguida foi-lhes solicitado que permitissem que a investigadora permanecesse
nas suas salas durante o periodo de duas manhé@s a fim de realizar observagfes. Em
relacdo as observag6es foi-lhes ainda pedido que nas manhas em que a investiga-
dora estivesse na sala as actividades decorressem como usualmente, ndo havendo
necessidade de planearem qualquer actividade especifica para esses momentos, e
ainda que durante esses periodos ndo se ausentassem da sala. Foram observadas
doze educadoras e o tempo de observacédo foi, em média, 5 horas e 20 minutos por
educadora, perfazendo um total de 62,5 horas de observacéo.

Reducdo dos dados e discussado

Para concretizar o processo de analise dos dados, recorremos a um programa de
computador designado por NUD*IST 4.0 — Non-numerical Unstructured Data Inde-
xing Searching Theorizing, versdo 4.0 — (Copyright Qualitative Solutions & Research,
1991-1997), que tem por objectivo geral apoiar a analise qualitativa de dados, asse-
gurando os procedimentos de categorizagao, analise e teorizagdo. O programatem
dois componentes principais que permitem gerir ndo sé o texto como também as
ideias (Richards & Richards, 1994): o sistema de documentos (document System)
onde sdo armazenados os documentos a ser analisados, e o sistema de categoriza-
¢do (index System), onde estéo os codigos/referéncias/ideias sobre o projecto, e que
permite criar e manipular conceitos e guardar e explorar ideias emergentes. No sis-
tema de categorizacdo, ainformagao é estruturada em nds (node) que podem ser or-
ganizados em hierarquias ou arvores (tree), que representam o agrupamento de
conceitos em categorias e subcategorias e facilitam a manipulacédo destas.
A analise dos dados ocorreu em trés niveis:

I.° nivel de andlise: registo das observagdes e respectivas transcri¢es

Nesta fase os dados obtidos no terreno (notas de campo) foram transcritos, amplia-
dos e introduzidos num processador de texto. Cada documento (correspondente a
cada uma das educadoras) foi preparado para poder ser analisado pelo programa
NUD*IST, nomeadamente todo o texto foi dividido em unidades de analise (cada
unidade de anaiise corresponde a uma acgdo da educadora).
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2° nivel de andlise: constituicdo do sistema de categorias

Cada ficheiro foi introduzido no programa NUD*IST e submetido ao processo de
andlise, que decorreu da seguinte forma: a cada unidade de analise foi atribuido
um cédigo; por sua vez os codigos foram sendo agrupados em conjuntos maiores
(categorias) que deram origem ao sistema final de categorias (quadro 1). Este é
constituido por 68 categorias interligadas (seis categorias principais e suas subca-
tegorias) e pode ser visto como sendo constituido por dois grandes blocos de infor-
macdo que emergiram dos dados de observacdo. O primeiro bloco diz respeito as
actividades propriamente ditas e inclui as categorias 1 a5 e suas subcategorias, € 0
segundo bloco inclui a categoria 6 e suas subcategorias, que incluem aspectos mais
relacionados com o comportamento das educadoras.

No trabalho original cada categoria e suas subcategorias foram apresentadas
com o respectivo codigo, titulo abreviado, defini¢do, exemplo de uma situagdo e
um exemplo retirado dos dados que ilustrava cada uma delas. Tornar-se-ia dema-
siado exaustivo referir toda ainformacgéo para cada uma das 68 categorias e subca-
tegorias que constituem o sistema final, pelo que apresentamos apenas, a titulo
exemplificativo, a categoria 1.

A categoria (1.), "tipo de actividade", foi por nés definida como o papel de-
sempenhado pela educadora ao longo dos periodos de observacdo, em relacédo
guer as criangas quer as actividades. Ao longo da andlise dos dados foram criadas
trés subcategorias em que o papel da educadora ¢é definido de formas diferentes.

Assim, na subcategoria (1.1.) intitulada "actividade de grande grupo", inclu-
em-se todas as situacdes em que a educadora dirige ou envolve todo o grupo, ou
seja, 0 objectivo de todas as suas ac¢des é o conjunto de criangas que constitui o
grupo.

Na subcategoria (1.2.), denominada "actividade de pequeno grupo", sdo in-
cluidas toda as situacdes em que a educadora desenvolve ou dirige actividades
com um pequeno grupo de criangas. Normalmente nestas situacdes a educadora
encontra-se a orientar actividades para um pequeno grupo de criangas e as restan-
tes estdo a desenvolver outras actividades.

