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Introducao

Em Portugal, as mudancas legislativas implementadas em 1997, conjuntamente com a publicagdo
das Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (OCEPE) (Ministério da Educacdo, 1997) tornaram
mais visivel a componente educativa da Educagdo Pré-Escolar.

A consideracdo desse nivel de escolaridade como primeira etapa da educac¢do ao longo da vida
(Lei n.° 5/97) exige que sejam criadas as condi¢des necessarias pelo educador de inféncia, nomeadamente
em termos de organizacdo sistemdtica e intencional do processo pedagdgico, para permitir que na
Educacdo Pré-Escolar as criang¢as aprendam a aprender (M.E., 1997).

Este foco na aprendizagem das criangas surge aliado a um maior reconhecimento da profissdo do
educador de infancia enquanto profissional que “faz aprender”, ou seja, que ensina recorrendo a um saber
especifico (Rolddo, 2005), patente na altera¢do & qualificacdo necessaria para o desempenho da profissdo
(licenciatura) e na assunc¢do de um perfil de desempenho comum a professores de outros niveis de ensino
(Decreto-lei n.° 240/2001), salvaguardando-se a sua especificidade (Decreto-lei n.° 241/2001).

Considerando-se a organiza¢do de aprendizagens como funcdo profissional do educador de
infancia, importa determo-nos sobre a perspectiva da crianca nesse processo.

As Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (M.E., 1997) reflectem um conceito de
crianga como autora e co-construtora do seu conhecimento, defendendo praticas de aprendizagem coopera-
da e a aten¢do aos conhecimentos e experiéncias das criangas como integrantes do processo de ensino.

A importéncia concedida aos contextos socidgis e as mediacdes cognitivas e sociocognitivas no
processo de aprendizagem, entendido como uma constru¢do de significado de forma contextualizada e
personalizada (Brown, Collins & Duguid, 1989; Lave & Wenger, 1991, sugere a necessidade de conhecer as
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concepgdes dos participantes sobre os processos em que estdo envolvidos. As linhas de investigagdo
comprometidas com a compreensdo dos processos de aprendizagem tém vindo a salientar a influéncia que
as formas personalizadas de os perspectivar exercem no modo como sdo concretamente abordadas e
realizadas as tarefas e nos resultados que permitem obter (Biggs, 1998; Duarte, 2002; Prosser & Trigwell,
2000; Rosdrio, 1999).

Por outro lado, as linhas de investiga¢do comprometidas com o escutar a voz das criangas
(Christensen & James, 2005; Corsaro, 1997; Graue & Walsh, 2002; Oliveira-Formosinho, 2008; Sarmento &
Cerisara, 2004) destacam a relevancia de compreender a perspectiva das criangas e a urgéncia de lhes
reconhecer competéncias e direitos fundamentais na sua vivéncia quotidiana, sustentando que estas ndo
podem “continuar a ser simplesmente consideradas os sujeitos passivos de determina¢des estruturadas”
(James & Prout, 1990, cit. por Oliveira-Formosinho & Aradjo, 2008, p. 16).

A centralidade que os processos de aprendizagem ocupam na vida das criancas e a diminuta
atencdo prestada as diferentes formas como sdo por elas perspectivados (Morais & Figueiredo, 2005;
Pramling, 1983; Steketee & Kilkpatrick, 1996) conduziram a realizacdo deste estudo, que explora justamente
essa problemdtica com criangas a frequentar a Educacdo Pré-Escolar.

Da compreensao conceptual as perspectivas das criangas sobre 0 mundo

A partir da década de 80, o estudo sobre o desenvolvimento conceptual das criangas sofreu um
impulso considerdvel com a emergéncia da abordagem neopiagetiana, da linha das comunidades de
praxis, da Teoria da Mente e dos estudos sobre a pericia (Case, 1999; Keil, 1999). Estas abordagens vieram
ampliar consideravelmente as propostas explicativas das tradicées empirista, racionalista e sécio-histoérica,
ultrapassando algumas das diferengas entre elas e permitindo interpretar as competéncias infantis de
maneira diferente.

Case (1999), ao procurar sintetizar o conhecimento nesta érea, considera que, embora em algumas
matérias estas linhas divirjam acentuadamente, verificam-se pontos de convergéncia importantes uma vez
que estas tendéncias perspectivam as estruturas cognitivas infantis como sendo menos baseadas na l6gica
do que no significado semdéntico, menos focadas em operagdes universais do que em construcdes culturais
como simbolos e outras formas de representacdo e menos assentes na generalidade das realizacdes
infantis do que em andlises modulares relativas a dreas especificas de competéncia.

O dmbito semantico e a especificidade por dominio das transformagdes que ocorrem ao longo do
desenvolvimento conceptual vém amplificar o leque de objectos e de fenédmenos a investigar junto das
criangas, uma vez que muitas das tematicas que se pensava que ultrapassariam os constrangimentos
inerentes aos estaddios do desenvolvimento cognitivo passam a constituir @reas potenciais de
desenvolvimento local. Este leque expande-se ainda mais, se tivermos em conta a desmistificagdo da crenca
de que a crianga comeca a representar o mundo em fermos concretos e de que apenas, posteriormente,
passa a dispor de representacdes abstractas, que Keil (1999; Rolddo, 1994) vem acrescentar &s tendéncias
sublinhadas por Case (1999).
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Se entendermos a oposi¢do entre concreto e abstracto como aquilo que se pode ou ndo
percepcionar directamente, véarios dos estudos revistos pelo autor demonstram que criangas muito

pequenas apresentam significados para coisas que ndo podem ver, tais como, “ideia”, “histéria” ou “sonho”,
nomeadamente.