Na subcategoria (1.3.), definida como "actividades livres", sdo incluidos to-
dos os momentos em que a educadora ndo esté a desenvolver qualquer actividade
com as criangas. Normalmente correspondem ao inicio e fim das manhas de activi-
dades ou a momentos em que a educadora prepara material para outras
actividades.

Nos quadros seguintes é apresentado um esquema da categoria 1 e suas sub-
categorias, bem como um exemplo de cada uma destas (um exemplo de situacéo e
uma unidade de analise retirada dos nossos dados e que ilustra esse exemplo). Vol-
tamos a salientar que no trabalho original poderéo ser consultados os quadros rela-
tivos atotalidade das 68 categorias e subcategorias, de acordo com o esquema aqui
apresentado para a categoria 1.

A distribui¢do de unidades de analise nas trés subcategorias (relembramos
gue cada unidade de anéalise € uma ac¢do da educadora) mostra que o maior nume-

ro observado é em "actividades de pequeno grupo", e que os trés tipos de
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Quadro 1

Categorias

(1) Tipo de actividade

(2) Actividades ritualizadas

(3) Introducgédo de actividades

(4) Realizagdo de actividades

(5) Concluséao de actividades

(6) Comportamento
da educadora

Quadro resumo do sistema de categorias

Subcategorias

(1.1.) Actividade grande grupo
(1.2.) Actividade pequeno grupo
(1.3.) Actividade livre

(2.1.) Rotinas funcionais
(2.2.) Ritual

(3.1.) Historia
(3.2.) Mdasica
(3.3.) Pintura
(3.4.) Jogo

(3.5.) Plastica

(3.6.) Desenho
(4.1.) Historia

(4.2.) Musica

(4.3.) Pintura

(4.4.) Jogo

(4.5.) Plastica
(4.6.) Desenho

(6.1.) Estratégias comportamentais

(6.2.) Solicitagdes as criangas

(6.3.) Resposta as solicitagdes das criancas

(6.4.) Organizacdo de espacos fisicos e matérias

(6.5.) Contacto com os pais

Teresa Grego

(3.1.1.) Proposto pelas criangas
(3.1.2.) Proposto pela educadora
(3.2.1.) Proposto pelas criancas
(3.2.2.) Proposto pela educadora
(3.3.1.) Proposto pelas criangas
(3.3.2.) Proposto pela educadora
(3.4.1.) Proposto pelas criangas
(3.4.2.) Proposto pela educadora
(3.5.1.) Proposto pelas criancas
(3.5.2.) Proposto pela educadora
(3.6.1.) Proposto pelas criangas
(3.6.2.) Proposto pela educadora

(6.1.1.) Contacto fisico

(6.1.2.) Orientacao verbal

(6.1.3.) Reforgo positivo

(6.1.4.) Modelagem

(6.1.5.) Calor/afecto/consolo

(6.1.6.) Participacdo no jogo simbélico
(6.1.7.) Estratégia ludica

(6.1.8.) Contacto visual
(6.1.9.)Comportamentos disruptivos
(6.1.10.) Crianca fora da actividade

— (6.1.10.1.) Redirecciona

— (6.1.10.2.) Ignora

— (6.1.10.3.) Pune

(6.2.1.) Sugere uma actividade

(6.2.2.) D4 a escolher a actividade
(6.2.3.) Solicita vivéncias exteriores
(6.2.4.) Solicita vivéncias da sala
(6.2.5.) Solicita as criancas individualmente
(6.2.6.) Coloca questdes ao grupo
(6.2.7.) Solicita interesses das criancas
(6.2.8.) Solicita questdes didacticas
(6.2.9.) Considera ritmos das criangas
(6.2.10.) Regra implicita

(6.2.11.) Instrucdo explicita

— (6.2.11.1.) Comportamentos

— (6.2.11.2.) Actividades

(6.3.1.) Segue interesses das criancas
(6.3.2.) Nao segue interesses das criangas
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Quadro 2 Node (1): definicdo de tipo de actividade (subcategorias de andlise de contetido)

Cdédigo Titulo abreviado Definicdo Exemplo de situacédo Exemplo dos dados

(D TipoActividade Papel desempenhado Todas as actividades "Estéo todos sentados na
pela educadora ao longo  desenvolvidas pela manta e a E senta-se
das observacdes, em educadora ao longo de junto deles"(Suj. 1/Unid.
relagdo quer as criangas  uma manha. de Anélise 1)

quer as actividades.