Mas ainda que, por exemplo, se se pretende afirmar que o conceito de “sonho” das criancas
se reporta sobretudo &s propriedades fisicas deste e ndo & sua descricGo enquanto fendmeno mental,
corre-se o risco de confundir dificuldade de verbalizacdo sobre algumas coisas abstractas com
incapacidade de pensar sobre elas. Pode ser que o desenvolvimento consista no progressivo acesso e
flexibilizagdo a formas de conhecimento “encapsuladas”’, isto &, que as criangas disponham de uma
“linguagem de pensamento” cheia de estruturas conceptuais muito antes de as conseguirem exprimir em
“linguagem social”, como muitos dos resultados produzidos pela linha das revolugdes conceptuais sugerem
(Keil, 1999). Isso ndo parece impor, contudo, quaisquer limites aos conteddos do pensamento infantil, nem
indicia diferencas substanciais entre a crianca e o adulto.

De acordo com o que temos vindo a afirmar, as abordagens contempordneas que concorrem para
o estudo da compreensdo conceptual infantil tornam plausivel e relevante apreciar as perspectivas das
criangas sobre os fendmenos mais diversos. Dai que se verifique, actualmente, um interesse crescente da
Psicologia do Desenvolvimento pela caracterizacdo das “teorias pessoais” ou das perspectivas das criancas
sobre objectos e fendmenos fisicos, biolégicos e teleologicos.

Para a valoriza¢do das perspectivas das crian¢as concorrem particularmente os pontos de vista
pos-modernos sobre a inféncia e as criangas, o corpus da Sociologia da Infancia e o movimento dos Direitos
da Crianca.

Considerando a infancia um grupo social especifico e as crian¢as como actores sociais de pleno
direito (Cerisara, 2004; Corsaro, 1997; Saramago, 2001; Sarmento, 2004), & sustentada uma imagem das
criangas como membros da sociedade com conhecimentos, competéncias, forca e poder (Bruner, 1996;
Dahlberg, Moss & Pence, 1999), peritas qualificadas sobre as suas proprias vidas e detentoras de
perspectivas e interesses que sGo melhor expressos por si proprias (Christensen & James, 2005; Graue &
Walsh, 2002; Lewis & Lindsay, 2000) e que vém contribuindo para uma mudanga significativa da
participacdo da crianga Nos processos socidis.

Esta mudanca de 6ptica no modo de pensar a infancia tem vindo a ser suportada pelos resultados
de vérios estudos, como os relatados por Einarsdéttir (2007) e Oliveira-Formosinho (2008) que, adoptando
metodologias diversificadas numa linha descritivo-interpretativa, t8m conduzido & desconstru¢do do
conteGdo concreto do pensamento infantil (Rolddo, 1994) e revelado que as criangas sdo informantes fidveis
gue pensam e comunicam acerca das suas experiéncias, praticas e sentimentos e que sustentam
perspectivas e opinides proprias, desde que sejam accionadas estratégias metodoldgicas que propiciem a
Sua expressao.

Todavia, a diversidade de pontos de vista e sistemas de expressdo e significagdo relativamente aos
dos adultos coloca dificuldades acrescidas d sua compreensdo. As limitacdes advindas da dificuldade de
nos descentramos dos referenciais simboélicos dos adultos na interpreta¢do das praticas e significagdes das
criancas alertam-nos para a presenca incontorndvel de um viés aaqulfocéntrico (Cerisara, 2004; Oliveira-
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Formosinho e Aradjo, 2008; Saramago, 2001) que reclama um controle operativo e confingencial a cada
pesquisa.

Para isso, importa reconhecer o nosso “ndo saber” sobre as criancas (Cerisara, 2004), ndo nos
limitando a questionar aquilo que supostamente ela estard em condi¢des de responder, uma vez que
“tomar a crianga a partir dela” propria implica, antes de mais, orientar a pesquisa em fun¢do daquilo que as
criangas t8m para nos dizer (Graue & Walsh, 2002).

As perspectivas das criancas sobre a aprendizagem

O reconhecimento da crianga como um construtor de significados e um intérprete das suas
experiéncias vem sublinhar a necessidade de aprofundar o nosso conhecimento acerca dos significados
que atribui, enfre outros, a propria experiéncia de aprender, uma vez que esta representa uma pratica tdo
central na sua vida que corre o risco de ser naturalizada, tomando por garantido que assume para todas as
criangas um mesmo significado.

Pelo contrario, a generalidade dos estudos realizados com diferentes populagdes acerca dos
significados atribuidos & aprendizagem & un@nime a desconfirmar a ideia de que a no¢do de aprendizagem
seja idéntica para todas as pessoas (Berry & Sahlberg, 1996; Bartsch ef a/, 2003; Gracio, Chaleta & Rosdrio,
2007; Marton & Booth, 1997; Marton & Sdljo, 1997; Marton, ef af, 1993; Morais & Figueiredo, 2005; Pramling,
1983; Rosdrio ef al, 2006; Steketee, 1997; Perry, 1970, Purdie & Hattie, 2002; Steketee & Kirkpatrick, 1996).
Esses significados ndo s6 variam de uns individuos para os outros e de contexto para contexto, como
influenciam o modo como as tarefas de aprendizagem sd@o abordadas e a qualidade dos resultados obtidos
(Biggs, 1998; Duarte, 2002; Prosser & Trigwell, 2000; Steketee, 1997). Admite-se que essa diversidade seja
condicionada pelas interrelagdes que ocorrem entre as caracteristicas do individuo, os contextos em que ele
estd inserido e as culturas escolares e familiares em que se integra, em consondncia com o que Svensonn
(1979, cit. por Steketee & Kirkpatrick, 1996) propds ha cerca de trés décadas. De acordo com o seu modelo,
como qualquer uma dessas insténcias varia consideravelmente, também os significados atribuidos ao
fenémeno da aprendizagem serdo distintos.

Parece-nos relevante perceber em que medida estas diferencas conceptuais na interpretacdo da
aprendizagem & se verificam ou ndo em criancas pré-escolares. Dai que tenhamos optado por nos
debrucar sobre as concepcdes de aprendizagem das criancas nessa faixa etdria, tanto mais que esta
tematica remete para a promocdo de competéncias metacognitivas, transversais ds diferentes dreas
curriculares, relativas ao desenvolvimento dos processos de auto-regulagdo infantil (Duarte, 2002; Pramling,
1990).

Descortinar os diferentes modos de perspectivar a aprendizagem situa-nos, todavia, no dmbito das
interpreta¢des das criangas sobre objectos e fendmenos mentais, problematica que diversos investigadores
sinalizam como acarretadora de um incremento de complexidade considerdvel relativamente ds suas
concepgdes pessoais acerca do modo como o0s objectos fisicos se comportam ou os fenémenos biologicos
ocorrem (Perner, 1999). O reconhecimento desta diferenca substancial entre as representacdes sobre o
mundo e a compreensdo dos fendmenos mentais estd, no entanto, longe de significar que a andlise das
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perspectivas das criangas mais novas sobre fendmenos como, por exemplo, a aprendizagem ou o
pensamento seja menos pertinente.

Steketee (1997) definiu concepg¢des de aprendizagem como “the beliefs and ideas people have
about what learning actually means” (p. 1). Pramling (1983) e, posteriomente, Marton e outros (Marton, Dall’
Alba & Beaty, 1993) j@ haviam diferenciado os significados ou perspectivas que as pessoas t&m do
fenémeno - “o0 que &" — do processo de aprender — “como acontece”. Diversos autores, como Bartsch e
outros (Bartsh, Horvath & Estes, 2003), tém especificado esta dimensdo processual, contemplando, para

" n

além das anteriores, facetas relativas a situa¢do de aprendizagem: “quando”, “onde” e “quem aprende”.

0 estudo das concepgdes de aprendizagem ndo constitui um objecto de investigagdo recente mas
tem sido pesquisado sobretudo com estudantes do equivalente ao 3° Ciclo do Ensino Bésico, ao Ensino
Secundadrio (Berry & Sahlberg, 1996; Gracio ef a/, 2007; Purdie & Hattie, 2002) e ao Universitdrio (Figueiredo &
Rolddo, 2005; Gracio ef al, 2007; Marton, ef a. 1993; Prosser & Trigwell, 2000; Saljo, 1979, cit. por Steketee
& Kirkpatrick, 1996; entre outros). Poucos estudos incidem em criangas mais jovens, quer no nivel da
escolaridade basica (Jaidin, 2008; Steketee, 1997) quer da educacdo pré-escolar (Bartsch ef af, 2003;
Pramling, 1983).

Em Portugal, conhecem-se alguns estudos recentes, como o realizado por Mendes com 19 alunos
do 5.° ano do Ensino Basico e os seus pais (Mendes, 2004; Rosario ef a/, 2006) ou as pesquisas
exploratérias, realizadas no @mbito de trabalhos finais de licenciatura em educagdo de infancia, de Morais e
Figueiredo (2005) com 10 crian¢as de cinco anos e de Azevedo e Patrocinio (2007) com 22 criangas de cinco
anos (ndo publicado).

Como o nomero de estudos da faixa etaria pré-escolar & ainda muito reduzido, compreende-se que
os propdsitos que tém orientado estas investigagdes se situem, sobretudo ao nivel da caracteriza¢do das
concepcdes das criangas (Bartsch ef af, 2003; Morais & Figueiredo, 2005; Pramling, 1983; Steketee, 1997;
Rosdrio ef al, 2006; Steketee & Kirkpatrick, 1996), uma vez que para se poder investir noutros objectivos de
cunho desenvolvimental ou educacional hd que se perceber primeiro o que estas entendem por aprender.

Excepcdo seja concedida @ pesquisa desenvolvida por Pramling (1990) que analisa o impacto da
exposicdo a programas educativos de mudanca conceptual nas concepgdes das criancas sobre a
aprendizagem. A generalidade destes estudos inscreve-se, por outro lado, no @mbito da abordagem
fenomenogréfica que visa investigar, a partir de entrevistas individuais, os modos qualitativamente distintos
de compreender algum aspecto da realidade (Marton, 1986, 1994). Somente Bartsch e outros (2003)
abordam os significados de aprendizagem das criangas em funcdo da observagdo das suas interaccdes
com 0s pais, em casa.

Da revisdo das concepcdes de aprendizagem configuradas nestes estudos, procuraram sintetizar-
se os diferentes significados encontrados, alinhando as perspectivas semanticamente préoximas detectadas
junto de adolescentes e de jovens com as posicdes reveladas pelas pesquisas com criangas. O Quadro |
permite verificar que foram encontradas diferentes formas de conceber a aprendizagem nas investigacoes
realizadas com adolescentes e jovens.

Nas quatro primeiras (Berry & Sahlberg, 1996; Marton ef a/. 1993; Purdie & Hattie, 2002; Saljo, 1979,
cit. por Steketee & Kirkpatrick, 1996), os jovens definem a aprendizagem como um aumento quantitativo de
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conhecimento; nas duas seguintes (Berry & Sahlberg, 1996; Marton ef a/, 1993; Purdie, 1994; Sdljo, 1979, cit.
por Steketee & Kirkpatrick, 1996), o fendbmeno de aprender & delineado como uma inferpreta¢do da
informagdo que resulta na construcdo de significado; enquanto nas restantes (Purdie, 1994), a aprendizagem
se generaliza e & orientada para a responsabilidade social como um dever do cidaddo ou uma construgdo
social.

Nos estudos com criangas nem todas essas concepgdes aparecem, do mesmo tempo que se
delimitam trés modos diferentes dos anteriores de conceber a aprendizagem como um processo descrito de
forma vaga e genérica que se supde ser Uil para a escolarizagdo e a carreira — “0til para o futuro” — para
fazer melhor as coisas — “melhorar o desempenho” — ou como a realiza¢do de actividades — “fazer”. Apenas
esta Ultima &, contudo, corroborada pela generalidade dos autores. As restantes quatro concepgdes, que
entendem a aprendizagem como relacionada com a aquisi¢cdo de conteGdos ou com a construcdo de
significado, parecem constituir variagdes das perspectivas encontradas junto aos mais velhos.