(1.1) ActivGrandeGrupo Todas as situacdes em Situagoes de conversacdo "A E sugere que fagcam

que a educadora dirige ou com todo o grupo ou um pouco de ginastica na
envolve todo o grupo. quando a educadora manta enquanto néo
conta uma historia. chegam as criangas
todas". (Suj. 2/Unid. de
Andlise 5)

1.2) ActivPequGrupo Todas as situagdes em Situagdes em que a "As criangas estéo quase
que a educadora educadora orienta um todas a brincar nos cantos
desenvolve ou dirige trabalho de de actividades e oito
actividades com um recorte/colagem ou de estdo na mesa grande
pequeno grupo de pintura. com a E" (Suj. 3/Unid. de
criangas. Andlise 70)

(1.3) ActivLivres Todas as situagdes em SituacGes em que a "As criangas vao para
que a educadora ndo estd educadora prepara espago exterior,

a desenvolver qualquer material para outras distribuem-se pelos
actividade com as actividades ou arruma a  equipamentos existentes
criangas. sala. ou brincam com bolas e a

E mantém o contacto
visual com as criangas".
(Suj. 4/ Unid. de Analise
21)

Quadro 3  Distribuicdo das unidades de andlise pelas subcategorias do node (1): definicdo de tipo
de actividade e nimero de sujeitos em que as subcategorias séo referidas

Categoria (1): Definicdo de tipo de actividades

Subcategorias (1.1.) A educadora dirige-se (1.2.) A educadora (1.3.) A educadora néo esta
ao grande grupo desenvolve ou dirige a desenvolver qualquer
actividades com um actividade com as criancas
pequeno grupo de criangas.

N.s unidades de andlise 495 552 7
N.esujeitos em que se pode 12 10 n
observar

actividades sdo referidos nas doze educadoras observadas, excepto as "activida-
des livres", que ndo se observaram numa delas (quadro 3).

3.° nivel de anélise: relagdes entre as categorias

Neste subponto do trabalho aprofundamos a andlise dos dados obtidos e



150 Teresa Grego

procuramos relaciona-los com as nossas questdes de investigagdo. Para isso come-
camos por recordar estas Gltimas:

"Como é que as educadoras interagem com as criangas em contextos de salas
de jardim de infancia? Sera possivel definir um padrao(6es) ou perfil(is) de com-
portamento das educadoras? Se sim, quais sdo esses padrdes?"”

Para tentar responder as perguntas que colocamos podemos considerar trés
fontes de informacgéao que concorrem para esse fim. A primeira diz respeito ao pro-
cesso de reducéo dos dados, ou seja, aos registos de observagdo em simesmos e res-
pectivas transcrigfes. Estas constituem uma primeira visdo, ainda que meramente
descritiva, de como as educadoras interagem com as criangas. Ao analisar os regis-
tos de observacdo foram definidas categorias que constituem a segunda fonte de
informacdo. A construgdo do sistema de categorias permitiu observar regularida-
des no comportamento das educadoras e contribuir também, dessa forma, para a
tentativa de definir padrées de comportamento. A terceira fonte de informacéo
serd agora apresentada e tem a ver com as relagdes estabelecidas entre os dados
considerados no sistema de categorias. Procuramos, assim, aperfeigoar as nossas
considera¢Bes sobre o comportamento das educadoras.

Nestas Ultimas reflexdes sobre os dados, e tal como na apresentagdo do siste-
ma de categorias, come¢amos por ter em conta aspectos mais relacionados com as
actividades que sdo desenvolvidas na sala e, seguidamente, sobre aspectos mais re-
lacionados com o comportamento da educadora durante arealizagdo das mesmas.