As semelhancas entre os resultados destes estudos contribuem para clarificar o espago colectivo de
variagdo conceptual da aprendizagem nas criancas, adolescentes e jovens, ainda que, questées como a da
reaplicagdo destas concepcdes em outros contextos culturais ou a da hierarquizagdo entre os diferentes
modos de conceber a aprendizagem permane¢am em aberto.

QUADRO 1
Perspectivas sobre a aprendizagem das criangas e dos jovens

CRIANCAS ADOLESCENTES E JOVENS ADULTOS

Util para o futuro:

Processo que resulta da escolarizacdo e garante
sucesso escolar e profissional (Morais & Figueiredo,
2005; Rosdrio ef al, 2006; Steketee, 1997; Steketee &
Kirkpatrick, 1996)

Fazer:

Realizar uma actividade ou fazer alguma coisq,
participar nas actividades escolares (Bartsch et al,
2003; Jaidin, 2008; Morais & Figueiredo, 2005;
Pramling, 1983; Steketee, 1997; Steketee & Kirkpatrick,
1996)

Melhorar o desempenho:

Aprender para fazer melhor as coisas (Morais &
Figueiredo, 2005; Rosdrio et a/, 2006)

Saber mais colsas: Aumentar o nosso conhecimento:

Acumular conhecimento acerca de algo e do modo | Acumular parcelas de informacdo (Berry & Sahlberg,
como isso se processa (Jaidin, 2008; Pramling, 1983; | 1996; Marton ef al, 1993; Purdie, 1994; Sdli6, 1979)
Rosario et al, 2006; Steketee, 1997; Steketee &
Kirkpatrick, 1996)

Saber coisas diificeis:

Articular novos conhecimentos com os anteriores
(Steketee, 1997; Steketee & Kirkpatrick, 1996)
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Recordar:

Recordar ou memorizar conhecimentos e

capacidades (Jaidin, 2008)

Memorizar e reproauzir:

Aprender ao decorar parcelas de informacdo (Berry &
Sahlberg, 1996; Marton ef af, 1993; Purdie, 1994;
Salie, 1979)

Aplicar:

Aplicar o que se aprende (Rosario ef a/, 2006)

Aplicar:

Acumular conhecimento para aplicar e treinar quan-
do necesséario (Berry & Sahlberg, 1996; Marton ef al,
1993; Purdie, 1994; Sdljo, 1979)

Perseguir o significado:

Extrair o significado inerente a uma actividade ou
parcela de informacdo (Morais & Figueiredo, 2005;
Pramling, 1983; Steketee, 1997; Steketee & Kirkpatrick,
1996)

Compreender:

Procurar um significado subjacente (Marton ef a/,
1993; Purdie, 1994; Sdljo, 1979)

Construir novos modos de compreensdo:

Construir sinfeses pessoais que promovam a altera-
¢do da forma de pensar (Steketee, 1997; Steketee &

Ver qualquer coisa de maneira diferente:

Interpretar pessoalmente tarefas e materiais, perce-
bendo diferentes perspectivas (Marton ef al/, 1993;

Kirpatrick, 1996;) Purdie, 1994; Sdljo, 1979)

Mudar como pessoa: Mudar como pessoar:

Ideia de eventual impacto futuro sobre o proprio
(Rosario ef al, 2006)

Crescer e mudar como resultado de experiéncias que
conduzem a novos modos de compreensdo e de
apreciacdo (Marton ef o/, 1993; Purdie, 1994)

Um qever:

Responsabilidade ou obrigacdo do individuo com a
comunidade e a sociedade em geral (Purdie, 1994)

Um processo sem consfrangimenios femporals ou
confextuars:

Dilatagdo da aprendizagem a todas as facetas da
vida quotidiana (Purdie, 1994)

Desenvolver a competéncia social:

Competéncia para interagir, intelectualmente, com os
outros (Purdie, 1994)

Objectivos do estudo

Esta pesquisa procura caracterizar e compreender os significados pessoais de “aprender” de
criangas em idade pré-escolar. Nessa medida, ndo constitui objecto de estudo compreender o processo de
aprender das criangas, mas desocultar as suas perspectivas acerca desse processo. Esta problematica
situa-se, assim, numa perspectiva de investigacdo de segunda ordem (Marton ef a/, 1993) que visa
“comprender e interpretar la realidad tal y como es entendida por los sujetos participantes en los contextos
estudiados” (Rodriguez-Gomez, Gil-Flores & Garcia-Jiménez, 1996, p. 261).

Partilhando da perspectiva fenomenografica (Marton & Booth, 1997; Marton ef a/, 1993) de que as
concepgdes sobre um fendmeno envolvem necessariamente a exploracdo do que ele significa para o
individuo e do entendimento do modo como ele se processa, pretendemos (1) identificar os diferentes modos
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das criancas perceberem a aprendizagem, contemplando a andlise do significado de aprender —“ o que &”
— e dos aspectos processuais que engloba — “como” e “onde”, bem como analisar como as diferentes
concepgdes se relacionam entre si (Morais & Figueiredo, 2005; Pramling, 1983; Steketee, 1997). Perceber os
significados das criangas sobre a aprendizagem implica ultrapassar o plano da definicdo de “aprender”,
procurando descobrir (2) as fronteiras dos seus constructos pessoais e (3) os critérios eventualmente
mobilizados na sua diferenciacdo relativamente aos conteGdos a que se aplicam.

Participantes

O elevado grau de abstrac¢do do conceito em estudo e o carécter metacognitivo da tarefa envolvida
na sua reflexdo aconselhavam a que esta problematica fosse abordada com criangas detentoras de
competéncia verbal e de um nivel de autocontrole da aten¢do que permitissem a explora¢do aprofundada
das suas opinides, como recomendam Pienda, Nieto, Cabanach e Lozano (1996). Optémos, assim, por uma
amostragem por critério (Patton, 1990) que nos conduziu & identificacdo das 15 salas de educagdo pré-
escolar na llha Terceira frequentadas apenas por criang¢as de cinco e seis anos. S6 duas se mostraram
disponiveis para a realizacdo desta pesquisa, alegando, as restantes, compromissos anteriores cuja
programagcdo seria comprometida. Assim, incluimos no estudo as 28 criancas de cinco e seis anos que
frequentam as duas salas de Jardim-de-Inféncia (JI) que aceitaram participar, e que passamos a designar
como Sala Lilés (SL) e Sala Azul (SA).

Tanto a SL como a SA se encontram integradas em Escolas Basicas com Jardim-de-Inféncia pGblicos
e, enquanto a SL se localiza numa drea urbana, onde predomina o sector terciario de actividade, a SA situa-
se num meio piscatério, ainda que apresente uma incidéncia equilibrada de actividades de produgdo
relativas aos servi¢os, ao comércio e @ pesca. Esta sala dispde do dobro do espaco per capita da SL, que se
apresenta superlotada entre as crian¢as que atende e os equipamentos de que dispde.

Se atendermos, por outro lado, & composi¢do do grupo de criangas que participa neste estudo (ver
Quadro I, podemos constatar que ha uma distribuicdo muito equilibrada relativamente ao sexo, mas
menos equilibrada no que se reporta d idade ou ao contributo relativo de cada sala.

QUADRO 2
Caracterizacdo dos participantes
ATRIBUTOS s SA TOTAIS
n % n % n %
SEXO M 8 47 6 55 14 | 50
F 9 53 5 45 14 50
IDADE 5 anos 10 59 3 28 1 39
6 anos 7 4 8 72 17 61
TOTAIS PARCIAIS 17 59 n 4 28 100
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Opcoes metodoldgicas e logica das operacoes

Procur@mos interpretar os significados que as criancas ddo & aprendizagem e compreender as
condicdes concretas em que o fazem, com vista a formular indutivamente uma espécie de teoria substantiva
(Rodriguez-Gomez ef af, 1996) que, caracterizando os modos distintos de a conceber, funcione como uma
grelha de constructos hipotéticos a testar, posteriormente, pelo confronto com resultados de estudos
congéneres e, eventualmente, em investigagdes futuras. Dai que a abordagem adoptada se oriente para a
descoberta (Rodriguez-Gémez ef al, 1996), investindo uma postura analitica que se propde reconstruir o
sentido das afirmacdes dos participantes, decifrando-o, como afirmam Demaziére e Dubar (1997, p. 34), a
partir de um didlogo centrado no sujeifo em que o investigador procura provocar “I'expression de
sentiments, de jugements, de récits, d‘argumentations dont il sait qu'ils possédent, pour le sujet, un «sens
subjective», sans pour autant savoir lequel, au juste.”.

A decifra¢do do sentido subjectivo das palavras das criancas € ainda mais dificultada na medida
em que a dist@ncia entre os referenciais culturais do investigador e da crianca é tdo acentuada, que se corre
o risco de cometer um viés adulfocéntrico (Cerisara, 2004; Oliveira-Formosinho & AraGjo, 2008; Saramago,
2001). Mas a especificidade da investiga¢do com criancas ndo se limita a este aspecto.

A diversidade das suas formas de expressdo e o papel relativo que a expressdo verbal assume
entre elas, trazem & pesquisa um imperativo de reinvencdo das técnicas de producdo de dados e uma
necessidade de combinar criativamente vdrias delas, no sentido de evitar reducionismos que retiram ou
mascaram a “voz" da crianga (Arroz & Figueiredo, 2006; Brooker, 2001; Cerisara, 2004; Graue & Walsh,
2002).

Na tentativa de contornar este problema, optou-se por montar um dispositivo de produgdo de
dados que ndo se circunscreve & palavra da crianga na expressdo das suas opinides, envolvendo
simultaneamente a produgdo de desenhos e o visionamento de imagens 2D, ao mesmo tempo que procura
diversificar as tarefas solicitadas ds criangas: producdo e avaliagdo de representacdes acerca da
aprendizagem, em consondncia com uma abordagem metodolégica anteriormente operacionalizada e
discutida (Arroz & Figueiredo, 2005) e encetada em estudos anteriores na abordagem de outras questoes,
como as perspectivas e preocupacdes das criancas acerca do ambiente (Rodrigues, Arroz & Gabriel, 2008),
as suas visdes de futuro (Arroz, Gabriel, Palos & Rodrigues, 2007; Gabriel, Arroz & Rodrigues, 2008) e as
suas concepcdes acerca do computador e das videoconferéncias (Figueiredo, Gongalves & Gomes, 2008).
Constatou-se que o dispositivo metodolégico empregado apresenta algumas semelhancas técnicas com a
abordagem utilizada por Gehlen (2000) numa pesquisa também acerca da forma como os sujeitos
compreendem e explicam o processo de aprender.