Aspectos mais relacionados com as actividades

Relativamente ao "tipo de actividades", onde é considerado o foco de atencédo da
educadora em relacdo ao grupo, podemos observar que, num total de 1124 unida-
des de andlise, amaior parte delas (552) tem aver com actividades de pequeno gru-
po, 495 de grande grupo e 77 sdo momentos em que a educadora ndo esta
directamente envolvida com as criangas (quadro 4). H& duas educadoras que nao
possuem registo de actividades em pequeno grupo. Assim, podemos considerar
gue afuncdo da educadora é, primordialmente, tomar parte em actividades com as
criancas. A maior parte do tempo é passado em actividades directas com um pe-
queno namero de criangas, embora haja supervisdo (normalmente visual e verbal)
do resto do grupo. Embora a maior parte das unidades de analise observadas seja
em actividades de pequeno grupo, verificAmos que em nenhuma situacéo aeduca-
dora desenvolve uma actividade, do inicio ao fim, com apenas duas/trés criancas,
ou seja, quando falamos em Pequeno Grupo séo as situagdes em que 0 grupo esta
dividido por actividades (sete/oito crian¢as em cada uma) e ndo momentos em que
a educadora esteja individualmente com cada crian¢a ou duas/trés criangas.

No que diz respeito a introducdo das actividades, que designdmos como es-
truturadas (histéria, masica, pintura, jogo, plastica e desenho), em relagao ao tipo
de actividade, esta pode ser observada no quadro 5.

Podemos observar que, de forma notdria, estas actividades sdo introduzidas,
essencialmente, nos momentos de grande grupo. Em relacdo a forma como surgem
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Quadro 4  Distribuicdo de unidades de andlise por tipo de actividade

Tipo de actividade Actividade grande grupo  Actividade pequeno grupo Actividade livre
Unidades de andlise 495 552 7
(Total: 1124)

Quadro 5 Relagdo tipo de actividade/ introdugdo de actividades (nimero unidades de andlise)

Actividade grande grupo  Actividade pequeno grupo Actividade livre
Introducdo (historia) 16 1 0
Introdugdo (musica) n 2 1
Introdugéo (pintura) 19 2 0
Introdugéo (jogo) 8 0 0
Introducéo (plastica) 17 8 0
Introdugado (desenho) 8 4 0
Total (97) 79 17 1

Quadro 6 Relagéo tipo de actividade/ realizacdo de actividades (nimero unidades de analise)

Actividade grande grupo  Actividade pequeno grupo Actividade livre
Realizagéo (histéria) 35 0 0
Realizagdo (musica) 8 1 0
Realizagdo (pintura) 0 58 0
Realizagdo (jogo) n 0 0
Realizagdo (plastica) 10 163 0
Realizagéo (desenho) 4 4 0
Total 68 226 0

observa-se que, na sua maioria, tém origem em sugestdes da educadora, embora
também por vezes sejam propostas pelas criancas. Num total de 97 unidades de
analise que dizem respeito a momentos de introducdo de actividade, 85 unidades
correspondem a propostas da educadora e 12 a propostas das criangas.

No que diz respeito arealizacdo das actividades, podemos, também, analisar
a sua relacdo com o tipo de actividade (quadro 6).

Como se pode observar no quadro acima, as actividades estruturadas sdo, em
termos globais, desenvolvidas em momentos de pequeno grupo, embora a sua in-
troducéo seja feita, essencialmente, em grande grupo. No entanto é interessante
analisar a distribuicdo das unidades de analise e constatar que as actividades "his-
toéria" e "jogo" foram sempre implementadas em grande grupo e a "pintura" foi
sempre desenvolvida em pequeno grupo.
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Aspectos mais relacionados com o comportamento da educadora

Relativamente acomportamentos mais especificos da educadora durante arealiza-
cdo das actividades acima referidas, estes foram organizados, tal como explicitado
no sistema de categorias, em cinco blocos, a saber: i) "estratégias comportamenta-
is", ii) "solicitagBes as criancas", iii) "resposta as solicita¢bes das criangas", iv) "or-
ganizacgdo de espagos fisicos e materiais" e v) "contactos com os pais".

No quadro 7 é possivel visualizar como os comportamentos da educadora se
distribuem relativamente ao tipo de actividade.

Comecgamos por referir os dois Gltimos conjuntos de informacéo ("organiza-
cdo de espacos fisicos e materiais" e "contactos com os pais"), que sdo 0s que con-
tém menos unidades de andlise referenciadas (respectivamente 50 e 17).

Relativamente & "organizacao dos espagos fisicos e materiais" pode-se cons-
tatar que entre as 50 unidades de andlise referidas 27 dizem respeito amomentos de
actividades de "pequeno grupo”, 8 de "grande grupo" e 15 de "actividades livres",
ou seja, a educadora quando prepara material para as actividades ou modifica as-
pectos fisicos da sala é essencialmente em momentos em que as criangas estdo atra-
balhar em pequeno grupo ou quando ela prépria ndo estd envolvida com as
criancas.