Foram adoptados os preceitos e cuidados éticos sugeridos por Oliveira-Formosinho e AraGjo (2008),
Rodriguez-Goémez e outros (1996) e Sarmento e Cerisara (2004) no que respeita: ao processo de obtengdo
prévia de autorizacdo dos encarregados de educacd@o para que as criang¢as participem no estudo; a
explicacdo & crianca de forma crivel e clara das inten¢des do estudo, para que ela possa optar por participar
ou ndo nele; e d garantia de anonimato, confidencialidade e protec¢do da imagem.
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Técnicas e procedimentos da producdo de dados

As entrevistas as crian¢as

Para explorar os significados de aprender das criangas realizaram-se entrevistas individuais semi-
esfruturadas com questdes contextualizadas ds tarefas que as criancas iam realizando. Depois de garantir a
livre participacdo da crianga, a entrevista iniciava-se por pedir que realizasse um desenho, com canetas de
feltro numa folha A4, que representasse “um menino a aprender qualquer coisa”. Essa realiza¢do era
acompanhada por algumas questdes exploratérias que procuravam aprofundar, em funcdo daquilo que
tinha sido desenhado, o que é gue se estava a aprender, como & que isso se aprendia e onde isso se
aprendia. As respostas das crian¢as a essas questdes davam o mote a um segundo conjunto de questdes,
referenciadas agora @ experiéncia da crianga em geral, mas que focavam as mesmas dimensdes, visando
caracterizar os conteGdos, propriedades, processos e fronteiras da aprendizagem presentes nos seus
significados pessoais.

A terceira etapa da entrevista consistia no visionamento e avaliagéo de um conjunto de fotografias e
ilustracdes (ver Figura 1), solicitando-se que, depois de idenfificar o que estava representado em cada
imagem, a crianga avaliasse se naquela situagdo o(s)/als) menino(s)/meninals) estavam ou ndo a aprender
alguma coisa. No caso da resposta ser afirmativa, exploravam-se quais as aprendizagens que se estavam
a realizar e os motivos da realizacdo dessa actividade envolver aprendizagem; ao passo que, quando era
negativa, se pedia que explicassem o que € que elels)/ela(s) estava/m a fazer e porque essa actividade ndo
é aprender.

FIGURA 1
Exemplos das fotografias (A e B) e das ilustracdes (C e D) que contextualizam a recolha de dados

A — AREA DOS LEGOS B — NA MESA A FAZER UM C - MENINO A VER UM D — MENINO A VARRER
TRABALHO LIVRO

A entrevista concluia-se com uma questdo propositadamente genérica e descontextualizada,
solicitando uma definicdo de aprender. Dado o elevado grau de dificuldade que as questdes descon-
textualizadas acarretam e a sensacdo de avaliacdo que muitas vezes provocam, particularmente as que
versam conceitos abstractos, optou-se por deslocar o alvo da resposta do entrevistador para um colega em
especifico, propondo & crianga que, imaginando que este lhe perguntava o que era aprender, procurasse
explicar-lhe o melhor possivel. Esta versdo da entrevista resultou de um conjunto de alteracdes introduzidas
em func¢do dos resultados das entrevistas exploratérias de uma versdo anterior, junto de um grupo de dez
criancas com caracteristicas semelhantes ds dos participantes neste estudo.

Como forma a facilitar o desenvolvimento de um clima empdtico e a evitar que as criancas se
sentissem inibidas ou avaliadas, foram efectuados vdrios momentos de contacto prévio em que se
participou na dindmica do Jardim-de-Infdncia de um modo completamente informal e sem qualquer
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comprometimento com o papel do educador de inféncia. Para que as condi¢des da entrevista ndo
variassem significativamente de um caso para o outro, foi utilizado um guiGo embora as questdes tivessem
sido adaptadas ao fluxo de cada situagdo interactiva especifica. A duragdo média das entrevistas foi de vinte
minutos, ao longo dos quais as criangas se mostraram cooperantes e motivadas.

Técnicas e procedimentos de andlise de dados

Em funcdo dos objectivos da pesquisa, recorreu-se a duas técnicas de andlise descritivo-
interpretativa para caracterizar os significados pessoais da aprendizagem. Uma andlise fenomenografica
(Marton, 1986, 1994) permitiu apreciar o espago de varia¢gdo dos modos qualitativamente distintos de
conceber a aprendizagem, na linha da abordagem empregada pela generalidade dos estudos realizados
no dominio. Foram, por outro lado, realizadas andlises temdticas (Esteves, 2006), e calculadas as
percentagens de ocorréncia de cada categoria, para identificar tendéncias dominantes naquilo que eram
considerados conteddos, actividades e locais onde se aprende e ndo se aprende e para explorar os critérios
de demarcagdo do conceito aprender.

As perspectivas das criancas acerca da aprendizagem: quatro significados
distintos e uma auséncia significativa

Resultaram da andlise fenomenografica quatro modos distintos de conceber a aprendizagem:
a) Aprender é... fazer coisas: indiferencia¢do enfre o ‘o qué” e o “como”

Nesta concepcdo as criancas associam a aprendizagem a qualquer coisa que elas podem ou
que estdo a aprender a fazer — “[Aprender é] a fazer coisas.” (menino D, 5A, SL) — n&o havendo
qualquer distin¢do entre o que & aprender e o processo de o fazer. A aprendizagem é vista
como envolvendo participacdo fisica numa realizagdo, que tanto pode respeitar a
competéncias intelectuais como fisicas e contemplar todo o corpo ou apenas a manipulacdo de
materiais de algum tipo. Algumas vezes é-lhe associada uma finalidade de ajudar os pais
- "[Estd a aprender] porque ele foi ajudar a mde a fazer compras.” — (menino B, 6A, SA), embora
esse dever funcione como uma espécie de imperativo categérico inquestionado, em vez de
aparentar uma natureza ética. Este significado &, na generalidade, similar a um dos
encontrados por todos os estudos anteriores (Bartsch ef a/, 2003; Morais & Figueiredo, 2005;
Pramling, 1983; Steketee & Kirkpatrick, 1996; Steketee, 1997).

bl Aprender é... ver e ouvir o que nos é ensinado: um processo passivo de aprender

Este significado da aprendizagem estd associado ao papel exercido pelos mais velhos sobre as
criangas; considerando estas que a forma como se aprende aquilo que lhes & ensinado
envolve ver — “[Estdo a aprender] porque eles tdo a ver.” ([menino A, 6A, SA) ou ouvir alguém
dizer como alguma coisa se faz, estando atento, bem comportado — “[Aprendol a portar-me
bem.” [menino M, 5A, SL) — e copiar — “Aprendo a copiar daquelas letras.” ([menino A, 6A, SA). A
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d)

ideia de reproduzir por imita¢do anda a par com a no¢do de espectador bem comportado. Esta
orienfacdo passiva reporta-se tanto a contextos formais de escolarizacdo, focando o que o
professor ensina — “E as professoras a ensinarem.” (menina A, 6A, SL) — quanto a contexfos
informais, em que se reporta ao que & ensinado pelos pais, irmdos, colegas mais velhos, em
varias situagdées — “As mdes ensinam.” (menina J, 5A, S} A orienta¢do passiva formal é

semelhante @ encontrada por Bartsch e outros (2003) e a sua equivalente informal surge
referenciada no estudo de Morais e Figueiredo (2005).