No que diz respeito ao "contacto com os pais" (17 unidades de analise), as re-
feréncias que surgem estdo unicamente relacionadas com os contactos que aeduca-
dora faz com os pais quando estes deixam as criangas na sala pela manhda. Estes
contactos sdo breves e nunca se observou a entrada dos pais na sala (normalmente a
conversa, breve, decorre a porta da sala).

Passamos agora a referir os restantes trés blocos de informacdo relativa ao
comportamento da educadora: "estratégias comportamentais"”; "solicitacdes as
criangas"; "resposta as solicitacdes das criangas”.

No que respeita as "estratégias comportamentais" estas foram referidas
como as estratégias que aeducadora utiliza durante arealizagédo das actividades na
sala. No quadro 7 verificamos que estas constituem um conjunto importante den-
tro do comportamento das educadoras, surgindo em 439 unidades de analise.

Arelagdo entre as "estratégias comportamentais" e 0 "tipo de actividade" por
noés definido pode ser analisada no quadro 8. Podemos verificar que as educadoras

Quadro 7  Relacéo tipo de actividade/ comportamento da educadora (nimero unidades de analise)

Actividade Actividade Actividade Total
grande grupo  pequeno grupo livre de unidades
de andlise
Estratégias comportamentais 162 252 25 439
Solicitagbes as criangas 266 224 27 517
Resposta as solicitacdes das criangas 33 a7 5 85
Organizagdo do espaco fisico e materiais 8 27 15 50

Contacto com pais 5 7 5 17
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Quadro 8 Relacéo tipo de actividade/ estratégias comportamentais (n.e unidades de analise)

Actividade grande Actividade Actividade livre  Total de unidades
grupo pequeno grupo de andlise
Contacto fisico 24 40 8 72
Orientagado verbal 29 56 2 87
Reforgo positivo 25 44 1 70
Modelagem 19 29 0 48
Calor/afecto/consolo 13 17 1 31
Part. jogo simbdlico 3 12 0 15
Estratégia lidica 19 4 1 24
Contacto visual 6 37 9 52
Comportamento disruptivo 20 33 3 56
Crianca fora da actividade 23 13 3 39
Total 181 285 28 494

utilizam as estratégias comportamentais referidas essencialmente nos momentos em
que estao directamente envolvidas com as criancgas, seja em pequeno ou grande grupo.
Nestas duas situacdes observa-se, ainda, um maior nimero de unidades de analise
(285) nas situa¢des de pequeno grupo em relagdo as de grande grupo (181 unidades).

Quando estdo em actividade livre (ou seja, ndo estdo directamente envolvi-
das com as criangas) utilizam, essencialmente, algum "contacto fisico" (8 unidades
de anélise) e estratégias mais relacionadas com a supervisdo do grupo ("contacto
visual”, 9 unidades de analise) e com questdes comportamentais ("comportamen-
to disruptivo”, 3unidades de analise; e "crianga fora da actividade", 3 unidades de
andlise).

Relativamente a especificidade das estratégias utilizadas verificamos que a
"orientacdo verbal" é a que surge com maior numero unidades de analise (87), se-
guida do "contacto fisico" (72 unidades de analise) e do "refor¢o positivo" (70 uni-
dades de analise).

As estratégias que surgem a seguir sdo, respectivamente, as de gestdo de
"comportamentos disruptivos" (56 unidades de analise), "contacto visual" (52 uni-
dades), "modelagem™ (48 unidades) e estratégias usadas em situacdes em que ha
"criangas fora da actividade" (39 unidades de analise).

Finalmente, as estratégias com menos unidades de analise registadas tém a
ver com "comportamentos de afecto” da educadora em relagao as criangas (31 uni-
dades de andlise), utilizacdo de "estratégias ludicas" para gerir comportamentos
(24 unidades de analise) e "participacdo da educadora no jogo simbdlico" com as
criangas (15 unidades de anélise).