Aprender é... saber mais coisas: um processo cumulativo de aprender

Acumular conhecimentos acerca de coisas e de como é que elas se fazem & o foco desta
concepgdo. A sua caracteristica distintiva & a de que a quantidade da aprendizagem & muito
mais enfatizada do que a sua qualidade — “Aprender é fazer mais coisas” (menino D, 5A, SL).
Ndo ha uma descri¢do propriamente dita de como & que a informagdo se adquire, para além
de se considerar que o sujeito absorve aquilo que vé ou ouve de fontes mais diversas do que
as legitimadas na concepcdo anterior: para além do professor e de pessoas mais velhas,
aparecem agora também os livros, a televisdo, efc. Idéntico significado foi detectado nas
pesquisas desenvolvidas por Pramling (1983) e por Steketee (1997; Steketee & Kirkpatrick, 1996).

Aprender é... Util para o futuro: um processo activo de melhoria do desempenho.

As respostas das criancas perspectivaram o sucesso futuro — “quando for grande” — como
resultado da aprendizagem, mas ndo ligado & escolarizagéo como em Steketee (1997) — “Cada
vez que eu mais ando nos carrinhos, cada vez que eu mais sei conduzir um carro quando eu
for grande.” (menino C, 5A, SA). Ndo ha qualquer evidéncia que sugira que as criangas que
manifestam essa concepcdo estejam conscientes do processo mental de aprender, uma vez
que as suas descricdes reportam a um processo de treino de boas prdticas e de repeti¢do de
acgdes que promoverdo um melhor desempenho no futuro. Este significado parece resultar da
fus@o da concepcdo “melhorar o desempenho”, encontrada apenas por Morais e Figueiredo
(2005), com a concepcdo “Otil para o futuro”, presente em trés estudos (Morais & Figueiredo,
2005; Steketee, 1996; Steketee e Kirkpatrick, 1997), em que a primeira vem esclarecer o processo
de aprender da segunda.

Dois temas comuns atravessam as diferentes concepgoes, assumindo modalidades diversas
qgue ajudam a perceber melhor as propriedades estruturais da diversidade conceptual em
torno da aprendizagem, actuando como eixos estruturantes da arquitectura deste espaco de
variagdo (Arroz & Figueiredo, 2006; Figueiredo & Arroz, 2003). Eles contemplam o papel do
sujeito na aprendizagem e a forma de perspectivar o processo de aprender, adoptando as
valéncias que podemos observar no Quadro lll. Por outro lado, se considerarmos que um
significado é hierarquicamente superior a outro quando as suas propriedades integram e
transcendem as caracteristicas daquele no proprio discurso das criangas, podemos constatar
que enfre as quatro concepgdes encontradas se verificam dois niveis de estruturacdo,
marcados pela indiferenciagdo versus diferencia¢do do processo de aprender.
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Assim, “0til para o futuro” revela-se uma concepcdo mais inclusiva do que “fazer coisas”, ao
mesmo tempo que “ver e ouvir o que nos é ensinado” integra e suplanta, simultaneamente, as
propriedades de “fazer” e de “saber mais coisas’, embora entre as duas concepcdes
hierarquicamente superiores ndo se verifique qualquer relacdo de inclusividade.

QUADRO 3
Espaco de variagdo das concepcdes sobre a aprendizagem
P
R PRATICAR UMl para o futuro
0
C
E IMITAR E FIXAR Ver e ouvir o que nos
S é ensinado
i INDIFERENCIADO Saber mais coisas Fazer colsas
PASSIVO ACTIVO
PAPEL DO SUJEITO

Comparando os significados encontrados neste estudo com os delimitados em estudos anteriores,
constatamos que neste grupo de criancas ndo surge nenhuma das perspectivas construtivistas da
aprendizagem, presentes em concep¢des como “perseguir o significado” ou “construir novos modos de
compreensdo”. E este dado parece-nos preocupante na medida em que sugere, por um lado, que o leque
de concepcdes & mais restrito neste grupo de criancas e, por outro, que as concepcdes encontradas ndo
concebem a aprendizagem como ligada ao raciocinio, mas, sobretudo, & ac¢éo ou a um processo de
fixacdo indiferenciado e aparentemente automatico. Estes indicios sdo ainda refor¢ados pela prevaléncia
dos significados “ver e ouvir o que & ensinado” e “fazer coisas” — com 51,7% e 40,9%, respectivamente —
comparativamente aos demais que representam, em conjunto, menos de 8% dos significados expressos. As
limitacoes das ecologias conceptuais da aprendizagem nestas criancas tornam-se ainda mais evidentes se
tivermos em conta que oito de cada dez criancas expressam a metade ou menos dos quatro significados da
aprendizagem encontrados e nenhuma delas evidencia todos esses significados.

Topografias infantis da aprendizagem: fronteiras e critérios de demarcacao
do que se aprende e dos lugares de aprender

Do conjunto de andlises tematicas realizadas para explorar os contornos e as fronteiras dos
conceitos de aprender das crianzas, sobressai, antes de tudo, uma espécie de formaliza¢do ou talvez de
escolarizagdo da aprendizagem. A escola e algumas das suas dreas de actividade sdo mencionadas como
os lugares, por exceléncia, da aprendizagem, tendo em vista que os espacos que lhe sdo exteriores — casa
ou outros locais — apenas sdo mencionados por uma em cada dez referéncias ao local onde se aprende.
Para além disso, mesmo no interior da escola, dreas onde ndo se desenrolam tipicamente actividades
orientadas, como na drea de jogos, da casinha ou na manta, por exemplo, foram muito mais rejeitadas
(72,7%) do que aceites (36,7%) como lugares de aprender.
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Idéntica tendéncia se verifica no que respeita ao tipo de actividade envolvida, uma vez que se torna
claro que, para as criangas, brincar (45,8%) e ver televisdo (45,8%) nGo & aprender, a menos que se tratem
de actividades de jogo simbdlico, que mimetizam actividades dos adultos, ou de programas informativos
para criangas, como o “Cyber-espago”.

Entretanto, as actividades que reGnem consenso generalizado, enquanto oportunidades de
aprendizagem, incluem o “fazer trabalhos” (26,0%), “fazer coisas” (7,1%) e, com menor expressdo, “estudar”
(2,1%). Elas parecem partilhar entre si uma perspectiva de aprender caracterizada por uma postura activa ou
sugerir, de algum modo, que envolva esfor¢o, como encontrou Wing (1995) ao investigar as perspectivas
infantis sobre o trabalho em contexto escolar.

Ao interpretar os argumentos com que as criangas justificam os seus juizos de avalia¢do acerca do
potencial de aprendizagem de cada objecto e situagdo, os critérios que demarcam o que se aprende do
gue ndo se aprende tornam-se muito mais compreensiveis, na medida em que se desprendem de modos
de olhar formatados pela perspectiva do adulto. Desta andlise, emergiram seis critérios de demarca¢do com
uma incidéncia diferenciada: “trabalhar versus brincar” (35,3%), “actividade versus passividade” (26,3%),
“actividade dirigida pelo adulto” (13,1%), “obrigatoriedade das actividades” (10,1%), “informalidade dos
espacos onde ndo ha aprendizagem” (9,1%) e “adequacdo versus desadequacdo comportamental a um
modelo de aprendiz tradicional” (6,0%).

Decorre destes critérios uma perspectiva de aprendizagem que a entende como “algo sério”, que
ndo se confunde com diversdo (“trabalhar vs. brincar), e em que a crian¢a se compromete numa ac¢do
fisica (“actividade vs. passividade’), ao mesmo tempo que mais de um terco dos argumentos a situa no
dmbito de um modelo de ensino tradicional, segundo o qual, a crianga bem comportada, atenta, quieta e
gue segue as instru¢des apresentadas (“obrigatoriedade”), aprende aquilo que o adulto decide e comanda
(“dirigida pelo adulto”), em contextos bem demarcados para o efeito (vs. “informalidade dos espacos”).

Conclusoes

Se tivéssemos de resumir os resultados encontrados a uma Unica ideia, poderiamos fazer nossa a
afirmacdo de Wing (1995) de que “In contrast to the early childhood maxim «play is the work of the child, in
children’s minds, play is not work.” (p. 227) nem aprendizagem, embora seja defendida na area da
Educacdo de Inféncia que “se aprende brincando”.

Se a orientacdo comportamental das concepgdes infantis de aprender ja tinha sido descrita por
Perner (1995, cit. por Esbensen ef a/, 1997), relativamente ao entendimento das criangas acerca do processo
de aquisi¢do de conhecimentos, os resultados encontrados aproximam-se também do afastamento do
l0dico, da aproximagdo @ obrigatoriedade das tarefas e do envolvimento directo do professor, reportados
por Wing (1995), e dos modos activos e cumulativos de entender a aprendizagem, configurados pela
generalidade dos investigadores fenomenograficos.

Mas & importante reflectir, também, sobre as perspectivas ausentes nestes resultados. Se tivermos
em conta que nenhuma crianca mencionou qualquer conotacdo da aprendizagem ao raciocinio, @
memoriza¢do ou & interpretagdo e construcdo de significados e que, por outro lado, metade das
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concepgdes delimitadas apresentam uma indiferenciacdo do processo de aprender, tornam-se evidentes
limitacdes semdnticas nas significacdes desse fendmeno para estas criangas, bem como a necessidade de
promover a diferenciacdo dos significados actuais e a sua expansdo a outros significados. Estes resultados
ndo devem, contudo, ser interpretados como corroborando a impossibilidade de criangas desta idade
apresentarem entendimentos formais e/ou abstratos sobre aprendizagem, como era sinalizado pelas
classicas perspectivas desenvolvimentistas, uma vez que ndo s6 os objectos de estudo — como se processa
a aprendizagem e que significacdées fazem dela os sujeitos — sdo diversos, como vérias pesquisas, que se
situam nesta segunda linha de investigagdo, j& detectaram anteriormente a sua emergéncia (Jaidin, 2008;
Morais & Figueiredo, 2005; Pramling, 1983; Steketee, 1997; Steketee & Kirkpatrick, 1996).

Tendo em vista a relevéncia das experiéncias prévias das criangas na constru¢do das suas
perspectivas sobre o mundo e na formacdo progressiva de conceitos, os resultados deste estudo vem
problematizar as oportunidades e qualidade da mediagdo cognitiva que o Jl tem disponibilizado para estas
criancas com vista @ emergéncia de significados de aprendizagem em consondncia com as competéncias
criticas actualmente preconizadas.

Estes resultados incentivam, contudo, a realizacdo de investiga¢des mais amplas e controladas,
uma vez que os percalgos relativos @ selec¢do da amostra e o nOmero reduzido de participantes impedem a
sua generalizacdo e restringem a confianca na detec¢do do espectro integral dos diferentes modos das
criangas conceberem a aprendizagem.
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