Este Gltimo conjunto de estratégias que surgem com menos frequéncia pode
serindicador de que as educadoras por nés observadas se envolvem pouco em mo-
mentos de brincadeira apenas pelo prazer de brincarem e se divertirem com as
criangas. Também podemos considerar que estas educadoras sdo essencialmente
directivas, observando-se um predominio de orientagGes verbais (quer de activi-
dades quer de comportamentos).
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Quadro 9 Relagéo tipo de actividade / solicitagcdes as criangas/ resposta as solicitagdes das criangas (nimero
unidades de andlise)

Actividade Actividade Actividade livre Total de unidades
grande grupo  pequeno grupo de andlise
Solicitagbes as criangas 266 224 27 517
Resposta as solicitagdes das criancas 33 47 5 85

Relativamente ao comportamento da educadora (categoria 6) resta-nos
analisar os aspectos relativos as subcategorias "solicitacdes as criangas" e "res-
posta as solicita¢cGes das criangas". Remetendo-nos novamente aos conceitos ja
referidos de directividade/responsividade, podemos considerar estas duas
subcategorias a luz dos mesmos, tendo em conta que as "solicitagfes as crian-
cas" corresponderdo a directividade e a "resposta as solicitagdes das criangas" a
responsividade.

Como jé anteriormente referimos aresponsividade e a directividade tém sido
conceptualizadas como fazendo parte de um mesmo continuo em que se conside-
raria que as interac¢des ndo poderiam ser simultaneamente directivas e responsi-
vas. Mais recentemente estes dois conceitos tém sido concebidos como duas
entidades separadas, numa conceptualizacdo alternativa em que sdo vistos como
continuos separados (De Kruif, McWilliam, Ridley, & Wakely, 2000). Considera-
mos que a amostra deste estudo é constituida por educadoras essencialmente di-
rectivas, o que pode ser fundamentado pelos dados que passamos agora a
apresentar.

.Como se pode observar no quadro 9, o nimero total de unidades de anélise
gue correspondem a subcategoria "solicita¢des as criangas" (517 unidades) ¢é bas-
tante superior ao da subcategoria "resposta as solicitagbes das criangas" (85
unidades).

No que diz respeito a "resposta as solicitagdes das criangas”, das 85 unidades
de anélise consideradas 65 sdo situagdes em que a educadora segue o interesse das
criancgas e nas restantes 20 a educadora ndo segue o interesse das criancgas.

Relativamente as "solicita¢Bes as criancas”, estas vao para além dos simples
pedidos e orientagdes, embora se destaque o numero de unidades de analise em
que aeducadora da instrucdes explicitas as criangas. Avariedade de solicitacdes e a
sua relacdo com o tipo de actividade podem ser observadas no quadro 10.

Como se pode observar, o maior numero de solicitacdes encontra-se nas situ-
acOes de grande grupo (336 unidades de anélise), seguido das situagdes de peque-
no grupo (247 unidades de anélise) e das actividades livres (com apenas 28
unidades de analise).

Otipo de solicitagBes que se destaca pelo maior nimero de unidades de anali-
se é o das "instrucdes explicitas" (instrug6es/ordens directas, por parte da educa-
dora) com 271 unidades. De seguida surgem as subcategorias "sugere uma
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Quadro 10 Relagédo tipo de actividade/ tipo de solicitagdes que a educadora faz as criangas {nimero unidades

de anélise)
Actividade grande Actividade Actividade livre Total de unidades
grupo pequeno grupo de andlise
Sugere uma actividade 44 17 2 63
Dé escolher actividade 5 16 2 23
Solicita vivéncias exteriores 27 7 1 35
Solicita vivéncias da sala 13 3 1 17
Solicita criangas individualmente 45 16 0 61
Coloca questdes ao grupo 34 3 0 37
Solicita interesses das criangas 13 9 0 22
Coloca questdes didacticas 24 4 0 28
Considera ritmos das criancas 18 9 2 29
Regra implicita 14 7 4 25
instrugdo explicita 99 156 16 271
Total 336 247 28 611

Quadro 11 Relagao tipo de actividade/ solicitagdes as criangas em relagdo a comportamentos ou a actividades
(nimero unidades de anélise)

Actividade grande Actividade Actividade livre  Total de unidades
grupo pequeno grupo de anélise
Solicitagdes relacionadas com 42 86 10 138
gestdo de comportamentos
Solicitagdes relacionadas com 57 70 6 133

gestdo de actividades

actividade" (63 unidades de analise) e "solicita as criancas individualmente" (61
unidades de anélise).

Dentro das "instrucdes explicitas", procuramos tentar perceber melhor em
gue consistem, e observamos que, das 271 unidades de analise consideradas, 138 se
relacionam com instruc¢Bes/ordens em relacdo a comportamentos das criangas e
133 tém a ver com a propria gestdo das actividades (quadro 11).

O destacado nimero de unidades de anéalise considerado, quer como "instru-
¢do explicita", quer como "sugere uma actividade", remete-nos, mais uma vez,
para um predominio de comportamentos directivos por parte das educadoras da
nossa amostra.

Em sintese:

— Podemos considerar que se observam regularidades no comportamento das 12
educadoras por nos estudadas. Estas regularidades estédo patentes quer aum ni-
vel a que chamaremos ensino, relacionado com o tipo de actividades e o papel
mais geral da educadora durante as mesmas, quer ao nivel da interac¢do, que
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Figura 1 Regularidades observadas no comportamento das educadoras

pode ser identificado nos comportamentos mais especificos da educadora,
nomeadamente nas estratégias comportamentais que utiliza ou nos niveis de
directividade/responsividade (figura 1).

Relativamente a cada um destes dois niveis podemos identificar alguma diversida-
de de estratégias, quer de ensino, quer de interacgao.

Nivel ensino

Ao primeiro nivel (ensino) observa-se que uma manha de actividades tem normal-
mente momentos de grande grupo e de pequeno grupo (com predominio deste
altimo).

As actividades mais especificas desenvolvidas tém a ver, por um lado, com
actividades ritualizadas em que as criangas fazem coisas que sdo habituais, como
por exemplo o0 momento da conversa da manha, onde normalmente é definido o
que vao fazer, ou momentos relacionados com alimentacdo/higiene.

Para além das actividades ritualizadas observam-se outras as quais chama-
mos estruturadas e que sdo, na sua maior parte, propostas pela educadora. Inclu-
em-se aqui a pintura, plastica, historia, musica, desenho e jogo. Verifica-se que
estas actividades sdo, normalmente, introduzidas em situagfes de grande grupo,
embora asuaimplementacdo seja feitaem pequeno grupo. O facto de o desenvolvi-
mento da actividade ser em pequeno grupo podera estar relacionado com o facto
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de serem tarefas que requerem mais supervisao por parte da educadora, o que ela
podera fazer melhor se estiver a trabalhar com um pequeno grupo de criancas.
Quanto aconclusao das actividades, estando é normalmente anunciada e ocorre de
forma natural, ou seja, as criangas transitam para outra actividade a medida que
véo acabando o que estdo a fazer, normalmente sem instru¢do da educadora.

Nivel interaccao

Considerando agora o segundo nivel, ao qual chaméamos interac¢do, destaca-se, por
um lado, o elevado namero e diversidade de estratégias comportamentais utiliza-
das pela educadora, e por outro lado a discrepancia entre a quantidade de compor-
tamentos directivos e responsivos.

No que diz respeito as estratégias comportamentais durante as actividades,
verifica-se que estas se observam em maior nimero durante os momentos de pe-
gueno grupo, o que podera estar relacionado com o facto de as actividades que se
desenvolvem nestes momentos serem mais estruturadas e requererem mais super-
visdo e controlo por parte da educadora. As estratégias mais observadas por parte
da educadora, por sua vez, sdo a orientacdo verbal, o contacto fisico e o reforgo
positivo.

Finalmente, em relagdo as questBes da directividade/responsividade, verifi-
camos a ocorréncia de um predominio de comportamentos do tipo directivo, em-
bora também se observe alguma responsividade.

Os comportamentos directivos mais observados séo as "instrucdes explici-
tas" (tem aver com instrucdes/ordens directas) e "sugere uma actividade" (situa-
¢cdes em que é a educadora que sugere a actividade que as criangas vao fazer). Da
andlise do tipo de comportamentos mais directivos ressalta, de uma forma global, o
predominio de comportamentos em que é aeducadora que dirige e orienta os acon-
tecimentos na sala, sendo pouco observados momentos em que sdo as criangas a to-
mar ainiciativa do que se vai passar.

Relativamente aos comportamentos responsivos, que sdo em muito menor
guantidade do que os directivos, observa-se um predominio de situagdes em que a
educadora, ao responder as solicitag8es das criangas, segue o interesse destas.

Também podemos observar que, apesar desta discrepéncia, os dois tipos de
comportamento (directivos/responsivos) podem ocorrer em simultaneo, ou seja, o
uso de comportamentos directivos ndo impede o uso de comportamentos respon-
sivos. Esta informacdo vem ao encontro das considerag8es dos autores atras referi-
dos, que conceptualizam estes dois conceitos como fazendo parte de continuos
separados e ndo como extremos do mesmo continuo (De Kruif, McWilliam, Ridley,
& Wakely, 2000).

Globalmente, consideramos que a amostra de educadoras considerada é, es-
sencialmente, do tipo directivo, ou seja, hd um papel assumido em que aeducadora
inicia e dirige, mais do que responde (seja em rela¢cdo a comportamentos ou a acti-
vidades). As suas solicitacdes sdo predominantemente em relacdo a grupos de
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criancas (grande ou pequeno grupo), ndo se observando situagdes em que as crian-
cas sdo solicitadas individualmente. As criangas tém um papel mais passivo, de re-
ceptores das solicita¢cdes da educadora.

Assim, oresultado final permite responder as questdes de pesquisa ao identi-
ficarmos os dois grandes niveis em que se observam regularidades no comporta-
mento da educadora — nivel de ensino e nivel da interac¢do. No primeiro destes
niveis ficamos a conhecer o tipo de actividades mais desenvolvidas em salas de
pré-escolar e no segundo os comportamentos da educadora durante o decorrer
dessas actividades.

Consideramos que este estudo encerra algumas limitacdes que passamos a
referir, esperando com isso contribuir com pistas e sugestdes para futuros traba-
lhos nesta area.

Aprimeira limitacdo tem aver com o facto de que o estudo do comportamen-
to da educadora deveria ser feito de forma mais abrangente, tendo em conta todas
as variaveis que contribuem para a forma como ela se relaciona com as criangas.
Necessariamente, para esse efeito seria imperioso ter em conta quer factores mais
mesossistémicos (por exemplo, o papel da educadora na institui¢édo), exossistémi-
cos (como a relagdo com a familia das criangas) e macrossistémicos (como, por
exemplo, a legislagdo sobre o pré-escolar).

Uma segunda limitacdo remete-nos para o facto de ndo ter sido referida a in-
formagao obtida através das entrevistas as educadoras. Num posterior trabalho
esta informacao sera, necessariamente, considerada.

As mesmas limitag6es temporais impediram-nos, também, de estudar o ca-
racter transaccional das interac¢des educadora/Zcriancas. Em futuras pesquisas se-
ria interessante tentar conhecer de que forma o estilo de interaccdo das educadoras
afecta o envolvimento das criancas nessa mesma interacgao.

Estando conscientes do caracter exploratério deste estudo, ndo pretendemos
ter atingido respostas definitivas para as questdes colocadas. Antes procuramos
contribuir, de forma exploratéria, para o desenvolvimento de investigacdes na area
das interacgOes educadora/Zcriancas.

Notasl

1 Dissertacdo de mestrado realizada sobre orientagdo do professor doutor Joaquim
Bairrdo, no ambito do curso de mestrado em psicologia, area de especializacdo em
Intervencdo Precoce, que decorreu na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educac¢do da Universidade do Porto, durante o periodo de 1998-2000.

2 Ao longo deste texto é utilizada a palavra "educadora” que pode designar: educa-
dora de infancia, educador ou prestador de cuidados.

3 Traducgdo portuguesa para a palavra original "scaffolding".
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Kindergarten teacher's patterns of behaviour. Exploratory study for understanding
the interaction in contexts of kindergarten classes (abstract) The present work
interferes in the extent of the dissertation of master's degree in psychology, area of
early intervention, and it intends to contribute for the understanding of the
interactions that happen in contexts of kindergarten classes. Concretely we try to
know a little more on the way as preschool teachers link with the children, and
tried to define patterns of the preschool teachers' behaviour in his relationship
with the children. It is made reference to the empiric study, accomplished near 12
preschool teachers and in witch qualitative methods were privileged (observation
and interview). It was fallen back upon methods of qualitative research with the
program NUD*IST 4.0 - non-numerical unstructured date indexing searching theorizing,
version 4.0 (copyright Qualitative Solutions & Research, 1991-1997). The obtained
results suggests that there are regularities in the preschool teachers' behaviour and
some patterns of behaviour in relations to the interaction with the children can be
privileged.



